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Evaluación de la docencia, ese espejo que
refleja nuestra imagen a partir de la mirada

del otro; habilidades, actitudes, formas de ser y

de comunicar, imagen que por momentos nos

conduce a la autocomPlacencia, imagen que en
ocasiones molesta e incomoda, pero al fin y al
cabo, imagen necesaria.

Evaluación de la docencia, la puerta que

nos posibilita un reencuentro con el análisis y

la reflexión de la práctica docente.

JAVIER LOREDO ENRÍQUEZ



PRESENTACIÓN

Evaluar es importante, casi nadie parece negar este hecho
hoy en día; por doquiera se habla de la necesidad de la evaluación
En el campo de la educación, la evaluación siempre ha estado
presente; en un principio, tal vez sólo en forma de interrogantes
que se toman en cuestionamientos naturales tales como: ¿sirvelo que
estoy haciendo?; ¿lo estoy haciendo bien?; ¿los alumnos realmente
aprenden lo que enseño?

La preocupación por responder a estas interrogantes abre el
espacio a la evaluación del aprendizaje, que durante siglos fue la
única forma que se instituyó para saber qué se estaba logrando
con los estudiantes. Esta postura reduccionista permaneció larga­
mente, considerando que la única fuente susceptible de ser eva­
luada era el estudiante. Hay que reconocer que en este tipo de
evaluación se han tenido importantes avances; el mecanismo de sólo
medir la memorización como el resultado de la enseñanza y la
confusión tradicional de asociar al aprendizaje con la memorización,
afortunadamente fueron superadas, aunque no hace muchos tiempo.

En años más recientes se reconoce que la educación es un
proceso sistémico, y por tanto, que es posible evaluar otros ele­
mentos que intervienen en ella. Así surge la evaluación de planes
y programas de estudio que más tarde se ampliaría a la evalua­
ción curricular, lo cual significó, esencialmente, que los contenidos
de los programas (que algún iniciado había determinado como
los idóneos), podían ser cuestionados. Sabemos que un programa
se constituye por varios aspectos (objetivos, contenidos, estrate­
gias de enseñanza, material de apoyo, evaluación del apren?izaje
y referencias); decir que lo evaluamos, implicaría analizar todos
estos aspectos, sin embargo, muchas veces dicho análisis se limita
al contenido.

En las últimas décadas se han enfatizado muchas otras evalua­
ciones: la de los docentes, la institucional, la de centros educati­
vos, etc. Por su parte, la evaluación de la docencia en educación
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superior cuenta su historia en sólo unas décadas, y a pesar de ser
reciente, ésta ha evolucionado rápidamente. Podemos decir que
aún sufre un parto prolongado, al quererse diferenciar de los
otros tipos de evaluaciones y buscar un reconocimiento para no
ser tratada como un simple componente, sino como el camino
que nos lleva a conocer mucho de lo que sucede en el aula y a
comprender por qué sucede.

Reconocer a la evaluación de la docencia como objeto de es­
tudio, es generarle un espacio de análisis y reflexión en el campo
de la educación.

Debido a la fu'nción que ha venido cumpliendo la evaluación
docente en las instituciones de educación superior, con una conno­
tación de administración y control, es considerada por los propios
maestros como ineficaz y poco satisfactoria. Se ponen en tela de
juicio muchos aspectos, que van desde el diseño del instrumento,
y en particular, la validez y confiabilidad de los reactivos utiliza­
dos y la representatividad de lo que se quiere evaluar, hasta el uso
que se hace de los resultados, pasando por la forma en que se
aplica, e incluso, dudando de quien lo aplica.

Como podemos ver, las interrogantes son muchas y siendo la
evaluación docente una tarea tan importante y necesaria, nos
motiva a trabajar sobre ella. Son estas preguntas las que dan sen­
tido al hecho de tomar a la evaluación docente como objeto de
estudio.

Hacer un alto en el camino, reflexionar sobre su función,
buscar reorientar su objetivo, convertirla en un proceso partici­
pativo con los propios involucrados, darle mayor sentido a los
reactivos en función de lo que pasa en el aula, establecer el uso
positivo de los resultados con miras a la retroalimentación y
conectar ésta a las acciones de mejora, es la razón de ser del pre­
sente libro.

Si la evaluación docente se entiende como una actividad de

investigación, los resultados y los hallazgos que se vayan encon­
trando, serán un elemento coadyuvante al desarrollo profesional
del docente, estos resultados servirán para guiar y mejorar la en­
señanza, y como consecuencia, reforzarán la calidad del currículo.
Es con esta finalidad que se exponen en el presente volumen
diversos trabajos de investig;::.ciónen torno a la evaluación de la
docencia.
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El medio más empleado para realizar la evaluación docente
ha sido, por tradición, el cuestionario de opinión aplicado a los
alumnos, por ello todos los trab~os del presente volumen se
preocupan por el análisis y transformación de este tipo de instru­
mento. Ello no significa, de ninguna manera, que se considere a
dichas encuestas como el único medio para obtener información,
por el contrario, pensamos que el proceso de evaluación debe ser
integral, de tal suerte que deberá incorporar otros medios e in­
formantes, como son: la auto evaluación, la opinión de coordina­
dores o jefes de departamento, así como la observación de pares,
permitiendo así el cruzamiento de la información, el análisis
conjunto entre evaluadores y docentes para ir desarrollando pro­
puestas de mejora al proceso enseñanza-aprendizaje.

Por otro lado, es cierto que las opiniones de los alumnos
pueden ser subjetivas y estar influidas por diversos factores (algu­
na experiencia positiva o negativa, mayor o menor empatía con
el profesor, resultados obtenidos en el curso, etc.), sin embargo,
como lo expresan especialistas en el tema (Tirado, 1990, De la
Orden, 1990, Zabalza, 1990, entre otros), el alumno es una exce­
lente fuente de información, son ellos quienes pasan la mayor
parte del tiempo con los profesores, quienes perciben directa­
mente la intención positiva o negativa del maestro, la ausencia o
presencia de la planeación del curso, las habilidades de comuni­
cación, la coherencia y justicia de la evaluación. Son observado­
res naturales in situ, es decir, los únicos que pueden observar las
cosas que suceden en el aula con plena confianza y espontanei­
dad; son los usuarios yeso los convierte en los informantes de
primera mano, a todas luces irremplazables.

A lo largo de los diferentes trabajos que aquí se presentan,
veremos acercamientos a la problemática de la evaluación docente
y, en muchos casos, a la búsqueda de explicaciones o respuestas
sobre su legitimidad: ¿debemos o podemos evaluar?, ¿es ética la
evaluación?, ¿cuál es su finalidad?, ¿para qué nos sirve evaluar?,
¿es realmente un beneficio para el maestro como persona? Encon­
traremos, por otro lado, inquietudes en cuanto a los aspectos
conceptuales que se reflejan en las discusiones de las definiciones
y posturas teóricas que dan sustento a la evaluación docente, así
como desde lo metodológico y técnico; en el quehacer del diseño
de los instrumentos; en la búsqueda de integración de los enfo-
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ques cuantitativos y cualitativos y el respeto de los principios de
la objetividad; la validez y la confiabilidad que rescatan la adecua­
da interpretación de las situaciones, el contexto, la explicación y
reconocimiento de múltiples realidades.

Ahora bien, la dificultad de evaluar la función docente nos lleva
a pensar en ella con mayor detenimiento; debemos reflexionar
desde lo epistemológico, lo axiológico, lo teórico, lo metodolá­
gico y lo instrumental. Es en este marco que surge el seminario de
Evaluación docente como parte de los cursos del Doctorado en Edu­
cación: Diagnóstico, Medida y Evaluación de la Intervención Educativa
que la Universidad Anáhuac ofrece en convenio con la Universidad
Complutense de Madrid. Dicho seminario, tiene como objetivos,
que los doctorandos elaboren un trabajo de investigación donde
puedan recuperar el análisis y los componentes teórico-metodo­
lógicos del seminario cursado y que diseñen, conforme al enfo­
que adoptado, la propuesta de un instrumento de evaluación que
responda a necesidades reales de la institución en la que laboran.

Los trabajos realizados fueron sumamente interesantes, lo
que me despertó como docente de dicho curso fue el interés por
divulgar las propuestas que habían configurado. Así, después de
una selección, se invitó a los doctorandos a transformar su traba­
jo en un artículo de difusión. Ciertamente mucha información
quedó fuera, pero en un esfuerzo de síntesis los artículos que
constituyen el presente libro, ofrecen un interesante acercamiento
a la esencia de sus propuestas.

Como lo anuncia el título del presente volumen, todos los
trabajos se desarrollan para la educación superior y se caracteri­
zan por presentar la propuesta de un instrumento de evaluación
docente, considerando las necesidades y particularidades del
contexto en el que se ubican. Algunos de los instrumentos ya
fueron probados y analizados; otros se limitan a presentar el
sustento teórico-metodológico del instrumento diseñado.

Los estudiantes del doctorado provienen de diferentes insti­
tuciones, por lo que las propuestas reflejan una rica diversidad de
universidades tanto públicas como privadas, y a su vez, las dife­
rentes áreas de las ciencias exactas o de las ciencias sociales y
humanidades.

Cabe aclarar que el único artículo que no emana de los estu­
diantes del doctorado es el que se titula Evaluación de la docencia
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en educación suPerior, una propuesta integral y humanista, el cual co­
rresponde al trabajo de un equipo interdisciplinario que fue
constituido ex profeso en la Universidad Anáhuac para el diseño de
la mencionada propuesta. Por ser justamente un equipo de inves­
tigación que viene trabajando sobre la temática que nos ocupa,
además de formar parte de la institución que ofrece el programa
de Doctorado en Educación antes citado, consideré pertinente la
incorporación del mismo, el cual se encuentra, al igual que el
resto de las investigaciones, sujeto a los lineamientos solicitados.

Por otro lado, independientemente de que cada artículo inicia
con un resumen, quisiera aprovechar este espacio introductorio
para presentar un breve comentario que oriente en forma global
al lector de esta obra:

Evaluación Integral de la docencia: una propuesta formativa
y humanista, de un equipo de académicos de la Universidad Aná­
huac, presenta, en forma sintética, el proceso de investigación
que los autores han llevado para desarrollar, como lo alude el
título, una propuesta formativa y humanista. Es importante acla­
rar que el trab.yo aún está en proceso para conformar la misma,
por lo que se concreta en dar a conocer el instrumento diseñado
para evaluar a los docentes a partir de la opinión de los alumnos,
dejando claros los antecedentes, principios y marco teórico­
metodológico que sustentan la propuesta.

Una propuesta para la evaluación docente en el nivel de
posgrado, de Magdalena Fresán, ubica una problemática bastante
generalizada como lo es el hecho de evaluar el desempeño de los
profesores de posgrado con los mismos instrumentos que se apli­
can en licenciatura, siendo que los objetivos formativos y por
tanto las formas de actuar y relacionarse entre estudiantes y profe­
sores son diferentes entre uno y otro nivel educativo. El artículo
caracteriza el desempeño en los posgrados, a partir de diferen­
ciar seminarios, talleres de investigación, asesorías de tesis, etc.,
haciendo énfasis en las habilidades que los profesores deben
desarrollar, como la capacidad de búsqueda, selección, interpre­
tación, integración, y en muchos casos, la aplicación de los cono­
cimientos adquiridos a una realidad concreta.

Uno de los objetivos centrales de posgrado es propiciar la
autonomía intelectual, lo que implica que el graduado tenga la ca­
pacidad de generar propuestas originales a problemas de la reali-
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dad o interrogantes de la ciencia, pero, sobre todo, que el estu­
diante no dependa de sus maestros o asesores en el proceso
decisional conducente al desarrollo del trabajo científico. Por
ello, se requiere desarrollar instrumentos que valoren las actitu­
des y situaciones educativas que propicien dicha autonomía en
los alumnos.

Un instrumento de evaluación docente orientado a los pro­
cesos de enseñanza, de Jorge Javier Jiménez, parte de una inquie­
tud generada ampliamente por su propia experiencia en cuanto
a la evaluación de los docentes que enseñan matemáticas, y en
general, materias lógico-deductivas. El autor enmarca su trabajo
desde un enfoque de evaluación formativa, cuyo objetivo es ex­
clusivamente la mejora de los procesos de enseñanza-aprendizaje.
Reporta la experiencia de un trabajo de campo con la aplicación
de! instrumento a maestros que voluntariamente quisieron parti­
cipar en la experiencia. El instrumento diseñado parece dar cuenta
sobre la calidad de los profesores de un área en particular, a
partir de las opiniones vertidas por los alumnos. El objetivo de!
instrumento fue la medición de la calidad docente, con base en
un "perfil deseado", cuantificado a través de estadísticos moda y
media, cuidando de establecer e! índice de correlación entre
calidad docente y calificación del alumno.

Otros objeúvos alternos de esta propuesta fueron proporcionar
a la insÚtución donde labora el autor, un modelo alternativo de
evaluación con el fin de mejorar la educación, así como ofrecer
a los profesores que participaron en el estudio, e! perfil que se
les estableció, para generar una autocrítica y retroalimentación a
su práctica docente en cuanto a la enseñanza de la matemática.

Propuesta de un perÍll integral de maestro universitario y de
un instrumento para la evaluación del docente, de Javier Vargas,
parte del supuesto de que la mejora conúnua de la calidad de los
docentes de una institución universitaria se basa en la evaluación

de su desempeño, con fines formaúvos, a través de la aplicación de
un instrumento adecuado. Se reflexiona sobre aspectos impor­
tantes para la universidad, como lo es el proceso de selección de
los maestros, que aunque sea cuidadoso no garantiza su desem­
peño como docentes, por lo que es importante contar Con un
programa de mejora continua, indispensable para que los docen­
tes sean cada vez mejores. Para coadyuvar esta mejora, es necesa-
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rio evaluar a los maestros, pero ¿con qué instrumento? Y ¿a partir
de qué parámetros?

El autor considera necesario plantear, en un primer momento,
un perfil docente acorde a la Universidad, es decir, que responda
a la misión, al ideario, a las políticas, etc.; para ello plantea tres
ejes fundamentales: 1) conocimientos del profesor, 2) habilida­
des y destrezas pedagógicas y 3) formación de actitudes y valores.
Cada uno de éstos lo desglosa en una serie de indicadores, a
partir de los cuales, define el perfil del profesor Anáhuac. En un
segundo momento, el autor aborda el diseño del instrumento,
con consideraciones sobre la estructura del mismo, sobre la cla­
ridad y ponderación de las categorías, así como sobre la defini­
ción de las escalas de valor y las implicaciones que éstas tienen.
Finalmente se pronuncia en función de los usos de la evaluación
para que éstos permitan la retroalimentación del desempeño
docente, y por tanto, mejorar así la calidad de la docencia en la
universidad.

La evaluación docente basada en estilos de enseñanza, de
Patricia Ganem; es interés de la autora iniciar con una caracteri­
zación de los aspectos negativos que ha sufrido la evaluación de
la docencia, e incluso las deformaciones que en la práctica do­
cente o en la vida escolar dicha evaluación provoca. En su inves­
tigación reflexiona sobre la problemática de la formación docen­
te, enunciando muchos de los aspectos que entran en juego en
el ejercicio como maestros, además comenta algunas políticas
que a nivel nacional e internacional se han generado para la for­
mación y actualización docente y que se quedan más bien en
recomendaciones.

El punto central en su propuesta de la evaluación docente,
consiste en recomendar que el propio maestro se autobserve,
dicha acción le facilitará llegar a hautoevaluación, por lo que la
autora describe beneficios y estrategias de la técnica de la obser­
vación.

Finalmente, el instrumento que propone maneja un doble
canal de información: por un lado, la observación externa (posi­
blemente un colega o par), y por otro, la autobservación, tenien­
do como objetivo el valorar procesos y no resultados. El instru­
mento se sustenta en los modelos o estilos de enseñanza, en
particular el de Joyce Weil, por lo que el resultado puede ser
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analizado de acuerdo a los siete estilos de enseñanza que plantea
por dicho autor.

Un estudio empírico de la relación que existe entre la evalua­
ción docente y el clima escolar, de Diana Galindo y Karen Zwaiman,
presenta, en forma sintética, una investigación que tuvo como pro­
pósito analizar la relación que existe entre el clima en el salón de
clase y la evaluación que hacen los alumnos del docente. La
investigación parte de la afirmación que el clima escolar, como
la calidad docente, son temáticas sobre las que se ha escrito am­
pliamente, pero por separado, por lo que poco se ha estudiado
sobre la interrelación que guardan entre sí. En la descripción, las
autoras nos presentan una conceptualización de ambos térmi­
nos: el de clima institucional para posteriormente aterrizar en el
de clima de clase; asimismo en la investigación se nos presenta la
actividad docente y su evaluación, enfatizando el papel del alum­
no como evaluador. En el cierre de este apartado se analizan,
desde diferentes perspectivas, cuál puede ser la relación entre el
clima en clase y la labor docente.

La segunda parte del artículo señala los principales aspectos
de la investigación realizada en una universidad particular con
314 alumnos que formaban parte de 23 grupos escolares. Se des­
criben los instrumentos utilizados, uno para evaluar la calidad
docente que se elaboró en la Universidad Complutense de Ma­
drid y otro para evaluar el clima de clase diseñado por Fraser y
Treagust. Por último, los resultados se dividen en dos partes: 1)
se dan a conocer las características psicométricas de los dos cues­
tionarios y 2) los resultados de la relación entre el clima del salón
de clase y la evaluación docente.

Evaluación del docente en el marco del PROMEP, de Yolanda
Vera; la Secretaría de Educación Pública creó e implementó el
Programa de Mejoramiento del Profesorado (PROMEP) que busca
mejorar la formación, dedicación y desempeño de los académicos
en las instituciones de educación superior, como un mecanismo
para mejorar la calidad de éstas. Es en el marco de este programa
que la autora se cuestiona sobre las dimensiones o illdicadores que
deberían evaluarse en los docentes para conocer los avances de dicho
programa, o mejor dicho, para evaluar la actividad docente de
acuerdo a los lineamientos que fueron establecidos como reflejo
de la calidad.
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El trabajo se ubica en el contexto de la Benemérita Universi­
dad Autónoma de Puebla, concretamente con los académicos de
la Facultad de Enfermería. El objetivo no sólo es el diseño de un
instrumento de evaluación del desempeño de los profesores, sino
el contar con una herramienta que permita sustentar el programa
de formación docente.

Además de presentar el paradigma educativo que prevalece
en la Facultad de Enfermería, busca determinar las variables, los
factores o indicadores del programa de la SEP,a partir de los cuales
diseña el instrumento. La autora termina su estudio haciendo

una serie de recomendaciones de cómo aplicarlo y cómo analizar
los resultados que se obtengan.

Estudio y propuesta de evaluación docente, en el campo de
la instrucción musical, de Julio Vigueras; el mundo de la enseñan­
za de la música es otro y a la vez el mismo. El tipo de relación
y comunicación docente-alumno adquiere una buena gama de
particularidades, sin embargo, en esa estrecha relación hay mu­
cho de lo pedagógico. El autor apunta el escaso trabajo que se
hace en cuanto aspectos pedagógicos en las escuelas de enseñanza
musical y en particular la ausencia de reflexiones de cómo debe­
ría o podría ser evaluada la práctica docente en este ámbito.

El proceso que se vive en la enseñanza musical genera otras
interrogantes sobre lo esencial a evaluar y plantea problemas
diferentes cuando el tipo de producto que se busca obtener es di­
ferente.

Para contribuir con un primer acercamiento, se buscó cons­
truir un instrumento que recogiera e interpretara formal y sistemá­
ticamente la información pertinente sobre las características del
comportamiento del profesor, en relación a aspectos como su for­
mación y actualización, manejo del programa educativo, su efi­
ciencia y eficacia en la enseñanza musical, todo ello valorado
desde la perspectiva de los estudiantes.

Evaluación docente en cursos de posgrado de ingeniería,
impartidos por videoconferencia, de Teresa Inestrillas; el uso de
las nuevas tecnologías en el campo de la educación ha llevado a
desarrollar modelos educativos diferentes a los tradicionales, o al
menos no tan similares a los cursos presenciales. Un sistema
novedoso de enseñanza requiere que la evaluación de la práctica
docente se adapte a las características de dichos cursos. Es en la
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línea de esta preocupación que la autora incursiona en la bús­
queda del diseño de instrumentos de evaluación que recuperen
algunos de los principales aspectos de la labor docente en una
aula de videoconferencia. El caso que se presenta hace referencia
en concreto a posgradosde la Facultad de Ingeniería de la Uni­
versidad Anáhuac, lo que a su vez genera no sólo el problema de
cómo evaluar a los maestros, sino también el reto de cómo capa­
citar o formar a los maestros para participar de la mejor manera
en el uso de los medios y saberse moldear a estrategias de ense­
ñanza y formas de comunicación que den mejor resultado con
alumnos virtuales.

El texto describe, por una parte, los actores que intervienen
en un proceso de enseñanza por videoconferencia, tales como el
maestro, el alumno, el coordinador académico, el facilitador, etc.,
y por otra, un modelo de intervención con las estrategias y téc­
nicas que se recomienda enseñar. En cuanto a la evaluación,
propone un modelo de entrada proceso y producto a partir del
cual sugiere una auto evaluación del profesor, un cuestionario de
opinión de los alumnos, la auto evaluación del alumno y un cues­
tionario para ser complimentado por el facilitador.

COLOFÓN

Como puede apreciarse, todos los artículos que se incluyen
en este trabajo, denotan un esfuerzo y son una interesante aproxi­
mación a lo que se está haciendo en las instituciones de educa­
ción superior, es decir, al análisis, reflexión y cuestionamiento
sobre el qué, cómo, quién y para qué de la evaluación de la prác­
tica docente

Una vez cumplida la tarea de sensibilizar al lector sobre la
importancia que tiene el tema de la evaluación docente y tal vez
el haber motivado a la lectura de los diversos trabajos que inte­
gran este libro, debido a su contexto, particularidades y la forma
en que abordaron el problema, sólo nos queda hacer votos para que
publicaciones de este tipo proliferen y con ello coadyuvar a orien­
tar a los responsables de la evaluación docente, así como a aca­
démicos, administrativos y autoridades sobre la complejidad e im­
plicaciones que tiene esta actividad.
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Volúmenes como éste, buscan dejar en claro los irreductibles
beneficios que la evaluación docente ofrece a la formación, capa­
citación y actualización de los maestros en cuanto a su práctica
educativa.

El presente texto puede ser también una vía para aportar
conocimientos y dar a conocer experiencias a los investigadores
que ya están trabajando sobre el tema, y también ser un medio
para despertar en los lectores nuevos adeptos interesados en tra­
bajar o investigar sobre la evaluación docente.



EVALUACIÓN INTEGRAL DE LA DOCENCIA:
UNA PROPUESTA FORMATIVA y HUMANISTA

Xóchitl Aguirre, Inés Bolero, Javier Loredo, Laura Magaña,
Alejandro Monlano, Marco A. Rigo y Javier Vargas*

RESUMEN

Este artículo presenta el trabajo que un equipo de aca­
démicos ha venido desarrollando como investigación sobre
la evaluación de la docencia. El hecho de ser una inves­

tigación institucional, ha sido una condición importante
que ha permitido contar con los tiempos para el análisis y la
discusión colegiada, así como el acceso a los estudiantes,
coordinadores y directores, recuperando sus opiniones y re­
flexiones.

En una concepción amplia del currículo, éste es el ele­
mento rector de toda acción educativa, por ello, ante un
nuevo planteamiento curricular en la Universidad Anáhuac,
se genera la necesidad de diseñar un modelo integral de
evaluación de la docencia acorde a los lineamientos psicope­
dagógicos del mismo. Es importante resaltar la connotación
que se da en la propuesta de ver la evaluación de la docen­
cia como un sistema integral y no exclusivamente como un
instrumento para recabar la opinión de los estudiantes.

El artículo se encuentra estructurado en cuatro partes:
en la primera de ellas, se hace un acercamiento a los aspec­
tos teóricos y metodológicos que se discuten en la actuali­
dad. Están presentes consideraciones sobre la evaluación
como una herramienta para asegurar la calidad universitaria

* Personal académico de la Universidad Anáhuac.
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e incluso al docente como elemento esencial de la misma;
así como la preocupación del para qué y el cómo de la eva­
luación docente, dejando ver la existencia genérica de dos
enfoques, el tradicional que se centra en el control y el
orientado al desarrollo o perfeccionamiento docente.

El segundo apartado presenta la trayectoria que ha tenido
la evaluación docente en la Universidad Anáhuac, donde se
refleja una preocupación constante por mejorar el proceso
y los instrumentos; se citan diferentes análisis e investiga­
ciones y lo que hasta 1999 se utilizó como sistema integral
de evaluación.

En el tercer apartado se deja ver en claro, como resul­
tado de la investigación, las directrices que el equipo de
trabajo definió para el desarrollo de una propuesta en el
contexto de la Universidad Anáhuac, también se apuntan
las diversas fuentes de información que en lo futuro con­
formarán el modelo integral de la evaluación docente.

Por último, se reservó el cuarto apartado para describir
las etapas que siguió el proceso de diseño del instrumento
para evaluar al docente por parte de los alumnos, dejando
claro que éste es el primer instrumento definitivo que confor­
mará el nuevo modelo integral de la evaluación docente.

CONSIDERACIONES TEÓRlCo-METODOLÓGICAS

A partir de la década pasada, las instituciones de edu­
cación superior se han visto inmersas en grandes cambios
de su política educativa, desde los cuales se contempla a
la evaluación como una herramienta indispensable para
elevar la calidad de los servicios ofrecidos. Todo proceso
educativo requiere contar con mecanismos de evaluación
que le permitan determinar sus logros y deficiencias, pero
no sólo eso, sino también contar con información para
saber el porqué de su eficacia o de su eficiencia (De la
Orden, 1992).
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En el caso de la evaluación de la docencia, ésta cobra
vital importancia para el desarrollo de cualquier institu­
ción educativa, ya que no podemos dejar de percibir al
docente como uno de los principales agentes del desarro­
llo educativo, incluso podemos afirmar que la calidad de
una institución educativa se sustenta en sus maestros, son
ellos quienes generan en los estudiantes conocimientos,
habilidades, actitudes y valores, por ello no se puede poner
en duda la necesidad de evaluar su tarea docente. La dis­

cusión de si se debe o no evaluar la docencia está supera­
da, ahora el problema se centra en cómo hacerlo, quién lo
hace, con qué propósito y cuál es la metodología apropiada
(Aguilar, 1991). Sin embargo, en enseñanza superior el
problema se torna aún más complejo al coexistir una gran
diversidad de tipos y funciones académicas, lo que nos invita
a reflexionar, ante todo, sobre la finalidad de la evaluación.
El reto en educación superior es saber cómo llevar a cabo
este proceso en el marco de cada institución, debido a las
diversas concepciones que pueden tenerse de la tarea o
actividad que hacen los profesores.

La función docente es una práctica social que se da en
momentos y condiciones determinadas, forma parte del fe­
nómeno educativo y social y va más allá de la relación pro­
fesor-alumno en el aula. La función docente está determinada

por una multiplicidad de factores que obligan a analizarla
como la síntesis que contiene en su unidad la diversidad de
factores coexistentes y a veces contradictorios que le dan
significado (Santoyo, 1988), sin embargo, es necesario contar
con una cierta claridad sobre el sujeto-objeto que se pre­
tende evaluar, aun cuando sea difícil desligar esta prác­
tica de su propia subjetividad. En este camino, Llarena de
Thierry (1991) sugiere que la primera interrogante a resol­
ver es el definir claramente las actividades que comprenden
el trabajo académico, entre ellos, la docencia (recomenda­
ción que nosotros recuperamos en la elaboración de un
perfil docente propio de la Universidad). Otras interrogantes
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importantes a resolver antes de iniciar una evaluación se­
rán el tipo a utilizar, o mejor dicho, la finalidad de la mis­
ma, la congruencia entre los evaluadores, las categorías e
indicadores que mayormente consensuados aproximen a una
sola interpretación, la ponderación de la actuación del do­
cente y la claridad del manejo y uso de los resultados.

Por otro lado, estamos conscientes de que la evaluación
practicada por los alumnos no es, ni deberá ser la única
fuente de información para valorar la práctica de un profe­
sor, por ello varios autores (De la Orden, 1990; Astín, 1991;
Zabalza, 1990) recomiendan implementar evaluaciones de
tipo multireferenciaI o también llamadas integrales, en donde
intervienen resultados tomados de otras fuentes como son:
la autoevaluación del profesor, el portafolio, la evaluación
del coordinador y la de los pares.

Ante esta panorámica, debemos ir perfilando lo que
queremos entender por evaluación de la docencia. En pri­
mera instancia reconocemos que es un proceso dirigido a
formular fundamentalmente juicios de valor acerca de la
situación de la actividad docente (Fernández, 1991), sin
embargo la evaluación no consiste en "ponerle una nota al
profesor" sino en desarrollar una actividad reflexiva y críti­
ca que permita recabar información para intentar conocer
cómo ocurre y qué incluye su práctica docente (Celman de
Romero, 1991). La junta de Andalucía (1996/19) lo recu­
pera afirmando: "Evaluar la práctica docente significa con­
vertir la actividad del profesorado en objeto de reflexión
(oo.) la valoración de la práctica no puede ser entendida
como un sistema de control de la trayectoria profesional,
sino una actuación de crítica positiva, en la que se pretende
alcanzar un mayor conocimiento y control de las variables
que concurren en la vida escolar, orientación, estímulo,
formación y perfeccionamiento personal."

Por ello, queremos enfatizar que la evaluación no es
una simple metodología, ni la mera descripción-compara­
ción de aspectos e indicadores; implica una filosofía, una
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teoría del sujeto de la educación. Carena de Peláez (1995),
señala que la tarea de colaborar con la formación de la per­
sona se hace posible siempre que la puesta en marcha de
los procesos evaluativos impliquen procesos reflexivos y
de participación, que conduzcan al encuentro con el otro
y a la elaboración de proyectos.

Por otro lado, en la literatura podemos ubicar dos gran­
des paradigmas de la evaluación docente; por un lado la
evaluación orientada al control, a la que comúnmente se le
conoce como el enfoque tradicional, y por otro, la evalua­
ción orientada al desarrollo, que representa un enfoque en
busca del perfeccionamiento. Cada uno de estos enfoques
se sustenta en una concepción particular y defiende su
metodología, en consecuencia, cada uno de ellos ostenta
sus propios principios y fines, procedimientos, instrumen­
tos y usos de la evaluación.

La concepción tradicional es la evaluación que tiene su
origen en los modelos de administración y por ello está
orientada al control de resultados. Su principal función es
proporcionar información para la toma de decisiones. Tiene
un carácter cuantitativo al considerar cantidad de logros y
productos, con una connotación de evaluación sumativa.
Pretende, a través del control, mantener ciertos estándares
de calidad, utilizando criterios de eficiencia, o de costo-be­
neficio. Todo esto con el fin de decidir acerca de la perma­
nencia de un docente en un programa o actividad, así como
sus méritos para la obtención de estímulos o mejoras sala­
riales. Un enfoque de este tipo limita su alcance, arrojando
sólo datos superficiales que no permiten el abordaje de
problemas profundos. Esta evaluación, en general, es pla­
neada y desarrollada por administradores o directivos más
que por los agentes directamente involucrados, es decir, los
docentes.

En cambio, la evaluación orientada al desarrollo está
dirigida al perfeccionamiento, en la denominación de
Zabalza (1990); como su nombre lo indica, este enfoque
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busca la mejora continua, tanto del individuo como de la
institución y por ende del currículo. Va asociado a la capa­
citación y desarrollo docente ya que al tener como meta la
mejora, la institución tiene que ofrecer alternativas de ca­
pacitación a los docentes que han sido evaluados. Por con­
siguiente, el término "retroalimentación" es elemento clave
de este enfoque. La evaluación desde este punto de vista
proporciona una amplia información que al ser compren­
siva permite interpretar y entender el actuar de los docentes
en el aula con el fin de que se identifiquen con claridad los
puntos débiles y las posibles vías de desarrollo del maestro.

Así también este enfoque solicita y envuelve a los do­
centes en el mismo trabajo evaluativo, es decir, los maestros
participan y cooperan en su propia evaluación: el proceso
se asume como coparticipativo, crítico, responsable y com­
prometido (SEP,1994).

La evaluación orientada al desarrollo se identifica con

la evaluación formativa cuyos objetivos son señalar aspectos
que pueden ser mejorados y guiar las decisiones en torno
a cómo mejorarlos. La información está dirigida a los pro­
pios sujetos evaluados, quienes participan activamente en
el proceso.

ANTECEDENTES INSTITUCIONALES

ORÍGENES DE LA EVALUACIÓN DOCENTE EN LA UNIVERSIDAD

ANÁHUAC

El origen de la evaluación docente en la Universidad
Anáhuac se remonta al año de 1974 habiendo tenido como

objetivo inicial el de proveer a las autoridades de la infor­
mación para llevar a cabo la toma de decisiones con rela­
ción a la permanencia, reingreso, asignación de número de
materias o grupos a un docente. Años más tarde (1988), en
una búsqueda para enriquecer la evaluación, se incluyó la
opinión del director de la escuela y al propio docente en
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una auto evaluación. En esos momentos, la evaluación del
alumno era el único indicador que se consideraba para
valorar al docente. En aquella época, el sistema de evalua­
ción operaba con una mecánica bien definida, pero en
general sin identificar un fundamento conceptual pedagó­
gico de modo que, por ejemplo, los promedios totales ob­
tenidos eran el sustento privilegiado y casi único para la
toma de decisiones. En el año de 1990 se amplió la evalua­
ción a los docentes de Posgrado y Extensión Universitaria,
aplicando sólo el cuestionario de opinión de los alumnos
y adecuando el cuestionario para poder ser aplicado en
estos niveles de enseñanza.

TRAYECTORIA

El sistema de evaluación de la docencia que se aplicó
hasta diciembre de 1999 se inició en 1992 al realizarse un

estudio con la finalidad de mejorar, sustituir o continuar
con el Cuestionario de Evaluación Docente que se venía
utilizando. Como resultado de un análisis factorial que
analizó la consistencia interna (Coeficiente Alpha de
Cronbach = .91), se encontró un solo factor, con una carga
factorial de .55, que era suficiente para justificar la varia­
ción de la ejecución de todos los reactivos intercorrelacio­
nados. Con base en los resultados obtenidos, las autoridades
decidieron perfeccionar, en lugar de sustituir, el sistema de
evaluación existente con el fin de aprovechar la experiencia
interna institucional, para lo cual se realizaron algunas mo­
dificaciones de acuerdo al respaldo teórico revisado, como:
operacionalizar las conductas que se miden, limitar la eva­
luación del director al personal de planta, incorporar la
evaluación del coordinador de área de cada uno de los

docentes que coordina y conceptualizar el sistema integral
de evaluación en función de 3 momentos de evaluación: la

evaluación de nuevo ingreso (evaluación diagnóstica), el
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seguimiento del docente por el coordinador de área (eva­
luación formativa) y aquella arrojada por el sistema integral
(evaluación sumativa).

En 1995, se quiso conocer la predicción del desempeño
docente al correlacionar los resultados de las evaluaciones

y observaciones realizadas en el examen de cátedra, con las
evaluaciones de esos docentes en el primer y segundo se­
mestre que impartían clases, observándose de acuerdo a la
correlación de Pearson que las variables que se relacionan
son: dominio del tema, cumplimiento del programa, interés
por la escuela, estructuración y dinámica. Igualmente, se
observó una alta correlación entre las evaluaciones realiza­

das en la primera y la segunda evaluación del maestro en
la mayoría de las variables evaluadas: asistencia, puntualidad,
dominio de la materia, cumplimiento, estructuración, dinámi­
ca, manejo e interés por la escuela, no siendo estadística­
mente significativas las correlaciones con las variables de
motivación y evaluación.

En el año 1996 (Aguirre y Carcía), una vez consolidadas
las etapas de diseño, aplicación, difusión y reporte de resul­
tados, los esfuerzos de la Coordinación de Evaluación y De­
sarrollo Académico se orientaron a unir el proceso de eva­
luación con la toma de decisiones de cada caso, que podría
ser de tres tipos: a) permanecer en la Institución con retro­
alimentación positiva o con algún tipo de sugerencia, por
ejemplo, asistencia a cursos del área pedagógica; b) segui­
miento estricto por parte de la escuela o facultad con rela­
ción a aspectos específicos como limitación del número o
tipo de materias que impartiría, control de asistencia y
puntualidad, etc.; y e) baja definitiva por continuas evalua­
ciones deficientes del desempeño.

Hasta diciembre de 1999, el sistema integral de evalua­
ción docente estaba constituido por 4 fuentes de evaluación:
alumno, director de escuela o facultad, coordinador de área
y la auto evaluación. El instrumento prioritario era el cues­
tionario del alumno que constaba de una parte abierta, en
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la cual, el estudiante expresaba de manera voluntaria su
opinión con relación a diferentes aspectos del docente,
programa, carrera, escuela y Universidad, etc.; y una parte
estructurada, en la que el alumno evaluaba 10 conductas
con una pregunta para cada una, que definen la función
de docencia en la Universidad: asistencia, puntualidad,
dominio de la materia, cumplimiento del programa, es­
tructuración del curso, dinámica de la clase, manejo del
grupo, motivación, evaluación e interés por la escuela.

Por medio de este instrumento se elaboraban diversos

tipos de reportes, que tenían un carácter esencialmente es­
tadístico, desde lo individual por materia y grupo de materias
que imparte el profesor hasta las comparaciones con otros
profesores del área y de la escuela. Por su parte, el director
evaluaba las características y actitudes de los académicos,
así como su desempeño en otras funciones. La evaluación del
coordinador de área académica y la autoevaluación del do­
cente se orientaban a aquilatar las 10 conductas que definían
la función de la docencia en la Universidad.

Los resultados de dichas evaluaciones se interpretaban
bajo la siguiente ponderación: 60% para la evaluación de
los alumnos, 30% la evaluación del director o coordinador
de área y 10% la auto evaluación del docente.

Algunas investigaciones sobre evaluación docente en la
Universidad Anáhuac

Una investigación realizada con 80 maestros y 131 estu­
diantes de posgrado entre 1996 y 1998 (Loredo, 1996 y
1999) mostró que los docentes estaban de acuerdo en ser
evaluados, pero no con el instrumento que se utilizaba y
solicitaron que se les diera a conocer los resultados de su
evaluación. La mayoría de estos docentes opinaron que la
principal función de la evaluación debe ser la retroalimen­
tación. De una lista de 36 aspectos para evaluar el desem­
peño docente, divididos en seis categorías, valoraron 18
conductas como las más significativas, considerando como
las principales dominio de la materia y aspectos de planea-
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ción y organización de la clase, así como las competencias
profesionales del maestro; le siguen aspectos de comunica­
ción, quedando poco considerados aspectos de evaluación
y estrategias de enseñanza.

Por su parte, los alumnos seleccionaron 19 aspectos
como los más significativos, coincidiendo en los diez prime­
ros con los docentes, aunque con una ponderación y orden
diferente. Para ellos, fueron más importantes los aspectos
de comunicación en el aula, seguidos del respeto a la inicia­
tiva del estudiante y las competencias profesionales del do­
cente. Por otra parte, sólo la mitad de los alumnos de posgrado
reconocen como válida la forma como se evalúa el trabajo
docente.

También en el nivel de licenciatura se realizó un son­

deo, que se llevó a cabo en enero de 1999, con la aplicación
de un cuestionario que tuvo el objetivo de indagar las opi­
niones y rescatar las propuestas de los docentes, coordina­
dores y directivos sobre el instrumento de evaluación do­
cente que en ese momento se aplicaba. Este sondeo abordó
cuestiones relacionadas directamente con el instrumento

como son los objetivos que pretende, las conductas que
se consideran, el procedimiento de aplicación, tratamiento
de la información y la percepción que se tiene en torno a
la evaluación como proceso a seguir necesario para la mejora
del quehacer docente. Entre los resultados significativos
tenemos los siguientes: los maestros en su mayoría desco­
nocen los objetivos que pretende el instrumento de evalua­
ción docente en su conjunto y sólo mencionan el primero
de ellos (proveer datos confiables para la toma de decisio­
nes); la mayoría de los docentes están de acuerdo con ser
evaluados así como con la generalidad de las conductas
que se evalúan porque esto les permite mejorar, ser re­
troalimentados, pero consideran que el actual sistema de
evaluación debe ser revisado para su perfeccionamiento.

Como podemos observar, la evaluación de la docencia
en la Universidad Anáhuac ha tenido un lugar prepon-
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derante en las inquietudes de las autoridades y ello lo re­
fleja el recorrido y cambios que ha experimentado en bus­
ca de mejorar, dando pie, incluso, a una nueva transforma­
ción como la que bosquejaremos adelante.

PROPUESTA ACTUAL: EVALUACIÓN INTEGRAL DE LA DOCENCIA

En primera instancia, debemos reconocer que la Uni­
versidad Anáhuac consideró necesario establecer un grupo
de trabajo que se abocara al análisis de la situación sobre
la evaluación docente y propusiera los instrumentos idó­
neos para la propia institución. Esto permitió al grupo
denominado Comité de Evaluación de la Práctica Docente esta­

blecer un proceso de investigación con tiempos para la in­
vestigación de fuentes documentales y electrónicas, así como
trabajos de campo con docentes, alumnos y autoridades.

Uno de los primeros resultados del Comité fue establecer
una postura clara sobre lo que es y las funciones que cumple
la evaluación docente, postulados que se expresan a conti­
nuación y que sirven como guía para el desarrollo de la
propuesta.

DIRECTRICES ASUMIDAS:

• Humanismo, desde el cual se visualiza al educador esen­
cialmente como un ser humano, una persona con expecta­
tivas e intereses y emocionalmente involucrada antes que
un empleado o un mero profesionista, por lo que se intenta
partir de una preocupación centrada en la preservación de
su dignidad, su auto estima y su individualidad.

• Enfoque formativo, que pretende orientar la evaluación
docente en la búsqueda de una mejora de las activida­
des realizadas por el profesor, el perfeccionamiento de su
quehacer cotidiano, en vez de imbuirle un carácter estricta­
mente asociado a la supervisión y el control administrativo.
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• Abordaje científico-profesional, para que los procesos de
solución de problemas y satisfacción de necesidades insti­
tucionales que acompañan inevitablemente la dinámica
evaluativa, se sustenten en un trabajo riguroso y profundo
de reflexión teórica y de investigación empírica.

• Visión sistémica, la cual concibe a la evaluación docente
como una tarea que ha de ubicarse necesariamente dentro
de un contexto curricular y que en buena medida sirve para
verificar la pertinencia con que es interpretado dicho con­
texto por los enseñantes; consecuentemente, dicha tarea
ha de ser revisada en su esencia y en sus formas cuando la
institución educativa emprende una reforma de sus planes
y programas de estudio, como ha sucedido recientemente
con la Universidad Anáhuac. Trabajar sobre la evaluación
docente es trabajar sobre el currículo.

• Relación orgánica entre práctica, evaluación y formación
docente, pues las labores de valoración giran en torno al tra­
bajo pedagógico desarrollado por el enseñante y han de con­
dicionar decisivamente los procesos formativos, que a su
vez sólo cobran verdadero sentido cuando se traducen en

cambios efectivos de las prácticas dentro del salón de clase.
• Participación amPlia y diversificada de los sectores inte­

resados en la reconformación del sistema de evaluación do­

cente, pues en esta mecánica se han venido recogiendo y
estudiando los puntos de vista de alumnos, autoridades insti­
tucionales y de los propios docentes implicados a fin de al­
canzar la mayor legitimidad comunitaria en este cambio
institucional.

• Triangulación de informaciones para la elaboración y fun­
damentación de los juicios valorativos en torno a la activi­
dad docente, pues se contempla la posibilidad de que en
este complejo trabajo se hagan concurrir las opiniones de
estudiantes, profesores, especialistas pedagógicos y coordi­
nadores (v. Fernández, 1991 y Pérez Gómez, 1989).

• Acercamiento multidimensional, lo que implica el intento
de analizar y evaluar un extenso cúmulo de rasgos asociados
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estrechamente a la función magisterial, la mayoría de los
cuales se ubica en el dominio de las habilidades estratégi­
cas y de las pautas actitudinales.

• Multiplicidad instrumental, es decir, la utilización de di­
versos medios e instrumentos para efectuar el trabajo de eva­
luación de la docencia, que será entonces abordado por
medio del uso de cuestionarios, entrevistas, observaciones
in situ, revisiones de portafolio s y otros, lo que posibilita
una mayor validación intersubjetiva entre los varios agentes
evaluado res.

• Contextualización de la evaluación docente, que supone
abrir la posibilidad de un acercamiento casuístico a los re­
sultados obtenidos por los educadores con el fin de sopesar
tanto su eficacia como su eficiencia, entendida esta última
como un balance establecido entre los logros que obtiene el
profesor y los recursos y condiciones con que opera. En este
sentido, intentamos acercarnos a las propuestas sustentadas
desde el paradigma ecológico, "(oo.) marco en el que se
intentará establecer la eficacia de un profesor respecto de
unos alumnos en un contexto específico" (Tejedor y Mon­
tero, 1990, p. 261).

• Articulación estrecha entre la evaluación, la interpretación
de los resultados, la elaboración de propuestas conducentes a la me­
jora magisterial y la toma de decisiones consecuentes, plantea­
miento que descansa en la idea de que a la tarea propia­
mente valorativa ha de seguirle cercanamente un proceso
de búsqueda de explicaciones para los datos obtenidos en
dicha tarea, y que sobre tal plataforma han de cimentarse
las recomendaciones y las acciones orientadas al perfeccio­
namiento de la labor del enseñante.

• Conceptualización del docente como un profesional reflexivo
y estratégico (v. Schon, 1992), que aprovecha los resultados
surgidos de la evaluación de su trabajo para reflexionar
críticamente a propósito de sus fortalezas y debilidades,
que busca sistemáticamente los medios y recursos con el fin
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de optimizar ese trabajo y que realiza ajustes estratégica­
mente de conformidad con las condiciones curriculares, de
aula y de grupo que le corresponda enfrentar.

• Concepción de la evaluación docente como un abordaje aproxi­

mado e indicativo para el diagnóstico de la calidad magisterial, en
tanto deben asumirse con plenitud las que habitualmente
son significativas limitaciones en la validez y confiabilidad
de los instrumentos utilizados para conducir el proceso de
valoración, al tiempo que sus resultados han de ser enten­
didos como indicadores indirectos de la efectividad del

profesor, pues el testimonio primario y fundamental de la
misma debe ser el impacto que logran los esfuerzos de en­
señanza desplegados por el maestro sobre los aprendizajes
de sus alumnos.

Como puede verse, las directrices asumidas pretenden
incorporar en la nueva propuesta un conjunto significativo
de los planteamientos que actualmente se vienen desarro­
llando en el terreno de la evaluación docente y que confor­
man, por derecho propio, un cambio ideológico con rela­
ción a los que les precedieron.

CONTEXTO DE LA EVALUACIÓN Y FUENTES

Con relación a las directrices asumidas para la conforma­
ción de una propuesta integral para la evaluación docente,
en este apartado daremos un énfasis especial a los aspectos
relacionados con la visión sistémica, el enfoque formativo,
la participación amplia y diversificada de los diversos actores
en el proceso de evaluación integral, así como la multipli­
cidad instrumental.

Conviene señalar que el marco referencial de la evalua­
ción docente es muy amplio y complejo, este contexto debe
considerar, en primera instancia, la misión institucional, la
cual a su vez define un modelo educativo y el perfil desea­
ble del profesor para la propia institución.
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Al definirse el modelo educativo y contextualizarse los
elementos del proceso enseñanza-aprendizaje en la institu­
ción, se precisan también los diversos beneficios y productos
del proceso educativo, en los estudiantes, en los profesores
y en la sociedad. Es aquí que el papel del profesor adquiere
una mayor precisión en el marco específico institucional y
donde puede determinarse con mayor claridad el perfil del
profesor y su desempeño deseable en el aula y en sus diver­
sas actividades educativas.

Teniendo como referentes el desempeño deseable, la
actuación del profesor y los resultados obtenidos, los procesos
de medición y evaluación nos permiten comparar el desem­
peño actual del maestro y su evolución contra el desempeño
deseable, encontrar discrepancias y proponer y realizar las
acciones de mejora encaminadas a aproximar el comporta­
miento realizado con el deseado. Aquí se abre claramente
el gran espectro, por una parte, de los procesos de medición
y evaluación, y por otra, el de las estrategias de mejora­
miento docente.

Como bien lo señalaJohn A. Centra (1993), la calidad de
la evaluación, cualquiera que sea su propósito (formativo,
sumativo o ambos), es más alta si se utilizan fuentes múltiples
de información. Con respecto a los procesos de medición
y evaluación del desempeño docente, podemos citar las si­
guientes fuentes (Tucker, 1993): evaluación sistemática por
parte de los estudiantes; evaluación de las autoridades aca­
démicas; opiniones de colegas; evaluaciones realizadas por
comités u órganos colegiados; observación de clase por visitas
de colegas en el aula; revisión del contenido del programa
del curso y exámenes; auto evaluación de los maestros; eva­
luación informal por parte de los estudiantes; seguimiento
del desempeño académico posterior de los estudiantes;
opiniones de egresados, etcétera.

A continuación trataremos, de manera muy general,
aspectos y experiencias relacionados con las diversas fuentes
mencionadas para la evaluación integral de la enseñanza:
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- Evaluación por parte de los estudiantes. Las evaluacio­
nes por parte de los alumnos son las más ampliamente
usadas en las instituciones educativas. En el siguiente apar­
tado de este artículo revisa con detenimiento las experien­
cias y las propuestas de la Universidad Anáhuac sobre el
particular.

- Evaluación de autoridades académicas. Se entiende

como la que realizan los coordinadores de área o académi­
cos y el director de la escuela o facultad. Este tipo de opinio­
nes añade información muy valiosa al proceso de evalua­
ción integral, pues incluye la perspectiva institucional. Esta
información es útil tanto para la evaluación formativa como
para la sumativa.

La evaluación formativa ayuda a identificar a tiempo
áreas de oportunidad en las que el maestro debe de trabajar,
es la esencia de la retroalimentación y de cómo es percibido
en función de las expectativas institucionales; además, guía
los esfuerzos de capacitación docente que propone la Uni­
versidad.

En la evaluación sumativa se ayuda a los administrado­
res a tener una visión de cómo se lograron las metas plan­
teadas al inicio del semestre. De ahí que una evaluación
objetiva, integral, es decir, que incluya todas las fuentes,
todos los aspectos y el desempeño histórico del profesor,
debe ser la base para la toma de decisiones. Esta fuente de
información también requiere de un reporte objetivo acerca
de todos los aspectos del desempeño docente, que incluya
la visión institucional, es decir, la identificación del maestro
con la misión y visión de la institución, la participación e in­
tegración del docente en la escuela o facultad y en la Uni­
versidad. Los reportes de este tipo de evaluación incluyen
preguntas generalmente cerradas acerca de la docencia
y abiertas respecto a los aspectos institucionales, así como
observaciones y recomendaciones.

Evaluación por pares o colegas. La evaluación formal e
informal de los pares o colegas académicos es un elemento
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importante de la evaluación integral. La parte formal de
esta evaluación puede realizarse mediante las visitas y obser­
vaciones en el salón de clase. Para realizar estas visitas, se re­
comienda que el profesor y los alumnos se enteren previa­
mente del proceso de observación de clase, el cual se efectúa
con fines de análisis y mejoramiento de la práctica del do­
cente y tiene lugar en una clase de un periodo definido
previamente. También es conveniente que los instrumentos
guía para la observación incluyan tanto preguntas con respues­
ta en una escala predefinida como opiniones abiertas de
los colegas o pares. En la Universidad Anáhuac se ha di­
señado una guía de observación en clase, la cual se encuentra
en una fase piloto de experimentación.

Evaluación del portafolio del profesor. La revisión de ma­
teriales del portafolio o expediente del profesor, por parte
de organismos colegiados de pares o colegas académicos,
constituye otro de los elementos importantes en la evalua­
ción integral de la práctica docente. La elaboración de expe­
dientes o portafolio s implica el desarrollo de una cultura
de autoanálisis, registro y organización de materiales, méto­
dos y experiencias por parte de los profesores. De manera
similar a la guía de evaluación en clase, la Universidad
Anáhuac ha diseñado un instrumento para evaluación del
portafolio, el cual se encuentra también en una fase expe­
rimental. Las categorías que comprende el instrumento son:
materiales para la enseñanza; evaluación del desempeño de
los estudiantes; preparación y actualización del profesor;
compromiso académico del profesor con la institución y com­
promiso del profesor con la excelencia académica. Las ca­
lificaciones por categoría se asignan en una escala del 1 a
5; se puede calcular una califiC6lciónponderada del portafolio
(CPP), a partir de las calificaciones en las diferentes cate­
gorías y las ponderaciones asignadas.

Es recomendable que la evaluación del portafolio sea rea­
lizada por pares académicos que conozcan con detalle el campo
profesional del profesor cuyo expediente se revisa. Se re-
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quiere de la mayor ecuanimidad y objetividad en la valoración
de las categorías consideradas; por esta razón el par-evaluador

deberá no sólo asignar una calificación a cada categoría,
sino incluir comentarios que justifiquen su valoración.

Evaluación del desempeño posterior de los estudiantes
y egresados. Se pueden realizar también estudios comple­
mentarios de mediano y largo alcance en función del rendi­
miento posterior que tienen los estudiantes de un profesor
en cursos relacionados, así como la opinión y el desarrollo
que tienen los egresados de un programa académico. En oca­
siones, las encuestas de satisfacción terminal a egresados
incluyen preguntas relacionadas con los mejores profesores
a lo largo del plan de estudios. Este tipo de análisis presu­
pone, por parte de la institución, una clara visión del fin de
la evaluación para poder realizar la retroalimentación co­
rrespondiente.

Autoevaluación. Ésta es un componente muy importan­
te de la evaluación integral. Es la oportunidad que tiene el
maestro de reflexionar sobre su propia práctica. En nuestra
experiencia, nos hemos dado cuenta que no tenemos la
cultura para efectuar una autoevaluación objetiva. Los
maestros que se inician en la docencia y en la Universidad,
normalmente se evalúan estrictamente. Cuando se dan cuenta

que la auto evaluación tiene una ponderación en su evalua­
ción, tienden a evaluarse muy alto en todas las conductas
perdiendo objetividad y la posibilidad de constituirse como
mecanismo de reflexión y análisis que guíe el proceso de
desarrollo y mejora docente.

Por tal motivo, consideramos en la propuesta de evalua­
ción lo siguiente:

1. La auto evaluación seguirá siendo una fuente impor­
tante de información, sobre todo para la evaluación for­
mativa.

2. Se debe trabajar en una cultura de evaluación con
los docentes que incluya lo importante de la autoreflexión
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del quehacer docente cotidiano como mecanismo de mejora
continua.

3. Se deberá desarrollar un instrumento que guíe la re­
flexión. Este instrumento deberá incluir preguntas que con­
tengan todos los aspectos de la práctica docente, por citar
algunos: los objetivos planteados en el programa y su nivel
de logro; las características del grupo y cómo se adecuó el pro­
grama; las estrategias educativas y su efectividad; nivel de
aprendizaje de los alumnos; formas de evaluación; recursos
utilizados; etcétera.

En concreto, el reporte de autoevaluación debe incor­
porar las inquietudes del maestro en torno a lo que planeó,
a lo que realizó, a los aprendizajes logrados en los alumnos
y a los cambios que efectuaría en su programa de acuer­
do a la experiencia, para lograr mejores resultados.

LA EVALUACIÓN DOCENTE POR PARTE DE LOS ALUMNOS

Como se aclaró anteriormente, consideramos que la eva­
luación docente debe ser integral, ello implica un acerca­
miento desde diferentes perspectivas, sin embargo, sabemos
que el instrumento que se ha privilegiado es el dirigido a
recabar la opinión de los estudiantes por ser ellos la pobla­
ción directamente involucrada, que convive la mayor parte
del tiempo con el docente, que cuenta con una amplia ex­
periencia de escolarización, situación que le otorga relevancia
a su opinión. Por ello, se expone a continuación el proceso
que se siguió para diseñar un nuevo instrumento acorde a
un modelo curricular diferente e innovador implementado
por la Universidad.

El esquema general de diseño del instrumento contem­
pló las siguientes etapas y elementos:

1. Planteamiento de consideraciones previas.
2. Consultas a docentes y alumnos, diseño preliminar

y pruebas.
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3. Diseño del instrumento definitivo.

4. Aplicación a la población estudiantil.
5. Resultados, reportes y seguimiento.

A continuación se detalla cada una de las etapas y ele­
mentos:

CONSIDERACIONES PREVIAS

El Comité de Evaluación de la Práctica Docente inicia

en forma colegiada el análisis de la literatura especializada en
dicho tema, busca recuperar las anteriores experiencias de
la propia Universidad Anáhuac, así como el de otras institu­
ciones de educación superior del país y del extranjero.

Los elementos del marco con textual que orientaron las
acciones de este Comité fueron:

- La misión institucional.
- El modelo curricular.

- El modelo pedagógico.
- El perfil docente.

Por otra parte, fueron también una guía en el diseño
del instrumento las directrices asumidas, en especial el
enfoque humanista y formativo, la integración curricular, la
visión sistémica y la participación amplia y diversificada.

CONSULTAS, DISEÑO PRELIMINAR Y PRUEBAS

Como resultado del análisis de todos los elementos men­

cionados en el anterior inciso, el Comité generó un amplio
listado de 80 conductas, habilidades y actitudes que puede
presentar el docente en su práctica cotidiana. Éstas fueron
agrupadas en 10 categorías que facilitaron su organización
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de acuerdo a la finalidad que tienen (planeación, estrategias
didácticas, evaluación, etc.).

Este listado permitió generar el primer instrumento de
consulta dirigido a profesores y alumnos para conocer su
opinión sobre la importancia que otorgaban a cada uno de
los reactivos, considerando cuáles serían los aspectos idó­
neos para evaluar la práctica docente; esta consulta facilitó
el cumplir con el principio de búsqueda de consensos y le­
gitimidad, en el proceso de diseño del instrumento.

En esta consulta, se tuvo la participación de 211 maestros,
53 de planta y 153 de honorarios, así como de 292 estu­
diantes de todas las escuelas y facultades de la Universidad.
El análisis de las encuestas permitió, después de múltiples
revisiones en procesos colegiados, diseñar el instrumento
preliminar, el cual fue sometido a una "aplicación piloto"
en una muestra de la población estudiantil. La muestra fue
de 343 estudiantes, el 80% de licenciatura y el 20% de pos­
grado. El análisis estadístico reveló un elevado índice de
confiabilidad para el instrumento a través del Índice Alfa de
Cronbach que mide la consistencia interna entre reactivos,
mismo que resultó de 0.926.

DISEÑO DEL INSTRUMENTO DEFINITNO

La versión obtenida de la aplicación piloto fue presen­
tada y difundida entre todos los maestrOS y directivos, ex­
plicándoles el nuevo proceso de evaluación docente y de
diseño del instrumento e invitándolos a hacer algunas re­
flexiones y aportaciones finales. En una reunión del Comi­
té Ampliado de Evaluación de la Práctica Docente, que
incluyó a académicos de otras Universidades Anáhuac, se
analizaron las últimas opiniones recibidas de profesores,
alumnos y directivos para elaborar el cuestionario final.

El instrumento diseñado, que se muestra a continua­
ción, consta de cinco partes:
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a) Presentación e instrucciones, breve apartado que busca
sensibilizar al alumno en torno a la importancia que tiene
su participación en el proceso de la evaluación de sus maes­
tros, así como dejar en claro el carácter de confidencialidad
y anonimato. Cuenta también con un breve segmento de
instrucciones (cabe aclarar que en la versión que se presenta
en Internet e Intranet, las instrucciones se modificaron de
acuerdo a esas nuevas modalidades).

b) Una breve autoevaluación, cuyo propósito es llevar al
alumno a reflexionar sobre su propio desempeño, en cuanto
a esfuerzo y cumplimiento durante el curso que se dispone a
evaluar.

c) Un conjunto de seis categorías, de las cuales, cinco están
relacionadas con la práctica docente y una de valoración
global, estas categorías comprenden 32 reactivos, que a su
vez fueron ampliamente discutidos. Las categorías son:

1. Planeación. Refleja, en cuatro reactivos, lo que el
profesor hace para preparar el curso.

n. Habilidades y estrategias didácticas. Engloba en sie­
te reactivos las actividades que se desarrollan por parte del
profesor para facilitar y asegurar el aprendizaje.

nI. Evaluación del aprendizaje. Se busca valorar en cinco
reactivos la congruencia, justicia y oportunidad con que el
docente evalúa el aprendizaje de los alumnos.

IV. Rasgos profesionales y personales. Son atributos de
personalidad y características del maestro como profesio­
nista.

V. Identificación institucional. Se refiere a la integra­
ción del profesor con los objetivos formativos de la Univer­
sidad, así como su conducta ética.

d) Una serie de preguntas relacionadas con la valora­
ción general del curso.

e) Un espacio abierto para expresar cualquier otro co­
mentario sobre su maestro, separando aspectos positivos y
negativos.
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A continuación se presenta el instrumento diseñado:

DIRECCIÓN GENERAL ACADÉMICA

CUESTIONARIO DE EVALUACIÓN DE LA PRÁCTICA DOCENTE

Estimado Estudiante:

• La evaluación que realizan los alumnos sobre sus pro­
fesores es fundamental para que éstos identifiquen sus
fortalezas y limitaciones, y para que las autoridades acadé­
micas puedan ofrecerles el apoyo orientado a la mejora de
su práctica docente.

• Este cuestionario pretende obtener información am­
plia y confiable con relación al desempeño que ha tenido
el docente en la impartición de su materia.

• Te pedimos que respondas con entera libertad, sa­
biendo que tu opinión honesta y responsable contribuirá a
mejorar la calidad de la enseñanza en la Universidad. Re­
sulta deseable, asimismo, que contestes de una manera obje­
tiva y reflexiva a fin de que tus respuestas puedan conside­
rarse válidas.

• Los resultados se revisarán con atención e implicarán
medidas esencialmente académicas. Los datos que se obtie­
nen son anónimos en lo que respecta a la identidad del
estudiante y se manejan con estricta confidencialidad, así
que de ninguna manera podrán afectar tus calificaciones.

Instrucciones:

Este cuestionario consta de cuatro partes:

• Una breve auto evaluación cuyo propósito es llevar al
alumno a reflexionar sobre su desempeño.

• Un conjunto de categorías relacionadas con la prác­
tica docente, las cuales comprenden varios reactivos que
exploran la medida en que se ha logrado su cumplimiento.
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• Una serie de cuestiones relacionadas con la valora­

ción general del curso.
• Un espacio abierto para expresar cualquier opinión o

comentario.

Te pedimos que selecciones la opción que refleje más
fielmente tu opinión en cada uno de ellos, y que la señales
rellenando completamente el círculo que corresponda en
la hoja de respuestas adjunta a este cuestionario. Procura
no dejar reactivos sin contestar (modificar para la versión en
Internet).

AUTOEVALUACIÓN

DEL ESTUDIANTE

5.0- 5.96.0 -7.07.1- 8.08.1 - 9.09.1 - 10.0

i. Estimo que mi calificación
final en esta asignatura estaráen el intervalo:
ii. Mi esfuerzo, dedicación y
cumplimiento en esta materia,en una escala de 5 a 10, corres-ponde a:¡i¡.

Elpromediogeneral

I

aproximado que he obtenido hasta ahora en mis estudiosprofesionales es: (se solicitalos' alumnos de primer pe-ríodo
noresponderesta

pregunta)
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I lo PLANEACIÓN
De manera

Defi-DemaneraSatisfacto-De manera

I Habilidad y esfuerzo del profe-

muy de-ciente-regularriamentcmuy satis-
ficiente

mente factona

sor en materia de preparación

12345

del curso.
I

El docente:

1. Al inicio del curso, comu-
nicó claramente el progra-ma de la materia (propósitoy objetivos del curso, con-tenidos, organización, crite-rios de evaluación, referen-cias bibliográficas y/o deconsulta electrónica)
2. Muestra una preparación

I sólida de cada clase
3. Ha logrado el cumpli-

miento del programa, adap-tándose a las característicasdel grupo4. Relaciona su asignatura
con las demás materias del

I plan de estudios

n. HABIliDADES Y ESTRATE- NuncaCasiACasiSiempre
GIAS DIDÁCTICAS

nuncavecessiempre
1

2345

Efectividad del docente para que sus alumnos adquieran eo-nociUlientos, habilidades y acti-tudes relevantes.El profesor:

5. Responde a las pregun-
tas y dudas del alumno conprecisión6. Expone y explica clara-mente. Utiliza ejemplos queayudan a comprender con cla-ridad los diversos contenidos

, 7. Motiva la participación de

los alumnos (a través de pre-I I

guntas, discusiones, trabajo
en equipo u otras acciones) ¡
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11.HABIUDADES Y ESTRATE- NuncaCasiACasiSiempre
GIAS DIDÁCTICAS

nuncavecessiempre
1

2345
Efectividad del docente para que sus alumnos adquieran co-nocimientos, habilidades y acti-tudes relevantes.El profesor:

8. Encomienda trabajos o

acúvidades relevantes a efec-tuar fuera de clase9. Promueve el desarrollode habilidades del pensa-miento (análisis, creaúvidad,valoración críúca y soluciónde problemas)10. Fomenta el uso correctode la expresión oral y escrita11. Uúliza adecuadamentelos recursos didácticos dis-ponibles (pizarrón, impre-sos, medios audiovisuales einformáticos, prototipos, etc.)

III. EVALUACIÓN DEL NuncaCasiACasiSiempre
APRENDIZAJE

nuncavecessiempre
1

2345

Oportunidad, coherencia y jus- ticia en la forma de evaluar.El maestro:

12. Utiliza formas de evaluar
adecuadas y de acuerdo alo establecido al inicio delcurso13. Evalúa congruentementecon los objetivos de la asig-natura14. Es justo al asignar lascalificaciones
15. Informa oportunamente lasnotas y resultados obtenidos16. Retroalimenta sobre losaciertos y errores en tareas,trabajos y exámenes
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IV. RASGOS PROFESIONA- NuncaCasiACasiSiempre
LES y PERSONALES

nuncavecessiempre
1

2345

Atributos de personalidad, ca- racterísticas del maestro comoprofesionista y habilidad parainteractuar positivalnente conlos alumnos.El docente:

17. Muestra un sólido do-
minio de los conocimientosde la materia que enseña18. Utiliza información ac-tualizada y/o relevante19. Relaciona su asignaturacon el ejercicio profesional(mediante

ejemplosque
vinculan

la clase con el

mundo del trabajo)20.
Es exigente con sus

alumnos (solicita calidad entodas las actividades de en-señanza-aprendizaje)21. Asiste a las clases pra-gramadas22. Inicia y termina sus cla-ses puntualmente23. Propicia un ambiente
favorable de comunicaciónpara el aprendizaje24. Estimula el interés porla asignatura25. Muestra interés y dispa-

I sición hacia las inquietudes
y problemas de sus alumnos
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V. IDENTIFICACIÓN DemaneraDefi-De maneraSatisfacto-I De manera
INSTITUCIONAL

muy de-cient~regular

riamente I muy satis-
ficiente

mente factona
Integración del profesor con los

12

I

3 4 5
objetivos fornlativos de la Uni- versidad y apreciación de sucomportamiento ético en elaula y fuera de ella IEl maestro:

26. Es respetuoso y muestra
dignidad en su trato con losdemás
27. Promueve y muestra con-gruencia con los valores uni-versales )' profesionales28. Proyecta actitudes posi-
tivas hacia la Universidad.la vida y la responsabilidad

I

social 29. Ha contribuido a mi for-mación integral, tanto pro-fesional como humana

VI. VALORACIÓN GLOBAL MuyDeficienteRegularSatisfac-Muy satis-
DEL PROFESOR

deficientetorioractono
1

2345

30. Evalúa el desempeño

I

global del profesor

I
I

31. ¿Cómo ha sido tu apren- dizaje en este curso?32. En suma, ¿recomenda-

SíNo

I

rías tomar un curso con este
I

profesor?



EVALUACIÓN INTEGRAL DE LA DOCENCIA: UNA PROPUESTA FORMATIVA 29

Habiendo f"malizado la evaluación de tu profesor, te solicitamos
contestar lo siguiente:

Valoración General I2345
del Curso

Muy Muy
Opinión de esta asignatura en

bajo(a)Bajo (a)RegularAlto (a)alto (a)
,relación con otros cursos

I a) G;ado de interés y rele-

vanCIaI b) Nivel de reto y dificultad
c) Carga de trabajoI

d) Importancia de este curso

I para el ejercicio integral de
tu profesión

OTROS COMENTARIOS

Si quieres, expresa otros comentarios (positivos y/o negativos) relacionados
con tu profesor. (Puedes utilizar espacios adicionales en blanco)

Aspectos positivos Aspectos negativos

Te agradecemos sinceramente tu valiosa colaboración

APLICACIÓN A LA POBLACIÓN ESTUDIANTIL

Con la intención de aprovechar las facilidades que ofre­
ce el uso de la moderna tecnología informática, se diseñó
el cuestionario para ser presentado a través de Internet a la
población estudiantil. Esta nueva forma de aplicado, ofrece
ventajas tales como: facilitar el acceso a la evaluación en
cualquier computadora de la Universidad durante el pe­
riodo establecido o incluso poder acceder desde la compu­
tadora de casa, además el alumno utiliza el tiempo que él
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requiere para llenar cada encuesta. Otra ventaja es el aho­
rro de papel ya que cada cuestionario consta de cuatro
cuartillas más la hoja de respuesta de lectura óptica que
también se anula.

La forma operativa consiste en que el estudiante entra
a la pagina web de la Universidad y activa el botón de evalua­
ción docente, ahí registra su contraseña, lo que le abre un
menú con el nombre de los docentes que le impartieron
clase en ese semestre y un cuestionario para cada uno de
ellos. Los cuestionarios que el alumno contesta se desactivan
impidiendo un nuevo acceso, aunque el alumno puede
ingresar cuantas veces quiera hasta terminar de contestar
los que le corresponden.

Una variante importante en esta modalidad de aplica­
ción, es que el estudiante asiste libremente a llenar sus
cuestionarios y con ello se inicia una nueva actitud ante la
evaluación, encaminada a considerarla como un elemento
necesario del proceso educativo de carácter voluntario y
con fines esencialmente de retroalimentación. Es claro que
en una primera aplicación surgieron diversos imprevistos
de tipo tecnológico e implicaciones en los estudiantes para
el llenado de encuestas de mayor profundidad y por un
medio diferente; el reto se superó por el convencimiento
que se logró en los alumnos a través de los profesores y
coordinadores académicos involucrados en el proceso por
parte de cada escuela y facultad.

RESULTADOS, REPORTES Y SEGUIMIENTO.

Antes de aplicar el instrumento definitivo, se diseñaron
diferentes tipos de reportes (informes de resultados) tanto
para profesores (se muestra un ejemplo a continuación),
como para directivos. Los reportes dirigidos a los maestros
y coordinadores, tendrán la información más completa, ya
que es importante disponer de ésta con fines de retroali-
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mentación y evaluación formativa. Los directores de escuela
y la Dirección General Académica contarán con un resumen
de los resultados para facilitar su consulta y tendrán acceso al
resto de la información vía Internet. En cuanto al seguimiento,
también se realizó un primer ejercicio de determinación de
acciones de mejoramiento de la práctica docente con base
en los posibles resultados de la aplicación del instrumento.

A partir de contar con los resultados, inicia la delicada
tarea del uso de los mismos. Esta fase es sumamente impor­
tante, debido a que se propone generar una nueva cultura
de la evaluación, en donde el énfasis se centre en los aspec­
tos formativos de la evaluación y en el seguimiento a pro­
fesores. Es aquí donde se tiene también el enlace con otros
elementos del modelo integral de la evaluación docente,
los cuales han sido tratados en el apartado previo

A continuación se presenta, a manera de ejemplo, el
fragmento de un reporte de evaluación docente; en la pri­
mera parte se muestran los datos de identificación del curso,
enseguida la gráfica por categorías y promedio de evalua­
ciones y finalmente, un recorte que muestra el desglose de
dos categorías con sus respectivos indicadores o reactivos:

.,¡,\gJ>.P:-\f+~\,~-~~ DIRECCIÓN GENERAL ACADÉMICA

RESULTADOS DEL CUESTIONARIO DE EVALUACIÓN DE LA PRÁCTICA DOCENTE

Nombre del Profesor(a): Pedro López
Nombre del curso: Matemáticas Básicas
Número de referencia del curso: MA2llill.

Periodo: Enero - Junio 2000
Número de alumnos inscritos en el curso: 1ill

Número y porcentaje de cuestionarios respon­
didos: 2i..L...8!!.%.

Plancación
Hab. y Ulr.

DidáCticas
EYdluación del

Apn:ndiZi9c RaS¡;OS

Identificación
inSL

Prom. de
E\"",lllación



GRÁFlCADE EVALUACIÓNPOR CATEGORÍASY PROMEDIO DE EVALUACIONES

DISTRIBUCIÓN DE FRECUENCIAS

VALORACIÓN DEL DOCENJE POR CA7EGORÍAS y REACTJIlOS

MediaD.E.12 345 MaxSin resp.

I.

PIANEACIÓN: Habilidad y esfuerzo del profesor en materia de
preparación del curso

4.20.5

1. Al inicio del curso, comunicó claramente e! programa de la materia (propósito y objetivos del curso, contenidos, organización, criteriosde evaluación, referencias bibliográficasy/o de consulta electrónica)
3.80.70/0%0/0%8/33%12/50%4/17%0/0%

2. Muestra una preparación sólida de cada clase

3.6.510/0%2/8%10/42%10/42%2/8%0/0%
3.

Ha logrado e! cumplimiento del programa, adaptándose a las
características de! grupo

4.6.50/0%0/0%0/0%10/42%14/58%0/0%
4.

Relaciona su asignatura con las demás materias del plan de estudios4.8.440/0%0/0%8/33%6/25%18/75%0/0%

n.

HABILIDADES y ESTRATEGIAS DIDÁCTICAS: Efectividad del

docente para que sus alumnos adquieran conocimientos, habilidadesy actitudes relevantes
3.80.4

5. Responde a las preguntas y dudas de! alumno con precisión

3.6.510/0%2/8%10/42%10/42%2/8%0/0%

6. Expone y explica claramente. Utiliza ejemplos que ayudan a com- prender con claridad los diversos contenidos
3.6.510/0%2/8%10/42%10/42%2/8%0/0%

1--- 7. Moúvala participación de los alumnos planteando preguntas, promo-
viendo discusiones y solicitando opiniones fundamentadas

3.6.510/0%2/8%10/42%10/42%2/8%0/0%

8. Encomienda trabajos o actividades fuera de clase

3.6.510/0%2/8%10/42%10/42%2/8%0/0%

9. Promueve el desarrollo de habilidades del pensamiento (análisis, razonamiento lógico, valoración y propuestas creativas,planteamientoy solución de problemas, ete.)
3.6.510/0%2/8%10/42%10/42%2/8%0/0%

]0. Utiliza adecuadamente los recursos didácticos disponibles (pizarrón, proyectores, medios audiovisuales e informáticos, cte.)
3.6.510/0%2/8%10/42%10/42%2/8%0/0%
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Como se puede observar, se decidió que el reporte fuera
.exhaustivo, de tal manera que el docente tenga la posibili­
dad de analizar los porcentajes y frecuencias que obtuvo en
cada uno de los reactivos, así como considerar la media y

la desviación estándar. En cambio, la gráfica representa los
promedios de evaluaciones por categoría, con su promedio
de evaluación global. Cabe aclarar que el docente recibe
esta información por cada curso que imparte. La intención de
contar con un reporte tan amplio se debe al propósito
de convertir estos informes en una herramienta de trabajo
con miras a la retroalimentación.

REFLEXIÓN FINAL

A unos meses de terminar el milenio es indiscutible el

papel que toda so<;iedad reconoce a la educación como
mecanismo para el desarrollo de un país; asimismo, no es
posible separar la educación del término calidad, la que a
su vez recurre a la evaluación como un medio para medir,
analizar y valorar una determinada situación.

La evaluación, en este caso de la docencia en educación
superior, se convierte en una necesidad que debe ser aten­
dida epistemológica, teórica y metodológicamente. Es desde
esta perspectiva que el Comité de Evaluación de la Práctica
Docente de la Universidad Anáhuac, ha venido estableciendo
una serie de posturas orientadoras y rectoras del trabajo.
Por ello, nos permitimos reafirmar que consideramos al
docente como uno de los agentes centrales del desarrollo
educativo; que es necesaria la evaluación de su práctica
cotidiana en el aula; que el enfoque de dicha evaluación
debe ser formativa y de perfeccionamiento; que la evalua­
ción es un proceso integral y sistémico; que la evaluación
a través de los cuestionarios de opinión aplicados a los alum­
nos es sólo un medio y no deberá ser la única fuente de
información; pero, sobre todo, que visualizamos al maestro
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como un ser humano, como una persona con motivaciones
e intereses propios ubicado en un contexto multireferen­
ciado.

Finalmente, debemos reconocer que establecer un sis­
tema integral de la evaluación docente es un proceso largo
y complejo, por lo que nos limitamos en el presente artículo
a presentar los avances en este camino.
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UNA PROPUESTA PARA LA EVALUACIÓN
DOCENTE EN EL NIVEL DE POSGRADO

Magdalena Fresán *

RESUMEN

El presente trabajo analiza la necesidad de contar con
instrumentos para la evaluación del desempeño docente
apropiados para el nivel de posgrado. Este desempeño re­
quiere de habilidades y actitudes específicas, éstas deben
encontrarse orientadas al desarrollo de la capacidad del es­
tudiante para el pensamiento crítico y la independencia en el
trabajo. El desarrollo de la capacidad de generar propues­
tas de solución originales a problemas de la realidad o a
interrogantes de la ciencia implica que el docente impulse
al estudiante a consolidar estrategias y procesos de reflexión
e indagación que le permitan asumir decisiones propias en
el trabajo científico. Se proponen dimensiones, variables y
un instrumento para evaluar el desempeño docente en pro­
gramas de posgrado de tipo presencial.

LA EVALUACIÓN DEL PROFESOR EN LOS PROGRAMAS

DE POSGRADO

En las universidades, los instrumentos para evaluar el
desempeño de los docentes de licenciatura son práctica­
mente los mismos que se aplican para valorar la actuación

* Docente de tiempo completo Universidad Autónoma Metropolitana, Uni­
dad Xochimilco. Candidato a Doctor por la Universidad Anáhuac y la Universidad
Complutense de Madrid.
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y competencia de los profesores de posgrado. Esta situa­
ción ha originado que tanto los profesores como alumnos de
posgrado insistan en que el instrumento utilizado no tiene
aplicación más que en los cursos escolarizados. Dado
que en el nivel de posgrado existen actividades que no se
pueden considerar similares a los cursos escolarizados tales
como los seminarios, los talleres de investigación y la direc­
ción de los trabajos de tesis, muchas de las cuestiones que
se suelen indagar en los instrumentos para evaluar la docen­
cia en los niveles de licenciatura no son respondidos regular­
mente por los estudiantes, o bien, dicen muy poco sobre la
eficacia docente en los programas de posgrado.

De lo anterior se desprende la necesidad de generar un
instrumento adecuado a las actividades y a los objetivos de
la enseñanza en el nivel de posgrado que permita evaluar las
características de la enseñanza, que en este nivel, conducen
al logro de tales objetivos.

El posgrado es un nivel educativo en el cual se preten­
de, en el grado de maestría, mejorar sustancialmente la
preparación que el egresado de licenciatura recibió a través
del plan de estudios correspondiente, y en muchos casos,
lograr la especialización en algún campo de la práctica pro­
fesional. En algunos casos, los estudios de maestría se enca­
minan a la preparación de los graduados para el desarrollo
de la investigación. Los planes de estudio en el nivel de
maestría se componen principalmente de cursos (progra­
mas escolarizados) y algunos seminarios de discusión o refle­
xión sobre aspectos teóricos o metodológicos que general­
mente anteceden al desarrollo del trabajo de tesis.

En el nivel del doctorado, la situación difiere sustancial­
mente de lo observado en los programas de maestría. Por
una parte, el objetivo principal de los estudios de doctora­
do es habilitar a los estudiantes para el desarrollo indepen­
diente de investigación original. Por otra, las formas de
enseñanza presentan grandes variaciones. En ocasiones, se
presenta también una fase escolarizada o semiescolariza-
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da acompañada de seminarios y talleres de investigación.
En otros programas se utilizan modalidades no escolariza­
das en las cuales el estudiante, a lo largo del tiempo que
dedica a su formación, trabaja esencialmente en un pro­
yecto de investigación que, eventualmente, constituye su
trabajo de tesis. Entre ambos extremos, encontramos un
sinnúmero de modalidades intermedias. En cualquier caso,
los estudiantes llevan a cabo procesos de indagación dirigi­
da a desarrollar la capacidad de búsqueda, selección, inter­
pretación e integración, y en muchos casos, aplicación de
la información.

El predominio de actividades tales como los seminarios
y los talleres de investigación en los programas de posgrado
se debe fundamentalmente a que estos espacios constitu­
yen ámbitos apropiados para el debate de las teorías, de las
ideas y de las metodologías propias del quehacer heurística.
Las teorías y las ideas no se aprenden, se asimilan, se destru­
yen y reconstruyen a través de la discusión académica. Por
ello, el análisis y la discusión son actividades esenciales para
la formación del alumnado en los estudios de posgra­
do. Para que un plan de estudios pueda considerarse ade­
cuado para la formación de sujetos autónomos requiere de
este tipo de espacios. Estas actividades y la dirección de los
trabajos de tesis implican un rol diferente para el profesor,
quien, en este nivel, actúa como coordinador u orienta­
dor del proceso de aprendizaje y no como quien imparte
los conocimientos a los alumnos. El objetivo final de este
nivel es, en todos los casos, propiciar el desarrollo de la
autonomía del estudiante para su quehacer futuro. La auto­
nomía implica que el futuro graduado tenga la capacidad
de generar propuestas originales a problemas reales o a in­
terrogantes de la ciencia. Implica, además, que el estudiante
no dependa de sus maestros o asesores en el proceso deci­
sional conducente al desarrollo del trabajo científico. Sólo
de esta manera podrá transformarse, paulatinamente, en
un formador de nuevos entes autónomos.
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Para el desarrollo de instrumentos adecuados para eva­
luar a los profesores, es importante identificar las actitudes,
comportamientos y la utilización de situaciones educativas
que se pueden considerar propicias pará el desarrollo de la
autonomía de los alumnos. Antes, es importante definir
cómo se entiende la autonomía. A partir de estas premisas,
se considera procedente identificar las dimensiones que
requeriría la indagación de este tipo de variables.

LA AUTONOMÍA INTELECTUAL

La autonomía intelectual supone la capacidad del indi­
viduo para analizar críticamente los diferentes enfoques
teóricos y metodológicos del área del conocimiento en la
que se desenvuelve; postula la capacidad de realizar apor­
taciones de distinta envergadura a su campo, pero siempre
con el carácter de originalidad; incluye, asimismo, la capaci­
dad para inscribirse o asimilarse a un determinado enfoque
teórico o metodológico con la argumentación suficiente,
sólida y convincente que sustente su decisión (Bordieu,
1997). Por último, la autonomía intelectual se destaca por
la capacidad de contribuir individualmente al proceso de
reproducción del cuerpo académico del área del conoci­
miento a la que se pertenece; es decir, de participar pro­
ductivamente .en la formación de la siguiente generación
de investigadores que participará, años más tarde, en el pro­
ceso de recambio, obviamente colaborando a que esta nueva
generación logre, a su vez, la autonomía intelectual.

A partir de esta definición, es posible identificar los
aprendizajes más relevantes que debería lograr el estudian­
te de posgrado para fortalecer o consolidar su autonomía.
Aguilar y Viniegra (1997) llevaron a cabo un estudio bajo
un enfoque participativo de la educación, para apreciar la
relación dialéctica entre la postura del profesor y su prác­
tica docente, infiriendo esta última de la cualidad y diver-
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sidad de actividades que los alumnos llevan a cabo en las
situaciones de aprendizaje. Desde su punto de vista, el pro­
pósito cardinal de la educación formal es desarrollar la
aptitud para el aprendizaje autónomo, lo cual depende de
las actividades que los alumnos desarrollan, y supone un
ambiente donde la discusión, el debate y la confrontación
de ideas pueden permitir al estudiante construir su propio
conocimiento. Ese estudio no concedió relevancia a conocer

si los alumnos han aprendido o no determinados conoci­
mientos, sino a explorar qué hacen para recreados o generar­
los. Se indagó lo que el alumno hace y cómo lo hace.

Los propósitos de este estudio fueron: estimar el grado
de desarrollo de una postura ante la educación por par­
te del profesor, caracterizar los diferentes ambientes educa­
tivos que refieren los alumnos, y valorar el grado de asocia­
ción existente entre las posturas de los profesores y el nivel
de participación de sus respectivos alumnos en la conforma­
ción de sus experiencias de aprendizaje y la construcción
de su conocimiento. Estos propósitos se apoyan en la idea de
que la promoción de una actividad reflexiva y crítica impri­
me al proceso caracteres distintivos donde, al desencadenar­
se la participación de los alumnos, se facilita el desarrollo
de la aptitud para el aprendizaje autónomo.

Lo observado por Aguilar y Viniegra, sugiere -entre
otras cosas- que la formación docente tiene graves caren­
cias en el dominio de métodos de construcción del conoci­
miento. Más aún, en ocasiones, la formación técnica del
profesor acentúa el aprendizaje de ciertos medios que crean
la ilusión de progreso, lo cual no ayuda a autocriticarse, a
analizar su práctica profesional ni a cuestionar su entorno.

Los autores citados concluyen que la educación es pro­
fundamente deficiente, dado que el alumno tiene una esca­
sa participación en la conformación de las situaciones de
aprendizaje y en la construcción de su conocimiento; sus
actividades son predominantemente pasivas: esperar que
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otros opinen, decidan, realicen, critiquen o le digan qué ha­
cer y cómo hacerla.

Por otro lado, Aguilar y Viniegra afirman que persisten
prácticas docentes dominantes, que se apoyan en ideas y
supuestos donde la reflexión y la crítica están ausentes, por
ejemplo, creer que enseñar es una actividad que tiene como
resultado obligado el aprendizaje del alumno (relación de
causa-efecto). El aprendizaje, concluyen, implica hacer y
construir, entender e interpretar, seleccionar y generar, dis­
criminar y proponer, esto tiene un significado personal y
una trascendencia social; por tanto, sugieren para evaluar
el aprendizaje, la utilización de indicadores tales como: la
capacidad que los alumnos desarrollan para construir su
propio conocimiento y el grado en que, de acuerdo con
su edad, se involucran, reflexionan, critican, extraen conclu­
siones y proponen.

Lo afirmado por Aguilar y Viniegra es válido en cual­
quier nivel de la educación superior, pero es absolutamen­
te necesario en el nivel del posgrado. Por esta razón, la
evaluación del profesor en el nivel del posgrado debería
sustentarse en indicadores relacionados con las actitudes y
comportamientos así como en la creación de ambientes
y situaciones educativas que propicien el desarrollo de estas
capacidades y actitudes en los alumnos. De ahí la propues­
ta de utilizar como indicadores, un conjunto de actitudes
que promuevan el desarrollo de la autonomía del estudian­
te para evaluar el desempeño docente en este nivel.

CAPACIDADES DEL SUJETO Y AUTONOMÍA INTELECTUAL

Las actitudes, comportamientos y situaciones educativas
propiciatorias de la autonomía intelectual y cuyo desarrollo
debería pretenderse en cualquier programa de posgrado,
se explican a continuación:
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• Capacidad para participar en el trabajo de grupo: Fuera de
algunas disciplinas como la filosofía, la ética o la lógica, la
investigación se realiza en el seno de grupos. La participa­
ción en el trabajo colectivo supone respeto y consideración
por las ideas y el trabajo de los otros, así como la posibili­
dad de generar ideas para el avance de grupo. Hablar de
autonomía con relación al grupo supone, por un lado, la
posibilidad de mantener y sustentar las posiciones propias,
y por otro, el aprecio por las ideas de los otros. Por ello, el
desarrollo de esta capacidad constituye uno de los objeti­
vos de todo proceso educativo, especialmente en el nivel
de posgrado.

• Capacidad para expresar sus ideas u oPiniones y tomar de­
cisiones sobre su trabajo: La libertad para expresar las ideas u
opiniones requiere de confianza tanto en las propias ideas
como en la persona misma. Esta seguridad se adquiere no
solamente por la solidez de los conocimientos, sino tam­
bién por la experiencia en espacios propicios a la libre
expresión de las ideas en los que el respeto al individuo y
la retroalimentación constante sobre su desempeño consti­
tuyen tácticas fundamentales para el fortalecimiento del
autoconcepto del estudiante. Por otro lado, la capacidad
para tomar decisiones se sustenta en esta misma confianza
y se adquiere a través de la experiencia en la toma de de­
cisiones. No se puede pensar en un individuo autónomo
que no tenga capacidad para tomar las decisiones que im­
plica su trabajo científico. La exposición a situaciones edu­
cativas en las cuales la responsabilidad de las decisiones
recae en el alumno constituye un mecanismo adecuado
para la adquisición de esta experiencia fundamental.

• Capacidad para seleccionar fuentes de información adecua­
das para los temas de su interés: Hoy, la posibilidad de acceso
a las fuentes de información es prácticamente infinita. Sin
embargo, es preciso que un investigador sea capaz de selec­
cionar, discriminando entre las distintas alternativas, las
fuentes que pueden proporcionarle información veraz y
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rigurosa desde el punto de vista científico. Esto implica el
dominio en el manejo de fuentes documentales o automati­
zadas, pero también el desarrollo de una importante capaci­
dad de discriminación que no puede ser lograda sino a
través de un ejercicio sistemático de búsqueda, selección,
integración y síntesis de información.

• Capacidad para reflexionar críticamente sobre la informa­
ción científica: Durante muchos años existió la tendencia a
considerar todo aquello escrito en los libros o en las pági­
nas de las revistas científicas como cierto e irrebatible. Actual­

mente, esta creencia no es aceptable. El avance de la cien­
cia requiere de una posición crítica y de un análisis riguroso
ante la información generada en el ámbito científico; sólo
de esta manera es posible proponer explicaciones alternati­
vas a los fenómenos o a los hechos. Reflexionar críticamente

no quiere decir censurar, sino analizar rigurosamente la
información para detectar sus debilidades y proponer respues­
tas nuevas. Esta característica debe ser esencial en cualquier
egresado de los estudios de posgrado, particularmente de
quienes obtienen un doctorado.

• Capacidad para argumentar sus opiniones respecto a la
información científica: La autonomía no supone solamente el
análisis crítico de la información y la detección de sus debi­
lidades o insuficiencias. Supone también la capacidad de
argumentar con solidez las propuestas teóricas y metodoló­
gicas emanadas del análisis. Un investigador, cuya forma­
ción a nivel de posgrado fue adecuada, deberá tener esta
capacidad bien desarrollada.

• Capacidad para proponer soluciones a problemas del ámbito
de su interés: Esta cualidad es, sin duda, el objetivo fundamen­
tal de los estudios de posgrado. Comprender integralmente
los problemas del área de conocimiento o de la realidad
misma y proponer soluciones o respuestas a las interrogantes
que éstos plantean a la mente del investigador es la esencia
de su creatividad. La capacidad de generar respuestas origi­
nales supone un ejercicio reiterado de la actividad propo-
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sitiva, la:cual, se fundamenta en una formación sólida, pero
realizada en un ambiente en el que las aportaciones inicia­
les de la persona, cuando se encuentra en proceso de for­
mación, son aceptadas y discutidas con una actitud reflexiva
y respetuosa, en la cual el propio estudiante puede ir perfec­
cionándolas o sustituyéndolas por otras más adecuadas.

ACTITUDES, COMPORTAMIENTOS Y SITUACIONES EDUCATIVAS

PROPICIATORIAS DE LA AUTONOMÍA INTELECTUAL

Para lograr el desarrollo de las capacidades anteriormen­
te mencionadas, es necesario que el estudiante se encuen­
tre en un ambiente que propicie la libre expresÍón de sus
ideas y opiniones sobre los temas estudiados; que los pro­
fesores favorezcan la discusión académica y que a través de
una actitud de respeto y consideración hacia los alumnos
propicien su confianza y seguridad en sí mismos. Significa
también el abandono de actitudes de imposición sobre
formas de trabajo u obtención de conclusiones, sustituyén­
dolas.por situaciones en las cuales el análisis de las ventajas
y desventajas de las diferentes opciones estimulen al alumno
a tomar sus propias decisiones y a asumir las consecuencias
de las mismas. Asimismo, conlleva la capacidad de observar,
escuchar y analiza~ las respuestas, errores y comportamien­
tos de los alumnos. Supone, a su vez, una práctica flexible
y adaptada a las características y conocimientos de los alum­
nos que, a medida que se desarrolla la autonomía del estudian­
te, sea capaz de replegarse para favorecer su crecimiento
personal.

Dado que la evaluación del aprendizaje no solamente
permite medir el rendimiento académico de los estudian­
tes sino que, implícitamente, transmite al alumno informa­
ción sobre las conductas que se consideran valiosas en el
ámbito de un programa de estudios, los profesores, para
lograr la atribución de valor a las conductas o actitudes que
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son relevantes para el desarrollo de la autonomía, deberán
considerar en sus evaluaciones aspectos tales como la par­
ticipación, la argumentación crítica de los temas y la origi­
nalidad en el planteamiento de soluciones a problemas.

Este conjunto de actividades supone un compromiso
efectivo de los profesores de posgrado con la formación de
los estudiantes, manifiesto en una disposición invariable a
discutir con los alumnos sus dudas y sus proyectos fuera del
horario de clase. Supone también una asesoría constante y
cuidadosa en la que predomine el diálogo y las sugerencias
sobre procesos para resolver los problemas, más que en la
oferta de soluciones. A su vez, presume un compromiso del
profesor con su propia actualización, así como el dominio
en el manejo de las fuentes de información adecuadas para
el programa.

Una vez expuestas las premisas fundamentales del con­
cepto de autonomía y planteadas las características del rol
del profesor en los estudios de posgrado, a continuación se
expondrán las dimensiones consideradas apropiadas para
evaluar al docente de este nivel, no sin antes expresar que,
a mi juicio, la propuesta que se presenta se inscribe en el
marco del paradigma proceso producto, ya que si bien las
dimensiones consideradas reciben la denominación de acti­

tudes, los indicadores se refieren a características del proce­
so de enseñanza-aprendizaje que se consideran adecuadas
para el desarrollo de la autonomía del estudiante de pos­
grado.

Es necesaria una reflexión adicional sobre el tipo de
programas en los que tendría aplicación el instrumento
propuesto, ya que existen diferentes modalidades en el nivel
de posgrado. La idea de la propuesta presentada tendría
aplicación en posgrados de tipo presencial que se desarro­
llan en instituciones donde la planta académica asociada al
programa se caracteriza por su pertenencia a un cuerpo
académico con dedicación exclusiva a las tareas de investi­

gación y docencia en el nivel de posgrado. En mi opinión,
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cada modalidad debiera tener un modelo específico de
evaluación del desempeño docente, por lo que la búsqueda
de mayores niveles de calidad hace imprescindible y urgen­
te el desarrollo de tales modelos.

DIMENSIONES y VARIABLES EN LA EVALUACIÓN

DEL DESEMPEÑO DOCENTE EN EL POSGRADO

Las dimensiones para evaluar al docente de posgrado
son, a mi juicio, las siguientes:

1. Actitudes proPiciatorias de la particiPación: Conjunto de actitu­
des orientadas a estimular la integración de los estudiantes en un
grupo de trabajo que garantice, por un lado, el fortalecimiento de
la individualidad de cada uno de sus miembros, y por otro, el enri­
quecimiento del proceso de enseñanza aprendizaje con las aporta­
ciones de cada uno de los alumnos.

Para propiciar la participación de los estudiantes es importante
que exista, en el ambiente del proceso de enseñanza-aprendizaje, la
percepción de la existencia de libertad para expresar las ideas y
opiniones y la garantía de que las diferencias en posiciones o inter­
pretaciones no generarán consecuencias de carácter punitivo. Para
alentar la participación, los profesores deberán mostrar una actitud
de respeto y consideración por todos y cada uno de los alumnos;
sólo así se generará la confianza de los estudiantes en sí mismos, y
ello propiciará su participación. Ya hemos dicho antes que la prác­
tica docente en el nivel de posgrado deberá ser flexible y atenta a
la evolución de los estudiantes. El profesor deberá estar atento a las
dinámicas que obstaculicen el desarrollo de los alumnos, e incluso,
mostrar una apertura a las sugerencias provenientes de su grupo
que puedan mejorar el proceso colectivo de aprendizaje.

Otro factor que promueve la participación es la posibilidad de
decidir sobre la forma que resulte más apropiada al estudiante para
presentar públicamente los trabajos que se le encomiendan. Algu­
nos se sentirán cómodos con la simple exposición oral; otros, reque­
rirán el apoyo de diferentes técnicas de tipo audiovisual; otros más
acudirán a la tecnología informática. Como lo que importa es la
calidad y e! manejo correcto y pertinente de la información, el
dominio de las diferentes tecnologías no puede ser un obstáculo
para la exposición de! alumno; siempre deberá tener la posibilidad
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de decidir por la forma en la que se sienta más seguro. La libertad
de elegir la forma de presentarse públicamente favorece también la
participación.

Por lo anterior, las variables que permitirían evaluar
las actitudes propiciatorias de la participación serían las si­
guientes:

• Generación de una ambiente adecuado para la libre
expresión de las ideas .

• Actitud de respeto y consideración a los alumnos en
las discusiones académicas.

• Respeto por las decisiones de los alumnos.
• Motivación de los estudiantes para discutir sus cono­

cimientos o sus avances con sus pares .
• Aceptación de sugerencias sobre la conducción del

proceso de enseñanza-aprendizaje.

2. Actitudes propiciatorias de la reflexión critica: Conjunto
de actitudes orientadas a estimular el ejercicio del análisis
riguroso de los objetos del conocimiento y de la informa­
ción disponible en distintas fuentes· para favorecer la cons­
trucción individual de conocimientos, ideas y opiniones por'
parte de los alumnos.

La capacidad de reflexión crítica se adquiere a través de
la promoción de situaciones adecuadas para la discusión
sustentada y pertinente de la información y de los pro­
yectos. No podemos olvidar que, como afirmaba Piaget, el
conocimiento de la realidad se construye a través de la par­
ticipación y la reflexión sobre el objeto del conocimiento.
Cuando el alumno aprende, construye significados, y lo
hace, sólo si es capaz de estáblecer relaciones sustantivas y
no arbitrarias entre lo que aprende y lo que ya conoce.
Otro aspecto fundamental del papel del maestro es la capaci­
dad de plantear problemas a los alumnos que se encuen­
tren en un nivel superior de complejidad al que supone
constituye su conocimiento previo. Las rupturas entre un
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estadio de conocimiento y el siguiente ocurren cuando el
individuo se encuentra frente a un problema ante el cual
su preparación actual no es suficiente para su comprensión
y resolución; ello motiva la reflexión y la búsqueda de so­
luciones.

La reflexión crítica también se favorece mediante la

demostración de la posibilidad de alcanzar conclusiones
válidas a través de la discusión colegiada y no sólo a través
de la opinión o conocimientos del maestro. Es importante,
además, que el alumno atribuya a la reflexión crítica un
gran valor, por lo cual la exigencia, por parte del maestro
de acompañar a las revisiones bibliográficas de un análisis
reflexivo de la información recabada permitirá al alumno,
no sólo coleccionar opiniones o referencias sino analizadas
críticamente y construir sus opiniones.

Las variables que parecen adecuadas para evaluar las
actitudes propiciatorias de la reflexión crítica serían entonces:

• Promoción de situaciones adecuadas para la discusión
sustentada y pertinente de los temas revisados, de la biblio­
grafía y de los proyectos de investigación.

• Selección y presentación de problemas que estimulen
el interés de los estudiantes por la investigación .

• Creación de condiciones para el logro colectivo de
conclusiones válidas.

• Consideración de la reflexión crítica como una con­
ducta valiosa.

3. Actitudes proPiciatorias de la independencia intelectual: Es
el conjunto de actividades orientadas a favorecer el des­
prendimiento de los alumnos de los referentes de apoyo
(maestros, compañeros y autoridades) para asumir con
plenitud sus propios enfoques teóricos y metodológicos en
el proceso de investigación.

En la mayor parte de las situaciones de aprendiz<ye el
alumno puede lograr un cierto nivel de capacidad para
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comprender cómo aplicar el conocimiento aprendido a los
ejemplos utilizados dentro del proceso. Sin embargo, el
logro de la independencia intelectual supone que el alum­
no, por sí mismo, pueda realizar la transferencia de los
conocimientos asimilados a nuevas situaciones. En muchas

ocasiones, realizar esta transferencia implica la búsqueda,
selección e integración de información adicional a la revisa­
da en clase y la proposición de teorías, métodos o técnicas
distintas a las estudiadas, en algunas ocasiones, con una
apreciable originalidad.

Es esencial, además, que el alumno aprecie como valio­
so y legítimo el esfuerzo que realiza para aplicar sus cono­
cimientos y sus propuestas a nuevas situaciones. El profesor
deberá seleccionar tareas que motiven al estudiante a rea­
lizar esta búsqueda, a construir propuestas de solución y a
lograr la máxima calidad y originalidad en sus trabajos.
Esto supone que el maestro deberá ser capaz de reconocer
aquellos objetos de conocimiento o tareas que resulten signi­
ficativos para el alumno; de esta manera, podrá motivarlo
en este proceso de búsqueda de información y lograr que
el alumno considere valioso el tiempo y el esfuerzo empe­
ñados en el mismo.

Para propiciar la independencia del alumno en el futu­
ro, el profesor deberá, además, favorecer que el estudiante
domine las fuentes de información adecuadas para su tra­
bajo y que se sienta motivado para mantenerse al tanto de
los avances del conocimiento en su área de estudio.

Las variables para evaluar las actitudes propiciatorias de
la independencia intelectual serían, de esta manera, las
siguientes:

• Estructuración de situaciones o tareas significativas
que exijan la aplicación del conocimiento a problemas con­
cretos diferentes a los revisados en las sesiones.

• Utilización de mecanismos de inducción en la búsque­
da de soluciones a problemas en el proceso de aprendizaje.
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• Motivación del estudiante para el trabajo de búsque­
da de información.

• Motivación del estudiante para lograr el dominio en
el uso de las fuentes de información adecuadas.

• Motivación del estudiante para ir más allá de lo dis­
cutido en las sesiones.

• Apertura a la discusión de alternativas para resolver
problemas en el proceso de investigación.

4. Compromiso: Actitud de responsabilidad y entrega del
profesor al proceso formativo de los alumnos evidenciado
a través de la dedicación de tiempo, atención y. aportes
cualitativos a su desarrollo.

El compromiso del profesor en el nivel de posgrado de
ninguna manera se circunscribe al apego a normas adminis­
trativas o a la planeación de los cursos, como suele ocurrir
en el nivel de licenciatura. Supone la disposición del pro­
fesor para dedicar tiempo suficiente al estudiante, tanto en
el grupo como en forma individual, para discutir sus dudas,
sus avances y sus tropiezos. Implica también una concep­
ción integral de la evaluación y la retroalimentación siste­
mática a los estudiantes para mejorar su desempeño a lo
largo del proceso, así como una evaluación que consi­
dere los diversos aspectos de su desempeño y rendimiento.
Presume, además, una correspondencia real entre los obje­
tivos del curso, seminario o taller, las evaluaciones reali­
zadas y el desempeño y las calificaciones otorgadas, de ma­
nera que los alumnos consideren reflejado en estas últimas
su esfuerzo, tiempo y dedicación. Obviamente conlleva la
preocupación del profesor por su propia actualización, tan­
to en su área del conocimiento como en los aspectos peda­
gógicos relacionados con el trabajo docente en este nivel
educativo.

Por lo tanto, las variables para evaluar esta dimensión
son las siguientes:
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• Dedicación de tiempo suficiente para discutir con el
estudiante las dudas y los avances.

• Atención cuidadosa y considerada a los estudiantes.
• Congruencia entre los resultados de las evaluaciones

y el desempeño de los estudiantes.
• Retroalimentación de calidad a partir de las evaluacio­

nes (formativa y sumativa).
• Disposición a dedicar tiempo a su propio desarrollo

para estar en mejores condiciones de ofrecer una docencia
de calidad.

A partir de las dimensiones y variables descritas ante­
riormente se elaboró un instrumento de evaluación del de­

sempeño docente, el cual se presenta a continuación.

ENCUESTA DE EVALUACIÓN DOCENTE

Programa: Maestría __ Doctorado_ Área del conocimiento_

Clave del Curso Nombre del Profesor _

La universidad, con el objeto de poder ofrecerte una educa­
ción de calidad, requiere de tu colaboración en la evaluación del
desempeño de tus profesores. La información que nos propor­
ciones nos permitirá tomar las medidas necesarias para mejorar
la docencia en los programas de posgrado, con el objeto de que
nuestros graduados logren niveles de excelencia y autonomía en
su vida académica o profesional.

Lee cuidadosamente cada uno de los enunciados de la colum­

na del lado izquierdo y marca con una "X" el paréntesis de la
respuesta que más se ajuste a lo que piensas sobre el desempeño
de tu profesor.

Al final del cuestionario hay un espacio para que expreses
cualquier otro aspecto que consideres de importancia sobre tu
profesor, y otro para que nos comentes cualquier preocupación
o sugerencia sobre el programa y su organización. La informa­
ción de este cuestionario se manejará en forma estrictamente
confidencial.



ASPECTO EXPLORADO

1. El profesor propicia la expresión libre de nuestras

Totalmente deDe acuerdoEn desacuerdoTotalmente en

ideas y opiniones sobre los temas que se revisan.

acuerdodesacuerdo
(

) () () ()

2. La actitud de respeto y consideración del profesor en

Totalmente deDe acuerdoEn desacuerdoTotalmente en

las discusiones, nos permite sentirnos seguros para

acuerdodesacuerdo

exponer nuestros conocimientos y argumentar nues-

() () () ()

tras ideas.
3. El profesor nos permite decidir libremente sobre la

Totalmente deDe acuerdoEn desacuerdoTotalmente en
forma de presentación de los seminarios y trabajos,

acuerdodesacuerdo

f~ando exclusivamente los términos temporales.
() () () ()

4. El profesor favorece los debates y orienta la discusión

Totalmente deDe acuerdoEn desacuerdoTotalmente en
pelmitiendo que lleguemos a conclusiones válidas so-

acuerdodesacuerdo

bre el tema que se discute, sin imponer su opinión o
() () () ()

sus conocimientos.
5. El profesor otorga una mejor evaluación a nuestro tra-

Totalmente deDe acuerdoEn desacuerdoTotalmente en
bajo si éste se acompaña de una reflexión crítica a los

acuerdodesacuerdo

autores y los temas estudiados.

() () () ()

6. El profesor utiliza en las discusiones, como ejemplo,

Totalmente deDe acuerdoEn desacuerdoTotalmente en

situaciones concretas de la realidad y siento que, de

acuerdodesacuerdo

esa manera, comprerido mejor los problemas y puedo

() () () ( )

sugerir soluciones.
7. El profesor evalúa nuestra participación y trabajo y

Totalmente deDe acuerdoEn desacuerdoTotalmente en
nos comunica con oportunidad los resultados de

acuerdodesacuerdo

las evaluaciones señalándonos los errores cometidos y

( )() () ()
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discutiendo con nosotros la forma adecuada de supe-

Totalmente deDe acuerdoEn desacuerdoTotalmente en
rarlos.

acuerdodesacuerdo
( )

() () ()

8.

Los resultados de la evaluación de nuestro desempe-Totalmente deDe acuerdoEn desacuerdoTotalmente en

í'io y rendimiento son congruentes con los objetivos

acuerdodesacuerdo

del programa, con el esfuerzo realizado y con la ca-

( )() ( )()

lidad de nuestros trabajos. 9. En las evaluaciones, el profesor considera tanto nues-

Totalmente deDe acuerdoEn desacuerdoTotalmente en
tro desempeño en el aula como en los trab'!ios y los

acuerdodesacuerdo
exámenes.

( )() ( )()

10.

El profesor muestra una disposición abierta a discu-Totalmente deDe acuerdoEn desacuerdoTotalmente en

tir individualmente nuestros proyectos fuera del horado

acuerdodesacuerdo

programado para el curso, y en las sesiones de ase-

( )() () ()

soría nos presta una atención cuidadosa y amable. 11.

Cuando iniciamos la revisión de un nuevo tema, ana-Totalmente deDe acuerdoEn desacuerdoTotalmente en

!izamos su importancia para nuestra formación y ello

acuerdodesacuerdo

nos motiva a profundizar sobre el mismo.

( )() () ()

12.

Cuando tropezamos con problemas en nuestro trabajoTotalmente deDe acuerdoEn desacuerdoTotalmente en

de investigación, el profesor los discute con nosotros

acuerdodesacuerdo

y nos orienta a encontrar las soluciones, favorecien-

() () () ()

do así nuestra capacidad de resolver problemas. 13.

Cuando no estamos de acuerdo con la forma de tra-Totalmente deDe acuerdoEn desacuerdoTotalmente en

bajo, el profesor acepta las críticas y las sugerencias

acuerdodesacuerdo

para mejorar el ambiente de aprendizaje.

( )() () ()
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14. Al profesor le preocupa que comprendamos los te-

Totalmente deDe acuerdoEn desacuerdoTotalmente en
mas del curso y seamos capaces de aplicar los cono-

acuerdodesacuerdo

cimientos a problemas distintos a los utilizados en

() () () ()
las clases. 15.

Los trabajos y tareas son motivantes y nos estimulanTotalmente deDe acuerdoEn desacuerdoTotalmente en

a buscar, seleccionar e integrar información adicio-

acuerdodesacuerdo
nal a la revisada en clase.

( )() () ()

16.

Los trabajos y tareas encomendadas nos permitenTotalmente deDe acuerdoEn desacuerdoTotalmente en

adquirir una importante experiencia en el trabajo

acuerdodesacuerdo

de investigación, por lo cual, los considero un es-

( )() () ()

fuerzo legítimo y valioso. 17

Las fuentes de información a las cuales acudimosTotalmente deDe acuerdoEn desacuerdoTotalmente en
para realizar las tareas y trabajos del curso son, prin-

acuerdodesacuerdo
cipalmente, revistas especializadas y sistemas de in-

( )() ( )()

formación. Ello nos permite situamos en la frontera del conocimiento.
18

El profesor domina el área del conocimiento delTotalmente deDe acuerdoEn desacuerdoTotalmente en

curso que imparte y se encuentra actualizado.

acuerdodesacuerdo
( )

() ( )( )

19
El profesor nos estimula a presentar nuestros traba-Totalmente deDe acuerdoEn desacuerdoTotalmente en

jos en foros o eventos distintos al de nuestra clase.
acuerdodesacuerdo

( )
( )( )( )

20
Recomendaría a otros compañeros inscribirse en losTotalmente deDe acuerdoEn desacuerdoTotalmente en

seminarios de investigación o hacer su trabajo de
acuerdodesacuerdo

tesis con este profesor.
() ( )( )( )



56 EVALUACIÓN DE LA PRÁCTICA DOCENTE EN LA EDUCACIÓN SUPERIOR

COMENTARIOS SUGERENCIAS

Conviene insistir en la necesidad de profundizar en la
evaluación del desempeño docente y de contar con instru­
mentos apropiados para el nivel de posgrado en el que son
urgentes instrumentos adecuados para cada una de las
modalidades de los programas vigentes. Además la acelera­
da proliferación de programas a distancia hace necesario el
desarrollo de nuevos indicadores y procesos de evaluación
del desempeño sin los cuales se corre el riesgo de alentar
opciones sin las condiciones apropiadas para impulsar el
desarrollo de la capacidad del estudiante para el pensa­
miento crítico y la independencia en el trabajo.

Los DISTINTOS ÍTEMS DEL CUESTIONARIO Y SU RELACIÓN

CON IAS DIMENSIONES CONSIDERADAS EN EL DISEÑO

DE EVALUACIÓN

ASPECTOS EXPLORADO

EN LOS ÍTEMS
DIMENSIÓN EVALUADA

l. El profesor propicia la expre-

ACTITUDES PROPICIATORIAS

sión libre de nuestras ideas y
DE LA PARTICIPACIÓN

opiniones sobre los temas que
Generación de un ambiente ade-

se revisan.
cuado para la libre expresión de

las ideas.
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ASPECTOSEXPLORADO
EN LOSÍTEMS

DIMENSIÓNEVALUADA
..2. La actitud de respeto y consi-

ACTITUDESPROPICIATORIAS
I

deración del profesor en las dis- DE lA PARTICIPACIÓN
cusiones, nos permite sentirnos

Actitud de respeto y coru¡ideración
seguros para exponer nuestros

a los alumnos en ·las discusiones
conocimientos y argumentar

académicas.
nuestras ideas.

3. El profesor nos permite deci-

AcTITUDESPROPICIATORIAS

dir libremente sobre'la forma

DE lA PARTICIPACIÓN

de presentación de los seminarios
.Respeto por las decisiones de los

y trabajos, ftiando exclusivamen-

alumnos.

te los términos temporales.
4. El profesor favorece los deba-

ACTITUDESPROPICIATORIASDE lA

tes y orienta la discusión per-
REFLEXIÓNCRÍTICA

mitiendo que lleguemos a con-
Promoción ,de situaciones adecua-

clusiones válidas sobre el tema
das para la discusión sustentada y

que se discute, sin imponer su
pertinente de los temas revisados,

opinión o sus conocimientos.
de la bibliografía y de los proyectos.

Creación de condiciones para el logrocolectivo de concliLsiones válidas •.
5. El profesor otorga una mejor

ACTITUDESPROPICIATORIASDE iA
evaluación a nuestro trabajo si

~ÓN CRÍTICA
éste se acompaña de una re- , Consideración de la reflexión criti-flexión crítica a los autores y I ca como una conducta valiosa.·los temas estudiados ..

6. El profesor utiliza en las diseu-

FORTALECIMIENTO'DE lA INDEPEN-

siones, como ejemplo, situacio-

DENCIAINTELECTUAL
nes concretaS de la re'alidad y

Utilización de mecanismos de in-
siento que, de esa manera, com-

ducción en la búsqueda de solucio-
prendo mejor los problemas Y'

nesa problemas en el proceso de
puedo sugerir soluciones.

aprendizaje.

7 .El profesor evalúa nuestra par-

COMPROM1SO
ticipación y trabajo y nos comuni-

Retroalimentación de calidad a
ea con oportunidad los resultados

partir de las evaluaciones (forma-
de las evaluaciones señálándo"

tiva y sumativa).
nos 108 errores cometidos y dis- cutiendo con nosotros la formaadecuada de superarlos.8. Los resultados de la evaluación

COMPROMISO
de nuestro desempeño y rendi-

Congruenci~ y justicia entre los
miento son congruentes con los

resultadosdelasevaluaciones
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ASPECTOSEXPLORADO
EN LOS ÍTEMS

DIMENSIÓNEVALUADA

objetivos del programa, con el

yeldesempeño delosestu-

esfuerzo realizado y con la cali-

diantes.

dad de nuestros trabajos.
9. En las evaluaciones, el profesor

COMPROMISO

considera tanto nuestro desempe-

Retroalimentación de calidad a
ño en el aula como en los tra-

partir de las evaluaciones.
bajos y los exámenes.

ID. El profesor muestra una disposi-

COMPROMISO

ción abierta a discutir individual-
Dedicación de tiempo suficiente

mente nuestros proyectos fuera

para discutir con el estudiante las

del horario programado para el

dudas y los avances.

curso, y en las sesiones de ase- soría nos presta una atencióncuidadosa y amable.11. Cuando iniciamos la revisión de

ACTITUDESPROPICIATORIASDE lA
un nuevo tema, analizamos su

REFLEXIÓNCRÍTICA

importancia para nuestra forma-
Selección e incorporación de ob-

ción y ello nos motiva a profun-
jetos de conocimiento significati-

dizar sobre el mismo.
vos para los alumnos.

12. Cuando tropezamos con proble-

FORTALECIMIENTO

mas en nuestro trabajo de inves-

DE lA INDEPENDENCIAINTELECTUAL

tigación, el profesor los discute
Apertura a la discusión de alter-

con nosotros y nos orienta a
nativas para resolver problema ••en

encontrar las soluciones, favo-
el proceso.

reciendo así nuestra capacidad de resolver problemas.13. Cuando no estamos de acuerdo

ACTITUDES PROPICIATORIAS
con la forma de trabajo, el pro-

DE lA PARTICIPACIÓN
fesor acepta las críticas y las

Aceptación de sugerencias sobre
sugerencias para mejorar el am-

la conducción del proceso de en-
bien te de aprendizaje.

señanza aprendizaje.

14. Al profesor le preocupa que

FORTALECIMIENTO
comprendamos los temas del

DE lA INDEPENDENCIAINTELECTUAL
curso y seamos capaces de apli-

Estructuración de situaciones o ta-
car los conocimientos a proble-

reas que exijan la aplicación del
mas distintos a los utilizados en

conocimiento a problemas concre-
las clases.

tos diferentes a los revisados en
las sesiones.

115. Los trabajos y tareas son moti-

FORTALECIMIENTO
vantes y nos estimulan a buscar,

DE lA INDEPENDENCIAINTELECTUAL
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ASPECTOS EXPLORADO

EN LOS ÍTEMS
DIMENSIÓN EVALUADA

seleccionar e integrar informa-

Motivación al estudiante para ir
ción adicional a la revisada en

más allá de lo discutido en las se-
clase.

siones.

16. Los trabajos y tareas encomen-

FORTALECIMIENTO

dadas nos permiten adquirir
DE LA INDEPENDENCIA INTELECTUAL

una importante experiencia en
Motivación del estudiante para

el trabajo de investigación, por
el trabajo de búsqueda de infor-

lo cual, los considero un esfuer-
mación.

zo legítimo y valioso. 17. Las fuentes de información a

FORTALECIMIENTO

las cuales acudimos para reali-

DE LA INDEPENDENCIA INTELECTUAL

zar las tareas y trabajos del cur-
Motivación del estudiante para

so son, principalmente, revistas
lograr el dominio en el uso de

especializadas y sistemas de in-

las fuentes de información ade-

formación. Ello nos permite si-

cuadas.
tuarnos en la frontera del cono- cimiento.

18. El profesor domina el área del

COMPROMISO

conocimiento del curso que im-
Disposición a dedicar tiempo a su

parte y se encuentra actualizado.
propio desarrollo para estar en

mejores condiciones de ofreceruna docencia de calidad.
19. El profesor nos estimula a pre-

ACTITUDES PROPICIATORIAS DE LA

sentar nuestros trabajos en fo-
REFLEXIÓN CRÍTICA

ros o eventos distintos al de
Motivación del estudiante para dis-

nuestra clase.
cutir sus conocimientos o sus avan-

ces con sus pares.O. Recomendaría a otros compañe-

VALORACIÓN GLOBAL

ros inscribirse en los seminarios de investigación o hacer su tra-bajo de tesis con este profesor.

NOTAS:

1. Es conveniente ponderar las respuestas a las pregun­
tas del cuestionario con respecto a una escala de valores
para que sea posible identificar los diferentes niveles de
desempeño en las distintas dimensiones seleccionadas por
la institución. A continuación se presenta un ejemplo de
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ponderación que puede ser aplicado a las interrogantes del
instrumento propuesto:

PONDERACIÓN DE LAS RESPUESTAS DE LOS ALUMNOS
(valores)

5

4321

Totalmente

De acuerdoMás oEnTotalmente

de acuerdo I

menosdesacuerdoen
de acuerdo

desacuerdo

( ). I

( )( )( )( )

2. Una vez capturados los resultados, se suman las pun­
tuaciones obtenidas por el profesor en cada una de las
dimensiones y se comparan éstas con la puntuación óptima
posible en cada una de ellas (nivel de desempeño óptimo).
Esta comparación permitirá identificar los aspectos críticos
del desempeño docente. Con el objeto de facilitar la com­
prensión de esta operación, en la siguiente tabla se presen­
tan las puntuaciones óptimas que podrían ser obtenidas
por un profesor en cada una de las dimensiones conside­
radas en el cuestionario propuesto y se comparan éstas con
el resultado obtenido por un profesor hipotético.

Clasifica-Puntuación
Número de

ción óptimaobtenida por
DIMENSIÓN EVALUADA

preguntas(máxima)el profesor

ACTITUDES PROPIClATORIAS DE lA PAR-

42014

TICIPACIÓN
ACTITUDES PROPICIATORIAS DE lA RE-

42015
FLEXIÓN CRÍTICA

FORTALECIMIENTO DE lA INDEPENDEN-

63021

CIA INTELECTUAL COMPROMISO

52519

VALORACIÓN GLOBAL

153



UNA PROPUESTA PARA LA EVALUACIÓN DOCENTE 61

Se recomienda entregar al profesor y a las autoridades
competentes los resultados en forma numérica o en gráficos
sencillos o accesibles como el siguiente:

Resultados dela evaluación del desempeño docente

351
I

~l

e 25 j
-o I

.~ 20 ~

.a 15 Je I
;:¡ :

O- 1: 1
I

01

--+-- Puntuación óptima --4l- Puntuación obtenida por el profesor

~ .._-
, 1Ii!-'---~-- ~ .'"" '.

o"~
'"

2 3

Dimensiones

4
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UN INSTRUMENTO DE EVALUACIÓN DOCENTE
ORIENTADO A LOS PROCESOS

DE ENSENANZA

Jorge Javier Jiménez Zamudio *

RESUMEN

El proyecto descrito a continuación tuvo su origen en el
programa de Doctorado en Educación de la Universidad
Anáhuac, México. Se abordó la evaluación de los profesores,
a partir del establecimiento de los factores vinculados con
la docencia directa en el ámbito universitario y en conse­
cuencia de criterios relacionados con el proceso educativo.
Se tomó la decisión de que la evaluación docente estuviera
orientada hacia la mejora de los procesos de enseñanza y
no de carácter sumario. No obstante la diversidad de crite­

rios existentes en la literatura para evaluar la labor docente,
se tomó la decisión de proponer un indicador de calidad
basado en estadísticas descriptivas, cuyas reglas fuesen claras
y de aplicación práctica, que además, generase resultados
independientes del administrador o evaluador específico y
no requiriera de una gran habilidad por parte de los adminis­
tradores más allá de un entrenamiento inicial.

El instrumento propuesto, en primer lugar, fue capaz
de diferenciar los rasgos entre los diversos docentes evalua­
dos, pero además, los resultados de dicho instrumento fue­
ron independientes de las calificaciones buenas o malas

* Profesor titular de tiempo completo, Universidad Nacional Autónoma
de México, Campus Acatlán. Candidato a Doctor por la Universidad Anáhuac
y la Universidad Complutense de Madrid.
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que los alumnos obtuviesen. Adicionalmente, se analizó la
empatía entre la opinión de los alumnos sobre los rasgos
que evaluaba el instrumento y los rasgos que ellos como
beneficiarios -destinatarios de la educaeión- considera­

ban importantes en los docentes ..
El concepto de calidad docente que se aplicó, deriva de

una transferencia de conceptos básicos de estadística al
quehacer del docente, generando un modelo numérico que,
no obstante basarse en interpretaciones personales de los
alumnos, pretende salir avante tanto en las' pruebas de
validez interna como en las de validez externa.

Cabe señalar que el instrumento propuesto sólo preten­
de ser utilizado en el área matemática y específicamente en
las materias que respondan a un determinado modelo de
docencia, o mejor dicho, a una teoría instruccional especí­
fica. Este instrumento no pretende generalizarse a otras
áreas de conocimiento y sólo sería válido para algunas de
las materias cuyo proceso de enseñanza-aprendizaje sea
lógico-deductivo.

INTRODUCCIÓN

En los países más "avanzados", el tema de la calidad en
la educación se ha convertido en un tema de relevaricia

en las instituciones universitarias y para los órganos rectores
a nivel nacional. Como señala De Miguel (1991, p. 11), "sería
deseable que ese interés estuviera ligado a la preocupación
de la calidad del servicio que prestan las universidades, por
la calidad de los programas docentes, por la calidad de la
investigación llevada a cabo por los equipos de trabajo (... ), .
y por la calidad de la vida universitaria en todos sus aspec­
tos". Parafraseando el prólogo de Escudero (1980), cuando

. se tiene en mente la evaluación de los docentes, debe en­
tenderse que se encuentra con uno de los campos más
amplios, más complejos y más problemáticos de la educa-
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ción, y la aspiración de contar con un modelo de aplica­
bilidad general, no obstante, de ser justa, aún no puede ser
realizable. Sin embargo, no cabe duda que en la actualidad
las universidades se enfrentan a un nuevo reto: mejorar la
calidad del servicio que proporcionan a la sociedad. José
Gines-Mora (en De Miguel, 1991, p. 73) señala que existen
cuatro razones que justifican esta preocupación por la ca­
lidad.

1. La educación, especialmente la superior, ante la cre­
ciente competencia económica internacional, está siendo
considerada, una vez más, como una de las piezas claves
para afrontar el futuro económico de algunos países.

2. La calidad de todos los procesos productivos, y en
concreto la de los servicios, se está convirtiendo en una exi­
gencia cotidiana de los consumidores en las sociedades
desarrolladas.

3. Las universidades, en momentos de relativa estabilidad
en cuanto alumnos y presupuestos, consideran convenien­
te revisar si la calidad de la educación no se ha deteriorado

en los periodos de gran expansión.
4. Los altos y crecientes costes totales de la educación

superior demandan lógicamente un mayor control sobre
las universidades por parte de la sociedad que las sustenta.

Así, la evaluación de los centros educativos se ha vuelto
un asunto que ya no puede ser ignorado y que, en consecuen­
cia, es necesario que éstos cuenten con procedimientos, ya
sean de carácter interno o externo, de evaluación. Sin em­
bargo, en realidad, son pocas las instituciones verdadera­
mente preparadas para realizarla desde una perspectiva
científica y apoyada en investigaciones teóricas y empíricas.
En consecuencia, casi en cualquier sistema o institución
escolar surge en forma más o menos espontánea e inevita­
ble la evaluación del profesorado, empero debido precisa­
mente a la forma que ésta emerge, es la más de las veces
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asistemática e incompleta, con consecuencias escasas o nulas.
Adicionalmente, la evaluación de profesores con propósi­
tos meramente fiscalizadores no conduce a parte alguna,
dado que surgen irremediablemente múltiples y variados
mecanismos de defensa que están en buena medida justi­
ficados, toda vez que el desarrollo de la evaluación no fun­
damenta aún decisiones científicamente demostrables.

Esta investigación pretende ser un acercamiento empíri­
co que analice las opiniones vertidas por los alumnos sobre
la calidad de los profesores de un área en particular, y las
asocie a un cierto concepto de "calidad" que una vez esta­
blecido tuvo que ser operativizado. Los resultados deberán
entenderse en el marco de una evaluación formativa, cuyo
objetivo es, exclusivamente, la mejora de los procesos de
enseñanza-aprendizaje. Desde luego, la evaluación de la do­
cencia, ni por mucho se agota con la presente propuesta;
no se ha tomado referencia alguna sobre la "calidad" de los
egresados -dentro de un paradigma basado en el produc­
to-, así como tampoco se hizo referencia al diferencial de
conocimientos que los alumnos adquieren con cada pro­
fesor, sólo por señalar parte de las carencias, mismas que
deberían ser superadas a través de procesos alternativos de
evaluación. (Para mayor información puede consultarse
Nieto, 1996).

No obstante las limitaciones de la propuesta, el instru­
mento formulado parece dar información particular sobre
los profesores evaluados. Adicionalmente, el instrumento
diseñado, por sus características, podría ser utilizado ya fuese
desde una evaluación interna o desde una externa y ofrecería
una buena perspectiva de cómo marcha la docencia de un
centro educativo concreto, esto es, qué es lo que tiene, qué
le falta y en definitiva, cómo puede mejorar. Es recomenda­
ble olvidarse de las adjetivaciones del tipo "este profesor es
bueno", "este profesor es mejor", etc. y suscribirse a térmi­
nos tales como "el profesor ofrece o no un nivel formativo
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deseable" o "quizá con un cambio en la metodología didác­
tica el profesor pueda mejorar", etcétera.

Los destinatarios de la evaluación docente fueron profe­
sores cuyas características de experiencia docente y titula­
ción eran más o menos similares, adscritos a una institución
pública de nivel educativo superior, impartiendo asignatu­
ras del área del Análisis Matemático en una carrera de las

ciencias exactas. La recopilación de datos se realizó a través
de una muestra probabilística simple y probabilística por
conglomerados, conformada por 73 alumnos para el pri­
mer caso y tres conglomerados de 38, 20 Y 15 sujetos para
el segundo; el tamaño de la población fue de 194 alumnos
del primer semestre y turno matutino. Los profesores evalua­
dos desconocían "casi absolutamente todo" de los anteceden­

tes de los alumnos, es decir, su promedio de bachillerato,
sus habilidades matemáticas previas, sus estilos cognitivos y
su inteligencia general, razón por la cual sus métodos
instruccionales no estaban diseñados para un perfil de alum­
no determinado.

REVISIÓN TEÓRICA DE LA EVALUACIÓN DE LA DOCENCIA

Uno de los planteamientos más operativos en torno a la
evaluación considerada como un proceso para la mejora de
la docencia, toma como punto de referencia las variables
producto y las vincula con las variables antecedentes y de
proceso. Si bien dentro de las primeras cuestiones a ser
resueltas cuando se pretende evaluar la función docente,
cuentan con una respuesta bastante aceptada y generaliza­
da, existe una que les da sentido y contenido a las otras, a
saber:

¿Por qué evaluamos? Porque se requiere valorar los produc­
tos educativos, detectar problemas y buscar soluciones.
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¿Para qué evaluamos? Para mejorar el proceso de ense­
ñanza-aprendizaje.

¿Qué evaluamos? Este parece ser el punto medular del
proceso de evaluación de la docencia y para el cual, sin
embargo, existe un escaso desarrollo de modelos válidos.
"Decir que se debe evaluar todo aquello que sea relevante
para el proceso educativo, no deja de ser una frase vacía
dado que no se ha probado científicamente lo que sí es ver­
daderamente relevante." (Escudero, 1980, p. 58).

Una primera opción sobre el qué evaluar podría asu­
mirse considerando que lo que define la calidad y el valor
de la docencia son sus productos, sus índices directos; desde
luego que éstos van a venir modulados, y de alguna forma,
predeterminados por sus índices indirectos -sus variables
antecedentes y de proceso-o Así, las variables producto
asumen la categoría de variables criterio, que se encuen­
tran en función de las variables de entrada o antecedentes

y, toda vez que se evalúa para corregir, las variables de proce­
so serán un punto clave de revisión para mejorar rendimien­
tos y solucionar problemas. Por ejemplo, la procedencia
social de los alumnos será un factor que module el signifi­
cado de ciertos rendimientos pero nunca será un índice de
rendimiento del docente.

Evaluación de los resultados. La docencia universitaria po­
dría ser evaluada a partir de sus resultados, es decir, serían
los productos los que en definitiva dictaminasen la política
de docencia que se llevase a cabo en una universidad. No obs­
tante la aseveración anterior, existe la dificultad de deter­
minar cuáles son estos productos, dada la diversidad de
objetivos y filosofías educativas que subyacen detrás de los
planes de estudio. En la evaluación de resultados en fun­
ción de los alumnos, habitualmente se toma como criterio
del rendimiento académico. Por tanto, la mayoría de los
estudios utiliza las calificaciones como indicador explícito
del progreso o provecho académico que el alumnado adquiere.
Otros trabajos utilizan un criterio de rendimiento a largo
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plazo con el fin de estimar la influencia que los resultados
en determinadas enseñanzas tienen sobre la vida laboral y
social del individuo. Sin embargo, una evaluación de este
tipo --centrada en el rendimiento académico-, cuya concep­
ción está basada en un modelo de producción ofrece un
planteamiento restrictivo cuando se aplica a los modelos de
docencia orientados hacia el desarrollo .

. Evaluación de los procesos. Como·señala De Miguel (1991),
el núcleo de toda acción docente se encuentra en la acti­

vidad que el profesor realiza en el aula, sin embargo, no se
debe olvidar que el profesor realiza otras actividades antes
y después de la clase, y que son tan importantes como las
que efectúa al enseñar. Desde la perspectiva centrada e~ la
enseñanza en el aula, los aspectos más destacados de su
función y que deben ser objeto de evaluación serían:

El nivel en el desarrollo de las clases.

El tipo de métodos de enseñanza que utiliza.
El sistema de evaluación que emplea.
El clima que logra establecer a través de sus relaciones

con los alumnos.

Si bien la evaluación de la universidad puede ser abor­
dada desde diversas perspectivas teóricas y metodológicas,
una de las aproximaciones usuales es estructurar dicha
evaluación a través de la docencia, investigación, servicios
que ofrece y la unidad administrativa. Varios autores coin­
ciden en destacar a la docencia como la finalidad de la

ensei'íanza superior sobre la que debe recaer mayor peso.
De ahí que se aborde prioritariamente la evaluación de la
docencia como unidad de producción universitaria.

Parecería pertinente comenzar por introducir dos de
las posiciones existentes en torno a la "actividad docente"
que realiza un profesor y la "unidad de docencia universi­
taria". Una de ellas, señala que resulta difícil pensar en un
buen centro educativo que no posea un buen profesorado,
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por lo que en más de las veces se ha considerado la variable
profesorado trascendental en materia de evaluación de cen­
tros. Escudero (1988, p. 139) apunta que "no es muy arries­
gado, por tanto, decir que un centro educativo, es un gru­
po de profesores y (... ) poca cosa más". Bajo esta perspectiva,
la correspondencia entre la evaluación de profesores y la
evaluación de centros es prácticamente total. En contrapo­
sición, "los aspectos y procesos que conlleva la función do­
cente en la universidad en modo alguno pueden ser redu­
cidos a la actividad que desarrolla un profesor en clase ...y
por lo tanto plantear la evaluación de la docencia universi­
taria a través de la evaluación del profesor constituye un
reduccionismo que está generando bastante confusión" (De
Miguel, 1991, p. 341). Asimismo, no se debe considerar
que todas las actividades relacionadas con la docencia pue­
den quedar restringidas a la clase. En consecuencia, para
evitar una visión parcial de esta actividad docente, antes de
establecer cualquier propuesta de evaluación, es necesario
formular el modelo que enmarque todas o casi todas las
dimensiones implicadas en esta función.

Escudero (1980) señala que "la calidad de un centro y
la de un profesor vendrá definida fundamentalmente por
los logros que consiga con sus alumnos, esto es, por los
productos educativos que genere y no por los índices indirec­
tos de supuesta calidad". Aunque el quehacer del profesor
puede estar condicionado por la cantidad y calidad de los
recursos a su mano, si se enfoca debidamente la evaluación
del profesor, entonces hay formas de reducir la influen­
cia de los recursos disponibles. Además parece imprescindible
que el profesor -más que otros muchos profesionales­
evalúe su trabajo profesional en razón de que puede: prime­
ro, serie muy útil para el perfeccionamiento de su propio
ejercicio; segundo, conocer las relaciones entre el aprendi­
zaje de los alumnos con su propia enseñanza, y tercero,
para poder aportar datos y reflexiones que contribuyan a la
realización de la evaluación del centro. El mismo autor, en
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referencia a Popham, señala que la revisión de la investiga­
ción sobre eficiencia docente en el presente siglo conduce
a un amplio conjunto de "esperanzas no alcanzadas y de hi­
pótesis nulas no rechazadas", por lo que se puede inferir
que la búsqueda del índice de calidad del profesor no haya
tenido aún éxito. En consecuencia, se ha abandonado el
planteamiento un tanto reducido de delinear al profesor
eficaz e investigar más en el terreno de las interacciones
entre profesores, métodos, alumnos, contextos, disciplinas,
etc. De la literatura especializada (por ejemplo Escudero,
1980, p. 146), se deduce que aún no se sabe cuáles son "las
características" de un buen profesor en forma generalizable.
No obstante, se destacan dos grandes bloques:

El relativo a características personales. En este punto se en­
cuentran los méritos, las titulaciones, el expediente, la expe­
riencia previa, etc. que han sido tradicionalmente consi­
derados como índices de calidad del profesor, al menos en
materia de selección y contratación; sin embargo Glass
(1974) señala que dichos factores no son indicadores váli­
dos de la eficacia docente. Con relación a esta misma idea,
se encontró que si un profesor tiene cualificaciones acepta­
bles, otras aún más altas no tienen influencia estadísticamen­
te significativa. Así, si se observa un expediente académico
aceptable, no parece demasiado útil el incidir demasiado
en mejores expedientes para obtener mejores profesores en
potencia, porque su incidencia será mínima, pasando a ser
otras las variables de mayor relevancia. Estos resultados indi­
caban la falta de capacidad predictiva de los méritos tradicio­
nales tales como títulos o expedientes, pero indicaban también
que es imprescindible un nivel mínimo de conocimientos
para poder ser un profesor competente. Como señala Escu­
dero (1980, pp. 147 Y148), "es crítico el tener un nivel mínimo
de conocimientos, pero una vez superado dicho nivel, el
conocimiento no parece tener capacidad predictiva de efi­
ciencia docente. Por ello, parece ilógico ordenar al profe­
sorado por el nivel de conocimientos demostrados". Así,
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esta medida tan tradicional en algunos contextos, parece
no tener justificación científica, aunque quizá esto se deba
a que, en buena medida, la mayor parte del profesorado
supera esos niveles mínimos y, por tanto, su mayor o menor
conocimiento no tiene incidencias predictivas y en conse­
cuencia los resultados de la investigación sobre relaciones
entre el nivel de conocimientos del profesorado y el rendi­
miento de los alumnos son, a veces, contradictorios y gene­
ralmente no producen correlaciones significativas.

El relativo al comportamiento didáctico. A partir de los años
treinta se abrió el camino para la consideración de las acti­
tudes de trabajo, la satisfacción de empleo y otros, como
criterios para predecir productividad. Dentro del terre­
no actitudinal, se ha encontrado que la confianza en sí
mismo del profesor correlaciona de forma significativa con
el rendimiento de los alumnos. Por ello, parece incuestio­
nable la necesidad de incluir un sondeo de actitudes en el

profesorado, como parte de la evaluación formativa y suma­
tiva de un docente. El problema parece ser muy complicado
porque son muchas las conductas que se pueden observar
por distintos profesores, muchos los tipos de alumnos, mu­
chas las áreas disciplinares, muchas las destrezas a conse­
guir y muchos los contextos del proceso didáctico. Ahora,
si todas estas características y otras más, interaccionan entre
sí, el conjunto de efectos posibles es tremendamente grande.

Por último, no debe perderse de vista que la mayoría de
los instrumentos para la recopilación de información están
diseñados para un contexto concreto y muy pocas veces
para uso general, por lo que no debe cederse a la tentación
de aplicar cualquier instrumento que se tenga a la mano.

CRITERIOS E INDICADORES

Antes de realizar planteamientos diversos sobre la evalua­
ción, se deben determinar los criterios e indicadores que se
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utilizarán para estimar la calidad de la docencia, es decir, se
intenta especificar una serie de patrones y medidas que
permitan una valoración lo más objetiva de la actividad do­
cente desarrollada en una universidad. Dada la multiplicidad
de elementos y procesos que intervienen en la docencia
universitaria, se potencia la dificultad de determinar crite­
rios claros para evaluar su calidad, además, los condicionan­
tes con textuales en los que se desarrolla dicha actividad
determinan que los criterios seleccionados difícilmente sean
aceptados por toda la comunidad universitaria, especial­
mente cuando no existen normas objetivas que orienten el
proceso de valoración.

Asimismo, seleccionar qué tipo de indicadores son apro­
piados para evaluar sus distintas dimensiones, supone trasla­
dar las dimensiones generales que configuran el fenómeno
que es obJeto de estudio a un conjunto de variables observa­
bles empíricamente, es decir, operativizar las dimensiones
del constructo docencia en términos que puedan ser obser­
vados. Así, los datos empíricos que permiten estimar las
diferencias entre objetivos previstos y resultados, constitu­
yen los indicadores.

Adicionalmente, dado que en la evaluación está implica­
do el concepto de calidad, conviene detenerse a reflexionar
que las personas tienen diferentes experiencias y expecta­
tivas en torno a ésta, por lo que les lleva a plantear formas
de apreciación dif~rentes. Si se considera la "calidad" en
términos de producción, es posible definida como la ma­
yor diferencia que es posible establecer entre el valor de la
variable a la entrada y su valor a la salida, con el menor
costo; su equivalencia en "calidad docente" sería el resulta­
do de comparar el rendimiento que presentan los alumnos
cuando inician un curso, respecto al que presentan cuando
lo finalizan. Si bien bajo esta perspectiva un profesor sería
más eficaz a medida que por medio de su docencia logre
que los alumnos obtengan mejores rendimientos, ni por
mucho se resuelve el problema, en razón de que el término
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rendimiento es, a su vez, un término relativo que al opera­
tivarse da lugar a diversos criterios de eficacia desde, al
menos, las siguientes perspectivas:

Como conjunto de conocimientos adquiridos.
Como tiempo que invierte el alumno desde que ingresa
a la universidad hasta que obtiene un trabajo estable.
Como rentabilidad económica que obtiene un egresado.
Como satisfacción del cliente.

No debe perderse de vista que toda institución educati­
va necesita situarse en un proceso de cambio e innovación
que le permita hacer las cosas mejor cada día, por lo que
al evaluar la docencia, los criterios de calidad que se deben
usar deberían estar establecidos en función con la mejora
y la innovación de las enseñanzas. Además, debe tenerse en
cuenta que los criterios expresen los sistemas de referencias
-ya sea estandarizados o no- que permitan establecer la
valoración de los distintos aspectos que se someten a eva­
luación.

Si bien los indicadores no presentan especiales proble­
mas cuando existe acuerdo sobre su significado y su uso,
son, por su propia naturaleza, ambiguos y generalmente
aproximaciones imperfectas de una característica final (De
Miguel, 1991, p. 90). Uno de los problemas cruciales para
la puesta en marcha de los indicadores es el de la forma de
su implantación. Mientras éstos sean miradas con sospecha
y escepticismo, cuando sean impuestos por agencias exter­
nas, pueden llegar a distorsionar el proceso; sin embargo,
su efectividad puede llegar a mejorarse si existe un acuerdo
entre las partes involucradas, por lo que una actitud de
consulta y de acuerdo previo parece la más adecuada antes
de iniciar el uso de indicadores en una institución. Si bien

los indicadores pueden desempeñar un papel importante
en la evaluación de la calidad, dado que son un punto de
partida para evaluar a ésta, debe tenerse presente que las
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cifras que de ellos se obtengan solamente debieran ser el
inicio de una revisión por colegas y un diálogo con el pro­
fesorado. (Una discusión más extensa sobre indicadores se
puede hallar en De Miguel, 1991, en los artículos de Frack­
mann, p. 399 Y Kells, p. 423.)

fuENTES PARA LA EVALUACIÓN DEL PROFESORADO.

De acuerdo con Escudero (1980), las evidencias empí­
ricas aún son poco significativas y un tanto confusas como
para enfatizar algunos criterios de evaluación como índi­
ces válidos para la evaluación de la calidad del profesor.
No obstante, existen ciertos aspectos y fuentes de informa­
ción que en cualquier caso, parece casi absolutamente nece­
sario tenerlos en cuenta. Así, las fuentes de información
que se proponen son:

1. Los alumnos. Han sido una fuente de información

muy utilizada y considerada tradicionalmente como impor­
tante. Si el enfoque de la evaluación educativa se basa en
la relevancia de los productos como criterio de referencia,
entonces los alumnos se convierten en la más importante
o al menos una de las más importantes fuentes de informa­
ción. Los procedimientos para recoger información de los
alumnos se pueden clasificar en:

i) La medición de cambios en los alumnos en las distintas

variables producto. Ésta se puede lograr al menos a través de
dos alternativas. La primera, se diseña con un enfoque psico­
métrico y se basa en determinar las ganancias de los alum­
nos a través de tests estandarizados de rendimiento; la po­
blación de individuos a la que va a aplicarse, define cuál es
el rendimiento promedio y su desviación típica asociada.
En consecuencia, no son tests 'que discriminen entre apto
o no apto, sino que buscan establecer una situación relativa
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del alumno dentro de una población. Este tipo de evalua­
ción de profesores ha sido criticado dado que si bien pue­
den descubrir deficiencias educativas en destrezas básicas,
no permiten mostrar la variedad de formas en las que el
enseñar y el aprender puedan ser creativos. Adicionalmente
muestran problemas respecto a la validez de contenido dado
que los profesores con alumnos más capaces se ven favoreci-

. dos. A su vez, Popham (1974, p. 291) señala que la variable
que mejor correlacionan los tests de rendimiento no corres­
ponde a alguna relativa a la intervención del profesor, sino
que básicamente lo hacen con los tests de inteligencia. Una
segunda alternativa correspondería a tests de rendimiento'
con referencia a un criterio, en los cuales lo que se mide
es el resultado de la enseñanza en términos de los cambios

hacia los objetivos, que si bien no permite comparar fácil­
mente la eficacia de un profesor a otro, al menos permite
saber, en forma específica, lo que el alumno ha· aprendido
del curso. El peligro que el profesor enseñe para resolver
el test se minimiza, si es que los objetivos a lograr están
convenientemente aceptados, y si la prueba de que se han
conseguido se plantea en forma flexible, es decir, se permi­
ten muy variadas opciones d~ preguntar y no se restringe a
un conjunto muy definido de Ítems. La validación de estos
tests requerirá la comprobación de que miden verdadera­
mente aquello que desean medir, que distinguen debi­
damente a los alumnos según su grado de aprendizaje y
que sus puntuaciones correlacionan altamente con aque­
llos comportamientos que se intenta predecir. Cabe señalar
que, necesariamente, se deberá aplicar un pretest y que se
necesita revisar la forma de eliminar la varianza debida a las

propias capacidades de los alumnos.

ii) Los juicios emitidos por el alumno sobre el Profesor, proceso,

disciPlinas, etc. Un procedimiento muy usado, sobre todo en
los niveles superiores, en casi todo plan de evaluación de
profesores, es la aplicación de cuestionarios a los alumnos,
generalmente anónimos, con el fin de recoger sus juicios
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sobre el desarrollo de los cursos, actuaciones y característi­
cas del profesorado. Las ventajas de esta fuente de informa­
ción están en la gran cantidad de variables y datos a los que
los estudiantes tienen acceso, en el largo espacio temporal .
y la facilidad que el estudiante tiene para recoger informa­
ción. Cabe señalar que algunos educadores mantienen la
reserva de que los alumnos puedan influenciarse demasia­
do por las calificaciones recibidas por el profesor.

Ventajas e inconvenientes aparte, la satisfacción acadé­
mica del alumno puede ser considerada como un producto
educativo que el profesor debe intentar promover. En este
sentido, el juicio de los alumnos es uno de los criterios
útiles para medir la calidad del proceso educativo y de la
actuación del profesor.

No obstante la aceptación general del método como uno
de los de cierta utilidad para evaluar profesores, los cuestio­
narios de los alumnos son juzgados de muy diversa forma
por diferentes investigadores. Así, Rasen, Shine y McGaw
(1973, pp. 150-151) afirman: "Aunque miles de cuestiones
han sido incorporadas a cientos de cuestionarios para alum­
nos, no sabemos todavía que ítems correlacionan [de me­
jor forma] con varias medidas del aprendizaje de los alum­
nos ... El estudiante es probablemente el mejor juez para
decidir si le han aburrido o estimulado, pero, ¿es el estudian­
te el mejor juez de su habilidad para comprender materia­
les científicos o para aplicar principios científicos a una
situación nueva? Esta es una cuestión empírica; la contesta­
ción debe buscarse en la validación de los juicios de los
alumnos por su relación con varios productos. Las investi­
gaciones en este sentido han sido relativamente escasas
y los resultados no son muy concluyentes". Los mismos
autores señalan que si bien la atracción de los cuestionarios
es porque enfocan importantes comportamientos de estudian­
tes y profesores, no obstante "los instrumentos, han sido
diseñados para investigación y entrenamiento y no para eva­
luar transferencias en el aula. Hasta hoy ha sido difícil encon-
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trar relaciones entre cuestiones o bloques de cuestiones y
medidas del rendimiento académico".

Por su parte, Goldschmid (1978, pp. 222-226) señala
que de acuerdo con resultados empíricos, los juicios de los
alumnos parecen presentar rasgos de estabilidad, y que losjui­
cios negativos sobre un profesor al final de un curso se re­
producen cuando se les pregunta a los mismos alumnos
varios años después, es decir, la revisión sobre la fiabilidad
y la validez predictiva del rendimiento académico de los
juicios del alumno, ofrece una visión positiva. Escudero
(1980) comenta que en materia de juicios de los alumnos
es preferible el uso de cuestionarios diseñados específica­
mente para el curso que se pretende evaluar y no los cues­
tionarios generales para la evaluación de clases.

Así, los cuestionarios a los alumnos son sin duda una
fuente importante de información, pero en el entendido
de que también son sólo un elemento más de utilidad. Estos
cuestionarios básicamente deben centrarse en aquello que
los estudiantes tienen elementos de juicio para opinar, por
ejemplo: la claridad, el orden, el nivel de participación activa
en clase y los estímulos para hacerla, su motivación previa
hacia la disciplina y la generada por el curso, los niveles de
dificultad encontrados en el curso, la amplitud de criterios,
la honradez y el conocimiento de la materia, entre otros.

2. El proPio profesor. La capacidad para definir objeti­
vos, programar unidades didácticas, elaborar planes de
acción en el aula, coordinar la metodología didáctica con
distintos contenidos y niveles, buscar y diseñar formas apro­
piadas de evaluación de los distintos comportamientos y
otros más, puede valorarse con cierta objetividad con prue­
bas flexibles y amplias. Cabe señalar que la investigación
realizada aún es escasa como para poder decir cuál es la
influencia de la posesión de estas capacidades en el rendi­
miento formativo del profesor. Adicionalmente, no se es
buen profesor por poseer muchas y excelentes destre­
zas didácticas, sino por el uso sistemático de tales destrezas.
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En suma, parece oportuno introducir en la evaluación prue­
bas de competencia didáctica para calibrar los recursos en
potencia de un profesor. En el caso de la auto evaluación,
Nieto (1996, p. 85) señala en referencia a Barber (1990,
p. 217) que ésta presenta las siguientes dificultades, algu­
nas de ellas muy limitativas:

Carencia de objetividad.
Carencia de precisión y fiabilidad; no es una medida

significativa de competencia o de ejecución/actuación.
Los individuos tienden a verse a sí mismos como eficien­

tes y la evaluación honrada y objetiva es difícil -algunos la
consideran imposible-o

La evaluación puede resultar una forma de autojustifi­
cación (una persona incompetente puede no comprender
que él o ella está actuando a un nivel insatisfactorio).

Los profesores mediocres tienden a ser menos precisos
en la auto evaluación que los superiores.

3. Los compañeros. No obstante la evaluación del profe­
sorado por parte de sus compañeros de profesión es una
práctica antigua, también lo ha sido en muchas ocasiones
desenfocada dado que en general se emplea para valorar
cualidades personales como son sus conocimientos o su dic­
ción, pero raramente se usa para valorar la calidad de su
actuación docente. Si bien el conocimiento disciplinar del
profesor debe ser asegurado al principio y al cabo de unos
años, hasta unos niveles razonables, es necesario reconocer
que si bien es una condición necesaria, ésta no lo es sufi­
ciente para la eficacia docente. En algunos lugares, sobre
todo en centros de formación y perfeccionamiento del
profesorado, se han introducido pruebas de rendimiento o
conocimientos didácticos, con vistas a constatar la habili­
dad del profesorado para diseñar, elaborar y poner en
marcha distintas acciones didácticas. Los procedimientos
para realizar esta evaluación son variados, entre los cuales
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se pueden señalar: mutuas y repetidas observacioJ:1es·de
clase, organización de la clase, actividades de clase y prUe~
bas de evaluación.

Se piensa que los compañeros podrían complementar.
la evaluación de los estudiantes, sobre todo en aquellos as­
pectos en donde la competencia del juicio de los· estudian-.
tes pueda cuestionarse. Es recomendable que la evaluación
se realice con carácter formativo, pues si se enfoca la evá­
luación típicamente sumativa, es una fuente potenciar de
conflictos que distorsionan la fiabilidad de los juicios, y en
consecuencia, es muy difícil que esta fuente de informa­
ción tenga validez. (Escudero, 1980).

4. Los directivos. De acuerdo con Escudero (1980, p. 163):
"El papel de los directivos educativos, internos y externos al
centro educativo, en la evaluación del profesorado es com­
plejo y problemático." Los directivos pueden actuar de for­
ma parecida a los compañeros del profesor, con observacio­
nes y controles sistemáticos de las tareas docentes, pero en
este caso resulta difícil relajar la tensión y el rechazo que se
produce a todo control desde arriba. Así, el mismo autor
señala que el directivo no es una fuente fiable de observa­
ción directa, porque condiciona demasiado la actuación del
profesor. No obstante, el directivo es una fuente válida de
información en aquellos aspectos de la tarea del profesor
que escapan tanto a los estudiantes como a los compañeros;
por ejemplo, los registros administrativos o los rendimien­
tos de los alumnos. Cabe rescatar lo que el mismo Escudero
(1980) señala con relación al sistema español, pero que
puede ser fácilmente extrapolable a otras instituciones, al
mencionar que se ha descuidado profundamente la admi­
nistración educativa y, por lo tanto, no existen administra­
dores educativos formados convenientemente, ni funciones
claras en ese sentido; en consecuencia, la evaluación de
profesores no podrá adquirir unas cotas mínimas de racio­
nalidad científica.
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NIVELES DE MEDICIÓN

81

La definición clásica de medición señala que consiste en
reglas para asignar símbolos a objetos de manera que re­
presenten cantidades o atributos de forma numérica
-escala de medición-o El término atributo en la defini­

ción indica que la medición implica alguna característica
particular de los objetos, de tal forma que, como señala
Nunnally (1995, p 4), los objetos no pueden medirse per se,
sino que se miden sus atributos. Así, la definición "no es­
pecifica la naturaleza de dichas reglas ni coloca ningún
límite en los tipos permitidos de tales reglas" (ibidem, p. 5);
en consecuencia, los científicos crean medidas establecien­
do reglas para cuantificar atributos de objetos reales, pero
toman prestados sistemas matemáticos para examinar la es­
tructura de los datos (ibidem, p. 10).

Por ello, una medida puede tener la intención de ade­
cuarse a una serie de axiomas -un modelo-, pero su
adecuación sólo puede determinarse viendo qué tan bien
se adecuan los datos a las predicciones del modelo. Nunnally
(1995) sugiere que "si los datos obtenidos al aplicar una
escala de medición corresponden a los axiomas del modelo
particular bajo consideración y los axiomas -suposicio­
nes- del modelo son apropiados, entonces las medidas
tienen propiedades de escala especificadas por el modelo".
Por ello, la escala de medición psicológica "es un inten­
to por trabajar retrospectivamente a partir de los datos para
probar la correspondencia con un modelo. En este senti­
do pueden construirse escalas de intervalo para atributos
psicológicos que no pueden verse de manera directa" (ibidem
p. 25).

El mismo autor pregunta: ¿Qué diferencia hay si la me­
dida no tiene intervalos proporcionalmente iguales como
la escala real? ¿Qué sentido tiene sacrificar métodos poten­
tes de análisis correlativo sólo porque no hay una manera
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de probar las pretendidas propiedades de las escalas de
medición? ¿Qué tan seriamente podría afectar dicha expo­
sición errónea el progreso de las ciencias conductuales?
La repuesta que da la cuantifica como "muy poco", y sugie­
re que la clave debe ser la validación continua de las medi­
das. Al final son convenciones y no descubrimientos de
escalas "reales", y por lo tanto, una convención establece
las propiedades de escala de una medida. Desde luego, si
se establece para efectos del nivel de medición una escala
como de intervalo, los intervalos pueden -y deben- tra­
tarse como iguales en todas las formas de análisis.

No cabe duda que un punto central para el debate
acerca de los niveles de medición es establecer qué opera­
ciones estadísticas son permisibles en una serie determina­
da de medidas. Una posición (representacional) afirma,
por ejemplo, que una escala debe tener propiedades de
intervalo de manera demostrable antes de que sea apropia­
da para calcular una media aritmética; sin embargo, las
posiciones alternas, clásica y operacional, no comparten esta
opinión. Por lo tanto, un criterio mucho mejor es el grado
en el que los resultados debidos al uso de la escala corres­
ponden con un modelo de escala de medición (para una
mayor discusión, véanse, por ejemplo, Hernández, 1998;
Nunnally, 1986: Rozeboom, 1966; Michel, 1986; Stevens,
1969).

DEL INSTRUMENTO DE EVALUACIÓN DOCENTE UTILIZADO

DEL OBJETIVO DE LA EVALUACIÓN

Partiendo de la asunción de que la evaluación es de
carácter formativo, los resultados que caracterizan la actua­
ción de los profesores se contrastan con un modelo defi­
nido previamente al que he denominado "perfil docente
deseado". Los resultados sólo proporcionarán informa­
ción cuantitativa sobre qué tan cercanos o lejanos están las



UN INSTRUMENTO DE EVALUACIÓN DOCENTE ORIENTADO 83

conductas docentes del perfil establecido. Como ya se ha
mencionado, este instrumento sólo se propone para algu­
nas de las materias cuyo proceso de enseñanza-aprendizaje
sea lógico-deductivo y no pretende, ni podría, generalizarse
en forma indiscriminada a otras áreas de conocimiento.

• El objetivo principal del instrumento de evaluación
utilizado fue la medición de la calidad docente con base en

un "perfil docente deseado", cuantificado a través de los
estadísticos de moda y media, y cuya intención final fuese
la mejora de la educación. Asimismo, el instrumento no
debería mostrar sesgos a consecuencia de las calificaciones
que los alumnos obtengan en el curso, por lo que hubo la
necesidad de determinar el índice de correlación entre
"calidad docente" y calificación del alumno.

Adicionalmente, se propusieron como objetivos alternos,
proporcionar a la institución un modelo alternativo de
evaluación cuyo fin sea la mejora en la educación, dar in­
formación a los profesores involucrados sobre el perfil
hallado a través del instrumento de evaluación, para una
auto crítica y retroalimentación y conocer de parte de los
alumnos, la trascendencia de los rasgos involucrados en el
instrumento de evaluación.

SUPUESTOS DEL MODELO

Para entender los alcances y limitaciones en la aplica­
ción del "modelo" alternativo de evaluación se requiere
explicitar los supuestos que el mismo conlleva, a saber:

1. X=V+e; donde "X" representa a los valores observados
o resultados disponibles, "V" son los valores verdaderos y
"e" es el grado de error en la medición. Es decir, la cuanti­
ficación empírica que se obtiene en un momento determi­
nado para caracterizar a un profesor, puede no coincidir
exactamente con la cuantificación verdadera de los rasgos.
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2. Se asume una unidad de distancia. Para tratar las varia­
bles de nivel de medición ordinal a un nivel de intervalo,
se define una unidad de distancia, de tal forma que todas
las distancias entre las diferentes categorías son las mismas
a lo largo de la escala. En consecuencia, se asumen que los
puntos a, b, e, ... , k son puntos equidistantes en la escala y

se cumple que si a>b>c> ... >k, entonces a-b=b-c= ... =j-k. Por
tanto, la distancia de a a e equivale dos veces la distancia de
a a b.

3. Se asume un nivel de medición por intervalos. Como seña­
la Hernández (1998, p 253), las mediciones en el compor­
tamiento humano no son verdaderamente de intervalo (v.g.,
pruebas de inteligencia), pero se acercan a este nivel y suele
tratárseles como si fueran mediciones de intervalo con el

fin de utilizar algunas operaciones aritméticas y estadísti­
cas, aunque algunos investigadores no estén de acuerdo
con tal suposición (ver, por ejemplo, Stevens, 1960).

4. Una aplicación del estadístico "media aritmética" a
las medidas obtenidas permite hacer comparaciones/orde­
naciones sobre la calidad de docencia.

5. Los juicios de valor emitidos por los alumnos son
independientes de las calificaciones obtenidas por ellos en
el curso.

FASES DEL PROCESO

El proceso de evaluación básicamente se presentó en
tres fases:

a) Fase de preparación.
b) Fase de recogida de información.
c) Fase de análisis e interpretación de los datos recogidos.

a) Fase de preparación ofase de advertencia. En esta fase, se
pretendió crear un clima favorable entre los profesores que
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voluntariamente se prestaron a colaborar con este proyec­
to. Se les dio a conocer, para su opinión y sugerencias, el
instrumento que serviría para reconocer algunos rasgos de
docencia que parecían relevantes de cara al rendimiento
escolar; se intentaba que todos los miembros involucra­
dos en el proyecto conocieran lo que se esperaba de ellos.
"De no efectuarse esta fase, el programa de evaluación di­
fícilmente puede tener éxito" (De Miguel, 1991, p. 368).
Asimismo, se diseñó un instrumento de evaluación de la
docencia, limitado a algunos de los aspectos que se suce­
den en el aula, tomando como base los modelos propues­
tos por la literatura (por ejemplo, Nieto, 1996) y con los
instrumentos utilizados por otras instituciones educativas
de nivel superior (de las cuales, desgraciadamente, sólo se
tenía el instrumento, pero no se conocían los resultados
favorables o desfavorables de sus respectivas aplicaciones).
Dentro de esta fase, se definió un "perfil de calidad docen­
te", es decir, se establecieron los rasgos de docencia deseados
en el quehacer cotidiano de los profesores. Cabe señalar,
que si bien en la institución que nos ocupa existe lo que se
conoce como "libertad de cátedra", se considera que sí sería
pertinente que la institución definiera los aspectos que ella
misma desea de sus docentes. Por último, se determinaron
las formas operativas de acercarse al concepto de calidad
de docencia.

b) Fase de recolección de información. Las fuentes de informa­
ción utilizadas fueron los cuestionarios de opinión sobre
conductas docentes, aplicados -como prueba piloto- du­
rante la penúltima semana de clases del semestre lectivo
que terminó en diciembre de 1998, a 73 alumnos prove­
nientes de tres grupos, con diferente docente cada uno de
estos últimos. Los datos que se pretendían recoger con los
Cuestionarios de Opinión de los Alumnos tenían dos ver­
tientes: la primera, confrontar el comportamiento del ins­
trumento contra el conocimiento público que se tenía de
los profesores que voluntariamente se sometieron al pro-
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ceso; y segundo, conocer la opinión de los alumnos (evalua­
ción centrada en el cliente) sobre la relevancia de los aspec­
tos que se consideraban dentro del instrumento. Otra fuente
de información fueron las actas de calificaciones emitidas

tres semanas después de la aplicación de las encuestas; cabe
señalar que si bien las calificaciones finales, es decir, las de
actas, por razones de tiempo, no podían ser conocidas por
los alumnos al momento de la aplicación de las encuestas,
sí existía en ellos conciencia más o menos clara de cuál

sería la calificación final que se asentaría en ellas.
c) Fase de análisis e interpretación de los datos recogidos. Du­

rante esta fase se aplicaron los diferentes modelos para
acercarse al concepto de "calidad docente", cuantificado a
través de los estadísticos moda y media; estos resultados,
para su interpretación, se contrastaron con los anteceden­
tes que, como ya se mencionó, se conocían, €n forma más
o menos pública, de los docentes que intervinieron. Para el
manejo estadístico de los datos se aplicaron conceptos re­
lativos a la Teoría de la Medida y a la Estadística Descripti­
va; se utilizaron los programas SPSS y Excel en el ordena­
dor, como apoyo instrumental y de cálculo.

PROPUESTA DE UN "PERFIL DE CALIDAD DOCENTE" (IDEAL)

En primera instancia, como se mencionó en la fase de
preparación, se parte de una concepción de docencia, en
donde el profesor actúa como transmisor de conocimien­
tos hacia los alumnos. Esto es, se asume parte de lo expues­
to en la teoría cognitiva de aprendizaje de Ausubel que
hace referencia al aprendizaje significativo, y agrega que el
proceso de adquisición bien puede ser por descubrimiento
o bien por recepción; pero que, ha sido el aprendizaje
significativo por recepción el tipo de aprendizaje mediante
el cual se adquiere el cuerpo básico de conocimientos de
cualquier rama académica y como la humanidad ha construi-
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do y acumulado su conocimiento y su cultura (Ausubel,
1983, pp. 67-68). Adicionalmente, se buscó que las pregun­
tas fueran mutuamente excluyentes y que no requiriesen
de mayor explicación para su entendimiento.

El perfil de calidad de docencia que me permito proponer se
aborda desde cuatro vertientes, siendo estas:

i) Rasgos que caracterizan aspectos del proceso que rea­
liza el profesor.

ii) Rasgos que caracterizan aspectos del proceso que
realiza el alumno.

iii) Rasgos que caracterizan aspectos del proceso que rea­
lizan conjuntamente alumnos y profesor.

iv) Rasgos que caracterizan la satisfacción de los alum­
nos, entendidos como producto.

i) Rasgos que caracterizan aspectos del proceso que realiza
el profesor y que impactan el proceso educativo

• Que el profesor sea capaz de utilizar en su justa me­
dida el pizarrón, desde luego, como un coadyuvante del
proceso de aprendizaje.

• Que tenga capacidad de discernimiento para sugerir
la mejor bibliografía, tomando en consideración los conte­
nidos del curso, los antecedentes académicos de los estu­
diantes y que los textos sirviesen tanto para profundizar en
la parte teórica del tema como para la solución de proble­
mas o al menos como ejercicios controlados.

• Que el profesor, al enunciar definiciones, principios
o teoremas, ponga los ejemplos necesarios en forma sufi­
ciente.

• Que al enunciar definiciones, principios o teoremas,
el profesor no sólo los repita, sino que los explique y ana­
lice.

• Que si algún alumno hace una pregunta, el profesor
conteste en forma clara.
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• Que el profesor promueva que los alumnos pregun­
ten en caso de existir dudas.

• Que las actividades del curso presenten un equilibrio
entre lo teórico y la mecanización.

• Que sea capaz de enfocar y organizar adecuadamente
los contenidos de la clase.

• Que muestre capacidad didáctica suficiente.
• Que el profesor aproveche más del 90% del tiempo

asignado en forma oficial para clase y no haga mal uso de
éste.

• Que las clases sean en lo general interesantes y valiosas.
• Que el profesor sea un ejemplo de la responsabilidad

de asistir a clase.

• Que el profesor desarrolle el curso conforme a un
programa previamente establecido.

• Que el profesor promueva más la comprensión que la
memorización.

ii) Rasgos que caracterizan aspectos del proceso que realiza
el alumno y que impactan el proceso educativo

• Que el alumno utilice, como resultado de la interven­
ción del profesor, la bibliografía recomendada para profun­
dizar en el tema y no solamente para resolver los ejercicios
de tareas.

• Que el alumno asista a clase, realice tareas y estudie
en un texto.

• Que el alumno procure ser un miembro activo en clase.
• Que el alumno realice esfuerzos personales tendentes

a saber teoría, así como resolver ejercicios o problemas.

iii) Rasgos que caracterizan aspectos del proceso que realizan
conjuntamente alumnos y profesor y que impactan
el proceso educativo

• Que prevalezca básicamente un ambiente de respeto
entre el profesor y los alumnos.
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• Que los alumnos sientan que existe disposición del
profesor para que, en caso de existir dudas, éstos pregunten .

.• Que durante el curso, el profesor y los alumnos ten­
. gan oportunidad de reflexionar sobre valores profesionales
y valores humanos.

• Que si hubiese necesidad, el grupo recuperara las
clases no impartidas por causas de fuerza mayor.

iv) Rasgos que caracterizan la satisfacción de los alumnos,
entendidos como producto

• Que la relación pedagógica entre el profesor y el gru­
po sea de excelente calidad.

• Que las evaluaciones o exámenes del curso se relacio­
nen claramente con lo visto en clase, con las tareas o con
las lecturas programadas para casa en más del 95%.

• Que los criterios de evaluación utilizados durante el
curso sean establecidos desde el inicio del curso con justicia.

• Que las clases del profesor sean siempre, o casi siem­
pre, claras y entendibles.

• Que si algún alumno hace una pregunta, el profesor
conteste siempre, o casi siempre, en forma clara.

• Que el alumno sienta que el profesor procuró propor­
cionarle nuevos conocimientos y habilidades a un nivel
excelente de competencia.

• Que después del curso, el interés por la materia aumen­
te en el alumno.

• Que si el alumno tuviera oportunidad de cursar otra
materia con este mismo profesor, buscase inscribirse con él.

• Que el alumno sea consciente del cumplimiento del
programa.

EL INSTRUMENTO PROPUESTO Y PILOTEADO

Con la intención de operativizar el perfil de docencia
propuesto, se diseñó un instrumento que diera informa-
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ción cuantitativa de qué tanto el quehacer docente se ciñe
a aquél. Para lograr este propósito, se utilizó un formato de
encuesta dirigida con 29 ítems, para los cuales se diseñaron
diferentes opciones, no necesariamente en un mismo nú­
mero para los distintos rasgos, cuidando que existiese una
graduación entre los diferentes niveles propuestos, de tal
forma que los pasos de un nivel a otro cualquiera se pudie­
sen interpretar siempre equidistantes; en consecuencia,
entre dos opciones separadas por dos niveles, existirán dos
unidades de distancia. Esto permitiría aplicar el criterio de
media, adicional al de moda, como indicador de la calidad
docente. En una segunda parte del instrumento, se solicitó
a los alumnos que opinaran sobre la pertinencia de los ras­
gos evaluados, en el entendido de que su opinión debería
fundarse en qué tanto los rasgos medidos podían haber in­
fluido, positiva o negativamente, en su aprendizaje. Así, el
instrumento resultante es el siguiente:

Presentación del instrumento. (Para el alumno que opinará sobre el
quehacer del docente).

El presente trabajo forma parte de una investigación empírica so­
bre evaluación de la docencia. De llegarse a concretar, sus fines serán
de carácter formativo y no sumativo y mucho menos de acreditación o
certificación de la actividad del docente. Por ello, te agradeceré: ¡Tu mayor
imparcialidad, madurez y responsabilidad tanto como se pueda!

Usa pluma para resolver el presente instrumento de opinión. Selec­
ciona la opción que más se apegue a tus percepciones.

El uso que el profesor MuyAdecuado,Nada deMalo

hizo del pizarrón duran-

adecuadopero podríarecomendar

te el curso con objeto de

mejorarse

favorecer el desarrollo fue:

( )
( )( )( )

El uso que el profesor

En sajustaExcesivoInsuficiente

hizo del pizarrón puede

media

considerarse:

( )
( )( )

El uso que tú hiciste de Profundizar en la

Hacer ejerciciosNo sirvió para

la bibliografía re comen- parte teórica del tema

o problemasel curso
y hacer ejerciciosdada por el profesor fue . r bl o poemasbásicamente para: ( ) ( )( )
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Excesivos

( )

En buena parte, pero
podría mejorarse

Podría mejorarse,
aunque no fue de

mala calidad
( )

No tengo
elementos

para opinar

( )

Casi nunca
o nunca

( )

De mala
calidad

( )

( )

Insuficientes

No tengo
elementos

para opinar
( )

( )

Menos del
80%

( )

Menos del
80%

( )

( )

Entre un 81
y un 90%

( )

Entre un 81
y un 90%

( )

Entre un 91
y un 100%

( )

( )

( )

Entre un 91
y un 100%

Siempre O

casi siempre

En su justa
medida

( )

De excelente
calidad

La relación pedagógica
entre el profesor y el gru­
po fue:

Durante el curso prevale­
ció básicamente un am­
biente de respeto entre el
profesor y los alumnos:

El curso se desarrolló
conforme a un progra­
ma de materia previa­
mente establecido por el
profesor:

En mi opinión el curso
se cubrió:

Los textos usados para de­
sarrollar el curso fueron:

Excelente(más Buena (de 85
del 95%) a 94%)

La asistencia del profe­
sor en los días de clase
programados fue:

El profesor propuso al
grupo recuperar las cla­
ses no impartidas:

( )

No aplica a
esta clase

dado que no
hubo clases

perdidas
( )

( )

Sí, Y el
grupo aceptó

( )

Un poco
deficiente (de

75 a 84%)
( )

Sí, pero el
grupo no

aceptó

( )

Deficiente
(menos del

7%)
( )

No, aunque
sí se

perdieron
clases

( )

Con relación al tiempo
asignado en forma ofi­
cial para clase, el profe­
sor acostumbraba apro­
vechar:

En más del
90% del
tiempo

( )

Entre el 80
al 89%

( )

Entre el 70
al 79%

( )

Menos del
70%

( )

El mal uso o pérdida de
tiempo del señalado ofi­
cialmente para el curso,
atribuible al profesor:

Mectó
seriamente el
aprendizaje

( )

Afectó en forma
moderna el

aprendizaje

( )

No aplica
para esta

clase

( )

Las evaluaciones o exá­
menes del curso se re­
lacionaban claramente
con lo visto en clase, con
las tareas o con las lec­
turas programadas para
casa:

Es más del
95%

( )

Entre un 85

y un 94%

( )

Entre un 75

y un 84%

( )

Es menos
del 75%

( )
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Muy exigentes, Poco exigentes, Muy exigentes, Poco exigentes,
pero justos pero justos e il~ustos e injustos

Los criterios de evalua­
ción utilizados durante
el curso te parecieron:

Para aprobar los exáme­
nes, tú requeriste, por lo
general:

( )

Asistir a clase,
realizar tareas

y estudiar en
texto

( )

( )

Asistir a clase,
realizar tareas
o asistira clase
y estudiar en

texto

( )

( )

Realizar
tareas sin

asistir a clase
ni estudiar
en texto o
estudiar en

texto sin
hacer tareas
sin asistir a

clase
( )

( )

Para aprobar los exáme­
nes, tú requeriste, por lo
general:

Saber teoría

y resolver
ejercicios o
problemas

( )

Saber sólo resolver
problemas

( )

Saber sólo
teoría

( )

Más memorización Igual memorización Igual memorización
que comprensión que comprensión que comprensión

() () ()

( )( )

Entrenidas,

pero intras­
cendentes

Casi nunca
o nunca

( )
Aburridas e

intrascen­
dentes

( )

No lo hacía, pero
debería de

hacerlo

( )

( )

A veces sí y a
veces no

( )

( )

Quizá debiera de
ejemplificar un poco

más

Aburridas,

pero valiosas

( )

Siempre o casi
siempre

( )

En forma
suficiente

Interesente y
valiosas

Para aprobar los exáme­
nes, tú requeriste, por lo
general:

Las clases del profesor
eran claras y entendibles:

Las clases te parecían,
en general:

Al enunciar definicio­
nes, principios o teore­
mas, el profesor ponía
los ejemplos correspon­
dientes:

Al enunciar definicio­
nes, principios o teore­
mas, el profesor:

Los repetía sin
más explicaciones

( )

Los repetía y
medio explicaba

( )

Los repeúa, expli­
caba y analizaba

( )

Se podría decir que las OrganizadasNo 'muy organizadasDesorganizadas

exposiciones del profe-
pero aceptables

sor eran:

( )
( )( )

Sialgún alumno hacía una

Siempre oLas más dePocas vecesCasi nunca

pregunta, el profesor con-

casi siemprelas veces o nunca

testaba en forma clara:

( )
( )( )( )

El

profesorpromovióSiempre oLas más dePocas vecesCasi nunca

que los alumnos pregun-

casi siemprelas veces o nunca

taran en caso de existir

( )( )( )( )

dudas:



UN INSTRUMENTO DE EVALUACIÓN DOCENTE ORIENTADO 93

Las actividades del cur-

Predominante-Predominante-Con equilibrio
so fueron:

mente demente teóricasentre lo teórico y
mecanización

la mecanización
( )

( )( )

El profesor procuró pro-

A un nivelA un nivelA un nivel poco

porcionarte nuevos cono-

excelente deaceptable derecomendable de

cimientos y habilidades:

competenciacompetenciacompetencia
( )

( ) ( )

Después del curso, tu in-

AumentóNi aumentóDisminuyó

terés por la materia:

ni disminuyó
( )

( ) ( )

Durante el curso, tuvis-

En lo másA vecesMás de lo que yo

te la oportunidad de re-
mínimo, aunqueesperaba. lo cual

flexionar sobre valores

es necesario
fue muy

satisfactorioprofesionales y valores
( )( ) ( )

humanos:
Si tuvierasoportunidad de

BuscaríasTe daría loLo rehuirías

cursar otra materia con

inscribirtemismo con él o

este mismo profesor:

con él
con otro profesor

( )

( ) ( )

Pasa a la siguiente sección.

Análisis de la pertinencia de los ítems del cuestionario
Asigna el número que consideres que se apega mejor a

tu opinión:
• Si crees que el aspecto señalado es sumamente rele­

vante para tu aprendizaje, escribe 1.
• Si piensas que el aspecto considerado es importante

para tu aprendizaje, pero que puede ser compensado por
tu esfuerzo personal, escribe 2.

• Si opinas que el aspecto descrito no te afecta ni para
bien ni para mal, escribe 3.

• Si consideras que definitivamente este aspecto no
debería ser planteado en este tipo de instrumentos, escribe 4.

Número de ítem Valor asigruukJ (del 1 al 4) Y comentarios, si fUese el caso.

1
2:29
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En hoja aparte, escribe algún aspecto que no haya sido
planteado y que tú pienses que es importante integrar.
Asóciale alguno de los números del 1 al 3 de los ya mencio­
nados.

CODIFICACIÓN DE LOS RESULTADOS DE LA ENCUESTA

Para poder aplicar los estadísticos moda y media, pri­
mero se requiere codificar la información, de acuerdo a la
opción seleccionada. Así, para cada uno de los ítems, pri­
mero se colocará la opción que corresponde al ideal pro­
puesto y a continuación, las opciones que corresponden a
los diferentes niveles y en consecuencia a las unidades de
distancia del ideal.

TABLA N2 1

CODIFICACIÓN DE LAS OPCIONES DEL INSTRUMENTO

Una unidadDos unidadesTres unidades
Ítem

Idealde distanciade distanciade distancia

1
Muy adecuado.Adecuado, peroNada de reco-Malo.

podria m~orar.;e.

mendar.

2

En su justa me-Excesivo.Insuficiente.**

dida. 3

Profundizar enHacer ejercicios*No aplica para
**

la parte teórica
o problemas.este curso.

del tema.
4

En su justa me-Excesivos.Insuficientes.**

dida.
5

De excelente ca-Podría mejorar-De mala calidad.**

¡idad.
se, aunque no

es de mala ca-lidad.
6

Siempre o casiEn buena par-Casinunca o**

siempre.
te, pero podríanunca.

mejorarse.

(Continúa)
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Una unidad Dos unidades Tres unidades
Ítem Ideal de distancia de distancia de distancia

7 Entre un 91 a Entre un 81 a Menos del 80%. *Notengo elemen-
un 100%. un 90%. tos para opinar.

8 Entre un 91 a Entre un 81 a Menos del 80%. *Notengo elemen-
un 100%. un 90%. tos para opinar.

9 Excelente (más Buena (de 85 a Un poco defi- Deficiente (me-
del 95%). 94%). ciente (de 75 a nos del 75%).

84%).

10 I No aplica a esta Sí, y el grupo Sí, pero el gru- No, aunque sí se
i clase. aceptó. po no aceptó. perdieron clases.

11 I En más del 90% Entre el 80 al Entre el 70 al Menos del 70%.
I del tiempo. 89%. 79%.

12 I No aplica para Afectó en forma Afectóseriamen- **
esta clase. moderada tu te el apren~e.

aprendizaje.

13 En más del 95%. Entre un 85 y Entre un 75 y En menos del
un 94%. un 84%. 75%.

14 Muy exigentes, Poco exigentes, Muy exigentes Poco exigentes e
pero justos. pero justos. e injustos. injustos.

15 Asistir a clase, Asistir a clase y Realizar tareas No hacer nada.
realizar tareas y realizar tareas sin asistir a clase
estudiaren texto. o asistir a clase ni estudiar en

y estudiar en texto o estudiar
texto o realizar en texto sin ha-
tareas y estu- cer tareas ni
diar en texto. asistir a clase.

16 Saber teoría y Saber sólo resol- Saber sólo teo- **
resolverejercicios ver problemas. ría.
y problemas.

17 Más compren- Igual memori- Más memoriza- **
sión que me- zación que com- ción que com-
morización. prensión. prensión.

18 Siempre o casi A veces sí y a Casi nunca Q **
siempre. veces no. nunca.

19 Interesantes y Aburridas,pero Entretenidas, Aburridas e in-
valiosas. valiosas. pero intrascen- trascendentes.

dentes.

(Continúa)
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Una unidadDos unidadesTres unidades
Ítem

Idealde distanciade distanciade distancia'

20

En forma sufi-Quizá debieraNolohacía,** .
dente.

de ejemplificarperodebería

un poco más.
hacerlo .

.
21

Los repetía, ex-Los repetía yme-Los repetía sin
**

plicaba y anali-
dio explicaba.más explícado-

zaba.
nes.

22

Organizadas.No muy organi-Desorganizadas.**

zadas,pero acep- tables.
23

Siempre o casiLas más de lasPocas veces.Casi nunca o
siempre.

veces. nunca.

24

Siempre o casiLas más de lasPocas veces.Casi nunca o
siempre.

veces. nunca.

25
Con equilibrioPredominante-Predominante-**

entre lo teórico y
mente teóricas.mente de me-

la mecanización.
canizadón.

26

A un nivel ex-A un nivel acep-A un nivel poco**
celente de com-

table de compe-recomendable

petenda.

tenda.de competencia.

27

Aumentó. Ni aumentó niDisminuyó.**
disminuyó.

28

Más de lo queA veces.En lo más mí-**

yo esperaba.

nimo.

29

Buscaríasins-Te daría lo mis-Lo rehuirías.**
cribirte con él.

mo.

*En estos casos, el ítem se anula. **No se propone opción.

Los ESTADÍSTICOSRESULTANTESY CALIDADINSTITUCIONAL

Con los datos de las encuestas, se procedió a calcular la
moda y la media (véanse en anexos tabla 7 y 8), tomando
para ello los datos de todos los alumnos participantes, sin
importar el grupo de procedencia. Así, se generaría "el perfil
promedio de docencia de la institución".
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Aproximación a la calidad docente con base
al estadístico "moda"

97

Haciendo una extrapolación de la Teoría Clásica del
Test, en particular lo que se conoce como Índice de Dificul­
tad a los resultados obtenidos con el instrumento utilizado,
se propone una aproximación al "perfil ideal de docencia"
a través del descriptivo moda. De esta manera, se observa que
23 de los 29 rasgos característicos ideales están presentes
en los profesores evaluados y seis rasgos merecerían aten­
ción para la mejora. Los rasgos que parece necesario atender,
con base exclusiva entre la moda y el ideal, se resumen en
la siguiente tabla:

TABLA Nº 2

RASGOS QUE, DE ACUERDO A LA MODA,
REQUIEREN ATENCIÓN

Rasgo Condición actualCondición ideal

Uso del pizarrón para

Adecuado, pero po-Muy adecuado.
favorecer el aprendi-

dría mejorarse.
zaje (ítem 1). Claridad de las clases

A veces sí y a veces no.Siempre o casi siempre.
(ítem 18).

Apoyo en ejemplos

Quizá se debiera ejem-En forma suficiente.
para explicar con-

plificar un poco más.
ceptos (ítem 20). Nivel de conocimien-

Nivel aceptable deNivel excelente de
tos y habilidades pro-

competencia.competencia.
curadas (ítem 26). Reflexión sobre valores

A veces.Más de lo que el
profesionales y huma-

alumno esperase, lo
nos (ítem 28).

cual le fuese muy
satisfactorio.
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Aproximación a la calidad docente con base
al estadístico "media"

Si para el análisis de los resultados obtenidos con el ins­
trumento aplicado, en lugar de hacer una extrapolación de
la Teoria Clásica del Test se utilizara una extrapolación de los
supuestos y conceptos de la Teoría de la Respuesta al Ítem,
se podría proponer la definición de aproximación al perfil
ideal de docencia a través de la siguiente expresión mate­
mática:

Calidad de docencia = Aproximación al perfil para cada ítem o rasgo
deseado = II¡ -1!1D I
donde: I¡ sería el rasgo ideal descrito en cada
ítem;
I!ID sería la media del perfil percibido por el
alumnado.

Por la forma en que se ha construido la propuesta, los
valores asociados a "calidad de docencia" deberían ser cero o

tender a cero, sin importar el signo positivo o negativo que
resultase de las operaciones numéricas. Por ello, entre más
pequeño sea el numeral (en valor absoluto) asociado a la
"calidad de docencia", mejor calidad reflejará. Para el análisis
de la calidad se asignaron tres niveles, dependiendo de la
desviación de la media con respecto al ideal; los valores, si
bien son arbitrarios, tienen cierta base lógica en el valor
correspondiente al centro de gravedad o primer momento.
Así, los niveles son:

TABLA Nº 3

RANGOS DE LOS INTERVALOS DE CALIDAD DOCENTE

Nivel de calidad Rango numérico asociado

Satisfactorio

Numeral de calidad < 0.400
No el todo satisfactorio

0.400< Numeral de calidad <0.800
Urgente de mejorar

0.800 < Numeral de calidad
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La tabla siguiente muestra los resultados para cada uno
de los 29 ítems de acuerdo al orden descendente de la cali­
dad, conforme al criterio de calidad establecido:

TABLA Nº 4

ORDENACIÓN DE LOS ÍTEMS SEGÚN EL CRITERIO
DE CALIDAD

Media Indicador asociado al valor
Calidad

aritoIdealÍtem de calidad

0.849

1.849126Urgente de mejorar
0.808

2.192328Urgente de mejorar

0.712

1.712123No del todo satisfactorio
0.616

1.616129No del todo satisfactorio
0.589

1.58911No del todo satisfactorio
0.589

1.589118No del todo satisfactorio
0.575

1.575120No del todo satisfactorio
0.575

2.425321No del todo satisfactorio
0.548

1.54815No del todo satisfactorio
0.548

1.54819No del todo satisfactorio
0.534

2.466312No del todo satisfactorio
0.521

1.521115No del todo satisfactorio
0.521

2.479325No del todo satisfactorio

0.493

1.493127Satisfactorio
0.479

1.479111Satisfactorio
0.452

2.548317Satisfactorio
0.452

1.452122Satisfactorio
0.438

1.438124Satisfactorio
0.356

1.356119Satisfactorio
0.329

1.32917Satisfactorio
0.274

1.27418Satisfactorio
0.247

1.247114Satisfactorio
0.233

1.23312Satisfactorio
0.233

1.233110Satisfactorio
0.219

1.219116Satisfactorio
0.178

1.17814Satisfactorio
0.151

1.15116Satisfactorio
0.110

1.110113Satisfactorio
0.068

1.06813Satisfactorio
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De la tabla anterior se observa que "las distancias" entre
la media y el ideal propuesto, en 16 de los 29 casos se en­
cuentran en el rango de satisfactorio, once rasgos deben
trabajarse preferentemente con apoyo institucional para
alcanzar el satisfactorio, ya que aún no le podrían clasificar
como tales y sólo dos rasgos merecen una atención urgente.
La siguiente tabla muestra el estado actual del rasgo evalua­
do y la meta a alcanzar a través de algún programa exprofeso.

TABLA NQ 5

RASGOS QUE DE ACUERDO AL CRIT~RIO
DE LA MEDIA REQUIEREN ATENCION

Rasgo Tendencia actualInducir al ideal

Nivel de conocimien-

NivelaceptabledeNivelexcelentede
tos y habilidades pro-

competencia.competencia.
curadas (ítem 26). Reflexiónsobre valores

A veces.Másdeloqueel

profesionales y huma-
I alumnoesperasey

nos (ítem 28).
que fuese muy satis-

factorio.Claridad en la resolu-
Las más de las veces YSiempre o casi siem-ciónde dudas (ítem23).
algunas pocas veces.pre.

Cursar otra materia
Les daría lo mismo yBuscar inscribirse con

con el mismo profe-
también lo rehuirían.él.

sor (ítem 29).
Uso del pizarrón para

Adecuado, pero po-Muy adecuado.
favorecer el aprendi-

dría mejorarse.
zaje (ítem 1). Claridad de las clases

A veces sí y a vecesno.Siempre o casi siem-
(ítem 18).

pre.
Apoyo en ejemplos

Quizá se debiera ejem-En forma suficiente.
para explicar concep-

plificar un poco más.
tos (ítem 20).

Enunciado de princi-

Los repetía y medioLos repetía, explicaba
piosyteoremas(ítem21).

explicaba.y analizaba.

Relación pedagógica

Podría mejorarse, aun-De excelente calidad.
entre profesor y alum-

que no fue de mala
nos (ítem 5).

calidad.
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Rasgo Tendencia actualInducir al ideal

IAsistencia de los pro-
36% de profesores
Asistencia a más del

I fesores (ítem 9).
con asistencia mayor95% de las clases pro-

a 85%, pero menor a
gramadas.

94% de las clases pro- gramadas.
I

Pérdida de tiempo

Mectó en forma mo-Que no existan ca-
atribuible al profesor

derada el aprendizaje.sos de pérdida de
(ítem 12).

tiempo.

Requerimientos para Asistencia a clases, sin Asistir a clases, estu-
acreditar (ítem 15). estudiar en textos y no I diar en textos y ha-1 hacer tareas. cer tareas.

Lasactividadesdel cur-IPredominantemente
Con equilibrio entre

so fueron (ítem 25). ! teóricas.
lo teórico y la meca-

I
nización.

i

PERFIL INDMDUAL DE CALIDAD DOCENTE

Para proponer "un perfil, una calidad de docencia in­
dividual" de cada profesor, primero se procedió a graficar
el perfil promedio de docencia en el área académica de
estudio, obteniéndose la gráfica Calidad de docencia promedio.
Los valores para obtención de la gráfica son: para el eje de
las abscisas, cada uno de los 29 rasgos evaluados; y para el
eje de las ordenadas, los valores correspondientes a la colum­
na Calidad de la tabla 8. Utilizando los datos correspondien­
tes de calidad de docencia, pertenecientes a cada uno de los
grupos, identificados como 1, 2 Y 3, se realizaron las gráfi­
cas que contrastaban la calidad de docencia promedio de
la institución y la calidad de docencia de cada uno de los
profesores (gráficos 2-4).

Los gráficos 2-4 muestran los perfiles de docencia de las
diferencias existentes entre los diferentes profesores evalua­
dos. La línea negra corresponde al perfil promedio obser­
vado de docencia y la línea blanca, muestra el comporta­
miento de un docente en particular. El gráfico 1 corresponde
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a la calidad de docencia promedio de los tres profesores
participantes.

Calidad de docencia promedio
da la Inatltuclón •

Promedio va. Grupo 2

..
.,aS45., •• 101Ha""'fIClU,,_-'-

..
e12'4""'101lt2t,"" ••• nl'taOtl~

Promedio va. Grupo 1 Promedio va. Grupo 3

..
"2'4S'J"!.OlI12"U1t"17"_1~~

L¡
1..

Los resultados se darían a conocer a cada uno de los

profesores voluntarios participantes, para conocer sus opi­
niones y retroalimentar el proceso de investigación-evalua­
ción; en caso de que los profesores aceptasen que el perfil
de los resultados corresponde a una aproximación más o
menos aceptable a su quehacer docente, se puede pasar a
la siguiente etapa de la evaluación, que en este caso sería
de implantación de medidas correctivas, tendentes a la me­
jora educativa. En caso contrario, se revisarían los aspectos
divergentes y se buscarían las causas, para que una vez cono­
cidas se realicen los ajustes pertinentes.
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JUICIO DE VALOR SOBRE LA PERTINENCIA DE LOS ÍTEMS
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El segundo aspecto analizado a través del instrumento
propuesto fue la pertinencia de los ítems sobre los que te­
nían que opinar los alumnos. Con ello se buscó tener una
primera evaluación de aquéllos que son los usuarios o bene­
ficiarios directos de la calidad del docente, y no restringir
la visión de la evaluación a concepciones básicamente cali­
ficadas como de "pares" -sobre la base de lo que piensen
los profesores-o Para ello se instruyó a los alumnos para
que asignaran un número que se asociaría al impacto que
tuviese el rasgo en su aprendizaje. Así, se asumió la siguien­
te valoración:

i) Asignar el número "1", si se consideraba que el aspecto
era sumamente relevante para el aprendizaje.

ii) Asignar el número "2", si se consideraba que el as­
pecto era importante para el aprendizaje, pero que su ausen­
cia podría ser compensada por el esfuerzo personal del
propio alumno.

iii) Asignar el número "3", si se consideraba que el aspec­
to no afecta en lo más mínimo el desarrollo del aprendizaje.

iv) Asignar el número "4", si se consideraba que defini­
tivamente este aspecto no debería ser considerado en este
tipo de instrumentos.

Adicionalmente, se solicitó que en hoja aparte, escribie­
se algún aspecto que no hubiese sido considerado y que
justificase el porqué es importante integrarlo. A éstos debe­
ría asociarle alguno de los números del 1 al 3 con los cri­
terios ya mencionados.

Del análisis de los resultados estadísticos, y tomando
como base únicamente el estadístico moda para cada ítem,
se puede decir, que de los 29 reactivos presentados, 26 tu­
vieron una conceptualización del alumno en términos de sí



104 EVALUACIÓN DE LA PRÁCTICA DOCENTE EN LA EDUCACIÓN SUPERIOR

considerar esos aspectos como sumamente relevantes para
el aprendizaje. Se catalogó a los ítems 10, 16 Y26 como as­
pectos importantes para el aprendizaje, pero que su ausen­
cia podía ser compensada por el esfuerzo personal del
propio alumno. Los contenidos de los ítems eran respectiva­
mente: "recuperación de clases no impartidas", "los conoci­
mientos para resolver exámenes" y "el nivel de competencia
de los nuevos conocimientos y habilidades proporcionados
por el profesor".

CÁLCULO DE LOS COEFICIENTES DE CORRELACIÓN

ENTRE LAS VARIABLES CALIDAD DE DOCENCIA

Y CALIFICACIONES FINALES

Para poder conocer la posible relación entre los resulta­
dos vertidos a través de la evaluación de la calidad de docen­

cia y las calificaciones cuasi-finales obtenidas por los alum­
nos, se procedió a calcular los coeficientes de correlación
de Pearson y de Spearman. Los datos utilizados para las co­
rrelaciones se prepararon de la siguiente manera: para cada
una de las respuestas del cuestionario de rasgos o conduc­
tas docentes, se obtuvo el valor absoluto de las diferencias
respecto al ideal (columnas identificadas del 1 al 29 de la
tabla 9). Posteriormente, se sumó cada renglón de diferen­
cias, correspondiente a cada uno de los alumnos, obtenién­
dose los valores denominados "Suma de desviaciones" (co­
lumna "sumas" de la tabla 9), mismos que se correlacionaron
con sus respectivos valores de "calificaciones". Los índices
de correlación 0.031 y 0.085 Ysus correspondientes valores de
significancia 0.798 y 0.474, de la tabla 6, no justifican que
pueda establecerse una correlación ni por mucho significa­
tiva, de donde se desprende que la evaluación realizada por
los alumnos sobre la docencia del profesor y la calificación
final de los alumnos, no están relacionadas estadísticamente
en forma significativa.
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TABLA Nº 6

ÍNDICES DE CORRELACIÓN
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Califica- I Suma de Califica-
Suma de

Pearson
ciones I desvia1:innesSpearmancionesdesuiadones

Corre~

Califica-1:0000.031Correla-Califica-1.0000.085
lación

ciones 0.798ciónciones 0.474
Sigo (2

Sigo (2
colas)

colas)

Corre-

Suma de0.031 Correla-Suma de0.0851.000

lación
desvia-0.798cióndesvia-

0.474
Sigo (2

ciones ISigo (2
ciones

I colas)

L_
Icolas)L_

--
-----

COMENTARIOS FINALES Y CONCLUSIONES

Un instrumento de evaluación de la docencia, no debe ser
aplicado, si no se cuenta con un modelo o perfil de docen­
cia que pretenda la institución, de aquí que en el presente
trabajo lo haya incluido como parte de la propuesta corres­
pondiente. El instrumento piloteado ofrece una caracteri­
zación de la docencia que identifica los aspectos que deben
ser mejorados y discrimina los rasgos de docencia correspon­
dientes a los profesores involucrados. Como una medida
de validez interna, se puede señalar que el perfil experimen­
talmente hallado coincide con el perfil esperado, sin em­
bargo, falta probar estadísticamente la validez y confiabilidad
del instrumento, por lo que los resultados sólo podrían consi­
derarse, a lo más, como de carácter exploratorio. También,
falta corregir los ítems que no fueron suficientemente bien
plantados, por ejemplo, el ítem 12 o en los que dificilmente
se lograría un consenso en la forma en que se redactó, como
en el caso del ítem 28. Adicionalmente, un instrumento de
evaluación de la docencia, debe ser analizado y aprobado
por los miembros de la planta docente involucrada, es decir,
se requiere de un consenso institucional y cabe señalar que
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el momento de aplicación de dicho instrumento debe ser
posterior -al menos un semestre- al conocimiento y con­
sentimiento de los profesores, para que a su vez ellos rea­
licen los ajustes pertinentes a su práctica docente. No obs­
tante los buenos resultados obtenidos con el instrumento,
debe estarse plenamente consciente de que los resultados
de los cuestionarios de los alumnos, son tan sólo una fuen­
te de información y deben cruzarse con algunas otras fuentes
confiables.

Faltaría una revisión cualitativa sobre las razones por las
cuales los estudiantes desdeñan el ítem 19 relativo a lo intere­

sante y valiosa que podría ser una clase, o bien, el ítem 26
en el cual se cuestiona la excelencia del nivel de competencia
procurado por el profesor; asimismo, habría que realizar
otra investigación, también de corte cualitativo, entre estu­
diantes y profesores para poder contrastar los resultados,
sobre todo aquéllos que parecieran contradictorios en su con­
tenido. Por otro lado, faltaría hacer los cruces pertinentes
con respecto al currículum, misión de la institución, calidad
del egresado, recursos utilizados, horarios de clase, y otros
aspectos que matizan las evaluaciones de los docentes.

Dentro de la limitaciones del estudio, se puede señalar
que la evaluación de la docencia se realizó a partir de una
definición operativa de un "perfil de calidad de docencia"
que incluyó un mínimo de rasgos fundamentalmente rela­
tivos a procesos y que sería, como ya se mencionó, obligado
consensuarlos dentro de la Academia de Profesores, por lo
que no necesariamente se tienen que aceptar como los más
relevantes para esta institución. Debe entenderse que esta
evaluación sólo es una parte de un corte transversal, de un
proceso más general de evaluación, que sería definido y
aplicado en otros momentos de evaluación -en un proce­
so longitudinal- y que además podrían incluir aspectos
sobre dominio de la materia, actualidad de los comentarios
marginales, capacidad de liderazgo, etc. No se consideran
en el estudio las variables correspondientes a los pro fe-
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sores, tales como: máximo grado académico, experiencia
docente en la materia, experiencia docente en general,
número de horas dedicadas al quehacer universitario, etc.,
ni se han considerado otras fuentes transversales de informa­

ción como podrían ser: la auto evaluación del profesor, los
compañeros y los directivos. En caso de que la investigación
cualitativa ratificase la mayor parte de los resultados, de­
bería ampliarse la muestra para volver a aplicar el instru­
mento.

El profesor debe estar convencido de que necesita cono­
cer los puntos y aspectos de su enseñanza en que puede
mejorar, y de que es posible participar en un programa o
entrenamiento que produzca los hábitos, rutinas y compe­
tencias que debe integrar a su repertorio conductual.

Finalmente, las repercusiones sociales de evaluación do­
cente lleva a plantearse una serie de cuestiones, a saber:
¿Qué ventajas personales, especialmente para el sujeto en
exploración, se obtienen con la evaluación docente? ¿Qué
riesgos entrañan para el individuo las decisiones tomadas a
través de la evaluación docente? ¿Repercute positivamente
la evaluación docente en el rendimiento de los alumnos de

una comunidad? Éstas y otras preguntas han de ser respon­
didas en el futuro si el educador evaluador pretende reali­
zar un trabajo científico, honesto y productivo para los
individuos y la sociedad en la que actúa y por ningún motivo
debe perderse de vista que el objetivo de la evaluación de
los profesores no son éstos per se, sino los alumnos a los que
enseñan, es decir, la finalidad básica de la evaluación del
personal docente debe ser la mejora de la enseñanza.
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ANEXOS

CUADROS CONCENTRADORES SOBRE MODA Y MEDIA

TABLA 7

Ítem IdealModaCalidad

1

12 1
2

11O

3
11 O

4
11O

5
11 O

6
11O

7
11O

8
11O

9
11 O

10
11O

11
11O

12
33 O

13
11 O

14
11 O

15
11O

16
11O

17
33 O

18
12 1

19
11O

20
12 1

21
33 O

22
11 O

23
11 O

24
11O

25
33 O

26
12 1

27
11O

28
32 1

29
11O

TABLA 8

Ítem IdealMedia aritoCalidad

1

11.5890.589
2

11.2330.233
3

11.0680.068
4

11.1780.178
5

11.5480.548
6

11.1510.151
7

11.3290.329
8

11.2740.274
9

11.5480.548
10

11.2330.233
11

11.4790.479
12

32.4660.534
13

11.1100.110
14

11.2470.247
15

11.5210.521
16

11.2190.219
17

32.5480.452
18

11.5890.589
19

11.3560.356
20

11.5750.575
21

32.4250.575
22

11.4520.452
23

11.7120.712
24

11.4380.438
25

32.4790.521
26

11.8490.849
27

11.4930.493
28

32.1920.808
29

11.6160.616



TABLA 9. CONCENTRADOS DE DATOS PARA LOS CÁLCULOS DE CORRELACIÓN

Cálc.

Caliji-
difer

cación12 3 4 56 78 9 10 11 1213 14 15 16 17 18 19 20 21 2223 2425 26 27 28 29 Sumas

Gpo.OI

Muestra::38

2

5OO1O OO OO O O O3 O O2 2 O O O 11O OO 11O1O 13
4

8OO1O OO OO O 2 O3 O O2 21O O OOO OO O 2212 18
5

8OO1O O1 OO1O O1 O OO O1O O 11O OO O12O O 10
7

101O1O OO O11O13 O OO O 2 O O 1O1 OO O121O 16
8

8OO1O OO OO1O13 O O2 O1O O 1O O OO O1O1O 12
9

81O1O OO OO O O O3 O OO O1O O OO O OO O1O1O 8
10

91O1O OO OO1O13 O OO O O 1O 111 OO O12O 1 15
1l

51O1O OO OO1O11 O OO O1O O OO1 OO O1211 12
12

51O1O OO O1O O O3 O O2 2 11O 111 1O 11O1O 19
13

81O1O 1O OO1O O3 O O2 211O111 OO O121O 20
14

8OO1O OO OO1O O3 O 21O1O O OO O OO 11O11 13
15

5OO1O OO OO O O13 O O2 O1O O 1O O OO O1OO O 10
16

41O111O O11O 21 O 25 21O111O O1 1122 2 31
18

5OO1O OO OO1O O1 O O1O1O O1O O OO O OOO O 6
19

8OO1O OO O11O 21 O O1O O O O111 OO 11212 17
20

5OO1O 1O OO12 O3 O OO O1O O1O1 OO O1OO O 12
21

5OO1O 1O OO1O O3 O OO O O O O OO O 1O 1121O 12
22

61O1O OO OO O O O3 O OO O O O O OO1 OO 2 OOO O 8
25

71O1O OO OO O O O3 O O1O O O11O O 1O O1211 14
28

81O1O OO OO O O13 O O121O O OO O 1O O1O1O 13
31

5111O 1O 3O O O O3 O11O O 111O1 11 21O21 24
--.32

5OO1O 1O OO O 2 O3 O O1O 11O OO O 11 O OO1O 13
33

10OO1O OO OO12 O3 1OO O 1O O OO O OO O1OO O 10
35

61O1O OO OO O O O3 O 2O 21O O OOO OO O121O 14
36

5OO11 OO OO1O O3 O OO O O O O OOO OO O OOO O 6

(Continúa)



TABLA 9. CONCENTRADOS DE DATOS PARA LOS CÁLCULOS DE CORRELACIÓN(Continuación)

Cálc.

Califi-
dijér

ración12 3 4 56 789 10 J1 1213 ·14 15 16 17 18 19 20 21 2223 2425 26 27 28 29 Sumas------------------------.-.-"--- 38
8OO1O OO O .0 O O O3 O OO 211O12 O 1O 11O1O 15
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8OO1O (jO OO1O O3 O ·22 O' 1 O O1OO 1O O12O O 15

41
51O1O O. O OO l. O 03 O O1O1O O1()O O .0'0 121O 13

44
721O O OO OOIO1.'l O O6 2 O1 . O OOl' 1O O O211 23
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51110 1O 111O 2.30 00 O1111 11 11 1222 2 29
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55'
5OO1O OO OO .0 O O3 O O2 00 O' O OOO O00121O 10

61
101O1O 1010000 30 O. O O O1O OOO OO O 1211 13

62
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. 6~
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1

5OO1O 100O O O O3 O '0O O O1O 00 O OO O OOO O 6
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35 41O 11 11 OO O O O3 O O1O O11111 11 11221 23
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PROPUESTA DE UN PERFIL INTEGRAL DE MAES­
TRO UNIVERSITARIO Y DE UN INSTRUMENTO

PARA LA EVALUACIÓN DEL DOCENTE

Javier Vargas Diez Barroso *

RESUMEN

La mejora continua de la calidad de los docentes de
una institución universitaria supone la evaluación de su
desempeño con fines formativos a través de la aplicación
de un instrumento adecuado. El presente artículo propone
la formulación de un perfil ideal del profesor universitario
y un instrumento de evaluación apropiado a la luz de los
objetivos que persigue, que comprenda las tres dimensio­
nes que toda tarea educativa busca desarrollar: los conoci­
mientos, las habilidades y destrezas y las actitudes y valores.

INTRODUCCIÓN

La Universidad Anáhuac, institución privada fundada
en 1964, busca la formación de personas líderes que por su
excelente preparación profesional y cultural, por su forma­
ción humana, moral e integral, sean capaces de transfor­
mar su ambiente.

El cumplimiento de esta misión supone la selección de
docentes que reúnan un perfil adecuado, no sólo por lo
que a aspectos técnicos se refiere, sino también en cuanto

* Director General Académico de la Universidad Anáhuac en la Cd. de
México. Candidato a Doctor por la Universidad Anáhuac y la Universidad
Complutense de Madrid.
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a los rasgos de personalidad y capacidad de liderazgo que
deben tener. Indudablemente un elemento clave para lograr
la calidad académica es contar con excelentes maestros,
como entrada del proceso educativo.

Actualmente alrededor de 1,000 profesores imparten
clases, ya sea en licenciatura o en posgrado, en las 11 escue­
las y facultades que conforman la Universidad Anáhuac.

No basta realizar acciones concretas en cuanto al proce­
so de selección de maestros de nuevo ingreso para mejorar
el profesorado, ya que la experiencia ha demostrado amplia­
mente que un buen profesionista no necesariamente es un
buen docente.

Por lo general, los maestros estudiaron la profesión a la
cual se dediéan, y su práctica profesional consolidó los conoci­
mientos que tienen de su disciplina; pero son raros los ca­
sos que, además, hayan estudiado educación o cuenten con
buenas bases pedagógicas. La mayoría procura replicar los
métodos de los profesores que, a su juicio, fueron los me­
jores de su carrera o más les ayudaron. Esto puede justificar
el por qué, a pesar de realizar una "buena selección" -ba­
sándose en el curriculum- de un profesor, los resultados
no siempre son buenos e, incluso, puedan ser pobres o
negativos.

Resulta pues, crucial, la atención que se preste a la me­
jora continua de los profesores de honorarios y de planta
que permanecen en la institución. Siempre será necesario
buscar y conseguir buenos profesores, para reemplazar a
los que dejan la universidad por uno u otro motivo, pero
también es imprescindible lograr que los que permanecen
en la institución sean cada vez mejores.

Para poder ayudar a mejorar a un maestro, es necesario
realizar una evaluación de su desempeño docente, es decir,
saber qué resultados está teniendo como maestro, qué tanto
aprenden sus alumnos, qué tanto les exige, qué tan clara­
mente explica, cuál es la relación que guarda con el grupo,
qué dificultades tiene, cuáles son sus carencias o deficien-
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cias, cuáles son las ventajas y cualidades que puede apro­
vechar más, etc. Con esta finalidad, en la Universidad Aná­
huac se viene aplicando de manera sistemática y con muy
buenos resultados un sistema integral de evaluación docen­
te desde 1994.

El objetivo de este estudio es ofrecer una alternativa de
mejora de ese sistema, partiendo de una reflexión sobre el
perfil integral de un maestro universitario y proponiendo
un instrumento de evaluación docente congruente con di­
cho perfil y acorde a los objetivos que se persiguen con la
evaluación.

Primeramente se presenta un acercamiento a la proble­
mática de la evaluación docente; enseguida se propone el
perfil deseado de un profesor de la Universidad Anáhuac;
a continuación se presentan algunos elementos importan­
tes que deben caracterizar un instrumento de evaluación
docente y se propone el instrumento que recoge todo lo
anterior. Al final se ofrecen las conclusiones y las referen­
cias. En los anexos se ponen ejemplos de un cuestionario
que fue contestado y del tipo de informe que se elaboraría
para ser entregado al profesor.

LA EVALUACIÓN DOCENTE EN EDUCACIÓN SUPERIOR

Como introducción cabe recordar lo que se entiende
por evaluación educativa. García Ramos (1994) recoge va­
rias definiciones valiosas. Entre otras, De la Orden (1982)
explica que es el proceso sistemático de recogida, análisis
e interpretación de información relevante para emitir un
juicio en comparación a un punto de referencia, para la
toma de decisiones. Popham (1988) utiliza una más prác­
tica: "la evaluación educativa consiste en un juicio formal
del valor de los fenómenos educativos". Quizá la más senci­
lla es la que refiere del Comité Phi Delta Kappa de Evalua­
ción de la Enseñanza Nacional (1971): "el procedimiento
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que define, obtiene y ofrece información útil para juzgar
decisiones alternativas".

El tipo de evaluación que se aplique en cada caso de­
pende del modelo de evaluación que se adopte como marco
teórico. De la Orden (1982) explica que "evaluar significa
medir resultados, efectos o realizaciones usando algún tipo
de instrumento formal (test, cuestionario, etc.) que produ­
ce información susceptible de ser comparada en una escala
estandarizada". Esta es la postura adoptada por autores como
Thorndike y Hagen (1996) al afirmar que "el objetivo de
los procedimientos de medición es proporcionar la infor­
mación que permita tomar decisiones de la manera más
apropiada" .

En el modelo de evaluación orientada a los objetivos, la
evaluación se concentra en determinar el grado en el que
se alcanzan los objetivos, previamente determinados, de
alguna actividad académica.

Este modelo de evaluación, propuesto inicialmente por
Tyler (1986) y después seguido por numerosos autores como
Popham (1988), Bloom (1971), Campbell y Stan1ey (1963),
asume que la mejor evaluación se obtiene a partir de la obser­
vación de los resultados, a la luz de unas metas y objetivos
identificables y previstos. La evaluación emitirá un jui­
cio positivo si los resultados son congruentes con los objeti­
vos que se plantearon. La discrepancia entre el desempeño
y los objetivos deben conducir a acciones que pretendan
corregir dichas deficiencias, o a considerar la modificación
de los objetivos en lo sucesivo.

Poder asociar la evaluación de un docente a los resul­

tados que obtiene constituye todo un reto en la educación.
En efecto, cuando lo que se está evaluando es el desempe­
ño docente de los profesores, la evaluación por objetivos se
antoja precisa y certera. Si el profesor ha logrado los obje­
tivos de su enseñanza, es decir, si sus alumnos realmente
han aprendido lo que tenían que aprender, y han desarro­
llado las habilidades, destrezas y actitudes que se pretende
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alcancen gracias a la labor del maestro, entonces dicho
individuo merece el reconocimiento de ser un buen profesor.

Sin embargo, la práctica nos muestra que las evaluacio­
nes de profesores generalmente recogen las opiniones de
los alumnos sobre algunos aspectos, más o menos importan­
tes y más o menos objetivos, de la labor que realizan, pero
que raramente son contrastadas con los resultados obteni­
dos durante el curso. De aquí surge la doble paradoja de
tener profesores bien evaluados que dan pobres resultados,
y profesores que alcanzan muy bien los objetivos del curso y
al final son mal evaluados. ¿De qué sirve tener un "buen"
profesor (evaluado como tal), puntual y dinámico, si al fi­
nallos alumnos no aprendieron nada? ¿O cómo evitar que
alumnos poco responsables "castiguen" en sus evaluaciones
al profesor que es demasiado exigente y con el cual tarde
o temprano terminarán aprendiendo la materia?

El problema no es nada sencillo. Concuerdo con Teje­
dor y Montero (1990) en señalar que la relación entre las
variables competencia docente y rendimiento académico de los
alumnos es sumamente compleja. Está claro que el rendi­
miento académico de un individuo depende de muchos
factores, la mayoría de ellos de índole personal; también
parece razonable pensar que un individuo tendrá mejor
rendimiento cuando, independientemente de otros fac­
tores, tenga un "mejor" profesor. En un nivel agregado,
todo un grupo tendrá mejor rendimiento cuanto mejor sea
el maestro que tenga. Lo difícil está en demostrarlo, ya que
un individuo, y menos un grupo, no puede tener la misma
experiencia con dos profesores distintos (aunque repita el
curso, la segunda vez que lo tome ya tiene el antecedente
del primero, lo que lo hace sustancialmente distinto al que
era antes). Por otro lado es casi imposible encontrar gru­
pos con idénticas características que permitan comparar los
resultados que obtienen ante dos profesores distintos. A pe­
sar de todo ello, la experiencia y el sentido común nos dice
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que los grupos que toman cursos con un buen profesor salen
bien preparados.

Zabalza (1990) explica que el tipo de evaluación de
profesores que se realiza no depende tanto del instrumen­
to que se utilice, sino del fin para el cual se realice. Destaca
que tradicionalmente existen dos tipos de evaluaciones de
profesores, propuestos anteriormente por Scriven (1967):
una evaluación sumatÍva, destinada al control de logros o
resultados, y una evaluación formatÍva, orientada al perfec­
cionamiento y mejora continua del profesor. Es éste el
objetivo primordial que se persigue al evaluar a un profe­
sor, tomando por descontado que mejorar la calidad del
profesorado hará mejorar la calidad académica de la insti­
tución en general.

Cualquiera que sea el modelo que se asuma, toda eva­
luación de profesores parte de una medición. Thorndike y

Hagen (1996) especifican que la medición, en cualquier
campo, implica tres etapas: la identificación y definición de
las cualidades o del atributo a medir; la determinación
del conjunto de operaciones por medio de las cuales se
puede manifestar y percibir ese atributo; y el establecimien­
to de un conjunto de procedimientos o definiciones para
convertir las observaciones en enunciados cuantitativos de

grado y cantidad.
Lo primero será, entonces, y quizá lo más importante,

identificar las cualidades o atributos que se deben medir al
evaluar a un profesor. Existen infinidad de variables a con­
siderar. Tejedor y Montero (1990) recogen múltiples posi­
bilidades consideradas por diversos autores:

• Braskamp, Brandenburg y Ory (1984) proponen usar
las características del curso, del profesor y de los estudian­
tes como variables de entrada; el ambiente en clase y todo
lo relativo a la enseñanza-aprendizaje como variables de
proceso; y los aprendizajes como el producto.
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• Para evaluar a los profesores, Centra (1980) opta por
las tareas que tiene asignadas: enseñanza en clase, publica­
ciones, tutorías, etcétera.

• Foster (1984) reduce de 199 a 47 indicadorés de ense­
ñanza eficaz agrupándolos en tres categorías: planificación,
instrucción y responsabilidad ..

• Wilman (Mateo, 1988) de nuevo hace a un lado otras
tareas académicas y se concentra en la evaluación de la
labor docente, siguiendo el esquema de entrada, proceso y

producto, identificándolos con las características del profe­
sor, su manera de impartir las clases y los resultados que
obtiene, respectivamente.

Rugarcía (1997) propone definir el perfil de profesor
de una universidad en función del perfil del egresado que
pretenden formar. Esta propuesta de Rugarcía nospermi­
tirá considerar la· evaluación de un profesor en función de
atributos relacionados con los conocimientos que busca
enseñar, las destrezas y habilidades que busca desarrollar
en sus alumnos y los valores y actitudes que fomentará en
sus discípulos.

De hecho, podemos agrupar los atributos más mencio­
nados por los autores arriba referidos, "y que son utilizados
frecuentemente en los instrumentos de evaluación de pro­
fesores, en esas tres categorías:

1) Conocimientos del profesor:
- Escolaridad

- Experiencia profesional
- Experiencia docente
- Dominio de la materia

2) Habilidades y destrezas, sobre todo pedagógicas, del·
profesor:
- Planificación
- Conducción de una clase

- Técnicas pedagógicas, estrategias de exposición
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- Interacción y comunicación con el grupo.
- Evaluación

3) Formación de actitudes y valores
- Integración y compromiso con la institución
- Ética y honestidad
- Puntualidad, asistencia, etcétera.

Esta sencilla clasificación nos ofrece una base sólida para
construir tanto el perfil del profesor universitario como el
instrumento de evaluación de su labor docente.

PROPUESTA DE UN PERFIL DEL PROFESOR ANÁHUAC

Para evaluar adecuadamente a un profesor de la Uni­
versidad Anáhuac, tenemos primero que preguntarnos cuál
es el perfil ideal de un profesor y qué espera de él la Uni­
versidad.

Se podría hacer una lista casi interminable de carac­
terísticas y habilidades que el profesor universitario ideal
debería tener. Sin embargo la necesidad de bajar de la
teoría a la práctica al tener que encontrar y formar bue­
nos profesores, nos lleva necesariamente, por una parte, a
una provechosa labor de síntesis y, por otro lado, a selec­
cionar aquellas categorías que recogen lo esencial del buen
maestro. El riesgo está en perder toda la riqueza del con­
cepto al simplificarlo demasiado, o en reducir la visión del
horizonte al tratar de describirlo con unas cuantas pince­
ladas.

Quizá una manera sencilla de caracterizar a un profesor
es considerar las tres dimensiones que comprende la edu­
cación: los conocimientos; las habilidades y destrezas; así
como las actitudes y valores. Analicemos qué espera la
Universidad Anáhuac de un profesor en cada uno de estos
campos:
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CONOCIMIENTOS

El profesor tiene que tener pleno dominio del curso
que imparte. Idealmente deberá ser una autoridad en el
campo de su materia. Deberá estar al día de lo que acon­
tece en el mundo en relación a los temas de su estudio.

Deberá conocer también las obras, publicaciones y otras
referencias más importantes de su área, y podrá orientar a
sus alumnos sobre las diversas corrientes de opinión que
haya al respecto y las fuentes de información existentes.

Se da por descontado que el profesor debe tener el
grado escolar necesario para impartir la materia en un nivel
determinado, ya que la escolaridad es una variable de en­
trada controlada en el proceso de selección, por lo cual no
se ve necesario que este aspecto tenga que ser evaluado por
los alumnos.

De igual manera, el proceso de selección debe garanti­
zar que el profesor cuente también con cierta experiencia
profesional, o al menos con experiencia académica en la
que se haya vinculado, de una u otra forma, con el campo
profesional. Aunque los alumnos no tengan suficiente prepa­
ración para juzgar objetivamente el nivel de conocimientos
del profesor, sí tienen, sin embargo, la suficiente madurez
para evaluar si el profesor domina adecuadamente el tema.

Además de los conocimientos técnicos propios de su
área, se espera también que el profesor tenga una vasta cul­
tura general y que haya logrado integrar su formación pro­
fesional con una indispensable formación humanística.

Finalmente, se espera que un buen profesor sepa balan­
cear los aspectos teóricos con la aplicación práctica que
requieren sus alumnos y que la sociedad demanda.

A continuación se mencionan algunas categorías que se
consideran relevantes en la evaluación de los conocimien­

tos del profesor:
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• Dominio adecuado de la materia que imparte.
• Actualización de los conocimientos.

• Balance entre la teoría y la práctica.
• Amplia-cultura general y buena formación humanística.

HABILIDADES·Y DESTREZAS

De un profesor se esperan dos cosas fundamentales.
En primer lugar, que él mismo posea las habilidades y des­
trezas que pretende desarrollar en sus alumnos, tales como
la creatiVidad, la capacid~d de crítica, de análisis y de sín­
tesis, de expresión oral y escrita; de planeación, de trabajo
en equipo, de administración, etcétera.

En segundo lugar, se pide que el profesor tenga las ha­
bilidades pedagógicas para ser también un buen maestro:
capacidad para planear un curso y una clase; motivar y man­
tener una buena comunieación con los alumnos, despertar
su interés, comprender sus preguntas y sus actitudes, eva­
luar con justicia, etc.; ,así como el manejo de herramientas
de cómputo, el uso apropiado de materiales didáctico s y
otros recursos, etcétera.

Aunque en el proceso de selección de maestros se ana­
lizan las habilidades del profesor, la realidad es que el pro­
ceso se centra fundamentalmente en verificar que te,nga los
conocimientos requeridos, con la esperanza de que podrá
ir desarrollando las habilidades docentes con el tiempo y la
experiencia, ad~más del apoyo que la universidad le pueda
brindar en este sentido. Desafortu:nadamente la mayoría de
los profesores son producto de un sistema educativo orien­
tado por mucho tiempo a la adquisición del conocimiento
y no tanto al desarrollo de habilidades y destrezas, mucho
menos las de carácter pedagógico.

Por lo mismo, resulta doblemente interesante, para el
profesor y para la universidad, la evaluación que hagan los
alumnos sobre estos puntos, ya que darán mucha luz sobre
los aspectos humanos y pedagógicos que necesiten mejorar.
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Como en la sección anterior, se presentan algunos ele­
mentos fundamentales de las habilidades pedagógicas del
docente:

e Organiza y prepara las clases.
e Expone con claridad y estructura.
e Estimula la participación del grupo.
e Propicia un ambiente favorable de trabajo.
e. Fomenta el pensamiento crítico y creativo.
e Responde adecuadamente a las preguntas.
e Se irÚeresa por los alumnos individualmente.
e Usa el pizarrón, materiales y recursos audiovisuales.
e Cumple el programa.
e Deja tareas y trabajos que favorecen el aprendizaje.
e Evalúa congruentemente con los objetivos.
e Retroalimenta adecuadamente.

AcrITUDES y VALORES

Si para toda institución de educación superior es impor­
tante que sus profesores no solamente sean honestos sino
que,· además, sean promotores activos de valores humanos
y sociales, en la Universidad Anáhuac este aspecto cobra
una especial relevancia por la naturaleza misma de su mi­
sión, que es la formación de líderes para la transformación
positiva de la sociedad.

En efecto, el progreso de la sociedad requiere de pro­
fesionistas científica y técnicamente bien preparados que
sepan afrontar las necesidades y problemas que el mundo
actual plantea. Pero no basta. La creación de una nueva
civilización, donde imperen la justicia, la libertad y la paz
verdaderas, exige además una excelente formación huma­
na y moral, que dé sustento firme a la formación profesio­
nal. Quizá sea necesario un cainbio de estructuras sociales,
pero, sobretodo, se precisa el cambio en el corazón de los
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hombres. Y ese cambio sólo se puede lograr en el ámbito
personal empezando por los que tienen la grave responsa­
bilidad de formar a los líderes del futuro.

El propio fundador de la Universidad Anáhuac, el
P. Marcial Maciel, recuerda a los profesores de sus institu­
ciones educativas, con extraordinaria claridad y vigor, esta
importante faceta de su misión:

"A ustedes compete la formación integral de todos estos jóve­
nes, lo cual significa no quedarse solamente en la tarea de enseñar­
les unas cuantas nociones de cultura, sino de modelar integralmente
los valores y facultades de la persona humana en cada uno de ellos.

Se trata por ello de la sagrada tarea de ilustrar su inteligencia,
iluminando su mente con la luz de la verdad; de ayudarles a fOljar
su voluntad, su carácter, su sensibilidad; de educarlos en los más
genuinos valores humanos, sociales, morales y religiosos; de guiar­
les en el aprecio de la cultura alimentando su espíritu con las
formas más sublimes del conocimiento humano; de orientar su
corazón por los cauces correctos para que no sea víctima del vaivén
de las impresiones o de las pasiones del momento; de formar su
conciencia con los criterios de la moralidad, a la luz del evangelio
y de la doctrina de la Iglesia.

Podemos decir, en una palabra, que ustedes son los protagonis­
tas y los forjadores de una sociedad nueva, que esos alumnos serán
el día de mañana lo que ustedes logren formar en ellos en el pre­
sente. Si los educan en el respeto, en la buena conducta, en la
honestidad, en el amor a Dios y a la patria, y en el servicio a sus
semejantes, harán de esos jóvenes unas personas auténticas en la
verdad y en el bien dentro de la sociedad que contribuirán, cada
uno en su ámbito de vida, a hacer un mundo mejor, más justo y más
humano." 1

El P. Maciel concluye ofreciendo la clave del éxito para
alcanzar tan noble misión, recordando las palabras que el
Papa Juan Pablo II dirigió a los maestros en México:

"Como profesionales de la educación sois conscientes de que
conseguir unos objetivos tan elevados no depende sólo de los siste-

I P. Marcial Maciel, Carta a los Profesores del Instituto Cumbres San
Javier, 27 de abril de 1991.
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mas pedagógicos. El mejor método de educación es el amor a vues­
tros alumnos, vuestra autoridad moral, los valores que encarnais".2

He aquí, recogida de una manera sintética, toda una
filosofía educativa y un programa pedagógico ambicioso
para un verdadero maestro. Un profesor bien preparado,
enseña; un profesor bien preparado y humano, educa; un
profesor bien preparado, humano e íntegro, forma y deja
huella en las almas de sus discípulos.

Dentro de este campo de las actitudes debemos recono­
cer, sin que ello nos haga perder el amplio horizonte, algunos
aspectos administrativos o de carácter más práctico, que
parecieran muy alejados de valores más profundos y trascen­
dentes, pero no por ello menos importantes: la asistencia y
puntualidad del profesor. En universidades extranjeras de
gran prestigio, la evaluación de estos elementos resultaría
ocioso, y hasta ofensivo. Desgraciadamente en nuestra cul­
tura la impuntualidad es un aspecto que sigue siendo una
grave debilidad, máxime en una institución como la nues­
tra en la que una buena proporción de profesores son de
asignatura y tienen que enfrentar continuamente los gran­
des inconvenientes de una megalópolis para trasladarse sin
contratiempos.

Algo similar podría decirse sobre el cumplimiento ca­
bal de las obligaciones académicas y administrativas de un
profesor (entrega puntual de notas, programación, etc.),
aunque éstos son aspectos que deben ser evaluados por el
coordinador y los directivos, más que por los alumnos.

Tratar de recoger toda esta riqueza en unos cuantos
conceptos o categorías que permitan después una evalua­
ción del profesor es una tarea sumamente difícil y, sin duda
alguna, reduccionista. Pero es algo necesario e inevitable.

A continuación se presenta una lista de los aspectos
más relevantes que los alumnos podrían evaluar sobre los
valores y actitudes del profesor:

2 Juan Pablo n, Discursoa los maestros,Aguascalientes,8 de mayo de 1990.
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• Asistencia.
• Puntualidad.

• Respeto y trato mutuo.
• Exigencia del profesor.
• Profesionalismo y honestidad.
• Preocupación por fomentar valores y actitudes.

CARACTERÍSTICAS DEL INSTRUMENTO DE EVALUACIÓN

Una vez identificados los atributos que deben caracteri­
zar a un docente de la Universidad Anáhuac, estamos en
posibilidad de elaborar un instrumento de evaluación de
docencia congruente con dicho perfil.

Para ello se requiere determinar la manera como esos
atributos se manifiestan en la actividad docente del profe­
sor, y elaborar enunciados precisos que permitan calificar o
cuantificar su desempeño en cada uno de los atributos.

No basta que el instrumento de evaluación recoja, de
cualquier manera, todos estos elementos. Para que se obten­
gan los resultados esperados, es necesario que cumpla con
las características que explicamos a continuación.

ESTRUCTURA SIMPLE' Y CLARIDAD EN LAS CATEGORÍAS

El instrumento debe tener una estructura clara, de mane­
ra que permita al alumno, de un solo vistazo, comprender lo
que está evaluando, identificar los diversos tópicos que se
le preguntan y facilitar la comprensión de cada pregunta.

El número de preguntas debe ser equilibrado. Un instru­
mento con más de 30 preguntas puede resultar cansado y
tedioso, sobre todo si se considera que un alumno suele
evaluar al menos 5 o 6 profesores cada semestre. Por otro
lado, un instrumento con 10 reactivos o menos tenderá a
generalizar demasiado y perderá información útil que pue­
de proporcionar un cuestionario más detallado.
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Se debe evitar que las categorías sean un tanto genéri­
cas al englobar en una sola pregunta demasiados concep­
tos. Desde luego el hacerlo de esa manera tendría la gran
ventaja de que el instrumento se aplicaría ágilmente y no
resultaría tedioso o pesado para los alumnos. Sin embargo
podría provocar cierta ambigiiedad en la interpretación de
las categorías que hagan los alumnos.

La solución a este problema está en desglosar las cate­
gorías en algunas cuantas subcategorías, sin que se convier­
ta en un instrumento largo y pesado.

Interesa también que todas las categorías que considera
el instrumento sean pertinentes, y que contenga todas las
características, o al menos las esenciales, que un profesor
debe tener. También interesa que los conceptos y las catego­
rías estén suficiente y claramente definidas, de suerte que
todos los alumnos entiendan lo mismo en cada categoría.

Además de las preguntas sobre las categorías funda­
mentales, resultaría apropiado incluir en el instrumento
una pregunta integradora, en la que el propio alumno pueda
resumir su opinión general sobre el profesor, sobre todo
porque en ella puede incluir todos los aspectos que no se
consideran en el resto del cuestionario. En efecto, puede
darse el caso de que el profesor salga bien evaluado en las
cosas que se han preguntado, pero que exista· algún otro
aspecto, importante para el alumno, por el cual su evalua­
ción general resulte deficiente. En este caso, conviene tam­
bién pedir al alumno una explicación abierta que pueda
enriquecer la información proporcionada.

Finalmente, además de la evaluación directa del desem­
peño docente del profesor, la encuesta ofrece una buena
oportunidad para obtener retroalimentación sobre el cur­
so: su importancia dentro del programa, su estructura, su
grado de dificultad, la calidad de la bibliografía sugerida,
la carga de .trabajo, la utilidad y provecho de las tareas,
ejercicios, etc. Por ello se sugiere incluir una sección en el
instrumento sobre estos aspectos que podrán ser de gran
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valor en la evaluación curricular por parte de las autori­
dades.

Asimismo, el instrumento puede ser aprovechado para
obtener otro tipo de información muy interesante y nece­
saria para la toma de decisiones. En este sentido, conviene
dejar un espacio para comentarios abiertos del alumno,
donde puede expresar cualquier sugerencia o inquietud
que tenga sobre el profesor, el curso o cualquier otro tema.

Con base en lo anterior, el instrumento que propone­
mos considera como estructura básica seis apartados, de los
cuales los primeros cuatro incluyen varias subcategorías:

• Una primera que se refiere a la evaluación general del
curso;

• Las tres categorías fundamentales -del perfil de un
maestro: los conocimientos, las habilidades pedagógicas, y
las actitudes y valores del profesor;

• Una evaluación general que resume la opinión del
alumno sobre el profesor en un solo dato.

• Al final se deja espacio para comentarios abiertos.

PONDERACIÓN DE LAS CATEGORÍAS

Es común encontrar modelos en los que la evaluación
que hacen los alumnos se suele resumir en una sola califi­
cación, que es el promedio de todas las categorías conside­
radas. ¿Qué significado tiene una evaluación global? Para
una interpretación correcta de la evaluación integral, con­
viene analizar si el peso que se da a cada categoría es el
adecuado. ¿Se debe ponderar de igual manera una catego­
ría que otra?

No cabe duda que es muy útil contar con una sola
evaluación que resuma todos los aspectos importantes de
un profesor que permita, con un solo dato, tener una idea
general de él y que posibilite ubicado con respecto al desem­
peño de los demás docentes. Ya luego, cuando se quiere
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especificar las áreas en las que necesita mejorar, se podrá
recurrir al desglose de sus componentes.

La calificación global que es simplemente el promedio
aritmético de las categorías consideradas, no tiene un signi­
ficado claro, y más bien puede resultar engañoso. Conside­
remos, como ejemplo, un instrumento donde el 60% de la
calificación global se refiere a cuestiones de tipo pedagógi­
co, 20% a cuestiones disciplinarias como la asistencia y pun­
tualidad, 10% a la integración con la escuela y sólo 10% a
los conocimientos. ¿Qué calificación global obtendría un pro­
fesor del que los alumnos opinan que "sabe mucho, pero
no sabe enseñar"? Dicho profesor tendría asegurado el 10%
de los conocimientos, pero en el 60% de elementos pedagó­
gicos se verá muy castigado. Pensemos ahora en un profe­
sor que tampoco sabe enseñar, pero además ni siquiera
domina la materia, por lo que en ambos campos será evalua­
do bajo. Tanto para los alumnos como para las autoridades,
habría una gran diferencia entre estos dos profesores; sin
embargo solamente habría una diferencia del 10% entre
las evaluaciones de ambos.

Para evitar este problema, se debe dar un peso similar
tanto a los conocimientos que tiene un profesor como a
sus habilidades pedagógicas. En otras palabras, para que
un profesor sea "bueno", debe dominar la materia y debe
saber impartirla.

Por otro lado, siguiendo el ejemplo, parecería que el
que un profesor sea puntual y asiduo, es doblemente impor­
tante que el que esté bien preparado en la materia. O bien,
que saber enseñar equivaldría a seis veces estar identificado
e integrado con la escuela.

De aquí que las ponderaciones que se utilicen para
obtener una calificación global de un profesor deben estar
muy bien distribuidas.

Tomando en cuenta todo lo anterior, cabe preguntarse
qué peso debería asignarse a cada categoría. ¿Debe darse el
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misma pesa al conacimienta que a las habilidades y que a
las actitudes? ¿Alguna de las categarías debería pesar más
que las atras? ¿Qué pesa debe darse a elementas prácticas
cama la asistencia y la puntualidad?

Está claro que nO'hay unas respuestas únicas ni carrec­
tas a estas preguntas. Quizá habría tantas respuestas y tan
válidas cama las perspectivas desde dande se les miren. La
misma cabría decir de las categarías y subcategarías a can­
siderar en el instrumentO'.

Desde nuestro punta de vista, se padría decir que la
mitad de un "buen profesar" es que sepa, y que sepa can
autaridad; la atra mitad es que sepa enseñar. SiendO' así,
ambas categarías, el canacimienta y las habilidades pedagó­
gicas, deberían tener el misma pesa. Pera ya sabemas que
nO' hay das mitades; existe una tercera parte, la de las va­
lares y las actitudes. Siempre desde nuestra perspectiva
-muy discutible- debe t;ambién apartar la suya a la nata
integral; sin embarga nO' en la misma medida de las ante­
riares, ya que en general debemas recanacer que hay "bue­
nas prafesares" -que saben y que saben enseñar- que nO'
necesariamente se muestran celasas de famentar unas va­

lares. Finalmente, debemas can ceder algún pesa, discreta,
a la pregunta integradara del cuestianariO', ya que puede
servir para tamar en cuenta atros aspectas nO' cansidera­
das, a bien para canfirmar la puntuación recagida en los
atras aspectas.

Par la tanta, una panderación adecuada padría ser la
siguiente: .

Canacimientas

Habilidades pedagógicas
Actitudes y valares
Pregunta integradara

35%
35%
20%
10%

TOTAL 100%
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Como se explicó en el apartado anterior, cada una de
estas categorías comprende varias subcategorías. Asimismo
se pueden asignar diversos pesos a cada una de éstas, de
suerte que, al sumarlos, se obtenga el peso total de la ca­
tegoría a la que pertenecen.

No importa que el número de subcategorías utilizadas
en cada categoría sea distinto, pues lo importante es que la
suma de lo.s pesos de todas ellas sea el que le corresponda.
Por ejemplo, el 35% de conocimientos se puede subdividir
en tres subcategorías de 10% cada una y una cuarta de 5%.
En cambio, el 35% de habilidades se podría desglosar en
7 subcategorías, cada una de ellas con un peso de 5%.

Cabe hacer una última reflexión en torno a la puntua­
lidad y la asistencia del profesor que podrían considerarse
como subcategorías de actitudes. Ciertamente debemos
reconocer que la puntualidad y la asistencia son una obliga­

ción mínima e indispensable de un profesor -y de cual­
quier persona madura- y que, en este sentido, el que uno
cumpla respo.nsablemente en estas aspectos no. lo convierte
per se en un "buen profesor". Dicha de otra manera, un
"buen profesor" tiene que ser puntual y asiduo. Pero el peso
que deben tener estas subcategorías debe ser muy discreto
en la conformación de una calificación global del profesor.

Se propone, entonces, incluir estos dos aspectos con
una ponderación más bien discreta. Sin embargo, también
se propone considerar ambos elementos como un semáforo

de advertencia, que se encienda para indicar cuando haya
algún problema. La luz que se encienda podría ser ámbar
si un profesor de honorarios falla en uno de los dos aspec­
tos, o roja si falla en ambos o si se trata de un pro.fesor de
tiempo completo en cualquier caso.

Por tanto, la contribución de ambos aspectos a la cali­
ficación final sería marginal. Pero la luz encendida del
semáforo dará la señal de alerta, para llamar la atención
sobre el profesor, independientemente de que sea "bueno"
o "malo" dando clases. De nada sirve tener un profesor



134 EVALUACIÓN DE lA PRÁcrICA DOCENTE EN lA EDUCACIÓN SUPERIOR

genial si no asiste o si no es puntual; mucho menos si se
tratara de un maestro de planta.

ESCALA DE EVALUACIÓN

Un tercer aspecto a considerar en el diseño del instru­
mento es el de la escala de evaluación. Se sugiere utilizar
una escala non, de 5 valores, que permita ubicar adecuada­
mente a los profesores con un desempeño mediano.

Los partidarios de las escalas pares argumentan que, en
una escala non, las personas suelen evaluar en el punto
medio -en este caso 3- ya que la escala no les obliga a
definir su opinión. Esto puede ser verdad, pero por lo mismo
ello ayudará a resaltar a los maestros que obtengan califica­
ciones distintas al valor central, tanto a los buenos y los
excelentes, como a los malos y pésimos.

Veamos qué sucede cuando se utiliza una escala par de
1 a 4, en la que el 1 indica la puntuación más baja y el 4
la más alta. Nominalmente, el 1 corresponde a la valora­
ción de "pésimo", 2 a "malo", 3 a "bueno" y 4 a "excelente'.

El valor central en la escala de 1-4 es 2.5 puntos. Es ra­
zonable pensar que el promedio de las evaluaciones debe­
ría estar por encima de ese valor, pero no muy alejado de
los 3.0 puntos. En efecto, debemos admitir que muy pocos
profesores serían calificados como "pésimos", ya que por
sistema serían dados de baja; en cambio, en el otro extre­
mo, sí habría un buen número de "excelentes" profesores
con puntuaciones cercanas a 4; igualmente existiría un
número razonable -no muy diverso al de excelentes- de
profesores calificados con 2 puntos como "malos"; el resto,
que serían la mayoría, serían considerados como "buenos"
con 3 puntos. Entonces la puntuación promedio debería
estar alrededor de 3 puntos.

La práctica en el uso de este tipo de escala ha demos­
trado que la mayoría de los profesores obtienen una cali-
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ficación global superior a 3.0, y que la media se encuentra
consistentemente entre 3.4 y 3.5 puntos.

¿Qué significado tienen estos resultados? De acuerdo a
las valoraciones mencionadas, se debería concluir que la
mayoría de los profesores son "buenos" o "excelentes". Pero
la práctica, y el sentido común, nos dice que la realidad es
muy diversa.

La escala 1-4 provoca que las evaluaciones sean sesgadas
hacia el extremo positivo. Efectivamente, cuando un alum­
no evalúa a un profesor, no es difícil que asigne 4 puntos
a los profesores que realmente considera excelentes, y 3
puntos a los buenos pero que no alcanzan el nivel de exce­
lencia de los primeros. En el otro extremo, dado que casi
no hay profesores "pésimos", es muy raro que un alumno
ponga 1 de calificación, y si lo hace es porque el profesor
en verdad es nefasto. Entonces queda la calificación de 2
para todos aquellos que el alumno reconoce, acertadamen­
te, como "malos" y de quienes opina que no deberían con­
tinuar dando clases. Pero falta por considerar todavía un
grupo importante, y quizá muy numeroso: el de los profe­
sores medianos, que no son ni buenos ni malos, o al menos
no tan malos como los calificados con 2 como para sugerir
su cambio. El alumno razona que es importante subrayar la
necesidad de cambiar a los "malos" profesores, por lo que
decide no calificar con 2 a los mediocres; entonces opta
por ponerles 3 puntos, con lo que califica como "bueno" a
un profesor que en realidad no lo es. El resultado es el
comentado: un promedio de calificación sesgada hacia arri­
ba, entre 3.4 y 3.5, ya que se califican como "buenos" a
los profesores que en realidad lo son, así como a los me­
diocres.

En resumen, la escala de 1-4 no permite identificar a un
profesor mediando -ni bueno ni malo- con lo que a la
mayoría de este tipo se les termina poniendo como bue­
nos, y el promedio sube mucho.
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En cambio, al usar la escala non de 1-5, y siguiendo el
razonamiento hecho arriba sobre la distribución de la cali­

dad de maestros -casi ningún pésimo y sí varios excelentes-,
podríamos esperar que el promedio en esta nueva escala
debería estar entre 3.0 y 4.0, Y que la mayoría obtendría
una calificación global en este rango, lo que ya no se pres­
taría para pensar que "la mayoría de los profesores están
entre buenos o excelentes". Pero entonces sí podríamos
estar seguros de que los que obtengan una calificación
cercana a 4.0 o superior son buenos de verdad, mientras
que los que obtengan una puntuación menor de 2.5 son
malos de verdad.

Otro aspecto a considerar sobre la escala utilizada, tie­
ne que ver con la manera como se describen las categorías
y con el significado o interpretación que cada alumno da a los
cuatro valores de· la escala.

Para evitar las interpretaciones subjetivas de las catego­
rías y del significado de cada escala, se deben tomar en
cuenta varios elementos. En primer lugar, el uso de
subcategorías propuesto anteriormente evita el problema
de confusión en lo que se está evaluando. En segundo lugar,
conviene describir las categorías con enunciados que ayu­
den a precisar el significado de lo que se está evaluando;
por ejemplo: "El profesor faltó ... "; "ELprofesor explica con
claridad y precisión ... "; "El profe~or fomenta los valores en
clase ... ", etc. Finalmente, para cada subcategoría conviene
ilustrar al menos un valor de la escala que ayude a precisar
el significado de los valores restantes; por ejemplo:

12345
El profesor faltó ... ( 1 = frecuentemente; 3 = algunas veces; 5 = nunca)

O[jOOO

El profesor explica con claridad y precisión. (5 = totalmente de acuerdo)
OOOOO

El profesor fomenta los valores en clase. (5 = totalmente de acuerdo)
OOOOO
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CONSIDERACIONES GENERALES

Además de lo que ya se ha anotado sobre los conteni­
dos, sobre la redacción de las categorías y sobre laespeci­
ficación de los valores de la escala, también conviene tomar
en cuenta las siguientes consideraciones:

• En las instrucciones conviene ofrecer la finalidad de

la evaluación y motivar para que se haga con toda objetivi­
dad y honestidad.

• En . las instrucciones se debe explicar el significado
general de la escala.

• El instrumento debe contener la información general
que se requiere identificar: profesor, curso, grado escolar.

• Se sugiere usar una sola forma que incluya las instruc­
ciones y las preguntas, donde directamente puedan anotar
la respuesta, en lugar de tener una hoja de instrucciones
y la hoja de respuestas por separado .

.• De ser posible, las preguntas deben quedar en una
sola hoja, agrupadas claramente por categorías, de suerte
que se tengan todos los elementos a la vista. Esto ayUda al
individuo a tener una visión integral de la evaluación, y no
una serie de preguntas aisladas o inconexas. Por razones de
espacio, se podría dejar para una segunda hoja las pregun­
tas abiertas y las preguntas sobre el curso .

. PROPUESTA DE UN INSTRUMENTO DE EVALUACIÓN

DE DOCENCIA

En las siguientes páginas se presenta el modelo de instru­
mento que recoge las reflexiones presentadas en el trabajo.
Como se puede apreciar, la estructura del instrumento es
sumamente clara, ya que se busca que el alumno entienda
bien lo que está evaluando. Tiene un total de 26 preguntas,
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lo cual no parece muy extenso, máxime que los aspectos a
evaluar son muy específicos, y muchos de ellos tienen una
escala singular, que facilita la comprensión y despierta
el interés del alumno, por lo que la aplicación del cuestio­
nario no se hace pesado.

En el Anexo A del trabajo, se muestra un ejemplo de
un cuestionario ya respondido, para un profesor que está
bien preparado en conocimientos y tiene buenas actitudes
y valores, pero que puede mejorar sus habilidades pedagó­
gICas.

En el Anexo B, se presenta el informe impreso para el
profesor, con los pesos asignados a cada subcategoría y la
calificación correspondiente al mismo caso analizado. Ahí
se puede observar cómo el promedio resultante es de 3.84
puntos, casi igual a los 4 puntos asignados en la evaluación
general del profesor (subcategoría 26), es decir, correspon­
diente a un buen profesor.

En dicho informe se incluye la distribución porcentual
de la evaluación general que hace el alumno (subcategoría
26) ya que puede ayudar a ver si existe consenso en las
opiniones de los alumnos o si, por el contrario, las opinio­
nes están polarizadas. En el ejemplo ofrecido, el profesor
obtuvo un promedio de 4.0 de calificación general, fruto
de diversas opiniones, aunque positiva en general (los por­
centajes que obtuvo fueron O, 5, 20, 45 Y 30), que habría
sido un poco diverso de si todos hubieran calificado con 4
(la distribución porcentual de cada calificación sería de O,
O, O, 100, O), o de si las opiniones hubieran estado muy
polarizadas (15, 10, O, 10, 65). En todos estos casos, el
promedio es el mismo, pero su distribución nos dice mu­
cho de la opinión de los alumnos.

En cuanto a la evaluación general del curso, en el Ane­
xo A podemos observar que la puntuación promedio es de
4.0; analizando cada categoría, se ve que la calidad del
curso es bastante aceptable, ya que las puntuaciones más
bajas,· de 3 puntos, corresponden a la relevancia y a la di-
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ficultad del curso; el programa se cubrió completo, el rit­
mo del curso parece adecuado y las tareas han favorecido
el aprendizaje

CONCLUSIONES

El modelo de instrumento de evaluación docente pro­
puesto en este trabajo presenta una estructura que facilita
al alumno la comprensión de lo que está evaluando; dicha
estructura responde a las características que la Universidad
Anáhuac espera de un docente para el mejor cumplimien­
to de su misión.

El instrumento utiliza la escala non 1-5 que evita favo­
recer a un profesor con un desempeño mediano, y hace
explícito el significado de los distintos valores de la escala,
a fin de disminuir el grado de subjetividad que pueda existir
en la interpretación que el alumno hace de las categorías.

Contiene 26 preguntas, incluyendo una que resume
todas las anteriores, pidiendo que el alumno evalúe en ge­
neral al profesor. Esta pregunta da una idea precisa de la
imagen que el alumno tiene del profesor, tomando en
cuenta todos los aspectos específicos que ya se le han pre­
guntado, y otros que se escapan al ámbito de las preguntas
pero que pueden ser relevantes para el sujeto.

Además de esa pregunta integradora, se propone una
adecuada ponderación de las diversas categorías en la con­
formación de la calificación global del profesor.

En el instrumento se incluye un apartado sobre el curso
que, aunque en buena parte no tenga que ver con la eva­
luación del docente, parece muy oportuno aprovechar la
oportunidad de la encuesta a todos los alumnos para obte­
ner información relevante para la evaluación curricular.

La última reflexión sobre el instrumento de evaluación

se refiere precisamente al uso que se hace de la informa­
ción obtenida.
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La función primordial de la evaluación debe ser forma­
tiva, es decir, debe ayudar a retroalimentar a los profesores
sobre su desempeño docente, y en general a mejorar la ca­
lidad de la docencia de la universidad. Este es, sin lugar a
dudas, el fin que se persigue actualmente en la Universidad
Anáhuac.

Para el cumplimiento cabal de este objetivo, es impor­
tante que los resultados de la evaluación sean revisados con
cada Director de Escuela y con los propios maestros. Tam­
bién es importante premiar a los profesores que obtienen
buenas calificaciones mediante la entrega de reconocimien­
tos o la consideración de bonos especiales de desempeño,
así como brindar toda la ayuda necesaria para mejorar a los
qué obtuvieron evallJacionesbajas, y condicionar la permanen­
cia de aquellos que salieron muy mal evaluados al cumpli­
miento de ciertas condiciones, que van desde el seguimiento
estricto de alguna de las conductas (asistencia, exigencia
en clases y trabajos, etc.) hasta la recomendación de tomar
alguno de los cursos de desarrollo de habilidades docentes
que imparte la universidad.
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CUESTIONARIO DE EVALUACIÓN DOCENTE

La evaluación que realizan los alumnos sobre sus profesores es funda­
mental para que ellos conozcan sus fortalezas y debilidades, y para que
las autoridades académicas puedan ofrecerles la ayuda que necesitan.
Por favor contesta el siguiente cuestionario con entera libertad, sabien­
do que tu opinión sincera y honesta ayudará a mejorar la calidad de la
enseñanza de la universidad. Tus comentarios serán de gran ayuda para
el profesor, por lo que procura que sean lo más claros y completos que
se pueda. Una observación respetuosa y constructiva ayudará más
que una crítica irónica.

ClAVE DEL PROFESOR: ClAVE DEL CURSO:

Bajo Alto

EVALUACIÓN GENERAL DEL CURSO 1 2 3 4 5

1. Interés y relevancia del curso. (l = muy baja;
5 = muy alta) O O O O O

2. Cumplimiento del programa. (1 = nada; 3 =

mitad; 5 = todo) O O O O O

3. Ritmo del curso. (1= demasiado lento; 5 =
demasiado rápido) O O O O O

4. Grado de dificultad. (l = muy baja; 5 = muy
alta) O O O O O

5. Carga de trabajo del curso. (1 = muy ligera;
5 = muy pesada) O O O O O

6. Las tareas y trabajos favorecen el aprendizaje.
(5 = -totalmente de acuerdo) O O O O O

CONOCIMIENTOS DEL PROFESOR 1 2 3 4 5

7. Domina completamente su materia. (5 = total-
mente de acuerdo) O O O O O

8. Está bien informado y actualizado. (5 = totalmen-
te de acuerdo) O O O O O

9. Mantiene un buen balance entre teoría y prác-
tica. (5 = totalmente de acuerdo) O O O O O

10. Posee una amplia cultura general y humanís-
tica. (5 = totalmente de acuerdo) O O O O O

IL-\BILIDADES PEDAGÓGICAS DEL PROFESOR 1 2 3 4 5

11. Organiza y prepara bien sus clases. (5 = total-
mente de acuerdo) O O O O O
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Bajo

Alto

1

2345

12. Explica con claridad y precisión. (5 = totalmen-
te de acuerdo)

OOOOO

13. Responde adecuadamente a las preguntas. (5 = to- talmente de acuerdo)

OOOOO

14. Despierta el pensamiento crítico y creativo. (5 = totalmente de acuerdo)

OOOOO

15. Estimula la participación del grupo. (5 = total- mente de acuerdo)

OOOOO

16. Propicia un ambiente favorable de trabajo. (5 = totalmente de acuerdo)

OOeOO
17. Usa muy bien el pizarrón y los recursos audio- visuales. (5 = totalmente de acuerdo)

OOOOO

18. Evalúa de acuerdo con los objetivos y lo ense- liado. (5 = totalmente de acuerdo)

OOOOO

19. Retroalimenta adecuadamente. (5 = totalmen- te de acuerdo)

O[]OOO

ACTITUDESY VALORESDELPROFESOR

12345

20. Faltó ... (1 = frecuentemente; 3 = algunas ve-
ces; 5 = nunca)

ODOO[]
21. Inicia y telmina puntualmente (1 = casi nun- ca; 3 = a menudo; 5 = siempre)

OOOOO

22. Es respetuoso en su trato. (5 = totalmente de acuerdo)

OOOOO

23. Es exigente en clase, en trabajos y en exáme- nes. (5 = totalmente de acuerdo)

ODOOO

24. Es honesto e intachable en su conducta. (5 = totalmente de acuerdo)

OOOOO

25. Fomenta actitudes positivas y valores en clase. (5 = totalmente de acuerdo)

[][]OO[]

EVALUACIÓNGENERALDELPROFESOR

12345

26. Calificación global del profesor. (1 = pésimo;
3 = regular; 5 = excelente)

OOOOO

COMENTARIOSABIERTOS:
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ANEXO A - EJEMPLO DE EVALUACIÓN DE UN PROFESOR

CUESTIONARIO DE EVALUACIÓN DOCENTE

La evaluación que realizan los alumnos sobre sus profesores es funda­
mental para que ellos conozcan sus fortalezas y debilidades, y para que
las autoridades académicas puedan ofrecerles la ayuda que necesitan.
Por favor contesta el siguiente cuestionario con entera libertad, sabien­
do que tu opinión sincera y honesta ayudará a mejorar la calidad de la
enseñanza de la universidad. Tus comentarios serán de gran ayuda para
el profesor, por lo que procura que sean lo más claros y completos que
se pueda. Una observación respetuosa y constructiva ayudará más
que una crítica irónica.

ClAVE DEL PROFESOR: PH-97040656 ClAVE DEL CURSO: ACT-OI030004

Bajo Alto

EVALUACIÓN GENERAL DEL CURSO 1 2 3 4 5

1. Interés y relevancia del curso. (1 = muy baja;
5 = muy alta) O O ~ O O

2. Cumplimiento del programa. (1 = nada; 3 =
mitad; 5 = todo) O O O O 18I

3. Ritmo del curso. (1= demasiado lento; 5 =
demasiado rápido) O O O [1(J O

4. Grado de dificultad. (1 = muy baja; 5 = muy
alta) O O [1(J O O

5. Carga de trabajo del curso. (1 = muy ligera;
5 = muy pesada) O O O [1(J O

6. Las tareas y trabajos favorecen el aprendizaje.
(5 = totalmente de acuerdo) O O O O [1(J

CONOCIMIENTOS DEL PROFESOR 1 2 3 4 5

7. Domina completamente su materia. (5 = total-
mente de acuerdo) O O O O [1(J

8. Está bien informado y actualizado. (5 = totalmen-
te de acuerdo) O O O ~ O

9. Mantiene un buen balance entre teoría y prác-
tica. (5 = totalmente de acuerdo) O O O O [j(J

10. Posee una amplia cultura general y humanís-
tica. (5 = totalmente de acuerdo) O [1(J O O O

HABILIDADES PEDAGÓGICAS DEL PROFESOR 2 3 4 5

11. Organiza y prepara bien sus clases. (5 = total-
mente de acuerdo) O O [j(J O O
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Bajo

Alto

1

2345

12. Explica con claridad y precisión. (5 = totalmen-
te de acuerdo)

[][J[]~[]
13. Responde adecuadamente a las preguntas. (5 = to- talmente de acuerdo)

[]OOO~
14. Despierta el pensamiento crítico y creativo. (5 = totalmente de acuerdo)

O~OOO
15. Estimula la participación del grupo. (5 = total- mente de acuerdo)

OO¡:<]OO

16. Propicia un ambiente favorable de trabajo. (5 = totalmente de acuerdo)

[]OO[jgO

17. Usa muy bien el pizarrón y los recursos audio- visuales. (5 = totalmente de acuerdo)

[JO~OO
18. Evalúa de acuerdo con los objetivos y lo ense- ñado. (5 = totalmente de acuerdo)

[JOO[8JO

19. Retroalimenta adecuadamente. (5 = totalmen- te de acuerdo)

O[8JOOO

ACTITUDESY VALORESDEL PROFESOR

12345

20. Faltó ... (1 = frecuentemente; 3 = algunas ve-
ces; 5 = nunca)

OOO~O
21. Inicia y termina puntualmente (l = casi nun- ca; 3 = a menudo; 5 = siempre)

OO~[][]
22. Es respetuoso en su trato. (5 = totalmente de acuerdo)

OOOO~
23. Es exigente en clase, en trabajos y en exáme- nes. (5 = totalmente de acuerdo)

OOO~[]
24. Es honesto e intachable en su conducta. (5 = totalmente de acuerdo)

OOOO[8J

25. Fomenta actitudes positivas y valores en clase. (5 = totalmente de acuerdo)

OOOO[8J

EVALUACIÓNGENERALDEL PROFESOR

12345

26. Calificación global del profesor. (l = pésimo;
3 = regular; 5 = excelente)

OOOf8!O

COMENTARIOSABIERTOS: Un yreneral es un buen profesor1 pero nos padrJa ayudar mucho si desde el Úuc/o nos pro~
porcitwa ellemario del curso, inclc'yenrlo el calendario con las lec/uras rue rleliemos prepararpara cada clase.
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ANEXO B - EJEMPLODE INFORMEDE EVALUACIÓNDOCENTE.
INFORME DE EVALUACIÓN DOCENTE

FECHA: 30:Junio-1999CLAVE DEL PROFESOR: PH-97040656 CURSO: Enero - Junio 1999Categorías

PonderaciónClasificaciónPuntos

CONOCIMIENTOSDEL PROFESOR:

35%4.001.40

l. Domina completamente su ma-
teria.

35/44.7

2. Está bien informado y actuali- zado.
35/44.3

3. Mantiene un buen balance en- tre teoría y práctica.

35/44.5

4. Posee una amplia cultura gene- ral y humanística.

35/42.5

HABiliDADES DEL PROFESOR:

35%3.401.19

5. Organiza y prepara bien sus
clases.

35/93.2

6. Explica con claridad y precisión.

35/93.8

7. Responde adecuadamente a las preguntas.

35/94.5

8. Despierta el pensamiento críti- co y creativo.

35/92.4

9. Estimula la participación del grupo.

35/93.1

10. Propicia un ambiente favorable de trabajo.

35/94.2

11. Usa muy bien el pizarrón y los recursos audiovisuales.
35/92.9

12. Evalúa de acuerdo con los obje- tivos y lo enseñado.

35/93.8
13. Retroalimenta adecuadamente.

35/92.7

ACTITUDESy VALORESDEL PROFESOR:

20%4.250.85

14. Faltó ...

2%3.7

15. Inicia y termina puntualmente

2%3.0

16. Es respetuoso en su trato.

4%4.7

17. Es exigente en clase, en traba- jos y en exámenes.

4%3.9
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Categorías

PonderaciónClasificaciónPuntos

18. Es honesto e intachable en su
conducta.

4%4.7

19. Fomenta actitudes positivas y va- lores en clase.

4%4.6

EVALUACIÓN GENERAL DEL PROFESOR:

10%4.000.40

20. Calificación global del profesor.

10%4.0

TOTAL EVALUACIÓN GENERAL

100%3.84

EVALUACIÓN GENERAL DEL PROFESOR:

12~i.2
Distribución de frecuencias (%)

O5204530

Alumnos encuestados

60



LA EVALUACIÓN DOCENTE BASADA EN ESTILOS
DE ENSENANZA

Patricia Ganem AZarcón *

RESUMEN

La evaluación se asocia con frecuencia a consecuencias

de mejoramiento. Partiendo de este supuesto, la evaluación
docente tendría que contribuir al perfeccionamiento del
trabajo del profesor. Por otro lado, también se asocia a esta
actividad la idea de participación, por lo que la evaluación
docente supondría el involucramiento de quien es valo­
rado. También se encuentra implícita la idea de valorar los
procesos internos, por lo que esta valoración docente ten­
dría que hacerse con base en indicadores del quehacer del
profesor.

Con las tres ideas antes mencionadas, se propone un
instrumento de evaluación basado en estilos de enseñan­

za, que sea resuelto por un observador externo al trabajo
del profesor y cuyos resultados sean confrontados con la
autobservación del propio docente al responder el mismo
instrumento.

Dicho ejercicio, supone el uso de un instrumento dise­
ñado con base en indicadores del quehacer docente que le
llevan al profesor a acercarse más a su propio estilo y recono­
cer y confirmar los aciertos y errores didáctico-metodológicos
de su labor.

* Directora General del Grupo Loga, S. C. y Candidata a Doctor por la
Universidad Anáhuac y la Universidad Complutense de Madrid.

149



150 EVALUACIÓN DE LA PRÁCTICA DOCENTE EN LA EDUCACIÓN SUPERIOR

INTRODUCCIÓN

Los profesores en ejercicio tienen antecedentes diver­
sos; se puede encontrar el grupo de docentes que tuvieron
preparación pedagógica previa y los que no la tuvieron; así
existe otro que, al no tener formación específica, se han es­
forzado en su preparación y actualización didáctica, esfuerzo
que nace de las necesidades que experimentan al enfrentarse
a situaciones particulares con sus grupos de clase. Con respec­
to al primer grupo de profesores, se pueden reconocer
aquellos que su preparación previa animó la búsqueda
constante para continuar su actualización y la transforma­
ción de su práctica y aquellos que sólo recurren a las estra­
tegias aprendidas durante su formación inicial.

Lo anterior pone de manifiesto la importancia sustan­
cial de cuid.ar la formación de los docentes (aunque no es
motivo de este trabajo y sólo se cita para comprender los
esfuerzos que se hacen en materia de actualización docen­
te), tarea que corresponde a los diseñadores curriculares.
Otra de las tareas, la de seguir formando y actualizando a
los docentes en ejercicio (con o sin preparación didáctica­
pedagógica), corresponde a las propias instituciones y a los
centros destinados para el perfeccionamiento docente.

En lo que respecta al esfuerzo que hacen ambas instan­
cias, se subraya que la evaluación del trabajo docente es
una tarea necesaria para reconocer los avances que el pro­
fesor va realizando en materia de perfeccionamiento.

De lo que hasta el momento se ha hecho en materia de
evaluación docente, se destaca lo siguiente:

a) La evaluación docente es un proceso que, sin lugar
a dudas, es valioso y necesario.

b) Las prácticas de evaluación docente generan en el
profesor temor y desconfianza, sensaciones que se ven refle­
jadas en su trabajo.
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e) Los resultados de la evaluación docente son ideal­
mente recabados para el mejoramiento del trab;:yo del profe­
sor; aunque en la realidad los datos obtenidos son utilizados
para prácticas administrativas (ascensos, despidos, sanciones)
y no para beneficiar la labor académica (detectar estilos de
docencia, modificar prácticas áulicas, etc.).

d) Los procesos de evaluación docente son encapsulados
y aislados para cada institución, no hay un intercambio de
experiencias o una sistematización de los mismos que permi­
ta la elaboración de avances teóricos sobre el particular.

e) En lo que respecta a los instrumentos empleados para
evaluar el trabajo, éstos están elaborados con base en indica­
dores que rodean la periferia de la actualización del pro­
fesor (asistencia, puntualidad, realización de la planeación,
cumplimiento de documentación) más que en aspectos sus­
tanciales de su trabajo, como son la generación de apren­
dizajes, metodología utilizada, promoción de habilidades
en los alumnos propias de la asignatura que imparte, vincu­
lación de los alumnos con la realidad, etcétera.

j) Por el lado de los actores que participan en la evalua­
ción docente y que colaboran aportando información, la
investigación en el campo señala que es la encuesta de
opinión del alumno la herramienta más utilizada. En este
sentido, el profesor advierte que su propia opinión o auto­
evaluación sería conveniente integrada como otra fuente
de información.

El listado anterior pone de manifiesto la necesidad de
realizar una evaluación docente encaminada a subsanar

deficiencias en los antecedentes de los profesores y mejorar
la calidad de la evaluación.

Los señalamientos para mejorar la calidad de la educa­
ción están asociados al mejoramiento de la calidad de la
enseñanza, y con ello, se reitera la urgencia de atender
la formación y actualización del docente a través de las
prácticas de evaluación.
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Así se han derivado políticas que consideran la mejora
de los docentes como:

- Elevar el nivel de la formación inicial del docente.

- Promover la certificación para la docencia.
- Contratación y destino de los docentes.
- Formación en el empleo.
- Mejorar las condiciones de trabajo.
- Mejorar la remuneración de los docentes.

Mientras que desde la perspectiva sobre evaluación
docente se contemplan:

a) Los modelos teóricos en los cuales se basa la evalua­
ción docente.

b) El análisis de los resultados que ha tenido la práctica
sobre la evaluación docente.

e) El contexto histórico en que se ha gestado la evalua­
ción docente.

d) La experiencia de los propios evaluadores y evaluados.
e) La contribución al desarrollo conceptual del ámbito

educativo.

OBSERVACIÓN y AUTOEVALUACIÓN

Planteamiento

En septiembre de 1973, como conclusiones de la "Con­
ferencia sobre innovación en el perfeccionamiento del pro­
fesorado en ejercicio", celebrada en Milán, y a la que asis­
tieron representantes de todos los países que en aquel
momento pertenecían a la Comunidad Económica Euro­
pea (CEE), se aceptaron líneas sobre la formación perma­
nente, entre los principios que justifican el trabajo de for­
mación permanente se señalaron:
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a) Razones que motivan la formación permanente. En una
sociedad cambiante hay que estar a la altura de la evalua­
ción que se va produciendo, tanto para adaptarse a los
cambios presentes como para promover los futuros. Dentro
del campo educativo, las constantes adaptaciones son respon­
sabilidad de los profesores para con ellos mismos y para
con sus alumnos.

b) Los objetivos de perfeccionamiento. El perfeccionamien­
to ha de suministrar a los profesores capacidades y conoci­
mientos nuevos que promuevan una crítica constante de su
papel profesional y social.

c) Métodos de formación permanente. Es importante orien­
tar profesionalmente al perfeccionamiento preparando a
los docentes en métodos de enseñanza activos y técnicas
grupales. Asimismo, es necesario que los profesores sean
los agentes más importantes de su propio perfeccionamiento
y que colaboren no únicamente con especialistas académi­
cos y educativos, sino también con alumnos y padres, con
la administración y con todo tipo de profesionales.

d) Contenidos de formación permanente; los fundamentales
son:

-Adquisición de conocimientos sobre nuevas técnicas
pedagógicas de trabajo grupales; los métodos de análisis
crítico de aspectos sociopolíticos, culturales e institucionales
que influyen en el proceso educativo.

-El análisis de las nuevas funciones del papel del edu­
cador.

e) Políticas de perfeccionamiento. Se habla de tres niveles
de actuación: regional, nacional e internacional (local, auto­
nómico y estatal). En el primero, el ámbito regional ha de
organizar una red de centros para la innovación de la educa­
ción, las actividades programadas han de realizarse en los
centros docentes y el perfeccionamiento ha de organizarse
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en forma de jornadas de estudio, seminarios y cursos de los
niveles anteriores.

En la conferencia se recomendó a cada país que en su
plan nacional previeran las actuaciones siguientes: programa­
ción de las iniciativas de perfeccionamiento del personal
docente; creación de estructuras nacionales de apoyo en
función de la armonización de diversas situaciones regiona­
les y una coordinación nacional orientada a la preparación
de "moderadores" (formadores) capacitados especialmente
para conducir los trabajos en grupo en los centros de per­
feccionamiento; inserción dentro del horario lectivo de
periodos adecuados para la formación permanente de los
profesores; y finalmente, la organización de cursos de forma­
ción para alumnos y padres dirigidos a preparar su partici­
pación en los órganos y las actividades escolares.

Así también se recomendó que los planes de carácter
internacional debían cubrir los aspectos siguientes: organi­
zación de seminarios para la formación de responsables y
promotores de iniciativas de perfeccionamiento; creación
de un servicio de documentación que recoja todo lo publica­
do en materia de formación y perfeccionamiento; progra­
mación de investigaciones financiadas por créditos comuni­
tarios; y la promoción de un estatuto jurídico de alcance
europeo que permita seguir los periodos de formación y
perfeccionamiento en los países miembros de la CEE.

Una década después, la valoración de las actuaciones se
percibe aún alejada de conseguir toda esta planificación de
la formación permanente del profesorado.

Entre los modelos existentes sobre formación del pro­
fesorado se encuentran los de autores como Doyle (1977),
Gimeno-Pérez (1983) y Zeichner (1983), quienes opinan
que la formación del profesorado se enfoca desde diversos
paradigmas, los cuales corresponden a la investigación en
ciencias de la educación y al concepto de hombre y sus
acciones. Los paradigmas más analizados actualmente en el
campo de la investigación en ciencias de la educación son
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el de presagio-producto, el de proceso-producto, el mediacio­
nal y el contextual o ecológico. En el campo de la formación
del profesor, y específicamente en la enseñanza impartida
en las Escuelas Normales, Gimeno Sacristán (1983) diagnós­
tica el paradigma conductista, el personalista, el tradicio­
nal-artesano y el orientado hacia la indagación.

Por otro lado, se puede acotar que los elementos que
se recomiendan en la formación del profesorado son:

a) Componente científico. El profesor se prepara para ser
un agente educativo que posea conocimientos de discipli­
na, área o áreas científicas que ha de transmitir.

b) Componente psicopedagógico. El profesor se prepara para
ser un profesional que asuma conocimientos teóricos, prác­
ticos y tecnológicos de las ciencias de la educación para su
aplicación en el ejercicio docente.

c) Componente cultural. El profesor se convierte en un
agente poseedor de una cultura de ámbito general y de
una cultura específica de conocimiento del medio en don­
de ejercerá.

d) Estudio y reflexión sobre la práctica docente en los centros.
El profesor profundiza la realidad educativa y experimenta
y adecua las bases curriculares recibidas al contexto en
donde ejerce la profesión.

La literatura reporta cinco paradigmas para clasificar
las concepciones sobre la función docente (Zeichner, 1993;
Gimeno, 1992): culturalista, personalista, técnico, socioló­
gico e investigador.

El paradigma culturalista acentúa el papel del docente
en su dimensión tutorial, educador, frente a la simple trans­
misión de información; se pone especial énfasis en el rol
del profesor como estimulador del desarrollo integral y com­
pleto del alumno, por lo que se pide al maestro atender las
áreas afectiva y social del comportamiento del alumno, por
lo cual tiene que esforzarse en conocer a sus alumnos y
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establecer con ellos una relación positiva y de confianza
(psicología humanista).

El paradigma técnico, desarrollado ampliamente en los
años sesentas y parte de los setentas, considera que el pro­
fesor debe ser un técnico eficaz, capaz de actuar dando
lugar a resultados claramente observables y evaluables des­
de los requerimientos sociales; por tanto hay que dotar al
profesor de una serie de herramientas, competencias y ca­
pacidades para la actuación bperativa (psicología conduc­
tista) .

El paradigma sociológico contrasta fuertemente con el
anterior, al afirmar que es necesario poner de relieve los
innumerables componentes ideológicos que influyen sobre
el profesor y su práctica. La actuación docente se da dentro
de un contexto sociocultural, pero se le atribuye al profe­
sor la capacidad de actuar sobre su contexto, por tanto, hay
que promover su capacidad de realizar una interpretación
crítica de las situaciones en las que se encuentra.

Por último, el paradigma investigador, iniciado a princi­
pios de la década de los ochenta, concibe al profesor como
un indagador, como un profesional dotado de capacidades
para la reflexión activa y crítica sobre las cuestiones que a
diario surgen en su tarea de enseñanza. El docente debe
tener habilidades de investigador individual y por equipo,
así como posibilidad de usar técnicas que le permitan supe­
rar las posibles dificultades y procurar el perfeccionamien­
to de su enseñanza y de su propia 'actuación. Propuestas de
modelos de enseñanza o modelos de evaluación docente se

identifican como "el profesor como investigador en la ac­
ción", "el profesor como innovador", "el profesor como
observador participante", etcétera.

El conocimiento completo de las características de la
enseñanza debe revisar los datos procedentes de todas las
fuentes anteriores o, por lo menos, tender a clasificar el
paradigma desde donde se hace la revisión.
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Considero, por otro lado, que para una evaluación do­
cente completa no se debe excluir ninguna perspectiva, ya
que en la formación de docentes, como en la actualización
de profesores en ejercicio, la evaluación debe ayudar a
conocer su estilo, así como las técnicas que están utilizan­
do, de esta forma será posible provocar la reflexión y crítica
sobre su propia práctica.

Se trata pues, de que el maestro no sólo maneje su pro­
grama (perspectiva académica) o aplique técnicas o estrate­
gias de acción (perspectiva técnica), o acompañe el proce­
so educativo de sus alumnos (paradigma personalista), sino
que, además, construya su propio conocimiento profesio­
nal y se de la oportunidad de reflexionar en grupo sobre su
experiencia y sistematizarla para mejorar su trabajo (pers­
pectiva práctica).

Así, a medida que el maestro rescata el significado profun­
do de su trabajo, renovándolo cotidianamente, lo revalora,
encuentra mayor satisfacción en él y ve enriquecerse la ca­
lidad de la experiencia educativa entre sus alumnos.

Es necesario hacer énfasis en que la práctica cotidiana
de enseñanza que ejerce el docente en su grupo debería
ser su objetivo constante de autorevisión y autoanálisis; sin
embargo, éste se ve presionado por la dinámica constante
de su actividad al tener que tomar decisiones continuas sin
tener el tiempo necesario para su abordaje racional y re­
flexivo. Además, el profesor se ve agobiado por las presiones
institucionales, tanto sociales (eventos, juntas, ceremonias,
etc.) como administrativas (documentales, boletas, discipli­
na, etc.), determinando un ritmo rutinario y automático de
su propia labor como forma que le permite facilitar, simpli­
ficar y controlar su práctica.

Ante estas situaciones, se han encontrado propuestas
de algunas alternativas para permitir que el docente re­
flexione y observe su propia actividad.

Berliner (1987), por ejemplo, propone seminarios o
laboratorios didácticos. Andrews (1971), ha realizado gran-
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des aportaciones para dar oportunidad al profesor de rea­
lizar una práctica controlada de su propia enseñanza me­
diante lecturas, relatos escritos sobre sucesos didácticos de
carácter accidental, y observaciones codificadas y reflexio­
nes sobre documentos gravados, actividades didácticas
expositivas (prácticas de microenseñanza).

Otra forma que sugiere el propio BerIiner es la forma­
ción del docente con asistencia de otro experimentador
por medio de aprendizaje mediado. Humbert (1997), por
otro lado, insiste en dotar al profesor de la capacidad de
aprender a partir de sus propias experiencias mediante el
ensayo de prácticas innovadoras. Lloyd (1984), por su par­
te, sugiere programas de simulación (uso de programas
computarizados). Shulman, Kolb, Fitzgibbon, Stones y Zeich­
ner (1987) proponen los seminarios como un instrumento
para estimular la reflexión del profesor y promover cam­
bios cualitativos en el sentido de vincular la teoría y la
práctica; entre las actividades que usan para 10grarIo, se
encuentra la utilización de principios teóricos relevantes en
el análisis de las prácticas docentes, la realización de activi­
dades de observación y práctica docente en un contexto
caracterizado por la posibilidad de reflexión, control y
perfeccionamiento, la estimulación a la capacidad investiga­
dora del maestro a través de actividades como la observación,
el análisis curricular, la investigación activa, los estudios
etnográficos y el desarrollo en el profesor de la capacidad
de autoevaluación y de colaboración con otros profesiona­
les en un clima de aportaciones mutuas.

Por otro lado (Fernández, 1995), aborda el uso de las
técnicas de observación y registro para el análisis de la prác­
tica escolar (autodescripción diferida, heterodescripción
diferida, heterodescripción en directo, grabación audio,
grabación audiovisual, entrevista, rastreo de los procesos de
pensamiento, modelación) desde la perspectiva de la inter­
vención educativa.
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La deficiente formación de los profesores, producto de
un inadecuado currículum académico, el escaso reconoci­
miento social y económico de la tarea docente, el paso
simplista del docente de su formación a su profesión, la
escasa actualización del docente en ejercicio, la falta de
herramientas metodológicas con las que cuenta para siste­
matizar su experiencia dentro del aula, su actitud espontá­
nea de repetir o reproducir acríticamente los contenidos y
las formas que se han estudiado, la falta de participación
de los docentes en decisiones de conformación del currícu­

lum, son algunos de los problemas que se han encontrado
alrededor del trabajo del profesor.

Las propuestas para que el docente se haga responsable
de la observación de su propia práctica apuntan a:

- Hacer de la actividad docente una profesión flexible
y abierta que le permita dedicarse en algunos periodos, a
otras actividades de interés personal.

- Poner en contacto al profesor con el mundo de la
producción, actualización permanente.

- Promover en el docente una visión crítica de la escue­

la, permitirle leer, experimentar, analizar y criticar las accio­
nes escolares para implementar su modificación.

García Sánchez, (1990), afirma que "el profesor ha de
saber innovar, ha de realizar planteamientos diversos y flexi­
bles, ha de conocer las características diferenciales de sus
alumnos, pero también ha de ser como núcleo y germen
de innovación, cambio y mejora de la calidad de la ense-- "nanza.

Lo anterior refuerza la propuesta que se presenta en
este trabajo, con relación a que sea la evaluación docente
una herramienta para ayudar al profesor a mejorar su pro­
pio estilo de enseñanza.

Otra estrategia que se descubre como valiosa para enrique­
cer el trabajo del profesor, es la observación de la práctica,
la cual "es un proceso cuya función primera e inmediata es
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recoger información sobre el objeto que se toma en consi­
deración" (Postic, De Ketele, 1992); esto lleva a detenerse
a analizar la importancia de ejercer acciones de observa­
ción como proceso, c~mo obtención de datos y la especifi­
cación del objeto.

Se le denomina proceso a una serie de fases, que supo­
ne establecer momentos y clarificar procedimientos de
codificación (sistema, selección, producción); la informa­
ción recogida supone traducirla a un código.

No se hablará de la observación como una habilidad u

objetivo que hay que conseguir (aprender a observar), ni
como estrategia didáctica (enseñar a observar al alumno),
ni como método clínico (observar el comportamiento), sino
que se hará referencia a ésta como técnica, es decir, a uti­
lizar una herramienta para recoger datos, analizar un fenó­
meno y describirlo con el fin de familiarizarse con él y
tomar decisiones al respecto del objeto observado.

Por tanto la observación de situaciones de docencia

implica:

- Definir las fases.

- Establecer el objetivo específico a observar.
- Diseñar los instrumentos.

- Identificar los datos que se quieren obtener.
- Definir los criterios a utilizar.

- Determinar el proceso de codificación.
- Establecer el uso que se dará a los juicios derivados

(interpretación) .
- Tomar las decisiones pertinentes.

Si se cuenta con estos elementos, sólo entonces pode­
mos considerar un instrumento como el adecuado para
ayudar al perfeccionamiento del trabajo docente.

Por tanto el uso de la observación por parte del docen­
te supone:
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1. Aprender observando.
2. Aprender a observar.
3. Aprender a regular la aplicación de esquemas conce­

bidos por uno mismo.
4. Aprender a utilizar las observaciones para realizar

acciones más analíticas de lo que hacen los otros y de lo
que uno mismo hace.

5. Aprovechar a observar para evaluar.

Lo anterior sugiere que el docente observe situaciones
educativas concretas, adquiera capacidades de análisis,
conozca las dificultades de la observación y lo que la afecta,
delimite el campo de observación y fue los objetivos, apren­
da a confeccionar sus propios instrumentos de observación
y aplicados, sepa interpretar los datos recogidos, dimensione
riesgos de la observación de modelos y adquiera, finalmen­
te, una conciencia de la acción.

Algunos de los recursos que la literatura reporta, han
sido los mecanismos utilizados en la obtención de datos

que ayudan a la formación y actualización del magisterio;
entre ellos destacan:

a) Experiencia directa.
b) Teorizaciones (seminarios).
e) Clase demostrativa o clase módulo.
d) Observación.
e) Autobservación.
j) Microenseñanza.
g) Cuestionario.
h) Técnicas narrativas.

La obtención de datos sobre la función docente consti­

tuye un componente básico en su evaluación, determinado
en gran medida por la teoría que orienta el proceso. Por
sus características, las técnicas a utilizar pueden ser diversas
y el uso de los datos que se obtienen a partir de ellas.
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El listado anterior sirve sólo como una referencia inicial

para advertir la gran riqueza de instrumentos que se pueden
utilizar para obtener información sobre el trabajo docente.

La tendencia de involucrar al profesor en la reflexión
de su práctica se enmarca en la evaluación formativa (Chad­
wick y Rivera, 1991), la cual se conceptualiza como una
reflexión crítica de los componentes y funciones del siste­
ma a fin de adoptar decisiones de perfeccionamiento (Ro­
sales, 1988).

Dentro de este concepto, se contemplan una serie de
supuestos como los siguientes:

l. La evaluación necesita de una serie de datos, de una
constatación de realidad, pero que no se quede ahí, sino
que procede de una actividad de reflexión sobre los mis­
mos a partir de unos determinados criterios y se considera,
implícitamente, que dicha reflexión dará lugar a una serie
de juicios sobre el valor de la actuación.

2. La evaluación se extiende a todos los componentes y
fases del sistema didáctico como forma de contribuir al

perfeccionamiento del mismo en su conjunto.
3. La evaluación se realiza en función del perfecciona­

miento de la enseñanza a través de un proceso de toma de
decisiones con base a los datos e información reflexionados.

DESARROLLO DEL INSTRUMENTO

Objetivo y justificación del instrumento

El instrumento diseñado tiene como objetivo valorar el
trabajo docente a través de la combinación de la observa­
ción externa y la autobservación.

Lo anterior justifica ampliamente las afirmaciones de
los autores al respecto de la respuesta positiva que una
persona puede presentar en el momento que participa en
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SU propia valoración ya que se le evalúan procesos y no
resultados o estados terminales.

FUNDAMENTACIÓN

La línea de investigación conocida como "Estilos de En­
señanza" se propone contrastar empíricamente el compor­
tamiento del docente dentro del aula desde cada una de

las posturas teóricas, enfoques e ideologías existentes so­
bre la escuela y la enseñanza (parte visible del fenómeno
educativo) .

De este intento de sistematización (Bennet, 1979; Entwis­
tle, 1977) se desprenden las preguntas que han orientado
la indagación sobre los estilos de enseñanza, mismas que se
presentan a continuación:

• ¿Por qué aceptar sin más una línea de pensamiento
y acción como mejor que otra?

• ¿Obtendrían los alumnos de los profesores definidos
como progresistas mejores resultados que los alumnos de
los definidos como tradicionales?

• ¿Lo anterior, sucedería con todos los alumnos y con
todas las materias?

• ¿Se disponía de una base empírica suficientemente
razonable como para permitir la prescripción, lo que supo­
ne obligación moral de un tipo de educación, un tipo de
escuela, un tipo de profesor, como mejor que otro?

• ¿Cuáles son los efectos que producen en los alumnos
los distintos enfoques que los profesores dan a la enseñanza?

• ¿Son todos ellos igualmente eficaces?
• ¿Cuál sería el criterio para determinar su eficacia?

"La investigación sobre estilos se sitúa así en el proceso
de evolución del estudio sobre la eficacia docente (Bernnet,
1979; 1986; Brophy y Good, 1986; Meley, 1979; Postic, 1978;
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Rosenshine, 1979). En el periodo de los sesenta y primeros
setenta, la indagación se dirige a la búsqueda de evidencias
empíricas para los diversos enfoques sobre la enseñanza
defendidos originalmente desde tomas de disposición pre­
dominantemente ideológicas, con escaso apoyo empírico.
El estilo preexistente a la indagación de los procesos interac­
tivos del aula o, en cualquier caso, se configura con escaso
apoyo empírico. Los trab~os de los setenta permitirán una
caracterización progresiva de las dimensiones empíricamente
identificadas y los comportamientos docentes en ellas inclui­
dos (Nickel, 1981). En los ochenta el estilo de enseñanza
deaominado enseñanza activa, instrucción directa o enseñanza

explícita es una configuración de comportamientos instruc­
tivos, identificados correlacionalmente y sometidos a la
validación experimental. El estilo se "construye" con aque­
llos comportamientos identificados correlacionalmente y
validados experimentalmente." (CoIl, 1990).

A continuación se mencionan cuatro taxonomías sobre
estilos de enseñanza:

l. Estilos de enseñanza de Roger Gilbert.
2. Estilos de enseñanza de Soler y otros.
3. Estilos de enseñanza de Aebli.

4. Estilos de enseñanza de Joyce y Weil.

El diseño del instrumento descrito anteriormente se hizo

desde la perspectiva de Joyce y Weil (1975), quienes sugie­
ren siete estilos de enseñanza, mismos que se expone
ampliamente en el siguiente cuadro:



JOYCE y WEIL:

CAMBIO I

~~S

FORMACIÓN
PENSAMIENTOMÉTODO DEORGANIZADORES DESARROLLO

TAREAS
DE CONCEPTOSINDUCTIVODESCUBRIMIENTOPREVIOSMEMORIZACIÓNINTELECTUALINVESTIGACIÓN

-Trabajo por equi-

- Presentación de-Aprovechamien-- Propicia activi-- Uama la atención- Plantea una situa·- Situaciones sot~
po.

problemas espe-to de situacionesdad in teresanteen una situaciónción que generaprendentes.1 -Búsquedas e in-cHicos.cspontíneas (opar-(vista, excursión,adversa.reacción, interés,
Motivación

vestigaciones pre--Captadisponi-tunidades natu-material, etc.). polémica (dese-
vias.

bilidaddelosrales). quilibrio intelec-
- Presentación de

alumnos.- Plantea pre- tual).
situaciones.

guntas.
-Contenidos

de-Recuperar expe-- Los alumnos plan-- Breves ideas para-Información orga--Lo hace a partir- Parte de una ex-
naturaleza seme-

riencias y cono-tean hipótesis.generar estruc-nizada y conecta-de lo que el alum-periencia.
jante.

cimiento de los tura cognitiva.da con situacio-no va aportando.- Favorece el plan-
alumnos.

- Presen ta concep-nes familiares.-A partir de res-teamiento de hi-
- Hechos organi-

tos.-Vinculala¡n-puestasintuiti-pótesis y su com-
zados.

- Exposición orga-formación a unavas de alumno.probación.
2 - Presenta pre-nizada y relacio-experiencia sen-

Presentación del guntas.nada.soria!.
contenido de

- La secuencia.
aprendiz~je

- Presentación del
concepto.- Presentación detareas o materia-les de aprendi-zaje.- Potenciación dela organizacióncognitiva.-Plantea

objeti-
vos. --



~OS

FORMACIÓNPENSAMIENTOMÉTODO DEORGANIZADORES DESARROLLO

TAREAS

DE CONCEPTOSINDUCTIVODESCUBRJMIENTOPREVIOSMEMORJZACIÓNINTELECTUALINVESTIGACIÓN

-Comparación de

- Presentación de- Pide precisiones,-Evoca situaciones- Uso de cuadros- Por medio de ope-- Reconocimien-

3

la
información ejemplosparaclaridad en laspersonales quesinópticos, esque-raciones menta-to de materia-

Acercamiento

para encontrarque el alumnopregun tas y res-les ol~etivicen lomas, listas de in-les.les.

del alumno al

el concepto (cla-
descubra propie-puestasdelosdicho. formación.-El alumno juega-Elaboración de

contenido de

sificación, cate-
dad es, atributosalumnos.- Dirigir atención el papel activo.preguntas.

aprendizaje

gorización) .
y categorías.- Manejo de la in-por vinculaciones, - Por el descubri--Técnicas de in-

- Hipotetización.
vestigación.ampliar informa- miento.vestigación.

-Contesta
pre--Plantea cuestio-ción, ejemplificar. - Usa la clasificación,

guntas.

namientos. ordenamien to,
juicio relación,planeación.1--

--
- Participación in-

-Vigila la secuen-
-Técnicas de in-
-Verifica la estruc-- Uso de palabras-Vigila los niveles-Trabajo por

dividuaI.
cia del procesovestigación (ob-
tura cognitiva de
clave, asociado-de desarrollo al-equipo.

-Participación en
de pensamientoservación, lnani-

donde atará elnes, uso de imá-canzado por el- Clasifica a los

equipo.

del alumno.pulación, cxperi-
concepto.
genes, contextua-alumno.alumnos.

4
-Comunicación-Vigila la identi-mentación, etc.).

lización, asocia--Valora el nivel
Mediación de

oral.ficación de las- Sugiere proceso ciones ridículas.de esquemas cor-
la participación

cuestiones.lógico.
tos que inicia el

del alumno.
-Vigila la catego--Trabajo por equi- alumno.

rización.

po (investigación

-Ayuda a la inter-

cooperativa) .

pretación.
-Textos.

- Preguntas.- Manejo de len-- Exposiciones, ex- - Hojas de trab~jo.-Libro de texto.
5 - Documentos guaje de investi-plicaciones, des- -Documentos ac-

Manejo de
para investigar. gación.cripciones, ejem- tualizados para

recursos
plificaciones, na-investigar.

Instruccionales rraciones, lectu-
(informativo-

ras, textos.verbal)



~S

FORMACIÓNPENSAMIENTOMÉTODO DEORGANIZADORES DESARROLLO

TAREAS

DE CONCEPTOSINDUCfIVODESCUBRIMIENTOPREVIOSMEMORIZACiÓNINTELECTUALINVESTIGACIÓN

6

- Material para el-Permite todo ti- - Material de ma-- Espacio y mate-
Manejo de recur-

descubrimiento.po de material nipulación, jue-rial de manipu-
sosdidácticos (grá-

pard el descubti-gos,sensitivo.lación.
ficos-reprcsenta-

miento.
tivos) 7

- Regresa la pre--Mango abundan- -Subrayado- Evita respuestas-Da pistas.
Resolución

gunta.te de preguntas -listados.directas.- Evita ideas de
de dudas

duda, preguntas-Reflexión de la-Formulación deciencia [Úay aca-
de indagación.

asociación.una nueva pre-bada.

gunta para que
- Utili7.1.expresio-

el alumno explo-
nes como "aún

re, piense.
fultainvestigar... ",

-Acepta respues-

"aún no somoo ea-
tas incorrectas.

paces ... ",etc.
S

- Identificación y-Aplicaciónde plin-- Resuelven enig--Juicio de funcio--Uso de reglas ne-- Socialización de
Prácticas del

ubicación de acon-cipios.mas.nes de los con-motécnicas.la estrategia (com-
conocimiento

tecimientos.-Propicia las pre- ceptos, datos y-Repetición.partir opiniones
-Reconocimiento

dicciones. principios traba-- Establecimientoy trab~j os) .
de estrategias de

- Plantea pregun- jados.de asociaciones.
categorización.

taso -Juicios de con-

-Ejemplos positi-
ceptos,catalo-

vos y negativos.
gar.

- Comparación del nuevo conceptocon otros pata en-contrar diferen-cias y semejanzas.9

-Comprensión- Determinación -Memorización- Uso de informa--Elaboración de
Evaluación

conceptual, no re-de relaciones cau- de datos, nom-ciónjuicios correctos
petición de tér-

sales. bres, funciones,y justifcaciones.
minos.

partes.
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El instrumento aquí propuesto, además de basarse en
la propuesta de Joyce y Weil, se fundamenta en los supuestos
de la auto evaluación del profesor; quien conjuntamente
con el trabajo en equipo, es quizá una de las aportaciones
y apuestas más importantes en los actuales planteamientos
educativos, además de una exigencia del propio modelo y
del contexto educativo y docente. La actuación del profe­
sor sometida a valoración y contraste es una de las noveda­
des más sustanciales de la reforma educativa, no siempre
bien entendida y asumida por los propios docentes acos­
tumbrados a otros modelos y prácticas, y no siempre bien
plateada desde instancias administrativas (control sin orien­
tación) y del propio centro (dirección, padres y alumnos).

Nieto (1996), señala que la importancia de que el pro­
fesor evalúe su trabajo servirá para:

- Hacer posible el perfeccionamiento en el ejercicio.
- Conocer las relaciones del aprendizaje de los alumnos

con su propia enseñanza.
- Poder aportar datos y reflexiones que contribuyan a

la realización de la evaluación del centro, sea tanto interna
o externamente.

Este mismo autor señala, según el objetivo, tres campos
para evaluar la docencia:

- Los resultados del aprendizaje logrados por los alum­
nos del profesor.

- El conocimiento de las características didácticas que
posee el docente en la relación con modelos teóricos, al­
canzados por la investigación sobre la enseñanza y en rela­
ción con los resultados del aprendizaje de los alumnos.

- El análisis de la conducta del docente mientras ense­
ña, es decir, su actualización en el aula.

La auto evaluación del profesorado es un proceso en el
que los profesores formulan opiniones valorativas sobre la
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adecuación y efectividad de su propio conocimiento, actua­
ción, principios o consecuencias con el fin de mejorarse a
sí mismos. La autoevaluación del profesorado se centra en
la práctica personal y reconoce que las principales razones
de su participación en el desarrollo profesional se deri­
van de sus propias obligaciones docentes, sus propias expe­
riencias sobre lo que significa ser profesor(a), y su propia
necesidad de dar un sentido y mejorar las experiencias
docentes día a día. Dado este enfoque, es obvio que el
maestro se sitúa en el centro del proceso de autoevaluación.
En la autoevalución, el docente se responsabiliza de exami­
nar y mejorar su propia práctica.

Dentro de la auto evaluación del profesor, se encuen­
tran los siguientes principios (Osterman y Kottkamp, 1993;
Airasian y Gullickson, 1994):

l. Los profesores necesitan oportunidades para el cre­
cimiento profesional.

2. Los profesores quieren mejorar su práctica y sus cono­
cimientos; los profesores quieren y necesitan información.

3. Los profesores son capaces de asumir la responsabili­
dad sobre gran parte de su propio desarrollo y crecimiento
profesional si se les da el tiempo, la motivación y los recur­
sos para ello.

4. La colaboración enriquece el crecimiento y desarro­
llo profesional.

PROCESO METODOLÓGICO EN EL DISEÑO DEL INSTRUMENTO

Para la construcción del instrumento de evaluación pro­
puesto, se seleccionaron en un primer momento todos los
supuestos de cada uno de los estilos docentes señalados por
Joyce y Weil; luego se hizo una traducción de esos supues­
tos a indicadores de trabajo de ese perfil del docente en
particular, posteriormente, se redactaron dichos indicadores
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en una acción observable del trabajo del profesor dentro
de ella y una vez que se tuvieron todos los enunciados, se
mezclaron en una lista de treinta y cinco formas metodo­
lógicas diferentes a observar.

El diseño del instrumento es en forma de test. Para
contestar cada ítem, debe seleccionarse un registro entre
tres opciones posibles de presentación del comportamien­
to ("sí", "no" o "a veces").

En cuanto al procedimiento para su uso, dicha herra­
mienta debe ser complementada por un observador y el
mismo docente; posteriormente se deberá codificar y eva­
luar para que comparase los resultados y se haga una re­
troalimentación al profesor.

FORMA DE CODIFICAR Y EVALUAR

Una vez que el observador y el propio docente han con­
testado el instrumento, se deben vaciar las respuestas a una
hoja donde aparecen las treinta y cinco actividades sugeri­
das, anotando dentro del paréntesis, la respuesta directa
dada en el primer listado.

Una vez que se tienen concentradas las respuestas, de­
berán dárseles un valor numérico, donde por cada "sí" se
otorgarán dos puntos (2); por cada "a veces" un uno (1)
y por cada respuesta identificada como "no" se le asigna el
valor cero (O).

Hecha la traducción deberán colocarse los valores obteni­

dos en cada ítem, de forma agrupada y considerando los
siete estilos de Joyce y Weil; posteriormente se suman los va­
lores de los cinco comportamientos que caracterizan a ese
perfil, y finalmente, se les da nombre a cada grupo.

Dichos resultados (tanto el que se obtenga de la obser­
vación como el de la auto evaluación) , deberán ser utiliza­
dos para elaborar las conclusiones y establecer un proceso
de seguimiento al docente para el reconocimiento de las
fortalezas y debilidades de su estilo.
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INSTRUMENTO DISEÑADO

TEST PARA PROFESORES

SOBRE ESTILO DOCENTE PROCESAMIENTO
DE LA INFORMACIÓN

NOMBRE DEL PROFESOR: FECHA:

NIVEL EDUCATIVO: GRADO:

171

Lea con atención cada una de los siguientes enunciados y tache el parén­
tesis que revele el uso de dicha actividad:

SÍNOA VECES

1. Propicia que el alumno compare infor- mación hasta encontrar el concepto deque se está hablando.
() () ()

2. Selecciona una amplia guía de ejemplos del concepto que se manejará y los da a
Ilos alumnos para que describan sus pro-

I

piedades, atributos, características para

I

que los clarifiquen por alguna que ten-
I

gan en común. I
() () ()

I 3. Aprovecha situaciones espontáneas que se I presentan y que son observadas o vividas
I

por el grupo (oportunidades naturales).
() () ()

4. Enfrenta a los alumnos a una situación interesante (visitas, excursiones, experi-mentos, material, etc.).
() () ()

I 5. Propicia el uso de reglas nemotécnicas. 6. Propicia desequilibrios intelectuales paragenerar que el alumno piense y aprenda.
() () ()

7. Emplea actividades como uso de elemen- tos objetivos para presentar lo que se quiereaprender, aprovecha expresiones intuitivasdel alumno para refe1irse al tema trab¡Yado,propicia el uso de la imaginación, plan-tea problemas o situaciones confrontantesy propicia pensamiento reflexivo.
() () ()

8. Deja que los alumnos reconozcan mate- riales de trabajo y que pregunten sobreellos.
() () ()

9. Promueve la identificación y ubicación de I

Iacontecimientos dentro de un gn¡PO, uti-

lizando rasgos e ignorando otros. ( ) ( ) ( )
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!SÍ I
I

A VECESiNO

10. Realiza preguntas para que los alumnos
planten hipótesis (¿qué crees que pasó?,¿qué supones que sucedió?) Plantea con-frontaciones intelectuales; es decir, verda-deros retos, situaciones misteriosas, ines-

I
peradas, desconocidas.

() () ()

11. Las actividades que promueve con los alum- ! nos son básicamente verbales (exposición,I
explicación, descripción, ejemplificación,

narración, lecturas, películas, etc.).
() () ()

12. Utiliza la repetición como una forma de crear claves de recuerdo.
() () ()

13. Propicia el uso de las técnicas de memo-
I

rización como: atención, asociación a si- I
tuaciones que se conocen o recuerdan, sistema de conexión entre el material queha de memorizarse a través de un contex-to, asociaciones ridículas, sistema de sus- Ititución por situaciones semejantes, uso

de palabras clave.
() () ()

14. Hay que generar experiencias de apren- dizaje que inviten al alumno a practicar
I

I determinadas operaciones (clasificar, ana-
lizaI~ inferir, relacionar, comparar, etc.).

() () ()

15. Ense11aa los alumnos a procesar la infor-
!

mación utilizando técnicas semejantes a

I

I

las investigaciones (plantear un proble-
I

I
ma, aislar variables, clarificar método uti- lizado, experimentar, elc.).

() () ()I

[16. Está atento de la secuencia que lleva el

I

I proceso de pensamiento de su alumno.
() ()I()

17. Utiliza, en la parte de formulación de con- , Iceptos, preguntas que propician que el

I

alumno indague más sobre este concepto (¿qué has visto?, ¿qué es esto?, ¿cómo sellama este grupos de cosas?, ¿qué cosasse parecen?, ¿por qué se parecen?).
() () ()

18. Desarrolla el aprendizaje de técnicas de investigación (clarificación de los hechos,naturaleza de las situaciones, observación,experimentación. comprobación, hipoteti-
I

zación. formulación y comprobación de
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SÍNOA VECES

I

hipótesis, correlación de datos, aislar y
I) II

controlar variables, conclusiones, etc. () () (I

119. Siempre que pla~1teaal alumno conocimien-

I

I

tos o datos cuida que su exposición sea
I

clara y estable, es decir, el tipo de infor- I

I

mación transmitida es suficientemente
I amplia y organizada.

() () ()i
I

120. Genera actividades que tiendan a desa-
. ITollar habilidades como: clasificar, orde-I nar, identificar, relacionar, representar,

I

I plan~ar, recrea:', .resumir, inventar, criti-
(

) ()
I(

)car, Juzgar, deCIdir, etc.
! 21. Se preocupa por utilizar la "narrativa de

!

I
investigaciones", describiendo la historia iI de las ideas científicas, el curso de los des- II

I

cubrimientos, la vida de los científicos, el
I

I

inicio de los planteamientos científicos,

)-
i

el estado del avance de ciertos experimen-

I

tos y cuestionamientos. () () (

122. Es una persona muy documentada, inves-I
I tiga, está actualizado de los Últimos avan-

)
() ()ices de su campo profesional. I (

123. Nunca inicia dando palabras o términos I
I que identifiquen el tema .. (

)I
(
) ()

124. Propicia la fase de aplicación de princi- i

!

I pios donde el alumno debe descubrir nue- I vos ejemplos donde se pueda aplicar el )
()

I principio aprendido. ( )(

125. Da tiempo para que los alumnos pregun-
I

I ten o indaguen. Es tolerante con la ambi- , )
() ()

I ~~~. (

I

26. Utiliza términos, proposiciones, ejemplos

I
Iy analogías apropiadas con los que el su- Ijeto esté familiarizado.

() () ()

27. Presenta el matelial (información) estruc-

I
I

I tu rada y relevante. (

)() ()

28. Está más atento a las reacciones de sus i alumnos, así como a las respuestas quedan a preguntas y sus justificaciones. Lle- Iva, por tanto, controles del comportamien- Ito inteligente de sus alumnos y su desa-
II

ITalia. ( ) ( ) ( )
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síNOA VECES

29. Se ve obligado a utilizar un libro de tex- to, lo utiliza como un recurso al final deuna sesión o selie de sesiones de investi-gación y sólo para apoyar algunos de susdescubrimientos. Además propicia que losalumnos comparen
diferentes fuentes

para contrastar información.
() () ()

30. Cuando aborda los ejemplos de un nue- vo concepto, propicia que los alumnos
I

analicen los atributos esenciales y no esen- ciales de cada uno, así como su amplitud(tamaño, corpulencia, etc.) y analiza ejem- (

) () ()plos positivos y negativos.
31. Promueve la estructuración de categorías.

() ()
I()

32. Usted se concibe como un instrumento I que capta la disponibilidad del alumno
I

hacia nuevas experiencias y conocimien- tos aislables a través de estrategias que le I
permitan al estudiante controlar el pro- cesamiento de la información utilizandopreguntas inductoras apropiadas.

() () ()

33. Concibe al alumno como un sujeto que puede ser consciente del proceso de des-cubrimiento.
() () ()

34. Propicia situaciones de aprendizaje acti- l
vas pidiendo a los alumnos que descli- ban cómo se relacionan con el nuevomaterial, preguntando ejemplos adiciona-les, pidiendo que verbalicen el materialutilizando su propia terminología y siste-ma de referencia, haciendo que exami-nen el material desde puntos de vistaalternativos, relacionando el material encuestión con otro material, experienciaso conocimientos contradictorios.

() () ()

35. Apoya al alumno para que utilice técni- I (
cas de subrayado, listado, imaginería y re-

)

I

(
) (flexión. II

1

)

I
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HOJA DE RESPUESTAS
a) Reconozca las preguntas que seleccionó y coloque sus

respuestas:1. ( )

6. ( )11. ( )16. ( )21. ( )26. ( )31. ( )
2. ( )

7. ( )12. ( )17. ( )22. ( )27. ( )32. ( )
3. ( )

8. ( )13. ( )18. ( )23. ( )28. ( )33. ( )
4. ( )

9. ( )14. ( )19. ( )24. ( )29. ( )34. ( )

5. ( )

10. ( )15. ( )20. ( )25. ( )30. ( )35. ( )

b) Ahora, seleccione por grupos y sume.

NOTA: Cada respuesta con un "SÍ" tiene como valor dos puntos (2)
y cada respuesta contestada con "A VECES" vale un punto (1) y cada
pregunta contestada con un "NO" vale cero (O) puntos.

GRUPO 1 GRUPO 2 GRUPO 3 GRUPO 4 GRUPO 5 GRUPO 6 GRUPO 7

1 ( )
2 ( )3 ( )4 ( )5 ( )6 ( )8 ( )

9 ( )
16 ( )10 ( )11 ( )12 ( )7 ( )15 ( )

23 ( )

17 ( )18 ( )19 ( )13 ( )14 ( )21 ( )

30 ( )

24 ( )25 ( )26 ( )27 ( )20 ( )22 ( )

31 ( )

32 ( )33 ( )34 ( )35 ( )28 ( )29 ( )-- TOTAL

e) Ubique el nombre de cada grupo en el listado que se te da
a continuación:

NOMBRE DE LOS GRUPOS:

GRUPO l. FORMACIÓN DE CONCEPTOS BÁSICOS

GRUPO 2. PENSAMIENTO INDUCTIVO: Búsqueda, Organiza­
ción y Elaboración de Datos.

GRUPO 3. MÉTODO DE DESCUBRIMIENTO: De los hechos a
las teorías.

GRUPO 4. LOS ORGANIZADORES PREVIOS.
GRUPO 5. MODELO DE MEMORIZACIÓN: Retención de datos.
GRUPO 6. EL DESARROLLO INTELECTUAL: Aumento de la

capacidad de pensar.
GRUPO 7. UN MODELO DE INVESTIGACIÓN.
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CONCLUSIONES

- La evaluación docente basada en estilos de enseñanza es

inexistente; la mayoría de las propuestas al respecto están susten­
tadas en aspectos periféricos y administrativos del trabajo del
profesor.

- Los esfuerzos de sistematizar las experiencias que sobre
evaluación docente se están realizando son muy recientes.

- La auto evaluación es un recurso de la evaluación docente

que genera corresponsabilidad del profesor en su trabajo y, por
tanto, su uso contribuye a su profesionalización.

- Es necesario, para generar una eficiente evaluación docen­
te, contar con varias fuentes de obtención de información, para
no subjetivizar los resultados.

- El ámbito de la evaluación del profesor es un terreno sub­
jetivo, por lo que hay que objetivizarlos con instrumentos y con
procesos variados y basados en diversos criterios.

- Existe mucha resistencia por parte del profesor para acep­
tar la evaluación de su trabajo, por lo que ésta debe estar asocia­
da a la toma de decisiones para el crecimiento y aumento de
calidad, donde el docente tenga amplia participación.

- Para lograr lo anterior, la observación de su práctica y las
estrategias de seguimiento son excelentes herramientas.

- Existe abundante literatura sobre la evaluación docente,
aunque pocos acuerdos generales sobre lineamientos específicos.
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UN ESTUDIO EMPÍRICO DE LA RELACIÓN

QUE EXISTE ENTRE LA EVALUACIÓN
DOCENTE Y EL CLIMA ESCOLAR

Diana Galindo Sonlheimer
Karen Zwaiman *

RESUMEN

Este capítulo presenta una descripción de los concep­
tos más importantes relacionados con el clima institucional,
el clima en el salón de clases, la evaluación docente, así como
la relación que existe entre estas variables.

Se presenta una investigación hecha con 322 alumnos
de una universidad particular en la Ciudad de México. Se les
aplicaron dos cuestionarios, uno de evaluación docente (Uni­
versidad Complutense de Madlid) y uno de clima en el salón
de clases (adaptación del CUCEI y el CCIC). Se señalan,
también, los resultados del análisis psicométrico de estos
instrumentos, y de varios análisis de regresión, en donde se
establece una relación estrecha entre el clima que perciben
los alumnos, el número de estudiantes por salón y la forma
en que éstos evalúan a los docentes.

INTRODUCCIÓN

En el ámbito educativo se requiere contar con teorías
que expliquen la relación entre diferentes variables, con el

* Diana Calindo, Coordinación de Apoyo a la Investigación, Universidad
Anáh uac. Karen Zwaiman, Analista Educacional, Technical Universi ty of British
Columbia.
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fin de poder desarrollar intervenciones educativas más úti­
les y reales. Especialmente, en el contexto de la educación
superior, se ha palpado la necesidad de realizar investiga­
ciones que tomen en cuenta los aspectos necesarios para la
m<::joradirecta del proceso de enseñanza en el aula.

Todo centro educativo tiene como fin lograr la calidad
del aprendizaje en los alumnos, tanto en aspectos cognitivos,
como no cognitivos. Es reconocido que uno de los elemen­
tos que más se vincula con la calidad educativa es la acción
del profesor (García Ramos, 1996).

Otro elemento ampliamente identificado con la calidad
educativa es el clima o ambiente, tanto del centro educati­
vo como del salón de clases.

Diferentes modelos explicativos de la calidad educativa
vinculan las características de los docentes y el ambiente o
clima con otras variables como son los antecedentes del

estudiante o la estructura particular de la institución.
Esto se puede visualizar en el modelo de E. Pascarella

que presentamos a continuación:

Características de la or­

ganización estructural
de las instituciones:

• Ingresos
• Proporción alumnos/

maestros
• Selectividad

Antecedentes de los
estudiantes:

• Apti tudes
• Rendimiento

• Expectativas
• Rasgos étnicos

Integración con agen­
tes de socialización:
• Docentes
• Compai1eros

(Pascarella, 1985, en Franklin, 1995)
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Tanto el clima escolar, como la calidad docente y su
respectiva evaluación, se han investigado ampliamente por
separado, pero poco se ha escrito acerca de su interrelación.
Este trabajo tiene como objetivo investigar la relación que
existe entre estas dos variables.

Iniciaremos con una descripción del concepto de clima
institucional, para posteriormente enfocamos al del salón
de clases. En seguida presentaremos los conceptos más im­
portantes relacionados al desempeÚo docente y su evaluación,
terminando la sección teórica con un análisis de la relación

que existe entre estas variables. Posteriormente describire­
mos la investigación que se llevó a cabo, así como los resulta­
dos obtenidos y las conclusiones que se derivan del estudio.

CONCEPTUALIZACIÓN DEL TÉRMINO "CLIl\1A INSTITUCIONAL"

El término clima institucional se ha estudiado desde

hace más de 20 aÚos, aunque aún no existe una definición
clara en la que haya un acuerdo (Fraser y coL, 1992; Moran
y Volkwein, 1988). Sin embargo, sí existe consenso con
respecto a que el clima es un aspecto que presenta carac­
terísticas perdurables, que pueden ser estudiadas para dis­
tinguir a diferentes organizaciones (Forehand y Gilmer,
1964, Taiguiri, 1968 en Moran y Volkwein, 1988).

Son comunes las definiciones basadas en analogías, como
la definición clásica de Halpin y Croft (963), donde seÚala
que "la personalidad es para el individuo lo que el clima es
para la organización"; la definición de Nwankwo (1979)
"sensación generada de nosotros (we-feeling)"; o la defini­
ción de Deal y Kennedy (983) "el cómo se hacen las cosas
por aquí" (en Anderson, 1982).

Naturalmente que se requiere de una definición más
precisa, por lo que se han utilizado frecuentemente las cate­
gorías desarrolladas por Tagiuri (1968) y Moos 0974, en
Anderson, 1985).
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Para Taguiri, "clima" o "atmósfera", son conceptos que
resumen la calidad del ambiente global dentro de una
organización (Anderson, 1982; Asencio, 1993). Las dimen­
siones del ámbito incluyen su ecologia, que se refiere a as­
pectos físicos y materiales; su milieu, que s6iala la presencia
de ciertas personas o grupos; su sistema social, que muestra
las relaciones entre dichas personas y grupos; y su cultura,

que nos muestra las creencias, valores, estructuras cognitivas
y significados (Anderson, 1982).

Moos, en cambio, considera que el "clima" es sólo un
aspecto del "ambiente"; él utiliza el término "ecología social"
para referirse al ambiente total, siendo el clima sólo uno de
los componentes que lo conforman, mismos que se enume­
ran a continuación:

1. Factores ecológicos (físicos, geográficos).
2. Escenarios de comportamiento (conductas presenta­

das por los individuos).
3. Estructura organizacional (normas, control).
4. Características personales (promedio de edad, habi­

lidad, etcétera).
5. Dimensiones funcionales de situaciones específicas

(patrones típicos de funcionamiento).
6. Clima social (características psico-sociales) (Anderson,

1982; Asencio, 1993).

Coincidimos, al igual que diferentes autores, que la cate­
goría de Tagiuri es la más adecuada ya que refleja la calidad
del ambiente global.

Siempre ha existido la dificultad para definir el cons­
tructor de clima, aunque los acercamientos son similares,
en muchos de los casos, su definición depende de las varia­
bles utilizadas para medido.

lnglemart y Brown (1989, en Asencio, 1993) señalan
que las evaluaciones del clima, pueden ser aplicadas al
estudio de la estabilidad del clima y al estudio de las di-
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ferencias entre centros (segÚn el curso, tipo de información,
sexo, producida por alguná contingencia, etc.). Relacionado
con este punto, debe recordarse que frecuentemente el
estudio de las diferencias entre centros se hace en la línea

de evaluación "centros eficaces", y que una de las maneras
en que se estudia esto es con respecto a los productos edu­
cativos (Asencio, 1993; Fernández Díaz y A,>encio, 1989;
Edgert, 1994; Franklin, 1995), siendo muy plausible encon­
trar una relación entre el clima de la institución educativa

y estos productos.

EL CLIl\1A EN EL SALÓN DE CLASE

Se sabe que, al igual que las organizaciones, los salones
de clase tienen un clima.

El clima en el salón de clases se ve directamente influido

por las características y la conducta, tanto de profesores como
de alumnos, y por la interacción de ambos. En otras palabras,
es el "alma" especial que se forma siempre que las personas
se relacionan entre sí (Fernández Díaz y Asencio, 1989).

Se han realizado muchas investigaciones en este ám­
bito, y los resultados nos muestran la relación del clima de
clase con variables tales como satisfacción, actitud, rendi­
miento y motivación de los alumnos, entre otras (Fernández
Díaz y Asencio, 1989).

Es lógico pensar que en la medida en que el clima de
clase es más sano y positivo, esto dará como resultado un
ambiente agradable de estudio y de desarrollo, y por lo
tanto, en su extremo negativo, ocurrirá lo contrario.

En consecuencia, lograr un clima adecuado debe cons­
tituir una preocupación básica para alcanzar los o~jctivos
educativos (Fernández Díaz y Asencio, 1989).

Asimismo, la evaluación del clima permite identificar
las características negativas, deficiencias y fuentes de pro­
blemas que existen, para poder crear programas de inter­
vención (Fernández Díaz y Asencio, 1989).
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En algunos casos se ha pensado y utilizado la medición
del clima para determinar la eficiencia y calidad docente,
pues es un buen indicador de lo que sucede en el aula (Villar,
Marcelo y Carcía, 1988).

En este capítulo, el clima en el salón de clase se defini­
rá en base a lo descrito por Ekvall (1985, en Asencio, 1993),
como el conjunto de percepciones de los participantes o
alumnos acerca de las actitudes y conductas que caracteri­
zan la vida del salón de clases, ya que son ellos los que lo
viven y sienten sesión tras sesión y pueden evaluar y descri­
bir sus características. Es decir, el clima es lo que los alum­
nos perciben como tal.

En los últimos 20 años, se ha reconocido la importancia
del clima en el salón de clase, por lo que ha crecido el interés
internacional por la conceptualización, medida e investi­
gación de las percepciones y características psicológicas del
ambiente dentro del salón de clases en todos los niveles.

Los instrumentos para medir el ambiente en el salón de
clase se han utilizado como fuente o predictor de una serie
de variables relacionadas con resultados cognitivos y afec­
tivos.

Esta línea de investigación tiene una implicación útil para
informar a los maestros acerca de la forma en la que pueden
mejorar los resultados de los alumnos creando y corrigiendo
algunas dimensiones del clima del salón de clase.

Diferentes investigaciones han señalado la relación que
existe entre el clima y variables relacionadas al tipo de es­
cuela, su área de especialización y el número de alumnos
en los salones.

En la educación superior, existen también diferencias
significativas en las percepciones del clima que dependen,
principalmente, del área de especialización.

De acuerdo a estudios realizados por Vahala y Winston
(1994), existe un clima más estructurado en carreras de
investigación que en las artísticas. A su vez, parece ser que
los alumnos de carreras más técnicas sienten menos interés
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por los profesores y por su desempeño personal, que lo
que perciben los alumnos de carreClS artísticas.

Las clases de idiomas parecen ser las más estimulantes,
desde el punto de vista académico, más rigurosas y con una
estructura menos formal.

Contrario a lo que se esperaría, en las clases de temá­
tica más social no se fomenta la amistad y el ambiente de
cooperación.

De manera complementaria, el clima en el salón de
clase afecta los resultados académicos de todas las discipli­
nas, aunque con distinta intensidad.

Moos (1979) establece que el salón de clases es uno de
los lugares más importantes del desarrollo personal y aca­
démico del ser humano. Los salones de clase cuentan con
atmósferas o ambientes muy distintivos, y tienen una influen­
cia significativa en el desarrollo del individuo.

La importancia de conocer el clima, radica en entender
la influencia que tiene ésta sobre el alumno, y que a su vez
es la base para reconocer los tipos y formas en las que se
dan y se van generando, con el fin de que el docente pueda
entender cada una de ellas y la forma en que afectan el
aprendizaje y la participación del alumno.

Una manera en la que se puede comprender el clima
en el salón de clase y el efecto que tiene sobre el alumno,
es pensar en él, en términos de "personalidades" únicas,
que rodean a las personas y que afectan la conducta y fun­
ciones de sus habitantes.

Se ha establecido que existe una relación directa en tre
el clima del salón de clases y el humor y la satisfacción de
los alumnos.

Como se puede apreciar, el clima de clase también afecta
la percepción de "sentirse bien" del alumno.

En los párrafos anteriores se ha determinado la influencia
que tiene el clima escolar sobre los productos educativos.
A continuación, se señalará la importancia de la labor
docente y su evaluación.
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LA LABOR DOCENTE Y SU EVALUACIÓN

Existen varios factores que afectan la instrucción en
el salón de clases, sin embargo, es el maestro el que tiene
una mayor influencia sobre el éxito de un programa
(Shimansky, 1978).

Las instituciones educativas demuestran cada vez mayor
interés en valorar el funcionamiento de sus sistemas, por lo
que ha crecido notablemente el interés por evaluar la efec­
tividad docente.

Se han realizado muchas investigaciones alrededor del
tema de instrucción eficaz, a partir de las cuales han surgido
varias teorías. Estasinvestigacionesse han enfocado en dos áreas:

a) Establecimiento de listados de características que
engloban atributos que definen al maestro ideal, como son:

- Características del docente.
- Características del curso.
- Ambiente en el salón de clase.
- Conductas del maestro.

- Actividades de aprendizaje.
Organización del curso.

- Métodos y procedimientos de evaluación.

b) Los diferentes modos de instrucción como determi­
nantes de efectividad.

Todo sistema de evaluación docente debe de garantizar
su utilidad, independientemente del propósito para el cual
fue diseí1ado. Algunas de las ventajas que podemos obtener
de una evaluación docente que se aplica y se utiliza con
fines formativos son:

• La retroalirnentación: La evaluación del profesorado
por sus alumnos, debe orientarse, fundamentalmente, a la
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estimación del nivel de calidad de la enseñanza univer­

sitaria, a fin de contribuir progresivamente a su mejora (Teje­
dor, 1990).

El objetivo principal de la evaluación docente, además
de aportar retroalimentación acerca de cómo ven los alum­
nos al maestro y su desempeño como parte de un proyecto
de afectación curricular, es una manifestación del docente
que se debe utilizar para informarle, y ser así un instrumen­
to de apoyo que le permita conocer sus aciertos y debilida­
des, y funcione como guía para mejorar.

• Establecer la relación entre la actuación, la evaluación de la

actuación y la recompensa por la calidad de la actuación:
La evaluación pierde sentido si no es utilizada como una
interrelación directa de estos tres aspectos. La relación debe
manifestarse de forma relajada y dinámica. La recompensa
puede ser desde una promoción, hasta un simple comen­
tario de aprobación.

• Reconocimiento del mérito y valor: En ocasiones las evalua­
ciones no son satisfactorias: no obstante ello, siempre debe
reconocerse la labor y el tiempo que el docente invirtió en
su proyecto. y, en todo caso, el valor que ese individuo
tiene para la institución.

• Promoción: Muy ligado a los puntos anteriores, una de
las principales ventajas de estos instrumentos es su utilidad
como fuente de información para la toma de decisiones
relacionadas con la promoción.

Deben presentarse las siguientes características:
• La evaluación debe ser creíblepara los docentes y para la

institución: La credibilidad de un instrumento determina

la confianza que tenga la gente en él, y por lo tanto, la
importancia que se le da a los resultados y a la retroalimen­
tación.

• La evaluación debe tener calidad técnica en la recopilación
e interpretación de resultados: Este punto se refiere a los mé­
todos a través de los cuales la información es recogida,
procesada y analizada.
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Tipos de evaluación:

Existen varias técnicas de evaluación de los profesores:
la evaluación de pares o compañeros (peers), videocasetes
críticos, portafolios de enseñanza, etc. Sin embargo, la opi­
nión de los estudiantes sigue siendo la fuente principal de
evaluación docente a nivel universitario, aunque existe con­
senso en que debe complementarse con otras fuentes de
información (Wiberg, 1990, en Carcía Ramos, 1996).

El método más común de evaluación docente es el

cuestionario aPlicado a alumnos. Por ser éste el más común y
el más usado en este tipo de estudio, se dedicará la siguiente
sección al análisis del mismo.

EL ALUMNO COMO EVALUADOR DEL DOCENTE

La mayor parte de las universidades utilizan el tipo de
instrumentos anteriormente mencionados, ya sea de mane­
ra aislada o en conjunto con algún otro tipo de evaluación.
Es común que cada centro de educación superior elabore
su propio instrumento, pero la mayoría de éstos tienden a
abarcar por lo menos las siguientes tres dimensiones: me­
todología didáctica, relación-interacción con los alumnos y
el sistema de evaluaciones empleado por el docente. A su
vez, Tomas E. Cronin (1991), Presidente de la Universidad
de Colorado, haciendo una investigación bibliográfica, deter­
minó la existencia de 11 dimensiones principales:

1. Conocimiento de la materia.

2. Organización.
3. Pasión por su trabajo.
4. Clima (relación alumno-maestro).
5. Clima (saber escuchar).
6. Disciplina.
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7. Importancia o relevancia.
8. Trabajo en grupo.
9. Superación personal.

10. Gozo por el trabajo.
11. Compromiso.

Estas dimensiones han sido muy estudiadas; algunos
autores las manejan con otros términos, pero las bases son
las mismas.

Una dimensión que no fue contemplada en el estudio
de Cronin, pero posteriormente se ha venido desarrollan­
do, es la importancia del medio físico o ambiente que afec­
ta directamente la percepción de la calidad del servicio que
ofrece el centro de estudios.

A pesar de que los cuestionarios son el tipo de evalua­
ción más ampliamente usado, existe gran controversia con
respecto a su empleo.

Por un lado, se considera que estos cuestionarios pue­
den ser instrumentos confiables y válidos (García Ramos,
1996), ya que pueden servir como una importante fuente
de información para identificar a maestros y enseñanza
ejemplar (Feldman, 1993), Ypara aportar retroalimentación
que redunde en la mejora de la práctica docente (Marsh y
Roche, 1993). Se ha visto que sus resultados guardan correla­
ciones con otras evaluaciones como son las auto evaluaciones

y los portafolios de enseñanza (Centra, 1994).
Asimismo, el pedir la opinión de los alumnos es reco­

nocer su derecho de opinar con respecto a la calidad del
servicio que reciben, y permite a los estudiantes asumir un
rol más activo en el proceso educativo (Gaviria, 1995).

Sin embargo, como crítica a este tipo de evaluaciones,
se tiene que al evaluar a los profesores es casi imposible
identificar qué parte de los resultados se deben al proceso
de enseñanza en sí, qué parte a las características persona­
les del profesor y qué parte a las características personales de
los alumnos y su interacción con el docente (Gaviria, 1995).
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Debe recordarse que los profesores, como cualquier
persona, responden principalmente al reforzamiento posi­
tivo y al involucramiento. Varios autores consideran que
este tipo de evaluaciones viola dichos principios. También
se considera que los "costos" de estos cuestionarios son
mayores que sus "beneficios" (Erwin, 1994; Young, 1993).

Asimismo, una de las críticas más fuertes que se han
hecho, es que estos instrumentos no proveen de retroali­
mentación útil y, por ser "instrumentos de intimidación",
lejos de mejorar la calidad de la enseñanza, la disminuyen
(Erwin, 1994; Frase y Streshly, 1994; Johnson, 1993; Platt,
1993; Young, 1993).

Estos cuestionarios no son una forma muy efectiva en
cuestión de 'momentos' para sugerir direcciones específi­
cas de cambio, ya que, generah.lente, se llevan a cabo al final
del curso y no da tiempo al docente de mejorar o hacer los
cambios necesarios (Gilbert, Kerk y Simpson, 1993).

En algunas instituciones, es necesario que una tercera
persona realice las evaluaciones para que los alumnos estén
seguros de que sus comentarios no serán usados en alguna
forma que pueda afectar sus calificaciones.

En un estudio realizado por Tagomori y Bishop (1995),
se analizó el contenido de 200 cuestionarios, concluyendo
que presentan los siguientes problemas: a) ítems confusos,
ambiguos o subjetivos, b) respuestas ambiguas, confusas o
sesgadas, y e) ítems que no son representativos de la ejecu­
ción de la enseñanza.

Una preocupación fundamental acerca de este tipo de
evaluaciones es su subjetividad (Erwin, 1994; Simpson, 1995).
Se ha visto que las respuestas de los alumnos varían en
función de diferentes situaciones, mismas que describire­
mos a continuación.

En repetidos estudios, se ha determinado que la evalua­
ción que se haga del profesor estará relacionada con la
manera en que los alumnos perciben que se les calificará
(Engdahl y col.; Tatro, 1995). Incluso, se han encontrado
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diferencias significativas en las evaluaciones hechas por
estudiantes aprobados y reprobados (de Salvador, 1996).

También se ha estudiado ampliamente la relación entre
estas evaluaciones y el género; es claro que existe una rela­
ción, aunque ésta aún no ha sido bien determinada (Amin,
1994 y Feldman, 1993). Se ha visto que las profesoras reciben
mejores evaluaciones que los profesores, y que las estudian­
tes tienden a dar mejores evaluaciones que los varones
(Tatro, 1995). También se ha sugerido que es más impor­
tante el rol de género que el género en sí; los estudiantes
prefieren maestros que tienen características tanto femeni­
nas como masculinas. En otro estudio se observa que los
estudiantes del sexo masculino evalúan mejor a los profe­
sores masculinos, mientras que los del sexo femenino a las
maestras (Lueck, 1993).

También se ha visto que las evaluaciones difieren segÚn
la disciplina y el tipo de curso. Barnes y Barnes (1993), clasi­
ficaron cuatro disciplinas académicas como "duras-blandas"
y "puras-aplicadas", comparando las evaluaciones de los
estudiantes. Concluyen que un mismo instrumento no es
aplicable a todas las disciplinas.

Algunos autores han criticado estos instrumentos en
cuanto a sus características psicométricas (Gaviria, 1995).

Concluyendo, las evaluaciones son muy importantes,
pero más importante es crear en el docente el deseo de
calidad y excelencia.

Por todo lo anterior, es razonable suponer que el clima
en el salón de clase también influye o está relacionado con
la forma en que se percibe a los docentes y su evaluación
correspondiente.

LA RELACIÓN ENTRE EL CLIMA Y LA LABOR DOCENTE

Desde hace varios arios, se han realizado investigacio­
nes en torno a determinar la importancia del docente como
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promotor del clima en el salón de clase. A continuación
presentamos algunos de los resultados más importantes.

Moos (1979), encontró que los alumnos se sienten más
satisfechos en grupos que enfatizan un fuerte involucra­
miento, buenas relaciones docente-alumno, métodos innova­
dores, reglas claras y conducta regulada. A su vez, los alumnos
sienten cierto enojo cuando perciben un ambiente hostil,
poco apoyo docente, poco orden y poca organización.

Fraser y Wilkinson (1993) encontraron que los alumnos
que participan en clases de ciencia aplicada, prefieren
maestros que muestren más apoyo y menos control.

Reportando algunos resultados de Moos, Walberg
(1979), se observa que los alumnos en grupos con climas
competitivos experimentan, con mayor frecuencia, senti­
mientos de incapacidad, trabajan peor y pierden más a
menudo la auto estima que aquellos grupos con ambientes
más cooperativos e individualizados.

Diferentes autores sugieren que para trabajar con el
clima institucional hay que partir del salón de clases y trans­
mitir la información que se obtenga a los maestros. Por
ejemplo, Gilbert y col. (1993) describe el uso de "objetivos
controversiales" para estimular un ambiente de cuestiona­
miento y un aprendizaje participativo. De Young (1977, en
Vahala y Winston, 1994), recomienda que se investiguen los
estilos de aprendiz~e preferidos por los alumnos, ya que
cuando estos concuerdan con el clima del salón de clases,
se presenta una mejora en el rendimiento.

Por otro lado, los estudiantes sienten hostilidad en salo­
nes en donde perciben poco apoyo por parte de los maes­
tros, poco orden y organización. Asimismo, se ha visto mayor
participación por parte de los alumnos en salones de clases
en donde los alumnos perciben que hay un ambiente de
aprendizaje que se aproxima a sus preferencias personales,
y esto a su vez determinará el rendimiento académico.

Hay un mejor rendimiento académico en salones en
donde los alumnos se conocen entre sí y cooperan en el
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aprendizaje y donde los alumnos valoran el contenido de
lo que están aprendiendo; el rendimiento es más elevado
cuando los estudiantes perciben al instructor como amable
y cálido (Vahala y Winston, 1994).

Para crear un ambiente que propicie el aprendizaje, el
maestro debe de crear un clima social positivo. Shapiro
(1993) considera que este clima debe ser uno en donde los
estudiantes se apoyen entre ellos y tengan expectativas altas
de sí mismos y de sus compañeros, en donde exista una
influencia marcada tanto entre pares, como con el maestro,
en donde exista un clima atractivo, normas que apoyen el
trabajo académico y permitan diferencias individuales y una
comunicación abierta a manera de diálogo (en Shapiro, 1993).

La experiencia y los conocimientos de los maestros no
son suficientes para conseguir un clima social positivo. Para
que exista este clima, deben existir metas, expectativas y
valores explícitos y claros (Giles, 1959 en Shapiro, 1993).

Son cuatro aspectos los que deben ser examinados para
que pueda existir un clima social positivo; éstos son: va­
lores, expectativas, liderazgo y cohesión dentro del salón
de clases (Vacha, 1977, en Shapiro, 1993).

Con respecto a los valores, se ha visto que los maestros
frecuentemente se equivocan en sus impresiones que tie­
nen acerca de las actitudes de los estudiantes hacia la es­

cuela. Esto puede ser porque los estudiantes no quieran
exponer sus sentimientos reales hacia los maestros, pero
esta impresión equivocada impide el que los maestros pro­
picien una atmósfera y clima que conduzcan al éxito acadé­
mico. Es importante que los maestros detecten los valores
reales de los alumnos. De acuerdo a Moos y Moos (1973,
en Shapiro, 1993), existe un mayor rendimiento entre más
se conocen los alumnos unos a otros y aprenden a trabajar
entre sí, cuando se ha logrado esta cohesión, pueden en­
tonces plantearse metas y expectativas comunes.

Con respecto a las expectativas, se ha visto que cuando
los individuos trabajan e interactúan deben desarrollar
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expectativas tanto propias como para otros miembros del
grupo. También se desarrollan metas grupales, cuyo éxito
dependerá de que cada miembro pueda predecir y adaptar
sus acciones a las de los otros miembros. Este tipo de per­
cepción selectiva está íntimamente relacionado con el fenó­
meno que describieron Rosenthal y Jacobson (1966, en
Shapiro, 1993) como "la profecía autocumplidora".

El ambiente educativo es uno de los principales factores
para determinar el autoconcepto del estudiante. El maestro
que logra desarrollar en sus alumnos autoconceptos positi­
vos, tendrá mayor oportunidad de lograr la motivación y
éxito académico (Vacha, 1977, en Shapiro, 1993).

En cuanto al liderazgo, por su posición, los maestros
tienden a tener considerable autoridad en el salón de cla­

ses, pero también existe una estructura de liderazgo infor­
mal que se va formando de acuerdo a la influencia de al­
gunos estudiantes sobre otros. Esta estructura de liderazgo
puede crear problemas sociales. Los estudios sugieren que
el estilo del liderazgo más efectivo es aquel en donde el
maestro es capaz de dispersar el poder entre los estudiantes
(Schmuck, 1968, en Shapiro,1993).

Sobre la cohesión, se puede afirmar que, cuando existe
una estructura de liderazgo democrática, tiende a existir un
ambiente unido. La cohesión de grupos se refiere a los
sentimientos de los miembros del grupo acerca del grupo
como un todo. Cuando los elementos anteriormente des­

critos, valores, liderazgo y expectativas, se han logrado, se
establecerá un clima social cohesivo (Shapiro, 1993).

De los resultados anteriores, puede plantearse la siguien­
te premisa:

A mayor apertura por parte del docente, mayor partici­
pación de alumno, mejor clima y mayor satisfacción.

Cuando los alumnos tienen un foro para poder expresar
sus expectativas y se les permite la participación, cuando el
profesor toma en cuenta las opiniones para el desarrollo
del curso, resulta entonces que la calidad del curso consti-
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tuye un proceso participativo y centrado en el compromiso
del alumno con su propio aprenciiuge y por parte del profe­
sor, como catalizador motivador y colaborador del alumno.

A continuación describiremos la metodología que se
siguió para tratar de establecer esta relación.

MÉTODO

Objetivo

Esta investigación tuvo como objeto estudiar y definir
la relación que existe entre el clima en el salón de clase
y la evaluación que hacen los alumnos del docente.

Sujetos

El estudio se realizó con 314 alumnos de una universi­

dad particular en la Ciudad de México. Se aplicó el instru­
mento a los alumnos que componían 23 salones de clase,
pertenecientes a las carreras de:

• Ingeniería.
• Arquitectura.
• Diseño.

• Psicología.
• Comunicación.

• Economía y Negocios.

Se encuestó a alumnos de ambos géneros. Todos los
sujetos cursaban materias que requerían de aulas con recur­
sos tecnológicos (computación).

Instrumentos

l. Descripción del instrumento usado para la Evaluación de
la Calidad Docente
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Se utilizó un instrumento elaborado en la Universidad

Complutense de Madrid, el cual pretende medir la compe­
tencia mostrada por el profesor y sus capacidades para
motivar a los alumnos, mismo que ha sido aplicado y vali­
dado en España (Mateo y Fernández, 1992).

El instrumento consta de 31 ítems, clasificados en 8
núcleos teóricos:

1. Estilo Docente (ED).-Con 5 Ítems. Ejemplo: "Atrae la aten­
ción del alumno hacia la materia explicada."

2. Estructuración de Contenidos (EC).-Con 3 Ítems. Ejemplo:
"No evade eXplicaciones de los distintos enfoques implicados en el
tema."

3. Claridad Expositiva (CE).-Con 3 Ítems. Ejemplo: "Respon­
de a las preguntas con precisión."

4. Competencia Académica (CA).-Con 2 Ítems. Ejemplo:
"Se muestra competente en los contenidos que imparte."

5. Habilidades Motivacionales y de Interacción (HM).-Con 5
Ítems. Ejemplo: "Motiva a preguntar sobre cualquier duda."

6. Requisitos Docentes (RD).-Con 3 Ítems. Ejemplo: "Lo expli­
cado se ajusta a los objetivos del programa."

7. Ecuanimidad Evaluadora (EE).-Con 3 Ítems. Ejemplo: "Exa­
mina sobre los contenidos considerados como fundamentales."

8. Criterios generales (CG).-Con 2 Ítems. Ejemplo: "Gracias a

lo aprendido se siente más interés por la materia.~'

Este instrumento se adaptó a nuestra población lleván­
dose a cabo cambios lingiiísticos para mayor facilidad de
comprensión, asimismo se eliminaron algunas preguntas
del rubro de criterios generales que no eran pertinentes al
estudio.

Como el instrumento no había sido validado en México,
un tema primordial fue establecer sus características
psicométricas. Éstas se describen en la siguiente sección.

2. Descripción del instrumento usado para evaluar el clima

Se utilizó el instrumento CUCEI (Fraser y Treagust, 1986),
éste es un cuestionario que fue creado para evaluar el clima
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en el salón de clases a nivel de educación superior; además,
se combinó con algunas preguntas de otro instrumento
especial para el estudio del clima en laboratorios llamado
Cele (Fraser y Wilkinson, 1993).

Este instrumento presenta una escala tipo Likert con 5
opciones de respuesta.

Se tradujo el cuestionario, y se le hicieron algunas modi­
ficaciones para que fuera más relevante en el contexto
aplicado.

El instrumento final cuenta con las siguientes caracte­
rísticas:

Un total de 51 ítems, algunos redactados en forma
postiva, y otros en forma negativa. Los ítems se clasifican en
los siguientes ocho dominios (Villar, Marcel y Carda, 1988;
Fraser y Wilcoxon, 1993):

1. Personalización: Se refiere a la preocupación por las interac­
ciones de los estudiantes con los profesores y por el bienestar de los
estudiantes. Cuenta con 7 ítems. Ejemplo: "En esta clase el maestro
platica de forma individual con los alumnos."

2. Involucramiento: Es el grado en que los estudiantes partici­
pan activa y atentamente en las discusiones y actividades de clase.
Cuenta con 7 ítems. Ejemplo: "En esta clase los estudiantes están
constantemente viendo el reloj."

3. Cohesión de los estudiantes: Grado en el que los estudian­
tes se conocen y son amigos entre sí. Cuenta con 3 ítems. Ejemplo:
"En esta clase existen grupos de amigos."

4. Satisfacción: Grado de entretenimiento en clase. Cuenta con

7 ítems. Ejemplo: "Al finalizar esta clase los alumnos se sienten
satisfechos. "

5. Orientación en la tarea: Grado en que las actividades de
clase están claras y bien organizadas. Cuenta con 7 ítems. Ejemplo:
"En esta clase predomina la desorganización."

6. Innovación: Grado en que el profesor programa actividades
de clase, técnicas de clase y tareas nuevas y originales. Cuenta con
6 ítems. Ejemplo: "En esta clase el maestro a menudo- presenta
actividades novedosas."

7. Individualización: Grado en que los alumnos adoptan deci­
siones y son considerados conforme a su habilidad, interés y nivel
de trabajo. Cuenta con 7 ítems. Ejemplo: "En esta clase existe poca
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oportunidad para que el alumno se encamine hacia sus intereses
personales."

8. Recursos tecnológicos: Grado en que el equipo de las salas
y los materiales son adecuados para el fin que se persigue. Cuenta
con 7 Ítems. Ejemplo: "La sala de cómputo se siente sobrepoblada
cuando estamos en esta clase."

PROCEDIMIENTO

Los cuestionarios se aplicaron a finales del semestre
académico, en un periodo de dos semanas, de manera
grupal. Se les dieron instrucciones a los alumnos, tanto de
manera escrita como verbal.

Se aplicaron en horas de clase de los alumnos.

RESULTADOS

Esta sección se encuentra dividida en dos partes. En la
primera, se describen las características psicométricas de
los dos cuestionarios utilizados; en la segunda, se presen­
tan los resultados referentes a la relación entre el clima y
la evaluación docente.

CARACTERÍSTICAS PSICOMÉTRICAS

Para cada instrumento se llevaron a cabo los siguientes
análisis:

a) Análisis Factorial con rotación Varimax para compro­
bar la estructura interna del instrumento.

b) Coeficiente del Alpha de Cronbach para establecer la
confiabilidad de la prueba.

e) Análisis de Varianza entre las medias de las distintas
dimensiones, comparando los diferentes salones de clases
como una medida de validez discriminatoria.
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Cuestionario de la evaluación de la calidad docente:

a) Se llevó a cabo un Análisis Factorial con rotaclOn
Varimax para determinar la estructura interna del instru­
mento, es decir, las dimensiones que lo componen.

Los Factores I, n, N, y V se presentan exactamente
igual que en su versión original. El Factor In es muy seme­
jante, excepto por el ítem No.13, que cayó dentro del Fac­
tor n. El Factor VI se presenta igual que en su versión
original, salvo por el ítem No. 25, que quedó dentro del
Factor VII. De igual manera, en el Factor VII, el ítem No.
11 se relaciona más con el Factor nI. Finalmente, en el
Factor VIn tanto el ítem No. 8, como el No. 9, se relacio­
nan con el Factor nI. En la tabla 1, que se muestran estos
resultados.



TABLA 1

NÚCLEOS
ífEMS

FACTOR IFACTOR IIFACTOR IIIFAC7VR IVFACTOR VFACTOR VIFACTOR VIIFACTOR VIIITEÓRICOS

2

0.791 HABILIDADES
3

0.638 MOTIVAClONALES
5

0.825 E
6

0.770 INTERACCIÓN
17

0.562 (HM)

12

-D.660 CLARIDAD
14

-D.685 EXPOSlTlVA
16

-0.726 (CE)

1

0.356 ESTILO
4

0.501 DOCENTE
10

0.546
13

-D.726
15

0.510 (ED)

22

-0.751 ECUANIMIDAD
23

-D.548 EVALUAD ORA
24

-D.859 (ED)

18

-D.643COMPETENCIA
19

-D.632ACADÉMICA

20

0.681REQUISITOS
21

0.778DOCENTES
25

0.856(RC)

11

0.582 CRITERIOS
26

0.597GENERALES
(CG)

7

-D.948ESIRUCTURAClÓN
8

0.586 DE,

9
0.756 CONTENIDOS

I

(EC)
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En general, puede concluirse que se repite la estructura
factorial de manera muy semejante a la versión original
española, esto confirma que los factores mencionados son
los constructos medidos por este instrumento.

a) Confiabilidad del Cuestionario de Evaluación Docente.
El instrumento global obtiene un índice alto de con­

sistencia interna, con un coeficiente Alpha de Cronbach = .95.
Los factores individuales obtienen coeficientes entre .80 y .90,
salvo por los factores de Estructuración del Contenido y
Requisitos Docentes que demuestran niveles de consisten­
cia interna bajos; esto puede atribuirse a un número re­
ducido de ítems para estos dos factores.

b) Análisis de varianza comparando la evaluación do­
cente entre grupos de alumnos.

Como puede observarse en la tabla 2, con este análisis
se comprueba que existen percepciones diferentes con respec­
to a la valoración de distintos maestros; existen diferencias
significativas entre las apreciaciones de los alumnos en las
23 clases en las cuales fue aplicado el instrumento.

TABLA 2

Núcleo Teórico F
I

Estilo Docente (EC)

6.37 **

Estructuración de Contenidos (EC)

3.50 **

Claridad Expositiva (EC)

3.98 **

Competencia Académica (CA)

2.70 **

Habilidad Motivacional e Interacción (HM)

4.67 **

Requisitos Docentes (RD)

2.11 *

Ecuanimidad Evaluadora (EE)

6.48 **

Criterios Generales (CG)

4.65 **

** p<O.Ol * p<0.05
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Cuestionario de evaluación del clima en el salón de clase

a) Se llevó a cabo un Análisis Factorial, con rotación
Varimax para determinar las dimensiones o factores que
componen el instrumento.

Se observa que algunos factores se conforman como en
la versión original, pero otros no muestran una definición
tan clara. En la tabla 3 se muestran estos resultados.



TABLA 3
-

nEMS

FACTOR 1FACTOR IlFACTOR IIIFACTOR IVFACTOR VFACTOR VTFACTOR VTIFAC1YJH VIIIDIMENSIONES

--:----- 0.576
PERSONAU7AQON1

8
0.591

16
0.4~i1

25
0.582

34
0.493

40
0.522

46
0.494

4

0.425 SAnSFACCIÓN

11

0.535
20

0.561
28

-0.695
37

0.459
42

0.614
48

0.661

3

0.507 COHERS1V1DAD
10

0_653 ESTUDIANTES
18

0.328

14

0.364 RECURSOS
19

0.584 DE CÓMPUTO

23

0.755
27

0.547

29

0.220'
32

0.780
36

0.636

2

0.438IMPLlCACION
9

0.587
17

0.646
26

0.359

(Continúa)



TABLA 3
(Contin uación)

TIr!MS FACTOR IFACTOR 1IFACTOR IIIFACTOR IVFACTOR VFACTOR VIFACTOR VIIFACTOR VIIIDIMENSIONES

35

0.376
41

0.490
47

0.574

5

0.604 ORIENTACIÓN

12

0.658
21

0.529
30

-0.561
38

0.562
43

-0.407
49

0.495

6

0.597INNOVACIÓN

13

-0.456
22

0.465
31

0.373
44

0.481
51

0.605

7

0.483INDIVIDUALI-

15
-0.632 ZACIÓN

24

0.530
33

0.509
39

0.681
45

0.550
50

0.610
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Los Factores 1 (Personalización), II (Satisfacción),III (Coher­
sividad entre Estudiantes), y IV (Material-Recursos Tecnoló­
gicos) se presentan casi igual que en su versión original.

En cambio, los Factores V, VI, VII YVIII no se encuen­
tran bien definidos; tienden a agruparse con base en dos
dominios principales: Satisfacción y Personalización.

Lo anterior señala la cautela con la que deben inter­
pretarse los constructos medidos por este instrumento y la

.importancia de llevar a cabo estudios adicionales de validez.
a) Análisis de confiabilidad.
El instrumento global obtiene una alta consistencia

interna, con un coeficiente Alpha de Cronbach = .89.
Lo mismo sucede con las dimensiones de Personalización

y Satisfacción pero no con el resto de las dimensiones, lo
que puede atribuirse, probablemente, a un número redu­
cido de ítems en estos casos.

e) Análisis de varianza comparando la percepción del
clima entre grupos de alumnos.

Con este análisis puede comprobarse la capacidad de
diferenciar el clima con base en las percepciones de estudian­
tes en distintos salones de clases. Como se puede apreciar en
la tabla 4, existen diferencias significativas entre las aprecia­
ciones de los alumnos en las 23 clases en las cuales fue

aplicado el instrumento.

TABLA 4

Dimensiones F

Personalización

6.03 **

Implicación

6.77 **
Cohersividad

8.75 **
Satisfacción

8.95 **
Orientación a la Tarea

7.14 **
Innovación

3.72 *
Individualización

4.52 **
Material: Recurso Tecnológico

11.35 **

** p<O.OOl
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RELACIÓN ENTRE LA EVALUACIÓNDOCENTE Y EL CLIMA

EN EL SALÓN DE CLASE

Inicialmente, se buscó establecer la relación existente
entre la percepción global del clima en el salón de clases y la
evaluación docente global. Posteriormente, se buscó explicar
la relación entre las dimensiones particulares de estos aspectos.
Para esto, se llevaron a cabo regresiones simples y múltiples.
Se obtuvo una correlación de .58 y una r cuadrada .33, indi­
cando que existe una relación significativa entre la percepción
del clima y la evaluación que se da a los docentes.

Posteriormente, se llevarona cabo diferentes análisisde regre­
sión, incluyendo las distintas dimensiones medidas por los instru­
mentos. A continuación se presentan las relacionesmás relevantes.

Al considerar como variables dependientes diversos
aspectos del docente, y como variables independientes o
explicativas, las características del clima, se obtuvieron los
resultados que se presentan en la tabla 5.

TABLA 5

Variable Dependiente Variables Independientes
(Características del Mcente)

(Características del clima)r cuadrada

• Estilo docente

• Satisfacción del alumno.536

• Estilo docente

• Personalización.424
• Implicación • Orientación• Individualización• Cohesión entre estudiantes• Claridad expositiva

• Personalización.29
• Implicación • Orientación• Individualización• Habilidades

• Personalización.493
motivacionales

• Implicación
y de interacción

• Satisfacción
• Orientación• Innovación• Individualización
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Al considerar como variables dependientes diversos
aspectos del clima, y como variables independientes o expli­
cativas, las características docentes, se obtuvieron los resul­
tados que se presentan en la tabla 6.

TABLA 6

Variable Dependiente Variables Independientesr cuadrada

(Características del clima)
(Características del docente)

• Satisfacción del alumno

• Habilidades motivacio-
nales e interacción

.327

• Satisfacción del alumno
• Claridad expositiva.486

• Satisfacción del alumno

• Estilo docente.704

A partir de los resultados presentados en los puntos ante­
riores, se observa que los dos instrumentos utilizados po­
seen características psicométricas adecuadas, aunque aún se
requiere de mayor investigación en tomo a los constructos
medidos por el Cuestionario de Clima.

Existe una relación estrecha entre la percepción del cli­
ma y la evaluación docente. Es conveniente el uso de otras
técnicas estadísticas para establecer la dirección de las rela­
ciones (como puede ser el caso de los modelos estructura­
les de covarianza), aunque éstas generalmente requieren
de un mayor número de sujetos que el que se tiene en el
presente estudio.

Al parecer, existen relaciones en ambos sentidos, es decir,
recíprocas, en donde la labor docente propicia un determi­
nado clima, y este clima favorece o entorpece la labor
docente.

Al analizar la relación entre los cuestionarios, ya no de
manera global, sino por las dimensiones que lo componen,
se observa qué aspectos del clima como son la personali­
zación, satisfacción y cohersividad estudiantil, determinan
dimensiones del docente, como son el estilo de enseñanza
y sus habilidades motivacionales y de interacción.



208 EVALUACIÓN DE LA PRÁCTICA DOCENTE EN LA EDUCACIÓN SUPERIOR

Destacan algunas relaciones, como es el caso del estilo
docente y el nivel de satisfacción del alumno que presentan
una varianza compartida o explicada conjuntamente de
53.6%. Igualmente, la claridad expositiva y la satisfacción
del alumno comparten el 48.6% de su varianza.

Entre el estilo docente y la implicación de los alumnos,
queda explicada el 70.4% de la varianza, lo cual indica una
relación muy elevada entre estas variables.

Sin embargo, no debe perderse de vista que el estudio
se realizó con alumnos que cursaban materias de recursos
tecnológicos, por lo que es importante que se realicen inves­
tigaciones similares en otros contextos.

DISCUSIÓN

En la sociedad actual, abundan las críticas acerca de la
eficiencia en la educación superior, no sólo en México sino
a nivel internacional. Las exigencias de los sectores guberna­
mentales y privados, han llevado a las universidades a pro­
mover una "cultura de evaluación" en dichos centros.

Es indiscutible que el elemento primordial para la
mejora de la calidad en las universidades es el personal
docente. Por esta razón, nadie duda que para poder eva­
luar la calidad de estas instituciones, tiene que evaluarse la
ejecución de sus maestros. La controversia radica en cómo
evaluados.

Como se describió al inicio de este trabajo de investi­
gación, existen muchas formas y métodos para la evalua­
ción del profesorado. Todas presentan ventajas, y ninguna
está libre de críticas. El consenso general es que debe utili­
zarse más de un método para comparar y complementar
los resultados.

Asimismo, a este respecto, debe mantenerse siempre
una actitud flexible, buscar continuamente nuevas opcio­
nes, fomentando alternativas más creativas, con un enfoque
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holístico y con mayor validez ecológica. Debe reconocerse
también, que una misma evaluación no necesariamente es
adecuada para los diferentes departamentos, tipos de ma­
terias y profesores.

Sin embargo, actualmente en la mayoría de las univer­
sidades del mundo, se utilizan los cuestionarios aplicados a
alumnos como el principal medio para la evaluación do­
cente. En ocasiones, éstos son usados con fines formativos,
pero con demasiada frecuencia su uso es sumativo.

La crítica en torno al uso de estos instrumentos es abru­

madora, aunque tampoco deben negarse sus posibilidades.
Puede concluirse que estos instrumentos son capaces de
aportar información útil y valiosa, pero que deben ser usa­
dos con cautela, ya que se ha determinado en numerosos
estudios que existen muchas variables que afectan y sesgan
la manera en que los estudiantes evalúan a los profesores.

En el estudio aquí presentado, se buscó investigar la
relación que existe entre el clima institucional, particular­
mente en el salón de clases, y la evaluación que hacen los
alumnos de sus maestros.

Se ha demostrado, una y otra vez, que el clima en el
salón de clases es una variable importante para el desem­
peño de los alumnos. Tanto alumnos como maestros pre­
fieren trabajar en un "buen" ambiente. No obstante, son
pocos los estudios que han investigado su relación directa
con la evaluación docente.

Los resultados de este estudio se suman a muchos de

los mencionados anteriormente, y recalcan la reserva con
la que deben utilizarse las evaluaciones de maestros realiza­
das por el alumnado y la necesidad de complementar esta
información con otras fuentes. Asimismo, señalan la nece­
sidad de que los resultados tengan un fin formativo, y que
sean entregados a los maestros de manera oportuna, para
que pueda haber una retroalimentación que permita al
docente llevar a cabo reformas, incluyendo aquellas relacio­
nadas al clima en el salón de clases.
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Aunque los resultados de esta investigación aportan
amplia evidencia de la influencia que puede tener sobre la
evaluación de los docentes, la percepción del clima (y vice­
versa), no deja de ser importante que este estudio se repli­
que en otros contextos y disciplinas educativas.
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RESUMEN

En este trabajo se centra la atención en el diseño de un
instrumento de evaluación de los docentes, teniendo como
punto de partida los parámetros establecidos en el Progra­
ma de Mejoramiento del Profesorado establecido en las insti­
tuciones de educación superior de México, para finalmente
presentar un instrumento de evaluación que permita cono­
cer la dedicación y el desempeño del cuerpo académico de
la Facultad de Enfermería de la Benemérita Universidad

Autónoma de Puebla (BUAP) y sustentar el programa de
formación docente, llevando al profesor al perfil deseable
de acuerdo a dichos parámetros.

Inicialmente, se realiza un análisis de la prospectiva
histórica de la educación y del papel del profesor, se revisa el
paradigma prevaleciente en la Facultad de Enfermería y se
definen los propósitos que se persiguen al aplicar un instru­
mento de evaluación docente. En un segundo momento, se
hace un análisis del marco teórico para determinar las varia­
bles, los factores o indicadores operativos de la propuesta,
los ítems y las escalas a utilizar, para posteriormente presentar

* Docente de tiempo completo de la Benemérita Universidad Autónoma
de Puebla. Candidato a Doctor por la Universidad Anáhuac y Universidad
Complutense de Madrid.

215



216 EVALUACIÓN DE IA PRÁcrICA DOCENTE EN IA EDUCACIÓN SUPERIOR

el instrumento de evaluación como una propuesta. Al térmi­
no de este trabajo de investigación se presentan las sugeren­
cias logísticas de aplicación y análisis de resultados.

INTRODUCCIÓN

Las universidades públicas de México, con el apoyo de
la Secretaría de Educación Pública, se han incorporado al
Programa de Mejoramiento del Profesorado (PROMEP, 1996)
que busca "Mejorar sustancialmente la formación, dedica­
ción y el desempeño de los cuerpos académicos de las Insti­
tuciones de Educación Superior (lES) como un medio para
elevar la calidad de la educación superior y lograr que las
lES "alcancen las condiciones que le permitan a los cuerpos
académicos ampliar eficazmente sus funciones". Hoy en día,
el profesor ha sido colocado en el eje central de la organiza­
ción escolar, en el cumplimiento de sus funciones sustantivas
y adjetivas y en el desarrollo armónico de sus dependen­
cias, este papel preponderante del profesorado ha llevado
a las autoridades educativas a tomar como responsabilidad
propia el conocimiento claro de las competencias docen­
tes, a fin de sustentar plenamente las decisiones que coad­
yuven en una calidad óptima de la enseñanza.

Es en este marco en el que han surgido una serie de
interrogantes directamente relacionadas con la evaluación
de la docencia, como son:

• ¿Qué dimensiones del desempeño académico deben
evaluarse para saber los avances del PROMEP?

• ¿Qué indicadores se deben considerar para conocer
si el docente ha mejorado su dedicación?

El presente trabajo de investigación tiene el propósito
de encontrar respuestas a estas interrogantes; se propone
un instrumento de evaluación para los docentes de la Facul-
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tad de Enfermería de la BUAP, en el marco del PROMEP.
En la estructura del trabajo se plantea la metodología
seguida en el diseño, se presenta un resumen de las bases
teórico metodológicas, el marco con textual, las etapas del
diseño del instrumento y las recomendaciones para su
aplicación y análisis.

LA EVALUACIÓN DE LA DOCENCIA: UN DEVENIR TEÓRICO

METODOLÓGICO EN LA EDUCACIÓN

La concepción de la evaluación de la docencia como
una valoración de las competencias docentes que permite
obtener información para sustentar la toma de decisiones
institucionales orientadas a la calidad óptima de la ense­
ñanza (Tejedor y Montero, 1990) y los elementos suscepti­
bles a ser evaluados en el desempeño de los docentes, fue­
ron los elementos base para la metodología utilizada en la
presente propuesta.

La definición de los elementos prioritarios en la evaluación
docente se logró al analizar tres elementos fundamentales:

1. La función de los profesores en el devenir histórico
de la humanidad, en lo general, y en la trayectoria de la
institución, en lo particular.

2. El paradigma educativo prevaleciente en la Unidad
Académica, marco de acción del docente.

3. El qué Y el para qué de la evaluación.

PERSPECTIVA HISTÓRICA DE LA EDUCACIÓN

Y EL PAPEL DEL PROFESOR

En la historia de la humanidad, se encuentran diferentes
formas y mecanismos que los pueblos han utilizado para lograr
una educación innovadora que les ha llevado a lograr su
desarrollo y transformación social, política, cultural y econó-
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mica. En este devenir histórico, se identificó al protagonista
de la instrucción (Cuadro Nº 1). Como se puede observar,
esta responsabilidad ha pasado por los padres y adultos
mayores, los sacerdotes o escribas, los filósofos y religiosos,
y no es hasta el siglo IV, en Atenas, cuando surge el profesor
como una ocupación profesional, figura que se forja en las
personas que se preparan para enseñar y que se profesio­
nalizan con mayores bases científicas en cuanto a técnicas
y metodologías educativas.

CUADRONº 1

DESARROLLOHISTÓRICO DE LA EDUCACIÓN
(LOREDO, 1998)

Periodo Aportaciones a la educación

• 8000 a. C.

• Los maestros son los padres y los adultos. Educa-
ción informal y pragmática.• 1760 a. C.

• Los sacerdotes eran los guardianes del saber y
Babilonia

conservadores del conocimiento (grupos letrados).
• El saber era catalogado como un proceso de ini-ciación.

• Siglo IV

• Expresa el ideal de la educación. Desarrollo y for-
Griegos

mación armónico de todas las capacidades físicas
y psíquicas del individuo.Atenienses

• Surge la ocupación de profesor de enseñanza
superior, al que se le denomina sofista (Sophia = sabi-duría, destreza, experiencia, sagacidad y perspicacia).• 345-430.

• Su obra De lvIalsistro, plantea su teoría educativa;

San Agustín

teoría platónica del conocimiento innato, el maes-
tro como simple intermediario y su tarea es ayudaral estudiante a recordar los conocimientos ya la-tentes en él. Su papel es orientar al discípulo paraque clarifique sus ideas, sirviéndose de los méto-dos de la lógica.

• Siglo XIII

• Surge la universidad. Escuelas catedralicias.
1225-1274

• Studium Generale: Artes liberales, teología, leyes y
París Bolonia

medicina. La nueva teoría de la educación: la razón

(Continúa)
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Periodo Aportaciones a la educación

natural llega al entendimiento de las cosas por suspropios medios (aprendizaje por descubrimiento).
• Otra persona actuando como agente, coopera con

la razón del que aprende (aprendizaje por instruc-ción).
• La enseñanza por instrucción: una persona en-

seña a otra cuando, por medio de signos, mani-fiesta a este último el proceso de raciocinio que élmismo recorre con su propia razón natural.-

~--- ------------ -------

Los vocablos utilizados para hablar de la función del
docente han sido diversos a lo largo de la historia, así se
tienen las denominaciones de: maestro, profesor, enseñante,
catedrático, instructor, etc. Estas acepciones, sin duda alguna,
han dependido del momento histórico, las culturas, conno­
taciones e, incluso, de su formación académica.

La Benemérita Universidad Autónoma de Puebla no ha

sido ajena a este devenir histórico, en la función del profe­
sor también se han podido observar variaciones importan­
tes; se han encontrado acepciones diferentes como: el que
se dedica a dar conferencias, a transmitir experiencias, a
servir como intermediario para que los estudiantes recuerden
los conocimientos ya latentes en él, a orientar al discípulo
para clarificar sus ideas, a conducir y promocionar al hom­
bre a un estado perfecto, a actuar como agente cooperador con
la razón del que aprende, a mediar con palabras que operan
con signos para promover el conocimiento, a propiciar un
proceso de raciocinio que existe de manera natural en los indi­
viduos; para, finalmente, ubicarse en un modelo académico
flexible en el cual se requiere que la docencia lleve al alumno
a experiencias que le permitan la búsqueda de fuentes del
conocimiento, a proponer concepciones que involucren a
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sus capacidades para aprender bajo un proceso en perfecto
equilibrio que lo conduzca a aprender haciendo.

EL PARADIGMAEDUCATNO

El modelo académico de la Facultad de Enfermería

recientemente adoptado, permite ubicarlo en el Paradigma
Ecológico, ya que según Doyle (cit. en Tejedor y Montero,
1990), (Cuadro NQ2), este paradigma flexible busca para el
estudiante experiencias multidisciplinarias y un espacio
amplio de interacción no sólo al interior de la Universidad,
sino también en las áreas de servicio de la comunidad; de
igual manera, le ha llevado al docente a adoptar nuevos
papeles en el proceso enseñanza-aprendizaje. El modelo
académico, las unidades de análisis en él consideradas, la
concepción de la eficacia de la enseñanza y el enfoque de
las relaciones en el aula y en el lugar de las prácticas (Teje­
dor y Montero, 1990), permitieron inspirar las estrategias
evaluativas de los docentes.

CUADRO Nº 2

Paradigmas Educativos según Doyle (en Tejedor
y Montero, 1990)

Paradigma Características Generales

Paradigma

• Se establece una relación directa entre la conduc-
Proceso-

ta del profesor y los resultados logrados en los alum-
Producto

nos.
• La eficacia se centra en los métodos.• Los estilos de enseñanza tienen una correlacióndirecta con el aprendizaje de los alumnos.Paradigma

• Lo que hace el profesor influye sólo en ciertos
Mediacional

procesos que constituyen la actividad cognitiva de
los alumnos.• Eficacia es el dominio de un conjunto de compe-tencias por parte del profesor.• Se previenen los problemas de organización y control.

(Continúa)
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Paradigma Características Generales

Paradigma

• Es de una perspectiva interdisciplinar.
Ecológico

• El aula es un espacio social de comunicación e
interacción.• En el aula, los docentes y alumnos son colabora-dores activos, creando un clima de intercambio.• Existe un comportamiento interactivo.

--~

EL QUÉ Y EL PARA QUÉ DE LA EVALUACIÓNDOCENTE

Las respuestas a estas interrogantes están íntimamente
relacionadas con el paradigma educativo de la institución
y con la determinación de una evaluación parcial (sólo par­
te del proceso), o de una evaluación integral del mismo.
Las respuestas indudablemente llevaron a definir los indica­
dores o factores a evaluar.

INDICADORES O FACTORES DE EVALUACIÓN DOCENTE

MOMENTOS INDlCADORES

Iº

- Personalidad del docente

2º 1- Personalidad del docente- Resultados del aprendizaje3º

- Personalidad del docente
- Resultados del aprendizaje- Competencias docentes4º 1- Objetivos de aprendizaje- Conductas observables de los docentes5º

Enfoque sistémico:
• Profesor• Alumno- Ambiente- Técnicas didácticas- Objetivos- Contenidos

APRENDIZAJE DE LOS ALUMNOS
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La evaluación fue prevista como un recurso para per­
feccionar la calidad docente; la evaluación orientada al
perfeccionamiento (Zabalza, 1990: p. 302) llevó a conside­
rar dos conceptos importantes en el transcurso del diseño:
el de utilización y el de impacto. Al hablar de utilización,
se refiere a la importancia que tiene el hecho de generar
procesos de evaluación útiles y cuyos resultados están des­
tinados a ser realmente empleados; al hablar del impacto,
éste se refiere a la influencia de la evaluación sobre actitudes

y actividades de los docentes sobre los resultados mismos
del proceso de evaluación (el impacto conceptual, es decir, el
que se ejerce sobre las creencias y actitudes de los participan­
tes, el impacto de las relaciones de comunicación en la orga­
nización y el impacto por el status del evaluador). La mejo­
ra fue un propósito siempre presente en la definición de
los indicadores o factoref' en esta propuesta de evaluación.

PROPUESTA DE UN INSTRUMENTO DE EVALUACIÓN

DE LOS DOCENTES

El tema de la evaluación en la Benemérita Universidad
Autónoma de Puebla se ha venido abordando con seriedad

en todos sus ámbitos y áreas de trabajo. Se han experi­
mentado: evaluaciones externas, realizadas por organismos
especializados y de reconocido prestigio internacional;
evaluaciones internas (autoevaluación), tanto en sus áreas
académicas como administrativas; en su currícula, llegando
incluso a modificaciones totales en función de un modelo
académico flexible, introduciendo un sistema de créditos
como eje fundamental de todas las carreras de licenciatura
y técnicas. En la evaluación docente, también ha vivido expe­
riencias ya en tres momentos diferentes; la última evalua­
ción que han tenido todas sus escuelas, facultades y profe­
sores, ha sido como consecuencia del PROMEP, en el cual
son evaluados de manera integral con el propósito de tener
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un diagnóstico para establecer prioridades y mecanismos
que coadyuven a desarrollar las dependencias, teniendo como
eje a los docentes. Los resultados de este diagnóstico permi­
tieron a la federación la asignación de recursos financieros.

La Facultad de Enfermería ha venido participando di­
rectamente en este proceso de evaluación institucional como
dependencia académica, aunque también ha generado sus
propias estrategias de evaluación (Informe del Proceso de
Evaluación, 1998). Concretamente, en lo que se refiere a eva­
luación docente, los aspectos o indicadores utilizados han
estado orientados a las dimensiones: administrativa, cum­
plimiento del programa, estrategias de conducción e instruc­
ción y métodos de trabajo, no existiendo ninguna vinculación
de estas dimensiones con los parámetros establecidos en el
Programa de Mejoramiento del Profesorado; asimismo, el aná­
lisis que hasta ahora se ha realizado ha sido de tipo cuanti­
tativo, permitiendo contar con información descriptiva.

Considerando este contexto, se planteó el interés de
elaborar un instrumento para que los estudiantes evaluaran
al docente de la Facultad de Enfermería en función de

dos aspectos: los parámetros establecidos en PROMEP y los
intereses específicos de la currícula institucional, contribu­
yendo en gran medida a conocer el desarrollo y avances
que los docentes han tenido en función de las estrategias
adoptadas con el apoyo de los recursos asignados mediante
este programa, además de conocer si las funciones de los
docentes que se han definido como primordiales contribu­
yen al desarrollo de la dependencia tanto en lo académico,
en lo administrativo como en lo estructural.

DISEÑO DEL INSTRUMENTO

El diseño se llevó a cabo en etapas:
1ª Etapa. Estructuración y análisis del marco teórico, lo

que permitió determinar las variables, factores e indicadores
operativos de la propuesta.



224 EVALUACIÓN DE LA PRÁcrICA DOCENTE EN LA EDUCACIÓN SUPERIOR

2ª Etapa. Revisión y análisis del paradigma institu-'
cional.

3ª Etapa. Revisión y análisis de instrumentos utilizados
por diversas instituciones de educación superior, inclu­
yendo el cuestionario utilizado en la Facultad de Enfer­
mería en su primera experiencia.

4ª Etapa. Definición de objetivos, indicadores o factores
a utilizar, ítems y escalas, con la participación de la Acade­
mia de Docentes de esta Unidad Académica, llevándose a
cabo dos reuniones con profesores de tiempo completo,
medio tiempo y hora clase. En estas reuniones se revisaron
los diferentes factores e indicadores, así como las escalas
posibles a utilizarse, teniendo la oportunidad de recoger
aportaciones para la construcción del instrumento que se
presenta en este trabajo, siguiendo la recomendación de
Zabalza, en el sentido de lograr una evaluación orientada
al perfeccionamiento, con la participación de quienes se­
rían objeto de estudio.

5ª Etapa. Revisión de la propuesta para disminuir el
número de ítems, ya que debido a las aportaciones de los
docentes, la longitud del instrumento era grande.

6ª Etapa. Presentación y aprobación ante las autorida­
des de la Facultad de Enfermería.

OBJETIVOS DEL INSTRUMENTO DE EVALUACIÓN DOCENTE

a) Obtener información de la dedicación y desempeño
del cuerpo académico de la Facultad de Enfermería para
sustentar el programa de formación docente, llevándolo
al perfil deseable de acuerdo a los parámetros establecidos
por el PROMEP.

b) Contar con un instrumento que permita recabar
información del desempeño de los docentes, en las varia­
bles establecidas en el Programa de Mejoramiento del Pro­
fesorado, para conocer las necesidades y problemas que le
impiden alcanzar el perfil deseable.
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El instrumento contempla cinco dimensiones: Docen­
cia, Asesoría Académica, Generación y Aplicación del Cono­
cimiento, Gestión y Difusión. Estas variables corresponden
a las cinco funciones principales que tienen los profesores,
definidas en el PROMEP.

4. VARIABLES E INDICADORES O FACTORES A EVALUAR

Variables

o funcionesPROMEP
Indicador o Factor a Evaluar

Docencia

• La Planificación o programación que el profesor hace
del curso, la presentación del programa y la bibliogra-fía al inicio del curso, la utilización de la bibliografíaseñalada y la preparación previa de clases.Docencia

• Su competencia académica, es decir, la conducción de
la clase en el salón, el cumplimiento del programadel curso, las exposiciones ordenadas de los temasque lleven al entendimiento claro de! alumno, el dominiode los contenidos de la materia, la aplicación y dominio detécnicas pedagógicas que favorezcan el desarrollo de expe-riencias de aprendizaje adecuadas para los alumnos yal contenido, permitiendo una claridad y amplitud delos contenidos, el entusiasmo de parte del profesorpor lograr en el alumno cambios de conducta, la aten-ción del alumno de manera personal, explicación oreforzamiento en dudas planteadas por los alumnos y,en general, la creación de un clima docente óptimopara lograr el aprendizaje de los alumnos.Docencia

• El grado de participación del alumno que el docente
logra o fomenta en la clase, manifestándose en asisten-cia, puntualidad, participación, esfuerzo, dedicaciónde parte del alumno al curso, mediante estrategiasadecuadas y una integración al grupo de alumnos, asícomo con una comunicación constante.

(Continúa)
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4. VARIABLES E INDICADO RES O FACTORES A EVALUAR
(Continuación)

Variables

o funcionesPROMEP
Indicador o Factor a Evaluar

Docencia

• La evaluación que el docente realiza en la clase, comen-
tándola al inicio del curso, respeto de las estrategiasestablecidas desde su inicio, entrega de evaluacionesy retroalimentación, revisión de exámenes a solicituddel alumno, aplicación de una variedad en formas deevaluación y en el ser justo al asignar calificaciones.Asesoría

•La motivación para que el alumno asista a asesoría.
académica •

La atención dedicada por parte del profesor para aten-
der adecuadamente las dudas de los alumnos o bienreforzamiento extra clase en problemas de aprendiza-je con el contenido específico de su materia.Generación

•La incorporación de conocimientos actualizados y hábitos

y aplicación
científicos inquisitivos y rigurosos en el proceso ense-

del conoci-
ñanza-aprendizaje.

miento

•La incorporación de alumnos en los trabajos de inves-
tigación.•

La producción científica y publicaciones que el profesor
realiza de sus trabajos de investigación.Gestión

• El cumPlimiento de disposiciones administrativas como
asistencia, horarios, espacios, programas, etc.Gestión

• El compromiso que manifieste con el desarrollo de la
institución educativa y con la carrera misma en dondese encuentra inserto.

Difusión

• Se encuentran localizadas todas aquellas actividades
que el profesor propicia para vincular su labor docentecon la comunidad en la que se encuentra inserta la ins-titución como servicios comunitarios, prácticas, inves-tigaciones de campo, etc.•
La realización de trabajos en grupos multidisciplinarios.
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El cuestionario que se diseñó es un instrumento para
aplicarse a los alumnos. Se encuentra estructurado en cinco
partes:

Introducción. Se explica al alumno el objetivo que se
persigue con la evaluación y la importancia que tiene el
que proporcione información veraz.

Instrucciones de llenado. Se indica el llenado del instru­

mento a fin de facilitar la captura, tabulación e interpreta­
ción de la información con claridad. Se ha incluido en esta
sección una advertencia ya que la información recabada
será utilizada de manera confidencial, lo que evitará, tanto
en alumnos como en profesores, la incertidumbre sobre el
uso y destino de la información proporcionada.

Datos de identificación delprofesor,grupo, sección,curso o materia
y carrera, ya que en la Facultad de Enfermería se ofrecen los
programas de Maestría, Licenciatura en Enfermería, Cursos
de Especialidad y Técnico en Enfermería; esta información
es básica, ya que permitirá utilizar los datos proporcionados
por los alumnos, de acuerdo al tipo o nivel de estudios.

Autoevaluación. Esta sección está planteada para sensibili­
zar al alumno y encaminarlo en la cultura de evaluación; en
ella el alumno podrá reflexionar sobre lo que el profesorado
espera de él en todos los cursos, también permitirá sensibi­
lizarlo para que sea justo al dar sus opiniones con relación
a los profesores. Los ítems incorporados en esta sección y
la escala utilizada se definió en función de los indicadores

previstos.
Evaluación del docente. Esta sección se organizó con los

ítems y escalas de valores, de acuerdo a las variables y a
los factores o indicadores determinados previamente.

Comentarios al cuestionario. En esta sección, el alumno
dará a conocer comentarios u opiniones con relación al cues-
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tionario, lo que permitirá enriquecer el instrumento para
futuras aplicaciones.

Se ha planteado el 61.29% de ítems para evaluar las
actividades de la variable docencia, el 6.45% de actividades
de asesoría, el 6.45% para la generación y aplicación del cono­
cimiento, el 12.91% para gestión y el 12.91% para difusión.
Estos porcentajes buscan una congruencia con PROMEP,
donde se establece que un profesor de tiempo completo para
carreras de licenciatura o nivel universitario, debe cubrir las

siguientes horas: docencia, de 10 a 18 horas; asesoría, de 5 a
10 horas; generación y aplicación del conocimiento, de 5 a 10
horas; gestión, de 8 a 12 horas y difusión, de 8 a 12 horas.

INSTRUMENTO DE EVALUACIÓN DOCENTE
BENEMÉRITA UNIVERSIDAD AUTÓNOMA DE PUEBLA

FACULTAD DE ENFERMERÍA

1999

Encuesta para alumnos

El objetivo de esta encuesta es el de obtener información que contribuya a evaluar a los
docentes de la Facultad de Enfermería para contar con infornlación que permita mejorar
su formación, dedicación y desempeño.
• Lee cuidadosamente cada enunciado, reflexiona sobre las posibles respuestas y marca

con una X el espacio que consideres adecuado para dar tu opinión.
• Sólo se puede marcar una opción.
• Llena con lápiz, y si es necesario cambiar una de tus respuestas, favor de

borrada totalmente antes de elegir otra.
• La información obtenida en este instrumento será manejada de manera confidencial.
Nombre del profesor evaluado:
Materia: ~ _
Cuatrimestr~l· Sección" Fecha:
Carrera: Licenciatura en Enfermería ( ) Cursos de especialización( ) Técnico en Enfermería ( )
Antes de dar tu opinión sobre tu profesor, contesta honestamente las preguntas sobre tu
desempeño en el curso:

AUTOEVALUAC¡ÓN CASIFRECUEN-EN

SIEMPRE

SIEMPRETEMENTEOCASIONESN'UNCA

1

-Asistí a todas las clases del curso? 12345

2

¿Llegué puntual a las clases? 12345

3
¿Mi permanencia en clase fue

durante el tiempo programado?

12345

4

¿Mi esfuerzo y dedicación durante
todo el curso fue el adecuado?

12345

5
¿Se me facilitó poner atención

en las clases del profesor?

12345
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6 ¿Mi participación en clase mediante
preguntas, ejemplos, etc.fue constante?

I2345

Entre

EntreEntreMenos
Más de

7 y 85 Y 63y4de 2
9 hrs.

hrs.hrs.hrs.hrs.

7

¿Cuántas horas por semana le
dediqué a estudiar este curso?

I2345

EVALUACIÓN AL PROFESOR

síNO

1

¿El profesor te presentó e! programa y la bibliografia al
iniciar el curso?

12

2
¿El programa presentado al inicio del curso se cmnplió? 12

3
¿El profesor cumplió con las formas de evaluación señala-

das en el programa?

I2

4.

¿La bibliografia utilizada en el curso fue actual? 12

CASI

FRECUEN-EN

SIEMPRE

SIEMPRETEMENTEOCASIONESNUNCA

5

¿La presentación de las clases
reflejan una preparación previapor parte de! profesor?

I2345

6

¿El profesor muestra entusiasmo
en clase?

12345

7

¿El dominio de los temas del
programa por parte del profesorfue e! adecuado?

12345

8

¿Las técnicas utilizadas por e!
profesor (ejemplos, problemas,recursos didácticos, etc.) son sufi·cientes para ilustrar los temas delcurso?

I2345

9
¿Las explicaciones del profesor

fueron claras y comprensibles?

I2345

10
¿El profesor es ordenado en la

exposición de los temas?

12345

11
¿El ambiente que e! profesor

forma en el salón es de respetoy de confianza?

I2345

12
¿El profesor propicia la partici-

pación de los alumnos en clase?

I2345

13

¿El profesor entregó las evalua-
ciones practicadas?

12345

14

El profesor estuvo dispuesto a
ofrecer asesorías para aclarartedudas?

I2345

15
¿El profesor propicia la realiza-

ción de trabajos de investigacióncomo parte de su metodologíaen la clase?
I2345
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16 ¿El profesor te platicó sobre los
trabajos de investigación que élrealiza?

12345

17
¿El profesor respeta el horario

de clases?
12345

18
¿El profesor te orienta sobre los

proyectos de mejora que laescuela realiza?
12345

19
¿El profesor se integra a las acti-

vidades de la institución fuera desu clase?
12345

20
¿Los comentarios que el profesor

hace de la profesión de enferme-ría demuestran interés por lograrsu reconocimiento social?
12345

21
¿El profesor propicia la realiza-

ción de ejercicios, prácticas, tra-bajos, fuera del salón de clase?
12345

22

¿Se realizaron actividades del
curso en la comunidad o en elcampo de prácticas?

12345

MUY

EXmENIE
BUENO(A)BUENO(A)REGUlARMALO (A)

23

La asesoría solicitada al profesor
fue;

12345

24

¿Cómo calificarías a tu profesor? 12345

25

COMENTARIOS CON RELACIÓN AL CUESTIONARIO
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METODOLOGÍA DE DISEÑO DE LA PROPUESTA
DE EVALUACIÓN DOCENTE

MEJORA DE LA CALIDAD
EDUCATIVA

DEFINICIÓN DE
DIMENSIONES Y

SUBDIMENSIONES

• ELABORACIÓN DE
INSTRUMENTOS

• DEFINICIÓN DE
TÉCNICAS DE
RECOLECCIÓN

• DETERMINACIÓN
DE FUENTES DE
INFORMACIÓN

• ANÁLISIS DE LA
INFORMACIÓN

• USO DE TÉCNICAS
DE INFORMACIÓN
DE RESULTADOS

• APLICACIÓN DE
INSTRUMENTOS

• RECOLECCIÓN DE
INFORMACIÓN

EVALUACIÓN
DEL DOCENTE

CONSTRUCTO
TEÓRICO

METODOLÓGICO

CONTEXTO
INSTITUCIONAL

PARADIGMA
EDUCACIONAL DE LA
INSTITUCIÓN, MISIÓN

Y FILOSOFÍA

PARTICIPACIÓN DEL DOCENTE

CONCLUSIONES

a) La información obtenida mediante la aplicación del
instrumento debe seguir un tratamiento estadístico que
incluya:

• Revisión de la información en el momento de la

aplicación del cuestionario para detectar posibles errores
de llenado o complementar la información faltante a través de
los mismos alumnos.

• Tabulación de la información en un ordenador esta-·
dístico como el SPSS, y donde se definan las variables, sus
caracteres y la información recolectada.
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• Obtención de estadísticos descriptivos (frecuencias, me­
didas de tendencia central, medidas de dispersión o variabi­
lidad) y estadísticos inferenciales (análisis factorial, análisis
de varianza, análisis de regresión simple o múltiple).

• Es conveniente hacer una validación del instrumen­
to a través de estudios de fiabilidad relativa (Método de dos
mitades, Spearman-Brown, Rulon, Guttman, Kuder-Richard­
son, a de Cronbach), fiabilidad absoluta (Varianza error,
error típico de medida, error típico de diferencia de me­
didas, puntuación verdadera de un sujeto), relación de la
fiabilidad con otras variables (Fiabilidad y Longitud o Fia­
bilidad y Variabilidad), estudios de Validez (Contenido, Pre­
dictiva) y Análisis de los ítems (Dificultad, Discriminación
u Homogeneidad y Validez).

b) El éxito en los objetivos de una evaluación docente
depende, en gran medida, de la utilización de un instru­
mento fiable y válido, y de la logística establecida para su
aplicación. Esta última actividad debe ser estratégicamente
planeada, de tal forma que realmente sea considerado como
un factor fundamental para el éxito. Para la aplicación del
instrumento propuesto en este trabajo, se hacen las siguien­
tes recomendaciones:

• En la aplicación del instrumento, debe participar per­
sonal altamente capacitado.

• La aplicación debe estar a cargo del personal de con­
fianza de la Unidad Académica, evitando la participación
de los docentes como aplicadores, o incluso, su presencia
en el proceso.

• La aplicación debe realizarse en un mismo día a todos
los grupos y a todos los alumnos.

• Apoyar con un programa de difusión para motivar la
participación de los alumnos y evitar su inasistencia.

• Nombrar a un coordinador de la aplicación del instru­
mento para concentrar con él la información y los cuestio­
narios al término del proceso.
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• Estratégicamente, el cuestionario debe aplicarse al
término del curso, de tal forma que el alumno esté en posi­
bilidades de contar con elementos para dar respuesta a los
diversos cuestionamientos.

• Los docentes, deberán ser objeto de un proceso de
sensibilización.

• Los resultados deben hacerse llegar directamente a
cada docente de manera confidencial.

• Los resultados deben ser útiles en el perfecciona­
miento de la institución, de los diversos proyectos, y en
particular, de los docentes, ya sea de manera directa o indi­
recta, a través de programas de formación y capacitación
docente, actualización disciplinaria y didáctica y desarro­
llo de habilidades de liderazgo, conduciéndolo a un perfil
deseable.

c) En todo proceso de evaluación debe generarse un
ambiente de participación de todos los elementos involu­
crados, de tal forma que se genere un ambiente evaluativo,
en donde todos estén interesados en que los resultados
sean utilizados en el perfeccionamiento del proceso de
enseñanza-aprendiz,ye.
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ESTUDIO Y PROPUESTA DE EVALUACIÓN DOCENTE,
EN EL CAMPO DE LA INSTRUCCIÓN MUSICAL

Julio Vigueras Álvarez*

RESUMEN

El presente estudio pretende contribuir a la construc­
ción de una reflexión en torno a la evaluación docente en

el campo de la enseñanza musical, dado que se detectó que
no existen antecedentes en este terreno, en consecuencia,
la idea es partir de la evaluación del proceso, para pos­
teriormente relacionarlo con la evaluación del producto.
Se propone un instrumento de evaluación que permita
categorizar eficientemente los aspectos relevantes de lo que
significa el buen desempeño de los docentes en música
desde la perspectiva de los discentes.

INTRODUCCIÓN

En el ámbito de las escuelas de arte, la aplicación de
programas de evaluación que den cuenta del desempeño
docente es prácticamente nula, asimismo, no se le ha asig­
nado importancia alguna al análisis de las diferentes fun­
ciones y desempeños de sus profesores; en iguales circuns­
tancias, se encuentran las interacciones entre las funciones
y aplicaciones académico-administrativas en el área musical,
operando lamentablemente de maneras muy rudimentarias.

* Profesor tiempo completo en la Escuela Nacional de Música de la
Universidad Nacional Autónoma de México. Candidato a Doctor por la Univer­
sidad Anáhuac y la Universidad Complutense de Madrid.
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Contextualizando, específicamente en las escuelas de
enseñanza musical, que es hacia donde se direcciona este
estudio, y es el escenario en donde existe la necesidad de
dar una firme respuesta al tema de evaluación de la eficien­
cia del docente, "en función de su alta relevancia para me­
jorar la garantía de calidad educativa que deben impartirse
en los centros educativos", como así lo señala Lathrop y
Goodson (1983), por lo anterior y ante la realidad educa­
tiva en las escuelas de música, la cuestión es preguntarse
cómo adecuar una evaluación docente en un centro en
donde no existen antecedentes, ni marco de referencia
evaluativo alguno.

La respuesta sería justificar y construir un proceso a
través del cual se recogiera e interpretara, formal y sistemá­
ticamente, la información pertinente sobre las característi­
cas del comportamiento del profesor, con relación a di­
ferentes aspectos como son, entre otros: el manejo del
programa educativo, su actualización, eficiencia y eficacia,
y en el caso de esta propuesta, vistos desde la perspectiva
de los estudiantes.

Si bien existe el peligro de que los discentes puedan
sesgar la evaluación como producto de aplicar criterios
altamente subjetivos en lugar de juicios de valor adecuados
y válidos, sostenidos con la información que se ha obteni­
do y con ella juzgar hasta qué punto el desempeño del docen­
te ha sido correcto y conocer sus alcances, dimensiones y
vigencia, como una buena orientación para la toma de de­
cisiones conducentes a mantener, reformar, cambiar, elimi­
nar, innovar o proyectar elementos relacionados con la
eficacia, rendimiento, estilo y pericia del docente, en otras
palabras, potenciar, desarrollar y retroalimentar su capaci­
dad instructiva por medio de la evaluación.

El estudio ha sido influido por la postura de De la
Orden (1990), quien sostiene que la mejora de la calidad
académica consiste en impulsar, motivar y establecer proce-
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sos de evaluación sistemáticos, diseñados intencional y técni­
camente, de recolección de información, rigurosa y valiosa,
válida y fiable, orientados a valorar la calidad y los logros
como base para la posterior toma de decisiones de mejoría;
por lo anterior este estudio se organizó, en primer lugar,
estructurando una sólida y fundamental concepción teóri­
ca de la evaluación y, posteriormente, fundamentando cómo
se elaboró el instrumento de medida.

CONCEPTUALIZACIÓN DE LA EVALUACIÓN DOCENTE

La evaluación del docente significa un proceso en el
que se obtiene y se interpreta, formal y sistemáticamente
la información referente al enfoque de su actuación, se­
riedad, constancia y profesionalismo, y en particular, cómo
responde a la aplicación curricular; por consecuencia, a
través de la evaluación se podrían emitir juicios de valor
referentes a los productos del proceso-acción, incluso con
el fin de reorientar al docente respecto a su desempeño
profesional a fin de considerar la innovación y cambio se­
gún sea el caso, y de este modo, lograr mantener los aspec­
tos que inciden en el desarrollo y buen desempeño de los
docentes. Spencer (1971), plantea que la evaluación debe
realizarse con base en el estudio de las posibilidades técni­
cas y-del modo y oportunidad de aprovechados del profe­
sor, aumentando así la factibilidad de integrarse más sólida­
mente a una profunda reestructuración académica, lo que
permitiría considerar varios aspectos de manera simultánea,
cómo podría ser la planeación de la actuación docente,
identificando cómo es su desempeño de cara al currículo
y los objetivos institucionales; cómo es su estilo docente y
cognitivo, si se esfuerza por estar actualizado, si procede a
evaluar de acuerdo a los objetivos y temáticas establecidas,
si se apoya y utiliza las herramientas informáticas y didáctico­
pedagógicas de manera adecuada en las actividades esco-
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lares específicamente programadas; cómo es su formación
respecto a las temáticas que imparte; qué métodos y estra­
tegias de refuerzo utiliza; y probablemente, conocer los
motivos por los cuales su formación ha sido deficiente, y así
estar en mejores condiciones de explicar e interpretar su
estilo docente; en síntesis, saber cómo domina el profesor
muchos de los aspectos mencionados.

A su vez, Coll (1980), sostiene que un docente eficaz es
el que anticipa las posibles dificultades de cada lección antes
de su inicio, asegurando la comprensión de los objetivos
establecidos, mismos que incrementan lentamente la dificul­
tad de las tareas combinando abstracciones, precisiones y
exactitudes. Por otro lado, los estudios de la eficacia docen­
te, según Vidal y Manjón (1992), consideran la evaluación
docente "como un conjunto de variables amplias que van
más allá de la propia conducta del profesor, haciendo refe­
rencia en especial a las cuestiones institucionales, extra­
escolares, curriculares, etc., apuntalando una visión sistémica
a desarrollar en una determinada realidad educativa".

Sobre este tema, Gaviria (1995), sostiene que la evalua­
ción docente es un concepto que proviene de la idea de
que en los estudios superiores se oferta un servicio, y del
cual, los usuarios tienen derecho a expresar su opinión
respecto a su calidad, esto es fundamental y coherente,
pensando en el diseño de un buen instrumento que sea
fiable y que dé cuenta del rendimiento de un docente,
además de reportar una o varias características de la efi­
ciencia del profesor en el aula.

Loredo (1999), considera que "la evaluación de la prác­
tica docente debe de estar encaminada a la búsqueda de
un cambio sobre todo de tipo cualitativo, así como a proce­
sos integrales en los que se involucre el docente, en la
reflexión de su práctica, conjuntamente con la opinión de
otros colegas o pares".

El desempeño docente a sido objeto de innumerables
investigaciones, y el constructo por excelencia es la eficacia
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docente; Montero (1990), definió este mismo como la ac­
tuación del profesorado que ha demostrado, a través de
evidencias científicas, resultados contundentes en función
del rendimiento del estudiante. Los estudios de Rosenshire

y Stevens (1989), categorizaron el estudio del desempeño
docente por medio de variables denominadas de proceso,
propias del docente y variables de producto, definidas como
características del quehacer y resultados de dominio que
obtiene y demuestra el estudiante.

La evaluación como un elemento permanente en todo
proceso de aprendizaje requiere de medición, como lo
apunta De la Orden (1982), "el profesor deberá dirigir su
atención a cliestiones como: ¿logré mis objetivos?, ¿cambió
la conducta de los alumnos?, ¿fueron efectivos mis procedi­
mientas?, ¿qué destrezas, aptitudes o conocimientos nece­
sitan de más atención?, por lo que es necesario interesarse
y averiguar si se siguieron los mejores caminos para lograr
los objetivos establecidos". De lo anterior se puede considerar
en qué medida la no utilización de los programas o la defi­
ciente utilización de éstos ha condicionado la obtención de

los logros instructivos que ha pretendido obtener el profe­
sor, mismos que a su vez deberán de ser medidos con deter­
minadas variables criterio, previamente establecidas.

Cabe preguntamos entonces, si la eficacia y calidad de
un programa están determinadas en parte por la buena
selección y desempeño del docente y de cómo éste apoya
a sus alumnos a cumplir con el plan de estudios y sus respec­
tivos programas. Ahora bien, sería importante determinar
con qué programas, estrategias y herramientas didácticas
se apoya el aprendiz,ye de calidad. Spencer (1971), afirma
"que los programas son ayudas que favorecen el desarrollo
del proceso metodológico y posibilitan el establecimiento
de una comunicación entre el educador y el alumno". En la
realización de los estudios musicales, hoy en día han apa­
recido gran diversidad de herramientas e instrumentos
particularmente de la informática educativa, que permiten



240 EVALUACIÓN DE LA PRÁCTICA DOCENTE EN LA EDUCACIÓN SUPERIOR

reforzar y apoyar el desempeño docente, beneficiando con
esto directamente al alumno.

La evaluación de los docentes pretende eficientar la
actividad de los mismos, con el firme propósito de modifi­
car la actitud del profesor en el aula. Desde la perspectiva
de la investigación evaluativa de Carol H.Weis (1978-18),
cualquier tipo de evaluación "debe establecer criterios cla­
ros y específicos, ya que para el éxito, reúne sistemática­
mente pruebas y testimonios de una muestra representativa
de las unidades de que se trate, comúnmente traduce estas
mismas a expresiones cuantitativas y los compara con los
criterios que se habían preestablecido", ambas dimensiones
se encuentran estrechamente relacionadas.

LA PRoBLEMÁTICA DE LA EVALUACIÓN DE LOS DOCENTES

La evaluación proporciona datos que permiten reducir
la incertidumbre y aclarar las pérdidas y ganancias en que
ha incurrido .el equipo gestor, incluyendo la toma de deci­
siones equivocadas con respecto al trabajo docente, así como
dar cuenta del comportamiento, rendimiento y responsabi­
lidad real del profesor en el aula, la optimización de los
procesos de aprendizaje que sustentan los objetivos prin­
cipales de la orientación educativa. García Nieto (1987)
sostiene que, partiendo de supuestos y concepciones distin­
tas, cada escuela o tendencia concibe la aplicación de la
evaluación de muy diversas maneras y de estilos muy particu­
lares. Así pues, ¿cómo podría situarse una evaluación en el
terreno de la docencia musical trabajada por medio de la
aplicación de un cuestionario si éste sólo mide el logro
de objetivos del curso, y si simultáneamente se espera, de
manera equivocada, que también pueda medir la compe­
tencia docente de un profesor, por ejemplo, de solfeo?, con
base en lo antes mencionado, podría ocurrir que al evaluar
a los alumnos resulte que estos sí saben solfear. Sin embargo,
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surge otra pregunta ¿qué pasaría si han aprendido fuera
del aula, en su casa o por otros medios? Al aplicar exáme­
nes departamentales se medirían parte de los objetivos, pero
¿qué es lo que realmente medirían? ¿medirían los objetivos
o la competencia del profesor? o ¿se estaría hablando de
ambos componentes?

Para decidir la evaluación de la competencia del pro­
fesor se debe definir el significado de tales competencias;
para así establecer los criterios por medio de los cuales se
puede establecer el bajo, mediano o alto grado de rendi­
miento del docente, e incluso puedan correlacionarse con
la medición del rendimiento de los alumnos, ya que si los
alumnos saben mucho, es de suponerse que el profesor es
bueno, por lo que la identificación de bondad del profesor
se podría basar en la cantidad de conocimientos que adqui­
rieron los alumnos, éste puede ser ya un punto de partida.
El problema no está en qué es lo que se mide, sino que el
discente realice la tarea asignada; si se afirma eso sin nin­
guna justificación, aparece la amenaza de la invalidación
absoluta del trabajo investigativo y evaluativo. El problema
es entonces de orden técnico, es decir, diseñar y aplicar un
buen instrumento, identificando los criterios para determi­
nar y caracterizar correctamente la competencia del do­
cente, incluyendo la variable de rendimiento de los alumnos
que se quiere inferir, correlacionará altamente con algunos
otros aspectos del problema que nos llevaría a cuestionar,
por ejemplo, si los métodos de enseñanza utilizados por el
profesor se basan en el terror y si éste incrementa el ren­
dimiento en su clase a costa de que el alumno aborrezca la
enseñanza y los contenidos. Las administraciones educati­
vas definen la competencia de sus docentes a su antojo,
siempre buscando el camino más fácil de comprobar, gene­
rando gran confusión, aceptando sin conceder que si los
alumnos aprendieron no importando el método utilizado,
el profesor es bueno, pero, ¿es correcto aceptar tal evalua­
ción? Lo que en realidad se generó en el sistema es una
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perturbación, y en consecuencia, tal modelo de evaluación
es inadecuado y nada optimizante de origen, pues anula
absolutamente las ventajas de optimización dentro del sis­
tema. Por tanto, determinar como un criterio, anteriormente
mencionado, señalaría claramente que hay sesgos de ilegi­
timidad y los resultados de una evaluación en esa línea
podrían quedar en la absoluta indefinición.

La escuela cualitativa pretende eventualmente redimen­
sionar la evaluación de la actividad docente apoyándose en
la investigación cuantitativa; si bien es cierto que los méto­
dos de esta última (medida de tendencias, análisis causal,
etc.) utilizados en la evaluación pueden llevarse al terreno
cualitativo (por medio del análisis de correspondencias), es
importante conocerlos en primera instancia para así inten­
tar conjuntar ambas dimensiones.

La cualidad docente de "eficacia" está estrechamente

relacionada con las características personales y la conducta
del profesor en el aula; estos aspectos influyen en las reac­
ciones que el docente provoca en los discentes, por lo que
resulta metodológicamente complejo seccionar el propio
acto educativo de forma que se pueda decidir la asignación
de algunos resultados observados con claridad a elementos
objetivables e invariantes de la acción educativa del pro­
fesor por una parte, y a las demás causas por otra (Gavi­
ria, 1995).

La instancia de referencia o criterio bien diseñado puede
indicamos si realmente se ha logrado el objetivo; el cuestio­
nario puede ser una buena operacionalización de la meta;
entonces lo que podría ser relevante sería diseñar un instru­
mento que mida lo que en realidad se espera y saber que
el resultado es fiable, válido, y que por supuesto, tenga
utilidad.

Si bien la calidad es un concepto multidimensional,
como lo afirma Peters y cols (1982), ya que existe la cali­
dad como excepción, como perfección o mérito, como ade­
cuación a propósitos, como producto educativo y como
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transformación y cambio; el problema es cómo dimensionar
y caracterizar estos conceptos a los campos artísticos. Si, por
ejemplo, partimos de las obras de arte en la Edad Media y
el Renacimiento, éstas no podrían entenderse sin la exis­
tencia de una profunda preocupación por la calidad y per­
fección en aquellos contextos históricos en los cuales la
transformación era el sustento básico. Hoy en día, el térmi­
no "calidad" hace referencia a la excelencia académica o

meta obligada que ofrece alternativas y plantea soluciones,
aún cuando el origen del término de calidad total apareció
de manera relativamente reciente y tiene una connota­
ción de origen empresarial surgida en la década de los
setenta, Deming populariza el concepto de calidad total
afirmando que "no es un fin en sí mismo, sino un método
de gestión cuyo objetivo es mejorar".

El punto no es transferir modelos de manera mecánica,
sino ir construyendo una búsqueda de desarrollo y creación
de nuevas soluciones, tomando en consideración la mejora de
la calidad del docente en aras de adquirir, elevar y orientar la
calidad de su propio desempeño, por lo que la evaluación
docente puede aportarle buenas guías de ausencia, presencia
para así promover su mejor desempeño como educador.

También se considera válido el criterio funcional del

mismo docente (auto evaluación) siendo él el propio sujeto
de evaluación; puede suceder que el evaluador quiera par­
ticipar en la elaboración del instrumento para evaluarse a
sí mismo, generándose un criterio funcional de la forma­
ción del docente y sus aptitudes en torno a su desempeño
y superación, de lo cual pueden derivarse formas y estrate­
gias que le orienten como puede mejorar; también habría
que preguntarse cómo se da la interrelación en la valora­
ción de los diferentes criterios de evaluación; en tales cir­
cunstancias, todo lo anterior son cuestiones relevantes, ya
que al contestarlas se obtiene información, y de esta mane­
ra, se está en mejores condiciones de dar respuesta a los
propósitos de la evaluación.
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Las guías para diseñar la evaluación pueden aparecer
en las propias instancias del contexto, el proceso, la estruc­
tura y la conclusión de todo, es decir, el producto. En prin­
cipio, es difícil hacer todo al mismo tiempo, porque, como
ya se dijo, específicamente en la enseñanza musical en
México, no existen referencias.

Popham (1988) plantea que existe gran dificultad para
construir instrumentos para realizar la medida de la efica­
cia docente (a la fecha, en nuestro país, no existe metodo­
logía alguna, que de manera pragmática, haya propuesto la
evaluación de profesores de instrucción musical).

Cuando se propone realizar una evaluación, se debe pre­
cisar por qué, para qué y con qué se va a evaluar; conocer
y precisar en qué medida se han satisfecho las necesidades de
instrucción con los programas vigentes, es decir, en qué grado
estos programas, un tanto peculiares, dado que no tienen más
objetivos que poner en contacto a los estudiantes con las temá­
ticas instruccionales para así establecer en qué medida éstos
responden o satisfacen diversas necesidades sociales educativas.

Fundamentalmente, en la evaluación de los docentes,
se nos permite conocer el manejo que hace el docente del
programa, si prescinde de él o cómo funciona actualmente
en el aula, también con ella se conoce si éste satisface o no
la necesidad educativa social que lo generó, y del resultado
evaluativo se puede replantear y modificar el comporta­
miento del docente, adicionalmente pueden ser identifi­
cados diferentes problemas que pueden reportar "x" niveles
de desajuste en aspectos adyacentes al desempeño del do­
cente, y actuar en consecuencia.

EL OBJETIVO DE LA EVALUACIÓN DOCENTE

Considerando que si bien la evaluación de los docentes
podría estar integrada en los programas de manera conti­
nua, también puede resultar necesaria la estructuración de
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una evaluación como respuesta a la detección de problemas
concretos. Para poder realizarla, es indispensable que la
información que se pretende obtener esté estrechamente
vinculada a la instrucción previamente seleccionada, o mejor
dicho, como lo plantea PérezJuste (1986), "según el objetivo
se podrá diseñar la evaluación", en consecuencia, si se evalúa
a los docentes, el diseño a escoger dependerá de la informa­
ción que se disponga, respecto a los objetivos educativos (que
se supone han sido establecidos previamente), mismos que a
su vez, reflejarán el papel que juega el profesor; estos objetivos
siempre serán la mejor guía para establecer criterios para
llevar a cabo una adecuada selección de variables evaluatorias.

La evaluación de los comportamientos docentes implica,
según Stenhouse (1984), "la evaluación de recursos humanos,
al igual que la de programas o de centros educativos debe
enfrentarse desde planteamientos y mentalidad científicos,
con actitud investigadora". Partiendo de estas consideracio­
nes, esjusto reconocer que la búsqueda de esta información
permite precisamente adquirir, e incluso, innovar técnicas
evaluativas, ya sean cuantitativas o cualitativas, pero siempre
sometidas al rigor metodológico de la ciencia.

Intentando recuperar los conceptos antes explicados,
se ha elaborado una propuesta de evaluación docente para
los profesores de instituciones de enseñanza musical, en la
línea de evaluar el proceso y posteriormente el producto
vinculando la eficiencia docente con el rendimiento de los alum­

nos. La primera propuesta seleccionada para este estudio,
evalúa a los docentes a partir de la opinión de los alumnos,
para posteriormente valorar la calidad de los resultados del
desempeño musical que han adquirido los discentes.

LA PROPUESTA EVALUATIVA

La intención de esta propuesta de evaluación es conocer
si los procesos educativos aplicados por el docente durante
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el semestre anterior fueron suficientes, deficientes o si
cumplen por encima de la norma establecida en los progra­
mas, así como también evaluar el nivel de rendimiento do­
cente desde la perspectiva del alumno. Estos objetivos son
los que han guiado la presente propuesta eyaluativa, misma
que podría impulsar la transformación del centro y hacer
evidentes esas mejoras tanto de condiciones internas, como
de funcionamiento académico y por supuesto también las
relativas a los procesos de enseñanza-aprendizaje, aspectos
organizativos y funcionales.

EL PROCESO DE ELABORACIÓN Y VALIDACIÓN DEL INSTRUMENTO

En los objetivos del instrumento se propone integrar
diversos criterios que pretenden evaluar lo más amplia­
mente posible a los docentes e identificar cómo y cuáles
son sus desempeños en el centro educativo.

Para diseñar este modelo evaluativo se ha requerido la
elaboración de escalas valorativas que informen, por ejem­
plo, si el profesor explica con claridad o si es un buen pro­
fesor; en este tipo de indicador, el evaluador, en este caso
el alumno, puede tener un gradiente de percepción dife­
rente para cada maestro y diferente entre un alumno y
otro, por tanto, este tipo de indicadores debe ser evaluado
por medio de una escala uniforme dentro del instrumento
elaborado.

Asimismo, para realizar el análisis vinculado a la calidad,
eficiencia buen desempeño de los docentes que intervienen
en el proceso de enseñanza-aprendizaje de las artes musica­
les por medio de la opinión de sus alumnos, F. J. Tejedor
y M. L. Montero (1990) sostienen que "no existe un acuerdo
unánime de un modelo teórico que explicite entre diferen­
tes variables que definan el constructo calidad docente",
por lo que en la búsqueda de medir la funcionalidad, efi­
cacia y coherencia que refleja el profesor en el aula, el
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alumno se convierte en un actor protagónico en el proceso
de percepción de ciertos factores, ya que él es el usuario de
los servicios docentes en el centro, por lo que partiendo
del nivel de satisfacción del discente, se podrá ver reflejada
la evaluación de factores, atribuidos al centro en su totali­
dad, quedando así incluidas las particularidades de cada
una de las carreras que se imparten en determinado centro
de enseñanza musical.

Con las consideraciones anteriores, se pretende llegar
al establecimiento de criterios, dimensiones o variables que
se contemplan en el estudio para así desarrollar la evalua­
ción de los docentes.

De la Orden y cols. (1993), plantean que más que la
construcción de nuevos tests o nuevos tipos de ítems, lo im­
portante es la adecuación, la cual depende del conocimien­
to que se tenga del objeto de estudio, en este caso, de los
docentes en música, por lo que al diseñar un instrumento,
éste debe buscar la evidencia de destrezas fundamentales y
puntuales características en el quehacer instruccional de la
docencia musical; por tanto, el establecimiento de mecanis­
mos y diseños para proceder a realizar la evaluación, ha
estado pensada de acuerdo a la necesidades locales y para
responder a circunstancias específicas (Carr, 1986).

Para validar el instrumento propuesto, se procedió a
derivar indicadores y constantes, estructurándose una esca­
la de diferentes valores numéricos y criterios de relevancia
que permitirán medir los indicadores. Con la obtención de
las medias por materias y las globales, se llegará a compro­
bar el nivel de relevancia de las diferentes categorías esta­
blecidas en la evaluación docente.

Se ha estimado que la amplitud y categorización del
instrumento son adecuadas, teniendo como intención per­
manente, que éste sea claro y objetivo, y que los indicadores
respondan ampliamente a los contenidos de las categorías
seleccionadas, se ha intentado también que el lenguaje de
los reactivos sean claros.
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Por lo anterior, no se ha pretendido incluir numerosos
criterios, se han escogido los más representativos y adecua­
dos a la actividad docente y se han realizado adaptaciones
de algunas de las características propias de la enseñanza
musical, por lo que se han generado algunas categorías y
subcategorías de diversos aspectos anteriormente citados.

Los indicadores seleccionados son:

1. Cumplimiento de obligaciones.
2. Planeación y dominio de la materia.
3. Competencia profesional.
4. Metodología de la enseñanza.
5. Interacción con los alumnos.

6. Recursos y prácticas.
7. Adecuación de evaluación.

Con lo expuesto anteriormente, este estudio de evalua­
ción de docentes se propone sea realizado sobre la base de
la opinión de los alumnos y se intenta tener cuidado con la
subjetividad para establecer los criterios para sustentar si lo
que realiza el docente es lo adecuado y si su desempeño,
al enseñar, también lo es.

En la búsqueda de medir la funcionalidad, eficaciay coheren­
cia que refleja el profesor en el aula, el alumno se ha conver­
tido en un actor protagónico en el proceso de percepción
de los factores, ya que el alumno es el usuario de los servi­
cios del centro y particularmente de cada uno de sus maes­
tros, por esto es en su nivel de satisfacción, donde podrá
verse reflejada la evaluación de factores atribuidos al centro
en su totalidad, pero con las particularidades de cada carrera.
Vale la pena insistir que las instancias del centro educativo
pueden pensar que están dando respuestas satisfactorias o
reportando un buen nivel de rendimiento en término de logros,
y reportar un beyonivel de satisfacciónde su alumnado. Por ello,
se considera que la evaluación propuesta va dirigida centralmen­
te a promover la mejora permanente, fomentando innovacio-
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nes a los planes, desarrollando el campo de la experimentación
sobre nuevos sistemas, técnicas y modelos evaluativos y con­
tribuyendo a la concientización del profesorado.

El modelo pretende identificar cuál es el nivel del pro­
fesor de una forma directa, y así determinar qué opinión y
en qué área de la instrucción les parece a los discentes más
favorable para determinados profesores que a otros respec­
to a los mismos factores, los cuales incluyen las siguientes
categorías o dimensiones:

CATEGORÍAS E INDICADORES DE EVALUACIÓN

Indicadores administrativos:

1. Cumplimiento de obligaciones
1.1 Puntualidad
1.2 Asistencia

Indicadores académicos:

2. P1aneación y dominio de la materia
2.1 Hace un buen desarrollo de su programa
2.2 Realiza una adecuada prparación técnica y

práctica de la materia que imparte
2.3 Organiza y prepara su clase
2.4 Especifica la bibliografía del curso
2.5 Presenta y explica el programa al inicio del

curso

3. Competencia profesional
3.1 Relaciona los conocimientos musicales con

otras disciplinas
3.2 La información que maneja es actualizada
3.3 Domina la materia

3.4 Tiene un buen dominio metodológico y pe-
dagógico

3.5 Interactúa adecuadamente con sus alumnos

3.6 Es reconocido en la práctica profesional
3.7 Tiene trabajos publicados (discografía)
3.8 Detecta si cometes errores al ejecutar tu ma­

terial
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4. Metodología de la enseñanza
4.1 Es clara su exposición
4.2 Induce a la reflexión
4.3 Aplica ejercicios prácticos
4.4 Utiliza recursos y materiales adicionales
4.5 Promueve actividades y tareas de apoyo
4.6 Tiene claridad expositiva
4.7 Es entusiasta
.4.8 Afirma conocimientos
4.9 Es autoritario

5. Interacción con los alumnos
5.1 Se interesa por el alumno
5.2 Toma en cuenta la opinión del alumno
5.3 Es accesible con el alumno
5.4 Motiva y promueve la participación del estu­

diante
5.5 Se interesa en las temáticas expuestas
5.6 Manifiesta interés porque los alumnos lo

consulten
5.7 Realiza seguimiento del aprendizaje del alumno
5.8 Respeta las diferencias ideológicas
5.9 Te sugiere ejercicios técnicos específicos que

te ayuden a superar dificultades para ejecutar deter­
minado pasaje musical

6. Recursos y prácticas
6.1 Estimula la participación del alumno
6.2 Propicia un ambiente favorable de trabajo
6.3 Su exposición la apoya con recursos didácticos
6.4 Vincula la teoría con ejemplos prácticos
6.5 Aplica y sigue el programa
6.6 El profesor tiene evidentes limitaciones con

el aspecto teórico
6.7 Sabe resolver problemas técnicos en el ins­

trumento
6.8 Ejemplifica y posteriormente te permite to­

car o sólo se pone a tocar, infiriendo que tú vas a
aprender simplemente observándolo

6.9 Mantiene un ritmo sotenido de enseñanza o
se estanca

6.10 Sabe mantener el ritmo
6.11 Explica el por qué tu ejecución es incorrecta
6.12 Da explicaciones claras y precisas
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7. Adecuación de la evaluación

7.1 Existe congruencia entre el examen los te­
mas expuestos y los objetivos programados

7.2 Obtiene información acerca de las necesida­
des de los alumnos

7.3 Retroalimenta al alumno en las áreas fuertes

y débiles en su avance con relación al curso
7.4 Evalúa sistemáticamente las lecciones ante­

riores

8. Pregunta abierta (ítem global)

PROPUESTA DE UN INSTRUMENTO DE EVALUACIÓN

DE LOS DOCENTES

Presentación

251

El propósito de que colabores contestando este cuestio­
nario es conocer tu opinión respecto al desempeño aca­
démico desarrollado por tu profesor durante el curso.
Deseamos contar con información para retroalimentar la
actuación de los maestros tomando en cuenta la opinión
de los alumnos.

Tu participación honesta y objetiva, contribuirá al pro­
pósito de mejorar el proceso instructivo en tu escuela, lo
cual redundará en que puedas recibir una mejor educación
profesional.

Agradecemos ampliamente tu colaboración.

INSTRUMENTO DE EVALUACIÓN DOCENTE

Área o carrera que cursas .
Semestre que cursas .
Sexo .

Rango de edad: 9 a 13 () 14 a 17 () 18 a 21 () 22 a 30 ( )
más de 31 ( )
Nombre de la materia .

Nombre del profesor .
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Instrucciones: con este instrumento podrás evaluar a un profesor, de
cualquiera de las materias del último semestre que acabas de cursar,
la escala valorativa es de menor a mayor calificación (el 6 indica e!
grado más bajo y el 10 el grado más alto); encierra con un círculo
tu calificación; algunas preguntas han requerido precisar sus opcio­
nes de respuesta de la escala, la cual siempre aparecerá antes de la
o las preguntas.

Calificación 678 910

pésima(o)

malo(a)deficientebuena(o)excelente

1. La asistencia del profesor es ....................... 1 º

1a~10

2. Su puntualidad es ......................................... 1 º
1ti~10

3. Cómo desarrolla su programa ..................... 1 º
1.8.~10

4. Realiza una adecuada preparación técnica 1

1a~10Y práctica de la materia que imparte ......... º
5. Especifica la bibliografía de! curso ............. 1 º

1a~10

6. Presenta y explica el programa al inicio
del curso ......................................................... I º 1ti~li!

7. Hace buen uso del tiempo de clase .......... 1 º
1ti~li!

8. Relaciona los conocimientos musicales con otras disciplinas .............................................. I º
1.8.~li!

9. La información que maneja está actualizada I º
1a~li!

Calificación

678 910

pésima(o)

malo(a)deficientebuena (o)excelente

10. El dominio de la materia es ...................... [ º

1ti~10

11. Su dominio metodológico y pedagógico
es ................................................................... [ º

1ti~10
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Calificación

678 910

casi
regular-casi

nunca
nuncamentesiempresiempre

12. Interrelaciona e interactúa adecuadamen-
te con el alumno ......................................... [ º

2a910

Calificación

678 910

en lo
más omuchí-

absoluto
poco(s)menosbastantesimo(s)

13. Es reconocido en la práctica profesional I º

2a910

14. Tiene trabajos publicados (discografía) ... 1 º
2a910

Calificación

678 910

casi
regular-casi

nunca
nuncamentesiempresiempre

15. Detecta si cometes errores al ejecutar tu
material musical, ya sea técnico o una obramusical del programa ................................. I º

1B.910

16. Es clara su exposición ................................ I º
1B.910

17. Induce a la reflexión .................................. I º
1a910

18. Aplica ejercicios prácticos musicales ........ I º
1B.910

19. Utiliza recursos y materiales adicionales .1 º
1a910

20. Promueve actividades y tareas de apoyo .. [ º
1B.910

21. Tiene claridad expositiva ........................... I º
1a910

22. Es entusiasta ................................................. I º
2B.910

23. Afirma conocimientos ................................ I º
1B.910

24. Es autoritario ............................................... I º
1B.910

25. Se interesa por el alumno ......................... I º
2a910

26. Toma en cuenta la opinión del alumno. [ º
1B.910

27. Es accesible con el alumno ....................... i º
1B.910
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28. Motiva y promueve la participación del

estudiante ..................................................... [ º
1~210

29. Se interesa en el progreso técnico musical
del alumno ................................................... [ º

1~210

30. Manifiesta interés porque los alumnos lo
consulten ........................................ ,............. [ º

1~210

31. Realiza seguimiento del aprendizaje del
alumno .......................................................... I º

1~210

32. Respeta las diferencias ideológicas ........... I º
1~2.lQ

Calificación

678 910

casi
regular-casi

nunca
nuncamentesiempresiempre

33. Te sugiere ejercicios técnicos específicos
que te ayuden a superar dificultades paraejecutar determinado pasaje musical ....... 1 º

1.a2.lQ

34. Estimula la participación del alumno ...... 1 º
1~210

35. Te fundamenta porque te sugiere tal inter-
pretación musical (tempo, fraseo, dinámi-ca, estilo, acentuación, respiraciones) ..... [ º

1~210

36. Su exposición la apoya con recursos
didácticos adecuados .................................. 1 º

1~210

37. Vincula la teoría con ejemplos prácticos I º
1.B210

38. Aplica y sigue el programa ........................ 1 º
1~2.lQ

Calificación

678 910

Pésima(o)

malo(a)deficientebuena(o)excelente

39. Aplica y sigue el programa ........................ 1 º
1.8210
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Calificación

678 910

casi
regular-casi

nunca
nuncamentesiempresiempre

40. Sabe resolver problemas técnicos en el ins-
trumento ....................................................... [ º

1.8210

41. Ejemplifica y posteriormente te permite
tocar, o sólo se pone a tocar infiriendo quetú vas a aprender simplemente observán-dolo ............................................................... [ .6

1.8210

Calificación

678 910

pésima(o)

malo(a)deficientebuena(o)excelente

42. Mantiene un ritmo sostenido de enseñan-
za o se estanca ............................................. I º

1.8210

43. Sabe mantener el ritmo musical ............... I º
1.8210

44. Explica porque tu interpretación es inco-
rrecta ............................................................. [ º

1.8210

Calificación

678 910

casi
regular-casi

nunca
nuncamentesiempresiempre

45. Su oído musical es ...................................... I º

1.8210

46. Existe congruencia entre la técnica musi-
cal que te propone y los resultados inter-pretativos ...................................................... [ º

1.8210

47. Te apoya cuando estás preparando un obra de solo musical en tu instrumento .......... [ º
1.8210

48. Retroalimenta al alumno en las áreas fuer-
tes y débiles en su avance en relación alcurso .............................................................. [ º

1.8210

49. Evalúa sistemáticamente las lecciones ante- riores ............................................................. [ º
1.8210
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50. Expresa de manera abierta tu opinión respecto al docente eva­
luado y también, si es que lo consideras necesario, indícanos, si
observas omisiones en la forma que se ha propuesto esta evalua-
ción de los docentes, exprésalo en el siguiente espacio: _

Gracias por tu interés y el tiempo para responder esta encuesta, así como tus
comentarios.

FORMA DE CODIFICACIÓN

Para elaborar y obtener los resultados de inicio, es
necesario construir una tabla que nos permita apreciar un
análisis descriptivo inicial y en el que se observen las dife­
rencias sustanciales entre los docentes en todas y cada una
de las dimensiones consideradas; se requiere, también,
buscar los contrastes estadísticos, como pueden ser los lími­
tes de confianza o de error entre las cifras que se presentan
para destacar las diferencias que separan la percepción de
los alumnos respecto a la eficiencia de los profesores, esto
se podrá observar por medio de las cifras relacionadas y
obtenidas con relación al instrumento, a las áreas, a las
carreras, etcétera.

Estos serían, a grandes rasgos, los aspectos más relevan­
tes para la evaluación de los docentes, encontrando com­
parativamente las diferencias sustanciales y las deficiencias
importantes entre el profesorado del centro selecciom"10.

CONCLUSIÓN

Esta propuesta es un primer acercamiento a la evalua­
ción de los docentes en música, por lo cual, su enfoque
valorativo aterriza en la línea descriptivo-cualitativo.

Este artículo presenta, fundamentalmente, la propuesta
de un instrumento que pueda permitir la obtención de
resultados que pongan de relieve todos aquellos aspectos
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buenos y negativos del desempeño de los docentes en la
instrucción musical.

El instrumento confeccionado intenta otorgar garantías
para la evaluación de los docentes de escuelas de música,
se espera que éste cumpla con el rigor de ser fiable y válido,
y que aplicado a la evaluación y análisis de los datos que se
obtengan, permita la valoración, síntesis e interpretación
adecuadas en este campo de la instrucción.

Después de valorar los datos obtenidos, se puede pasar
al diseño de la corrección de las difuncionalidades encon­

tradas, e incluso, el contenido del instrumento propuesto,
bien puede permitir, pronosticar la obtención de mejores
rendimientos docentes, y orientar la toma adecuada de
decisiones para la mejora, en la que podrían quedar integra­
das, por ejemplo, acciones tales como: asesorías, cursos de
superación académica, talleres, guías de trabajo, promo­
ción de la cultura de la evaluación, elaboración de nuevo
material didáctico, y desde luego, un proceso de renova­
ción curricular continua, entre otros.
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EVALUACIÓN DOCENTE EN CURSOS
DE POSGRADO DE INGENIERÍA IMPARTIDOS

POR VIDEOCONFERENCIA

Teresa lnestrillas Zárate *

RESUMEN

La videoconferencia está siendo aceptada por las insti­
tuciones educativas como un medio útil para llevar a cabo
el proceso enseñanza-aprendizaje. Esto nos lleva a investi­
gar en torno a todas las actividades que involucra la educa­
ción a distancia.

Uno de los aspectos primordiales en la conformación
de un modelo de intervención adecuado a las necesidades

y características de la educación a través de videoconferen­
cia, es contar con la aplicación de un sistema que evalúe al
profesor dentro de este entorno virtual. El sistema de eva­
luación diseñado para este fin está constituido por varios
instrumentos, en ellos se recaba información a partir de los
distintos participantes en el proceso enseñanza-aprendiza­
je, lo que permite establecer un amplio panorama sobre el
desarrollo del curso y aprobar o modificar la práctica que
se está dando con la educación a distancia.

INTRODUCCIÓN

Desde hace aproximadamente veinte años, numerosos
autores anunciaron el advenimiento de la sociedad de la
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información como un conjunto de transformaciones econó­
micas y sociales que cambiarían la base material de nuestra
sociedad.

Uno de los fenómenos más espectaculares asociados a
este conjunto de transformaciones, es la introducción ge­
neralizada de las nuevas tecnologías de la información y la
comunicación en todos los ámbitos de la vida, lo que está
provocando cambios en la manera en que las personas reali­
zan actividades como trabajar, divertirse, relacionarse, apren­
der y hasta pensar.

Con el rápido advenimiento de los avances en la tecnolo­
gía y los cambios que se han dado en el contexto educativo,
las instituciones de enseñanza tienen el reto de absorber

dichas innovaciones y aprovechadas para incrementar la
oferta educativa. Muchas instituciones están respondiendo
a este reto desarrollando programas de educación a distan­
cia, la cual, básicamente, se lleva a cabo cuando un profesor
y uno o más estudiantes están separados físicamente y cuen­
tan con algún tipo de tecnología para comunicarse entre
ellos; este tipo de programas pueden llegar a aquellos que
tienen alguna desventaja en cuanto a tiempo, distancia o
alguna discapacidad física; en algunos casos, puede propor­
cionar a los adultos una segunda oportunidad para "asistir"
a la universidad.

La videoconferencia ofrece nuevas posibilidades a las
escuelas, institutos y universidades: instrucción formal,
cursos, seminarios, tutoriales, colaboración entre varias insti­
tuciones, actividades profesionales, eventos comunitarios,
etcétera.

En 1997, el Centro Avanzado de Ingeniería y Tecnolo­
gía de la Universidad Anáhuac (CADIT) inició el desarrollo
de algunos de sus cursos de maestría y doctorado a través de
la videoconferencia. Entre las principales razones que moti­
varon la aplicación de esta modalidad educativa en el CADIT
se encuentran: la ampliación de la cobertura geográfica de
la labor docente de los catedráticos mejor calificados, el
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enriquecimiento del proceso enseñanza-aprendizaje con
el uso de diferentes tecnologías y el uso vanguardista de la
tecnología en la educación. Su implantación ha permitido
que los programas sean cursados simultáneamente por alum­
nos en la Universidad Anáhuac, Campus Norte, y por estu­
diantes remotos localizados en Puebla y en Mérida, así como
recibir cursos desde la Universidad de Arizona, en Texas.

En el CADIT, la educación por videoconferencia ha
conllevado para profesores y alumnos ciertas exigencias, ya
que la mayoría de los participantes no contaban con expe­
riencias previas en esta modalidad. Para tener éxito en el
sistema por video conferencia, los participantes han tenido
que adaptar cada una de las actividades que les correspon­
den en el proceso. Los cambios se han dado desde la forma
en la que docentes y alumnos se comunican en clase, hasta
aspectos que involucran hábitos de estudio y de exposición
ante el grupo.

En las siguientes secciones de este documento se abor­
dan distintos puntos que van desde aspectos referentes a la
videoconferencia, la forma como se utiliza para enseñar, las
características que deben tener todos los participantes, así
como las técnicas para la intervención educativa mediante
este par~digma. Finalmente, se presentan los instrumentos
de evaluación, incluyendo su desarrollo, asimismo, se expo­
nen los conceptos teóricos que los fundamentan y el mo­
delo educativo utilizado en las video conferencias ofrecidas

en los posgrados del CADIT.

EDUCACIÓN POR VIDEOCONFERENCIA

Una videoconferencia se puede definir como la inte­
racción en tiempo real entre dos o más participantes remo­
tos que intercambian señales de audio y video. En general,
el término se emplea para referirse a la interacción comu­
nicativa basada en la imagen en movimiento y el sonido
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entre dos o más personas distantes físicamente, pero coinci­
dentes en el tiempo, y que utilizan recursos tecnológicos
diversos. Los satélites de comunicaciones, la fibra óptica, las
microondas, las redes informáticas y las líneas telefónicas, son
canales de transmisión asociados a las videoconferencias.

Cámaras, reproductores de video, micrófonos, computado ras
y servidores, suelen ser utilizados para producir y codificar
la señal de una videoconferencia entre lugares remotos.
Además, pueden emplearse otras herramientas de apoyo,
como pizarrón electrónico, entornos de trabajo colabora­
tivo soportado por computadora, clientes World Wide Web
sincronizados para visitas guiadas, etcétera.

La principal tecnología pedagógica utilizada en este tipo
de enseñanza, es el aprendizaje cooperativo, definido como
"un proceso de aprendizaje que destaca la participación
activa y la interacción tanto de estudiantes como de profe­
sores" (Hiltz y Turoff, 1993). El aula virtual es un entorno
educativo que intenta facilitar el aprendizaje cooperativo
entre estudiantes, entre estudiantes y profesores, entre los
propios profesores y entre una clase y comunidades más
amplias, tanto académicas como no académicas. Es, ade­
más, un entorno de enseñanza-aprendizaje basado en un
sistema de comunicación mediada por una computadora:
comprende espacios cibernéticos para las clases, la bibliote­
ca, el cubículo del profesor para la tutoría personalizada, el
seminario para actividades en pequeños grupos, el espacio
de trabajo cooperativo, etc. Para las instituciones educa­
tivas, la importancia de la videoconferencia radica en su
capacidad de poder hacer llegar a un mayor número de
estudiantes, profesores e investigadores, conferencias, cur­
sos de especialización, programas de posgrado, tanto de la
propia institución como la de otras, ya sean nacionales o
extranjeras.

Hace algunos años, los medios tradicionales de educa­
ción a distancia eran pasivos y proporcionaban una in ter­
acción mínima entre los participantes. Sin embargo, con
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los avances tecnológicos, es posible aminorar el sentimiento
de aislamiento y la falta de un ambiente estimulante y
cooperativo de aprendizaje. El objetivo es crear los canales
de comunicación adecuados para que, en la medida de lo
posible, el acercamiento entre el profesor y los alumnos
se asemeje al que existe en un aula real.

Las diferencias físicas, que por obvias razones existen
entre una clase virtual y una tradicional, llevan a los parti­
cipantes a modificar la forma en la que realizan sus funcio­
nes en un método y en otro. Impartir un curso por video­
conferencia no significa que un profesor no prepare clase
o que no aplique exámenes o que un alumno no haga
tareas: lo que cambia no es la actividad sino la forma como
se implanta para adecuada al sistema remoto.

Considerando estas diferencias, a continuación se des­
criben brevemente los papeles de cada uno de las personas
que intervienen en la educación por video conferencia y los
retos que debe enfrentar cada uno de ellos para que su parti­
cipación contribuya al buen funcionamiento del proceso.

Coordinadores académicos. Los coordinadores académicos

se encargan de diseñar los planes y programas de estudio
para los programas de posgrado del CADIT, independien­
temente del contexto en el que se imparten. Ellos y cada
profesor deben adaptar la forma en la que se impartirán
los programas de los cursos, dependiendo de la modalidad
en la que se vaya a desarrollar la materia. Las ventajas y
limitaciones no deben medirse únicamente en términos de

la presencia del profesor dentro del salón de clases, sino
también en términos del equipo con el que cuenta un alum­
no durante la clase y de las posibilidades de comunicación
que éste le ofrece. Como consecuencia, en algunos casos la
educación a distancia presenta desventajas, y en otros, pro­
porciona al alumno mayores oportunidades de aprendizaje
durante la sesión.

Estudiantes. Cuando un alumno toma un curso por
videoconferencia, la participación que tenga durante la
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sesión tendrá especial relevancia en su formación y en la de
sus compañeros, porque la experiencia de los participantes
que habitan en distintos puntos geográficos y trabajan en
distintos sectores productivos resulta de gran valor para el
auditorio. Un alumno pasivo, que sólo se concreta a escu­
char, puede perder la atención fácilmente en este sistema
de educación a distancia, ya que para el profesor en un
punto remoto le resulta difícil detectar cuando éste no está
interesado o incluso si no está físicamente en el aula, ya
que hay que estar moviendo las cámaras para poder abar­
car a todos los alumnos. Además, cuando la instrucción se
da a distancia, se requieren de esfuerzos adicionales por
parte del alumno, ya que al estar en posiciones remotas
tienen muy pocas oportunidades de interactuar con el pro­
fesor fuera de clase.

Es básico que los estudiantes entiendan y apliquen los
nuevos patrones de comunicación que se utilizarán en el
curso, aunque muchos de ellos ya estén familiarizados con
la tecnología. Los que no tengari experiencia deberán so­
licitar asesoría sobre los aspectos que desconozcan para
evitar atrasarse en el curso por desconocimiento de los me­
dios de interacción.

ProfesCYr. Las funciones del docente cambian cuando debe
desarrollar sus actividades en un entorno virtual de ense­

ñanza-aprendizaje: debe realizar una serie de precisiones a
su tarea. Debe ser capaz de cambiar sus estrategias de co­
municación, pues es distinto hablar a un auditorio presen­
cial que hacerla a un auditorio virtual. El sistema exige más
planeación, más detalle en la selección de casos y ejerci­
cios, utilización adecuada del lenguaje, etc. Debe encontrar
la forma para que todos los estudiantes tengan un papel
activo en el curso y que se responsabilicen en forma inde­
pendiente de su aprendizaje. También debe transmitir a los
alumnos las diferencias que presenta la videoconferencia.
El profesor debe cuantificar la cantidad de contenido que
puede darse efectivamente durante la sesión, considerando
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que la presentación a distancia normalmente consume más
tiempo, que el ocupado cuando no tiene alumnos remotos.
Debe diversificar las actividades del curso, mezclando las
presentaciones con discusiones y ejercicios para resolver
por los alumnos así como evitar lecturas muy extensas du­
rante la sesión. Es necesario que centre la atención en los
estudiantes y no en el funcionamiento del sistema, por lo
que debe estar capacitado en cada una de las herramientas
con las que cuenta en la sala para no distraerse en el manejo
de estos dispositivos.

Debido a que la conexión incrementa el tiempo que el
sonido tarda en llegar de una sala a otra, es importante que
el profesor sea conciso, que utilice frases cortas y cohesivas
y que plantee preguntas directas y de respuestas cortas: de
esta forma disminuye la posibilidad de que el alumno pueda
distraerse y perder comentarios relevantes.

Uno de los principales apoyos con el que cuenta un
profesor en un aula tradicional es la percepción visual que
tiene de los alumnos; de un vistazo puede ver quién está
atento y quién no, quién está tomando notas o quién
está leyendo algo ajeno al curso, quién está confundido,
frustrado, cansado o aburrido. El instructor, consciente o
inconscientemente, está recibiendo todas estas señales
que le ayudarán a ir determinando el rumbo de la clase
para ajustarse a las necesidades del grupo durante una sesión
en particular. La videoconferencia dificulta detectar visual­
mente estos indicadores, por lo que el profesor deberá
procurar la participación de todos los alumnos.

Facilitador. El facilitador actúa como puente entre los
estudiantes y el profesor. Se trata de una persona que co­
noce la asignatura y que habita en el mismo lugar que los
alumnos remotos. Es recomendable que el facilitador asista
a algunas de las sesiones para familiarizarse con el estilo del
curso y poder asesorar adecuadamente a los alumnos. Para
ser efectivo, el facilitador debe ser capaz de entender a los
estudiantes e interpretar las expectativas del instructor, si-
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guiendo en todo momento las directivas establecidas por el
mismo. En sitios donde el presupuesto y la logística lo
permitan, la presencia del facilitador debe incrementarse
para facilitar la enseñanza.

EquiPo de soporte. Estos profesionales se ocupan de los
detalles administrativos y técnicos para el éxito del pro­
grama. Los programas de educación a distancia deben apo­
yarse en un grupo que se encargue de proporcionar los
servicios adecuados para el registro de estudiantes, duplica­
ción y distribución de los materiales, administración de los
recursos técnicos, procesamiento de calificaciones, etc. y,
por otro lado, requieren de técnicos especializados para
el buen funcionamiento del equipo.

MODELO DE INTERVENCIÓN

El CADIT cuenta con profesorado altamente calificado
y experimentado, tanto en el área docente como en el
profesional. Sin embargo, dadas las diferencias de la edu­
cación por videoconferencia, no se puede soslayar que la
incorrecta aplicación del modelo de intervención o la uti­
lización de un modelo inadecuado puedan ocasionar el
fracaso del curso y el desprestigio el programa. La utiliza­
ción de esta nueva tecnología debe llevarse a cabo con
mucho cuidado y conviene estar al pendiente de los reque­
rimientos de mejora.

Una de las formas con las que se puede obtener retroa­
limentación sobre los resultados del modelo es mediante el

diseño y la aplicación de un sistema de evaluación. Dicho
sistema orienta tanto a los profesores como a todos los
involucrados en el programa respecto al éxito del modelo
que se está utilizando para la intervención.

Dadas las características tan peculiares del sistema de
video conferencia, de las funciones que realizan los distin­
tos participantes en la instrucción, del equipo con el que se
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cuenta y de las formas de comunicación del profesor con
sus alumnos, a continuación se exponen algunas de las téc­
nicas que ya se han aplicado en los cursos, que serán valora­
das cuando se tengan resultados de las evaluaciones.

Aprendizaje del grupo con el profesor. Se ha tenido especial
cuidado de no reproducir el modelo tradicional con el
efecto multiplicador de los medios: educación para mu­
chos grupos, para muchos alumnos, en muchos sitios, al
mismo tiempo, ya que se pretende tratar de mantener
la política del CADIT de una educación lo más persona­
lizada posible. Las aulas virtuales asignadas para el CADIT
cuentan con el equipo necesario para que el profesor pueda
comunicarse con los alumnos remotos y con los dispositi­
vos para la transmisión del material utilizado durante y para
la sesión.

Dado que las clases se llevan a cabo en tiempo real, el
material y los comentarios del profesor deben estar cuida­
dosamente planeados tanto en contenido como en tiempo
para exponerlos. Cabe mencionar que el conocimiento que
se imparte en las áreas relacionadas con la ingeniería tiene
ciertas peculiaridades que hacen difícil su exposición por
este medio, ya que algunos temas involucran desarrollos
matemáticos, aplicaciones de fórmulas, utilización de pro­
gramas de cómputo, etc. Cuando se trata de una asignatura
en la que la interacción entre el profesor y el grupo es me­
diante el diálogo, la comunicación por videoconferencia se
facilita. Por el contrario, cuando se requiere que el alumno
siga el desarrollo de alguna práctica, la videoconferencia
no constituye el medio ideal para esta situación.

Para cada uno de los cursos se cuenta con el material

que se usa en las sesiones, el cual se revisa y se actualiza
cada semestre: está constituido por cada una de las láminas
que contienen tanto la parte teórica como la práctica que
el profesor utiliza para la exposición, por las lecturas
que se asignarán durante el semestre y, cuando sea el caso,
por el manual del software que se usará para las aplica-
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ciones. Tanto los alumnos presenciales como los remotos
deben contar con el material cuando inicie el semestre, ya
que éste le facilitará seguir la clase y como guía para comple­
tar el conocimiento fuera de la sesión.

El profesor, con la ayuda del equipo de video conferencia,
imparte la sesión propiciando que los alumnos participen.
Cuando la materia requiere de la utilización de algún
software, el profesor tiene especial cuidado de que los alum­
nos remotos sigan cada uno de los pasos indicados por él,
ya que cualquier distracción hará que el alumno se pierda
y no pueda emparejarse con el grupo.

El diseño de las intervenciones considera la dificultad

que implica cuando un alumno no entendió alguno de los
conceptos expuestos, normalmente, en los cursos tradicio­
nales. Cuando esto sucede, el profesor busca otro método
para ac1ararle al alumno su duda, lo que lleva normalmente
a que tenga que aplicar tanto recursos escritos como orales.
Dado que en las salas de videoconferencia no se cuenta
con un pizarrón del tamaño normal, se dificulta emplear el
medio escrito; esto trae como consecuencia que el instruc­
tor deba encontrar la forma de resolver la duda del alumno,
sin explicar exactamente como lo hizo la primera vez y sin
contar con el recurso mencionado.

Estudio individual. Como se ha comentado, es importan­
te considerar que la instrucción por videoconferencia se
hace más lenta que la tradicional, pero los cursos tienen
una duración idéntica en cualquiera de las modalidades.
Cuando se tienen interacciones con alumnos remotos hay
que esperar, por un lado, los segundos que tarda en viajar
la voz de un punto al otro y viceversa y, además, hay que
tomar en cuenta que no es lo mismo dar ni recibir una
explicación cuando los interlocutores están en puntos se­
parados. Esto implica que el alumno forzosamente deberá
tener una participación más activa investigando y profundi­
zando en el conocimiento fuera del horario del curso.
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Además del material que se le proporciona al alumno,
se levanta una página en Internet donde éste pueda encon­
trar particularidades sobre cada sesión, como tareas asigna­
das, referencias sobre el tema, artículos relacionados con lo
visto en clase, etc., con la ventaja de que puede consultado
desde cualquier punto y en cualquier momento.

Tutoría. Se tienen dos modelos de tutoría: en tiempo
real, que se da a través del teléfono y personalmente cuando
es posible y la diferida, que corresponde al correo electró­
nico. En esta última, el sujeto puede meditar sus interven­
ciones; y tanto estas últimas como las respuestas del profe­
sor quedan registradas por escrito. Puesto que estos sistemas
tienden a aplicarse sobre grupos numerosos, el profesor
podría verse fácilmente agobiado por la necesidad de inver­
tir demasiado tiempo en las respuestas por escrito, por lo
que la participación del facilitador para apoyar la tutoría es
primordial.

El CADIT tiene a su disposición salas virtuales desde
donde se imparten cursos hacia otras salas en territorio
nacional y, a su vez, se reciben clases desde la Universidad
de Arizona en la Unión Americana. En el caso de que el
profesor se encuentre en una universidad en el extranjero,
se cuenta con un profesor en el papel definido como faci­
litador en una de las salas en México que apoya a los alum­
nos; se procura que dicho profesor ya haya asistido con
anterioridad al curso, ya que debe estar familiarizado
con el estilo del maestro titular y con el software que se
maneja en las aplicaciones, para que las asesorías que im­
parta estén lo más apegadas posible a lo expuesto por el
profesor titular.

Trabajo en pequeños grupos. Generalmente, el mismo sis­
tema que permite comunicarse con el profesor facilita el
contacto y la comunicación entre los compañeros; como
consecuencia, se abre la posibilidad de constituir grupos de
trabajo. Además, los grupos de alumnos pueden confor­
marse con personas del mismo sitio para reunirse personal-
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mente e intercambiar opiniones, preparar exposiciones,
aclarar dudas, etc. Este tipo de dinámica es muy convenien­
te, sobre todo cuando es difícil el diálogo con los demás
participantes en el tiempo de clase.

Como en cualquier curso, además de la exposición
por parte del profesor, los alumnos deben participar prepa­
rando temas y exponiéndolos. Esto, además de cooperar en
el aprendizaje, adentra al estudiante en la utilización de la
videoconferencia como expositor, así como en la prepara­
ción de los materiales adecuados para este medio.

Uso de las computadoras. El mejoramiento en el poder de
procesamiento de las computadoras personales y el incre­
mento en la tecnología de almacenamiento, así como las
nuevas tecnologías en materia de telecomunicaciones, han
hecho de la computadora una fuerza dinámica en la edu­
cación a distancia, proporcionando un nuevo e interactivo
medio de disminuir el tiempo y la distancia de los alumnos
remotos. En los cursos de posgrado del CADIT, la compu­
tadora del profesor se encuentra conectada de tal forma
que los alumnos pueden ir siguiendo en los televisores que
se encuentran en sus aulas lo que el profesor va haciendo
con el software específico de la materia, así como también con
la presentación de diapositivas del tema de la sesión que
preparó con antelación. Esto permite que los alumnos apre­
cien mejor el manejo del paquete que si únicamente se
basan en instrucciones verbales y/o escritas.

Internet. La red liga más de un millón de computadoras
utilizadas por aproximadamente 30 millones de personas
en más de 50 países. A medida que más y más colegios,
universidades, compañías e individuos se conectan a Internet
se abren más posibilidades para impartir la educación a
distancia. El uso del correo electrónico es indispensable
para que el profesor tenga contacto con sus alumnos y a su
vez éstos envíen las tareas y proyectos asignados durante la
clase. La retroalimentación por parte del instructor se reci­
be en una forma mucho más rápida y económica que cual-
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quier otro medio de mensajería. Asimismo, es un canal
abierto en donde se colocan los exámenes a la vista de

todos los alumnos y mediante el correo electrónico el pro­
fesor recibe de inmediato, al finalizar la clase, las respuestas
de los estudiantes remotos.

DESARROLLO DEL INSTRUMENTO DE EVALUACIÓN

A partir de las particularidades que tienen los cursos
que se están recibiendo e impartiendo por video conferencia
en el CADIT, se hizo necesario el diseñar un instrumento
de evaluación a la medida. Esto significa que aunque en la
Universidad Anáhuac existen otros programas que ya cuen­
tan con un sistema de evaluación para cursos por videocon­
ferencia, éste no puede generalizarse para ser utilizado en
los posgrados en ingeniería y más considerando que sus
resultados estarán dirigidos para la mejora de las interven­
ciones. Mientras más específica sea la información que se
recabe de los resultados de la evaluación, más fácil será
detectar fallas y diseñar y aplicar las medidas correctivas
correspondientes.

Dados los distintos participantes del proceso enseñanza­
aprendizaje por videoconferencia, se consideró 'necesario
involucrarlos a través de distintos instrumentos con la fina­

lidad de conseguir la mayor cantidad de información que
sirva para ir mejorando la impartición de los cursos. Además,
el proceso de evaluación se ve enriquecido cuando se cuen­
ta con distintos puntos de vista sobre la competencia del
profesor.

El programa de evaluación diseñado tiene como obje­
tivo principal, ayudar al profesorado a detectar sus fallas, y
permita, a las autoridades competentes, estén informadas
de la forma en la que se están desarrollando este tipo de
cursos y cuando sea necesario apliquen las medidas correc­
tivas pertinentes.
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Considerando lo que distintos autores señalan de lo
que debe ser un buen maestro (Peterson & Walber, 1980)
y que de acuerdo con sus investigaciones, se ha llegado a
una diversidad de conclusiones en el caso del sistema bajo
la modalidad de videoconferencia, deben considerarse fac­
tores adicionales a los manejados hasta el momento. Como
una guía para evaluar al docente, se tomó en cuenta para
su desarrollo el modelo entrada, proceso y producto. A conti­
nuación se presentan los puntos más importantes a con­
siderarse en cada una de estas áreas.

Entrada:

• Características del alumno.

• Características del grupo .
• Características del profesor.
• Características del curso.

• Equipo de videoconferencia.

Proceso:

• Clima en la clase.

• Comportamiento del profesor .
• Actividades de aprendizaje llevadas a cabo por los

alumnos.

• Organización del curso.
• Evaluación de procedimientos.

Producto:

• Aprendizaje de los alumnos, cambio de actitudes y
adquisición de habilidades.

• Mejora por parte del profesor en el manejo de la
videoconferencia.

El sistema de evaluación aquí propuesto, está constitui­
do por distintos instrumentos, que deberán ser utilizados
por cada uno de los participantes:
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1) Profesor: el profesor debe responder una auto eva­
luación constituida por 10 preguntas que pretenden reca­
bar el punto de vista del profesor en cuanto a su desarrollo
durante el curso. Este instrumento enfatiza en el manejo y
la experiencia que tiene con el equipo de video conferencia
y en su sentir sobre la atención que les proporcionó a los
alumnos remotos, que son los más difíciles de atender.
Además, se le cuestiona acerca de la planeación y prepara­
ción de cada una las sesiones. Independientemente de los
fines de la evaluación, la autoevaluación que lleva a cabo el
profesor puede servirle al responderse preguntas relaciona­
das con su actividad académica. Este tipo de análisis mu­
chas veces es necesario para detectar y reconocer fallas y
aciertos en relación con lo que se enseña y la forma en la
que se enseña. El otro instrumento que debe responder,
consta de 9 preguntas y está dirigido a la evaluación del
grupo y del sistema de videoconferencia

2) Estudiantes: el instrumento que deben responder los
alumnos está constituido por dos partes, una de auto eva­
luación y otra para evaluar al profesor: este último, con 22
preguntas, es el más importante del sistema, por lo que
deberá contarse con un sistema que permita recolectar la
opinión de los participantes a distaricia. La parte que se
refiere a la auto evaluación está conformada por 7 reactivos:
es una guía indispensable sobre el desempeño del alumno
durante el curso, ya que constituye una referencia que será
de gran utilidad para ubicar la raíz de los problemas en
caso de que éstos se presenten.

3) Facilitador: en caso de que se cuente con el facilita­
dor, éste deberá responder dos instrumentos. El primero es
similar al que responden los estudiantes sobre su profesor,
y el segundo, que consta de 9 preguntas y está dirigido a la
evaluación del grupo y del sistema de videoconferencia.
Como se mencionó, cuando el profesor se encuentra dan­
do el curso desde una universidad en el extranjero, en la
sala de la Universidad Anáhuac del Norte se designa un
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profesor que será el encargado de dar asesorías al grupo o
en su caso de sustituir al profesor cuando sea necesario.
Este profesor tiene un papel primordial en la evaluación,
ya que su actitud dentro del aula de videoconferencia se
limita a escuchar la clase; su intervención normalmente
se reduce a asesorías fuera de clase y se trata de un sujeto
imparcial en el grupo. Debido a que una de las encuestas
es la misma para el alumno, los resultados que se obtengan
del facilitador constituyen un punto de referencia de la
exactitud con la que están contestando los alumnos. Para
el profesor de apoyo será sencillo calificar los puntos an­
teriores ya que el contacto con el grupo es permanente,
asiste a las sesiones, intercambia opiniones con ellos y es el
único asesor que tienen en el país, por lo que los alumnos
deberán recurrir constantemente a él. En algunas ocasio­
nes no será necesario esperarse hasta el final para que el
profesor conozca sus puntos débiles gracias al facilita­
dor, quien durante el semestre le podrá ir indicando as­
pectos que puede ir corrigiendo sobre la marcha y con esto
mejorar la intervención.

A continuación se presentan los distintos instrumentos
que constituyen el sistema de evaluación, los cuales fueron
formulados de acuerdo con lo expuesto anteriormente.
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FACULTAD DE INGENIERÍA

EVALUACIÓN DEL PROCESO ENSEÑANZA-APRENDIZAJE BAJO
LA MODALIDAD DE VIDEO CONFERENCIA

Estimado alumno:

La videoconferencia constituye una nueva estrategia de enseñanza,
la cual requiere de una participación tanto del profesor como de sus alum­
nos diferentes a la de una clase tradicional. El punto de vista de los alumnos
sobre el desarrollo del curso, tanto en lo que se refiere al desempeño
del profesor, como al uso y funcionamiento del equipo de videocon­
ferencia, será una información valiosa para mejorar aquellos puntos que
lo requieran. Cada uno de los alumnos deberán responder un cuestio­
nario de autoevaluación y otro sobre el desempeño de! profesor.

Señala con una cruz la opción que selecciones para cada pregunta.

AUTOEVALUACIÓN DEL ALUMNO (Instrumento N2 1)

Frecuen-
AlgunasPocas

PREGUNTA
SiempretementevecesvecesNunca

1. Tus cursos anteriores han sido por videoconferencia.
(1)(2)(3)(4)(5)

2. Si e! curso es impartido en e! idioma inglés, tuviste algún pro-blema para entender las explica-ciones del profesor a causa de ladiferencia del idioma.
(1)(2)(3)(4)(5)

3. Llegaste a tiempo a clase.

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

4. Participaste en clase (interven- ciones con tu profesor o con otroscompañeros) .
(1)(2)(3)(4)(5)

5. Tu esfuerzo y dedicación hacia el curso fueron adecuados.
(1)(2)(3)(4)(5)

6. Tus conocimientos previos fue- ron suficientes para entender e!curso.
(1)(2)(3)(4)(5)

7. Consultaste a tu profesor a tra- vés de su correo electrónico.
(1)(2)(3)(4)(5)
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EVALUACIÓN DEL PROFESOR POR EL ALUMNO

(Instrumento Nº 2)

Frecuen-AlgunasPocas
PREGUNTA

SiempretementevecesvecesNunca

l. El profesor presta la misma
atención a sus alumnos remotosque a los presenciales.

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

2. El profesor propicia que parti- cipen los alumnos.
(1)(2)(3)(4)(5)

3. La exposición del profesor es clara.
(1)(2)(3)(4)(5)

4. El profesor resuelve en forma adecuada las dudas que se le plan-tean.
(1)(2)(3)(4)(5)

5. El profesor maneja adecuada- mente el software seleccionadopara el curso.
(1)(2)(3)(4)(5)

6. El profesor motiva a los alum- nos a que amplíen por su cuentasus conocimientos sobre la asig-natura.
(1)(2)(3)(4)(5)

7. Lo enseñado en el curso pue- de tener aplicación en su prácticaprofesional (ya sea actualmenteo en un futuro).
(1)(2)(3)(4)(5)

8. Las tareas, trabajos y/o ejerci- cios que deja el profesor contribu-yen al aprendizaje.
(1)(2)(3)(4)(5)

9. Los exámenes tienen un grado
de dificultad adecuado a lo vistoen clase y a las tareas, ejerciciosy proyectos asignados por el pro-fesor.

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

10. El profesor analiza con el grupo los resultados de la evalua-ción, señalando los aciertos y loserrores.
(1)(2)(3)(4)(5)

(Continúa)
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Frecuen-AlgunasPocas
PREGUNTA

SiempretemcntevecesvecesNunca

11. El material que presenta el
profesor en la pantalla puedeleerse desde cualquier punto delaula.

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

12. El profesor utiliza un tono de voz claro y entendible.
(1)(2)(3)(4)(5)

13. Cuando se llevan a cabo ejer- I cicios con la computadora, el pro-fesor los explica claramente.
(1)(2)(3)(4)(5)

14. Es posible seguir al profesor con el manejo del software.

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

15. El profesor utiliza eficiente- mente el tiempo de clase.
(1)(2)(3)(4)(5)

16. El profesor prepara materia- les audiovisuales para apoyar suexposición.
(1)(2)(3)(4)(5)

17. Los acetatos hechos por el profesor en el momento de laclase, son comprensibles.
(1)(2)(3)(4)(5)

18. El profesor regresa a tiempo evaluaciones y tareas.
(1)(2)(3)(4)(5)

19. El profesor está integrado con el grupo.

SíNo

20. Tomarías otra materia con el mismo profesor.

SíNo

21. Recomendarías al profesor para este curso.

SíNo

22. Consideras que el profesor debe tomar cursos de
didáctica.

SíNo
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UNIVERSIDAD ANÁHUAC

FACULTAD DE INGENIERÍA

EVALUACIÓN DEL PROCESO ENSEÑANZA-APRENDIZAJE,
BAJO LA MODALIDAD DE VIDEO CONFERENCIA

Estimado profesor:

La videoconferencia constituye una nueva estrategia de enseñanza,
la cual requiere de una participación tanto de! profesor como de sus
alumnos diferentes a la de una clase tradicional. Como profesor, deberá
completar un cuestionario de autoevaluación y otro para evaluar al grupo
y al sistema de videoconferencia. Su opinión junto con la de los alum­
nos y la del facilitador será de gran utilidad en la mejora del proceso
enseñanza-aprendizaj e.

Señale con una cruz la opción que seleccione para cada pregunta.

AUTOEVALUACIÓN DEL PROFESOR (Instrumento Nº 3)

Frecuen-AlgunasPocas

PREGUNTA
SiempretementevecesvecesNunca

1. Durante las sesiones, tuvo pro- blemas con el manejo del equipode videoconferencia.
(1)(2)(3)(4)(5)

2. Propició la participación de los
alumnos.

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

3. Los trabajos que asignó ayuda- ron a cumplir los objetivos delcurso.
(1)(2)(3)(4)(5)

4. El material que preparó para
las clases fue e! adecuado.

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

5. Facilitó a los alumnos en posi- ciones remotas que siguieran ade-cuadamente el curso.
(1)(2)(3)(4)(5)

6. La utilización del tiempo de las clases fue de acuerdo con loplaneado.
(1)(2)(3)(4)(5)

7. El tener un grupo remoto difi- cultó e! desarrollo el curso.
(1)(2)(3)(4)(5)

(Continúa)
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Frecuen-A~masPocas
PREGUNTA

SiempretementevecesvecesNunca

8. Entregó a tiempo los resulta- dos de evaluaciones, tareas y tra-bajos.
(1)(2)(3)(4)(5)

9. Se sintió integrado con los alumnos remotos.
(1)(2)(3)(4)(5)

10. Además de este curso, cuán- tas horas ha impartido por videoconferencia.
MenosDe 10-40Más

de 10
de 10

EVALUACIÓN DEL GRUPO Y DEL SISTEMA
DE VIDEO CONFERENCIA POR EL PROFESOR
(Instrumento N" 5)

1. La asistencia y puntualidad del gru-
po fue

BuenaRegularMala

2. La participación del grupo fue

BuenaRegularMala

3. El software estuvo instalado a tiempo en las máquinas.

SíNo

4. Los alumnos tuvieron el material a tiempo.

SíNo
------

-------

Responda a las siguientes preguntas de tipo abierto:

5. Describa cómo considera que fue el funcionamiento del sistema
de videoconferencia, en cuanto a los aspectos técnicos del mismo.

6. Desde su punto de vista, ¿cuáles fueron los aspectos positivos del
curso?

7. En su opinión, ¿cuáles fueron los aspectos negativos del curso?

8. ¿Cuál es su opinión sobre la relación que tuvo con los alumnos
remotos?

9. ¿Qué opina sobre la relación entre los alumnos presenciales y los
alumnos remotos?
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UNIVERSIDAD ANÁHUAC

FACULTAD DE INGENIERÍA

EVALUACIÓN DEL PROCESO ENSEÑANZA-APRENDIZAJE,
BAJO LA MODALIDAD DE VIDEOCONFERENCIA

Estimado profesor (facilitador):

La videoconferencia constituye una nueva estrategia de enseñanza,
la cual requiere de una participación tanto del profesor como de sus
alumnos diferentes a la de una clase tradicional. Como profesor de
apoyo deberá completar el siguiente instrumento, el cual es similar al
que se distribuye a los alumnos, así como el instrumento que se refiere
a la evaluación del grupo y del sistema de videoconferencia.

EVALUACIÓN DEL PROFESOR POR EL FACILITADOR

(Instrumento Nº 4)

Señale con una cruz la opción que seleccione para cada pregunta

Frecuen-AlgunasPocas

PREGUNTA
SÚ!mpre

temetllRvecesveasNunca

1. El profesor presta la misma
atención a sus alumnos remotosque a los presenciales.

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

2. El profesor propicia que parti- cipen los alumnos.
(1)(2)(3)(4)(5)

3. La exposición del profesor es
clara.

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

4. El profesor resuelve en forma adecuada las dudas que se le plan- I (3)tean.
(1)(2) (4)(5)

I 5. El profesor maneja adecuada- mente el software seleccionadopara el curso.
(1)(2)(3)(4)(5)

6. El profesor motiva a los alum- nos a que amplíen por su cuentasus conocimientos sobre la asig-natura.
(1)(2)(3)(4)(5)

(Continúa)



CURSOS DE POSGRADO DE INGENIERÍA. VIDEOCONFERENCIA

(Continuación)

283

Frecuen-AlgunasPocas
PREGUNTA

SiempretementevecesvecesNunca

7. Lo enseñado en el curso puede tener aplicación en la prácticaprofesional (ya sea actualmenteo en un futuro).
(1)(2)(3)(4)(5)

8.Las tareas, trab<90sy/o ejercicios que deja el profesor contribuyenal aprendizaje.
(1)(2)(3)(4)(5)

9.Los exámenes tienen un grado de dificultad adecuado a lo vistoen clase y a los ejercicios y pro-yectos asignados por el profesor.
(1)(2)(3)(4)(5)

10. El profesor analiza con el grupo los resultados de la evalua-ción, señalando aciertos y errores.
(1)(2)(3)(4)(5)

n.El material que presenta el pro- fesor en la pantalla puede leerse.desde cualquier punto del aula.
(1)(2)(3)(4)(5)

12.El profesor utiliza un tono de voz claro y entendible.
(1)(2)(3)(4)(5)

13. Cuando se llevan a cabo ejerci- cios en la computadora, el profe-sor los explica claramente.
(1)(2)(3)(4)(5)

14. Es posible seguir al profesor con el manejo del software.

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

15.El profesor utiliza eficiente- mente el tiempo de clase.
(1)(2)(3)(4)(5)

16.El profesor prepara materia- les audiovisuales para apoyar suexposición.
(1)(2)(3)(4)(5)

17. Los acetatos hechos por el profesor en el momento de laclase son comprensibles.
(1)(2)(3)(4)(5)

18. Considera que el profesor debe tomar cursos de didáctica.
(1)(2)(3)(4)(5)

19.El profesor regresa a tiempo evaluaciones y tareas.
(1)(2)(3)(4)(5)
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EVALUACIÓN DEL GRUPO Y DEL SISTEMA
DE VIDEOCONFERENCIA POR EL FACILITADOR
(Instrumento Nº 5)

1. La asistencia y puntualidad del gru-
po fue

BuenaRegularMala

2. La participación del grupo fue

BuenaRegularMala

3. El software estuvo instalado a tiempo en las máquinas.

SíNo

4. Los alumnos tuvieron el material a tiempo.

SíNo

Responda a las siguientes preguntas de tipo abierto:.

5. Describa cómo considera que fue e! funcionamiento del sistema
de videoconferencia, en cuanto a los aspectos técnicos del mismo.

6. Desde su punto de vista, ¿cuáles fueron los aspectos positivos de!
curso?

7. En su opinión, ¿cuáles fueron los aspectos negativos de! curso?

8. ¿Cuál es su opinión sobre la relación entre el profesor y los alum­
nos remotos?

9. ¿Qué opina sobre la relación entre los alumnos presenciales y los
alumnos remotos?
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Los reactivos de cada uno de los instrumentos se pueden clasificar
de acuerdo a la siguiente manera:

Categoría Ítems/Instrumento

Técnicas pedagógicas

2/2,3/2,6/2,8/2,12/2,13/2,14/2,
22/2, 4/3, 5/3, %, 6/4, 8/4, 12/4,14/4, 18/4Dominio de la materia

4/2, 5/2, 4/4, 5/4, 13/4
Evaluación

9/2, 10/2, 18/2,8/3, 9/4, 10/4, 19/4
Atención a los alumnos

1/2, 19/2,2/3, 5/3, 9/3, %, 2/4, 8/5

Logro de objetivos

7/2, 3/3, 7/4
Planeación de las sesiones

11/2, 15/2, 16/2, 17/2, 6/3, 11/4,
Y elaboración de material

15/4, 16/4, 17/4
didáctico Experiencia y manejo del

10/3, 7/3
equipo de videoconferencia Participación y cumplimien-

3/1, 4/1, 5/1, 7/1, 1/5, 2/5
to del alumno Dominio de los prerequisi-

1/1, 2/1, 6/1,
tos por el alumno Funcionamiento del equipo

1/3, 5/5
de videoconferencia

Distribución de materiales y

3/5, 4/5

software Desarrollo del curso
6/5, 7/5, 9/5

-

- ----- -------

CONCLUSIONES

La evaluación es una actividad que incluye planear, re­
colectar, analizar, resumir y utilizar la información para
satisfacer uno o más propósitos. Para maximizar la utilidad
de la evaluación, su uso deberá considerarse como parte
integral del proceso enseñanza-aprendizaje. La evaluación
es una actividad social, política subjetiva y humana, así como
técnica y analítica. En este proceso, se hace necesaria una
actividad nada sencilla: definir quién es un buen profesor.
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En general, podemos decir que la utilización de la video-­
conferencia como instrumento habitual para la docencia
aún presenta problemas tanto en el aspecto técnico como en
el docente. Al profesor que debe impartir una sesión de video-­
conferencia se le debe capacitar para ello, pues el hecho de estar
acostumbrados a formas tradicionales de enseñanza puede
provocar que la tecnología resulte un obstáculo, más que un
facilitador de la tarea docente. Las computadoras, las cámaras,
los cables y, en general, el poco dominio del entomo, hace
que el docente se sienta incómodo y pierda a menudo los
referentes habituales utilizados cuando se imparte una clase
(el espacio, el tiempo, el material del aula, los alumnos
frente al profesor, el lenguaje verbal y no verbal, etcétera).

Al ser un propósito de la evaluación mejorar el desem­
peño del docente, tienen que contemplarse aspectos colate­
rales, tanto técnicos como humanos: muchas veces las causas
de una mala clase no podrán explicarse únicamente por la
actuación del maestro, ya que a diferencia de otros siste­
mas, el profesor necesita apoyarse en ciertos recursos de
hardware y de software. Al mismo tiempo de mejorar la docen­
cia en sÍ, la evaluación también será un medio útil que
junto con otros, permitirá corregir algunas deficiencias del
equipo de video conferencia. Las opiniones de los alumnos,
del facilitador y del profesor serán de gran utilidad para
corregir una falla técnica en el momento o bien para deter­
minar la necesidad de invertir en equipo nuevo.

Los resultados de la evaluación permitirán diseñar un
sistema de capacitación adecuado para subsanar las fallas
que se detecten durante la intervención.

Intemet se debe ver como un espacio educativo que ofrece
una serie de posibilidades a tomar en cuenta a la hora de
plantear procesos innovadores de enseñanza-aprendizaje,
siempre y cuando no se pierda de vista que innovación
debe significar avance y que no tendrá demasiado sentido
tecnificar procesos educativos clásicos sin más ni más. Para
no caer en esta paradoja, se debe considerar que es un



CURSOS DE POSGRADO DE INGENIERÍA. VIDEOCONFERENCIA 287

conjunto de medios que utilizando un mismo canal físico
de transporte ofrecen distintas posibilidades: es el primer
medio de comunicación de masas bidireccional, cuya rapi­
dez de crecimiento y cambio es único.

Una vez que se cuente con un instrumento definitivo,
es decir, que ya haya sido probado y corregido para que refleje
realmente la información que desea recabarse, será recomen­
dable automatizado, lo que implicará colocado en una página
en Internet para que los alumnos de distintos puntos puedan
tener acceso a él fácilmente. También se le podrá diseñar de
tal forma que las respuestas dadas por cada uno de los alumnos
para cada uno de los profesores puedan irse directamente a una
base de datos, en la cual sea más fácil procesar la información.
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