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CRITERIOS PARA LA EVALUACION
DE LA CALIDAD DIDACTICA
DEL PROFESORADO UNIVERSITARIO

Manuel Montanero Ferndndez
Universidad de Extremadura

Resumen

En este trabajo se justifica la propuesta de evaluacién del profesorado que recientemente ha
adoptado ¢l Vicerrectorado de Tnnovacién Docente de la Universidad de Extremadura. Los criterios
que a continuacion s¢ desarrollan han servido para confeccionar algunos de los instrumentos que
se utilizan desde el curso 2001-2002, particularmente en o que se refiere al proceso de evaluacion

y formacién del protesorado novel.

Abstract

In this work we justified the proposal of teaching evaluation that Vicerrectorado de Innovacion
Docente of Universidad de Extremadura has recently adopted. The criteria that we develop below
have supported the instruments used from the course 2001-2002, particularly with respect to eval-
uation and training process ol beginner professorship.

INTRODUCCION.
RETOS PARA LA EVALUACION
DE LA CALIDAD DOCENTE

En una etapa de cambio de las leyes que
regulan el sistema educativo espafiol, la eva-
luacion de la calidad de la ensefianza univer-
sitaria continda siendo una asignatura pen-
diente, que debe atin afrontar dificiles retos.

Un primer obstdculo deriva de la misma
dificultad para delimitar qué se entiende por

calidad docente. En el reciente informe so-
bre la Universidad espafiola (Bricall y otros,
2000; VII-4) se aborda con una cierta pro-
fundidad las diversas acepciones y los pro-
ceso implicados en el concepto de calidad
de la ensedanza universitaria. La calidad ha
sido entendida por algunos como excelen-
cia o distincion de algin aspecto de la oferta
que realiza una Universidad (profesores, re-
cursos financieros, instalaciones, alumnos,
reconocimiento piblico...). Otros operati-
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vizan la calidad en funcién de determina-
dos “estindares” o criterios minimos, con
una interpretacion objetiva y externa, mien-
tras que desde algunos sectores se propone
definirlos por cada Universidad en funcién
de la adecuacién a los objetivos que ella
misma se marque. En este dltimo caso, la
Universidad se convierte en la primera res-
ponsable de establecer mecanismos de eva-
luacién de la calidad en funcién del grado
de cumplimiento de los objetivos propues-
tos por cada unidad. Finalmente, otras pers-
pectivas enfatizan simplemente el grado de
satisfaccion de las necesidades de los usua-
rios o clientes (en este caso, principalmente
los alumnos) o la eficiencia en el uso de los
recursos econdémicos, humanos y técnicos.
A su vez, todas estas acepciones pueden en-
focarse desde un enfoque instrumental, cen-
trado en evaluar los “productos”™ formativos
y de investigacion que la Universidad ge-
nera, o procesual, centrindose en evaluar
diversos mecanismos de funcionamiento que
se consideran deseables para el trabajo de
la institucién (Lazaro, 1996).

Sea como fuere, la calidad se revela
como un concepto multidimensional en el
que estdn implicados la docencia y los sis-
temas de seleccién y promocidn del profe-
sorado; la admision y evaluacién de los
alumnos; el nivel de investigacién; el di-
sefio y renovacion de los planes de estudio;
la actividad del personal de administracién
y servicios... De entre ellas, la evaluacion
y la mejora de la metodologia diddctica de
cada profesor constituyen una de las de-
mandas més acuciantes de la Universidad
que, sin embargo, no ha suscitado adn un
suficiente interés en el profesorado. El ci-
tado “informe Bricall” sefiala explicitamente
que “el proceso de evaluacién de la docen-
cia deberfa dejar de ser una tarea secunda-
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ria por parte del personal académico
tualmente mds motivado por tareas d
vestigacion, para pasar a ser pieza fu
mental en la formacion del mismo, ¢
curso de su tarea académica” (111-47).

En la raiz de este desinterés, un seg
obstdculo se relaciona con cuestiones
tructurales y culturales de sobra conoc
(y sobre las que no se han previsto carm
sustanciales con la nueva Ley de Un
sidades). Por un lado, destaca el insig
cante valor otorgado a este aspecto e
sistema de promocidn profesional del
fesorado, en contraste con el que recib
la funcién investigadora. En el mejor d
casos, se valora un proyecto y los afio
experiencia docente (aunque se trata de
dicadores mds que cuestionables de la «
dad de la ensefianza de un profesor).
otro lado, frente a la potenciacion de i
de investigacion y reconocimiento undr,
de que la investigacién debe realizarse
en dfa en equipo, en las tareas docente
constata una cultura particularmente inc
dualista, un “apego” a los métodos tr
cionales de ensefianza e incluso, en algt
sectores, un cierto desprecio por la re
Xién y la innovacién diddctica.

Parte de esta cultura estd légicam
condicionada por las caracteristicas del |
pio sistema de promocién y por la aus
cia de ciertas presiones sociales, que tie
mucha mayor influencia en otros niv
educativos. Otra parte tiene probablemc
que ver con el predominio de feorias
plicitas sobre la propia calidad docente
las que se sobredimensiona el peso de
conocimientos cientificos del profesor y ¢
tas variables de personalidad, en detrime
de capacidades y conocimientos pedagc
cos, mds facilmente mejorables, en to
a la planificacion, el desarrollo y la e
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luacién del proceso de ensefianza-aprendi-
zaje, de modo que la ensefianza se concibe
como una especie de actividad “artistica” o
meramente espontanea (como si la calidad
de lo que se ensefia se desprendiera di-
rectamente de la calidad de lo que uno ha
investigado y aprendido), y no tanto del re-
sultado de una reflexién y un trabajo espe-
cifico.

Al margen de las dificultades del con-
texto, un tercer obstdculo tiene que ver con
las carencias de formacidn, evaluacién vy
asesoramiento diddctico que, mucho mds
que en otros niveles educativos, afectan a
la Universidad. Tanto la LRU como la re-
ciente Ley de Universidades tan sélo pre-
sentan ambiguas alusiones a la posibilidad
de que las universidades provean servicios
de orientacion psicopedagdgica especializa-
dos. La mayoria, sin embargo, se ha limi-
tado a la aplicacion de cuestionarios de eva-
luacién a los alumnos, cuya informacion
queda simplemente almacenada sin prever
realmente su utilizacion en “pro” de la me-
jora de la calidad docente. No es extrafio
entonces que muchos profesores perciban
negativamente este proceso como un intento
de “fiscalizacion”, mds que de ayuda a la
funcién docente.

Ademis, la opinidn o la satisfaccidn del
estudiante respecto a la docencia del profe-
sor ha sido la tnica variable que se ha te-
nido en cuenta en muchos de los intentos
de evaluacion. La adaptacion de algunos
modelos empresariales de Administracion
de la Calidad Total (TQM) a las organiza-
ciones de ensefianza superior ha apoyado el
peso de este tipo de indicadores relaciona-
dos con la satisfaccién del principal cliente
de la Universidad (Peridfiez, 1997). Sin em-
bargo, la evaluacion a través de encuestas
a los alumnos supone una visién de la ca-

lidad docente constrefiida tanto desde el
punto de vista conceptual (en cuanto que se
basa tinicamente en una perspectiva) como
instrumental (puesto que utiliza Gnicamente
cuestionarios que ofrecen muy limitadas ga-
rantias de fiabilidad y validez).

Por dltimo, si se pretende vincular la eva-
luacién de la calidad al asesoramiento, la
mnovacién y la mejora docente es necesa-
rio investigar nuevos mecanismos de eva-
luacién que contemplen de un modo inte-
grador las diferentes variables diddcticas,
personales y contextuales. La investigacién
sobre la calidad docente debe, pues, partir
de un marco tedrico y empirico sobre las
caracteristicas propias de la ensefianza uni-
versitaria, los aspectos metodoldgicos mis
0 menos “invariantes”, las variables propias
de cada drea de conocimiento, de los pro-
fesores y de los alumnos, asi como sobre
los instrumentos mds adecuados para eva-
luar con unas minimas garantias de fiabili-
dad y validez.

A continuacidn vamos a centrarnos en
dos aspectos especificos de esta problemd-
tica acerca del qué y como evaluar, que es-
tin siendo actualmente estudiados en el
marco del proyecto de evaluacion de la ca-
lidad docente del Vicerrectorado de Innova-
cion y Calidad Educativa de la Universidad
de Extremadura,

iQUE EVALUAR? EL PROBLEMA
DE LA SELECCION DE CRITERIOS

Una primera cuestién problemitica que
se observa al comparar las miiltiples inves-
tigaciones empiricas, asi como las evalua-
ciones de la calidad docente promovidas por
diversas universidades, es la disparidad de
indicadores para medir la calidad didéctica
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de los profesores. El problema, en la ma-
yoria de los casos, se localiza en la caren-
cia manitiesta de una estructura tedrica pre-
via que fundamente la validez de contenido
y la seleccion de los criterios utilizados.
Como consecuencia, los instrumentos que
se aplican suelen ser poco exhaustivos, de-
jando variables diddcticas sin evaluar. En
ocasiones, por el contrario, se sobrecargan
de indicadores que miden mds o menos lo
mismo, se introducen sesgos o se maximiza
el peso de ciertas variables en funcién de
preconcepciones implicitas sobre la calidad
docente.

La alternativa a estas carencias requiere
en primer lugar el compromiso con un pa-
radigma y modelo tedrico acerca de los pro-
cesos que explican el aprendizaje. Uno de
los modelos constructivistas, explicitamente
adoptado por nuestros sistema educativo,
analiza los procesos de enseflanza-aprendi-
zaje en torno a los cuatro elementos princi-
pales (Ausubel y cols., 1978): la adecuacidn
de la ensefianza al contexto de aprendizaje,
la seleccion y organizacion de las capaci-
dades y contenidos de ensefianza, y el and-
lisis de los conocimientos e intereses pre-
vios de los alumnos y el disefio y desarrollo
de las actividades de ensefianza-aprendizaje.
Independientemente del nivel educativo de
que se trate, la calidad de los tres primeros
componentes depende fundamentalmente del
trabajo de planificacidn de la ensefianza que
el profesor realiza antes de entrar en el aula,
En el dltimo, el disefio y desarrollo de las
actividades de ensefanza-aprendizaje, no in-
terviene sélo el trabajo previo del profesor.
Algunos profesores universitarios preparan
concienzudamente sus clases y, sin embargo,
tienen poco €xito a la hora de motivar a sus
alumnos y conseguir que aprendan. La ca-
lidad de las'actividades de clase depende
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también del desarrollo de procesos ¢
municacidén e interaccion en el aula.
eficacia se relaciona con el aprendi;
habilidades especificas, en funcion de
de actividad de ensefianza.

Teniendo en cuenta estos presup
podriamos delimitar, en primer luga
grandes aspectos de la metodologfa de
universitaria: las estrategias y condici
tes que afectan a la planificacion de |
se va a enseflar, y las estrategias y cc
néntes que condicionan el desarrollo .
actividades en las que se trabaja To ¢
ha decidido ensefiar. '

En cuanto al primero, la especific
de criterios de calidad de la planific
general de la ensefianza pueden clasif
en al menos tres grandes aspectos, qu
marcan toda reflexion pedagdgica sol
proceso de ensefianza-aprendizaje: ;qu
tendemos ensefiar?, ;jcdmo lo vamos
seflar? y ;como vamos a evaluar si el al
lo ha aprendido? (Coll, 1987).

A) CRITERIOS DE VALORACION
DE LAS TAREAS DE PLANIFICACION
GENERAL DE LAS ASIGNATURAS

Las decisiones generales sobre ¢
cudndo ensefiar o evaluar deberian
jarse en el programa de la asignatur:
programa universitario deberfa reflejar
minimo tres apartados (en relacién
cuestiones que se analizan de forma
amplia en el Proyecto Docente): los o
vos de la ensefianza; los contenidos,
venientemente agrupados y secuenciac
las consideraciones mds importantes en
a su metodologia de ensefianza y la
luacién de los aprendizajes (Monta
1997).
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La seleccion de objetivos y contenidos
deberfa estar vinculado a un doble andlisis.
En primer lugar, el profesor deberia fun-
damentarse en un andlisis contextual de la
titulacién y el plan de estudios en que se
enmarca la materia; de las capacidades per-
sonales y profesionales que el mercado la-
boral demanda, asi como de las expectati-
vas, motivaciones, conocimientos previos o
preconcepciones errdneas que suelen mani-
festar los alumnos. En segundo lugar, es ne-
cesario un andlisis epistemoldgico de la ma-
teria, es decir, de su estructura logica y
cientifica; de los contenidos conceptuales,
procedimentales y actitudinales mds rele-
vantes o que pueden vertebrar mejor su
aprendizaje... En funcion de esta reflexion,
la concrecion de las intenciones educativas
y/o instruccionales constituyen el punto de
partida de todo proceso de ensefianza-apren-
dizaje. Pero la valoracion de la calidad de
los objetivos y contenidos del programa,
como producto o concrecion de estas in-
tenciones, no tiene sentido sin ahondar en
cémo el profesor realiza explicita o impli-
citamente esta reflexién previa.

Otra variable de calidad que no ha re-
cibido la suficiente atencion en la ensefianza
universitaria son los procesos de coordina-
cién docente, y particularmente la coordi-
nacion entre los contenidos de las diferen-
tes materias de cada drea de conocimiento.
El Departamento es un érgano de coordi-
nacién docente en todo los niveles del sis-
tema educativo. Sin embargo, en el univer-
sitario la minusvaloracién de las tareas
docentes y la cultura de “estancarizacion”
del profesorado han provocado una reduc-
cion del esfuerzo dedicado a esta responsa-
bilidad a favor de las administrativas y de
las relacionadas con la investigacion, en per-
juicio de la calidad de la ensefianza, lo que

hace particularmente necesario evaluar el
trabajo colaborativo entre los profesores que
imparten docencia en una misma titulacién .

Probablemente, el dnico elemento que
realmente no estd ausente en ningiin pro-
grama universitario es indudablemente la
organizacion y secuenciacion de contenidos
de ensefanza (generalmente agrupados en
temas). Sin embargo. en muchos casos las
secuencias instruccionales no responden a
una rigurosa reflexién sobre la eficacia di-
dactica de empezar ensefiando ciertos con-
tenidos y de una determinada forma, para
continuar con otros y con otra determinada
metodologfa, sino que reflejan de nuevo cri-
terios arbitrarios o puramente epistemold-
gicos. La literatura especializada ofrece nu-
merosas pruebas de que la solidez diddctica
de las programaciones que elaboran los
profesores de diferentes niveles educativos
podria mejorarse notablemente desde un and-
lisis mds ambicioso acerca de como orga-
nizar temporalmente los contenidos que se
han seleccionado y las actividades que van
a realizar los alumnos en torno a ellos, de
forma que consigamos nuestros objetivos lo
mis eficazmente posible.

La calidad de 1a organizacidn de los con-
tenidos deberia evaluarse desde una doble
perspectiva macro y microscopica. En ge-
neral, la mayoria de los profesores ofrecen
explicitamente al alumno una organizacién
temdtica de los contenidos, a través del pro-
grama general de la asignatura. La calidad
de esta planificacion de nuevo de la refle-
xion previa del profesor sobre cuestiones
como qué tipo de contenido es el mds apro-
piado para organizar la secuencia no sélo
de los diferentes temas, agrupados o no en
partes 0 blogues temdticos, sino también de
los diferentes apartados que los constituyen,
como alternativa a las tradicionales secuen-
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cias temadticas lineales (Reigeluth y Stein,
1983; Pérez y cols., 2000). Por otro lado,
un andlisis mds microscdpico probablemente
nos revelaria que la mayoria de los alum-
nos universitarios son mas sensibles a las
deficiencias de organizacion y secuencia-
cidn “intratemdtica” de contenidos y acti-
vidades, entre otros motivos, por su in-
fluencia en la toma de apuntes. Sin embargo,
este punto no puede valorarse a partir del
andlisis de la mayoria de los programas uni-
versitarios (que frecuentemente sintetizan
los contenidos de un afio o un cuatrimestre
en una sela hoja). Este tiltimo criterio. al
igual que el diserio metodologico general o
la optimizacion del tiempo, son dificilmente
desligables de algunos aspectos que vamos
a tratar a continuacion.

La reflexion sobre los criterios e ins-
trumentos de evaluacion de los aprendiza-
jes es, finalmente, uno de los aspectos mds
problemiticos en la ensefianza universita-
ria. La falta de claridad en dichos criterios,
asi como el abuse de instrumentos limi-
tados para, valorar algo mds que la mera
reproduccion de contenidos, es un grave
obstdculo que afecta mds, si cabe, a la
Universidad que a otros niveles educativos,
enfre otros motivos, por la pobre planifi-
cacion de objetivos, la masificacion o el
excesivo “conservadurismo” con respecto
a los métodos de evaluacién. Induda-
blemente, el punto de partida para promo-
ver un cambio en este stutus guo consiste
en la explicitacién de unos criterios claros
de evaluacion que deberian no sdlo refle-
jarse en los programas de las asignaturas,
sino también convertirse en un foco de re-
flexién y la coordinacion diddctica entre los
profesores.

Otra variable de calidad depende del di-
senio de las actividades e instrumentos de
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evaluacion, asi como de los criterios de
lificacion. Una cuestion de interés es v
rar si la percepeion del alumno sobre s
chos criterios son adecuados a los objet
y contenidos desarrollados y, sobre tod
se realiza una aplicacién objetiva y c
rente de los mismos. En este sentidc
constatable una disonancia entre los ¢
rios implicitos que los docentes creen :
car y lo que los alumnos universitarios

nifiestan encontrar en los exdmenes. Er
estudio desarrollado en la Universidac
Salamanca (Tejedor y cols., 1999), ma:
un 70% de los profesores considerar
comprension de los conceptos bisicos

solucidn de problemas (en este orden) cc
las capacidades mds importantes para

perar sus exdmenes, mientras que los e
diantes opinaban mayoritariamente que
buenos resultados dependian sobre t
de la “memorizacion” de esos concep
Indudablemente, el tipo de instrumento

lizado en la evaluacién condiciona cl:
mente esta distorsién. En el estudio ai
rior los alumnos universitarios manifesta
preferencias por las pruebas semiobjeti
de respuestas cortas y los exdmenes pi
ticos (con material disponible), por enci
de las pruebas con preguntas largas de

sarrollo, las objetivas y, sobre todo, las
cardcter oral. No obstante, tan importa
como la eleccién de la modalidad de e
men €$ necesario tener en cuenta una se
de orientaciones para confeccionar adec
damente la prueba elegida. Desde nues
punto de vista, la complementacién de
ferentes instrumentos puede considera
un indicador de calidad, siempre que el p
fesor parta de unos criterios sistemdtic
para su confeccién y correccién, en func:
de los objetivos y contenidos mas relevi
tes que se pretenden evaluar. El rigor y
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justicia en correccidn de las pruebas es otro
aspecto al que los alumnos son especial-
mente sensibles (aunque su valoracidon no
pertenece propiamente al apartado de pla-
nificacién).

Para finalizar este apartado, en la tabla |
se incluye también el polémico aspecto de
la preparacidn cientifica y profesional del
profesor sobre la materia. Desde una pers-
pectiva amplia, la actualizacion cientifica y
profesional no sélo forma parte de la fun-
cion investigadora del profesor, sino tam-
bién de su funcién docente y, en concreto,
del proceso permanente de preparacién de
los contenidos seleccionados en el programa,
Teniendo en cuenta que el trabajo inves-
tigador del profesor tiene ya sus propios
mecanismos externos de evaluacion cada
seis afios, no deberia desdefiarse a priori la
evaluacién de la actualizacion cientifica y
profesional del profesor, incluso desde la
perspectiva de la satisfaccion del alumno
(cuestion que en muchas de las universida-
des ha ocasionado una enconada oposicion
de un sector del profesorado).

B) CRITERIOS DE VALORACION DEL DISERO
Y DESARROLLO DE ACTIVIDADES
ENSENANZA-APRENDIZAJE

La reflexion sobre el cdmo ensenar, es
decir, la metodologia y el disefio de las di-
ferentes actividades para desarrollar cada
uno de los contenidos especificos de dicho
programa, requiere una planificacién mu-
cho més minuciosa, que en otros niveles edu-
cativos suele reflejarse en las llamadas uni-
dades didacticas. Basicamente, la ensefianza
universitaria asume la distincion entre tres
tipos de actividades: tedricas, pricticas y de
tutoria, reguladas en funcién de créditos.

Los créditos tedricos se identifican ge-
neralmente con el desarrollo de actividades
expositivas, basadas principalmente en la
explicacion verbal del profesor. A pesar del
auge de las Nuevas Tecnologias y del re-
conocimiento de la importancia de la acti-
vidad, el didlogo y los valores cooperativos
en educacion, la explicacidn verbal del pro-
fesor continda teniendo un papel insustitui-
ble: por un lado, como método seguro y
“econdémico” para la ensefianza fundamen-

Tabla 1. Propuestas de criterios de valoracion de la planificacién general
de las asignaturas.
Variables Criterios
Formacion .......c.evvvivessessresseseeenneeen. — Clentifica e investigadora.
- Conocimientos y experiencia profesional.
Seleccion de objetivos y contenidos — Relevancia epistemoldgica y profesional.
EEMATICOS coviivieeriiereverervemsnsereeneee. — CoO0rdinacion con otras materias.
— Valoracion de los conocimientos previos del alumno.
Disefio y secuenciacion de contenidos  — Organizacion y secuenciacién temdtica
y metodologia ......coeviicienniience. . — Organizacidn y secuenciacion intratemadtica.
— Metodologia general.
— Optimizacidén del tiempo.
Disefio de criterios e instrumentos — Elaboracién de criterios de evaluacién y calificacién.
de evaluacion ..........oeceecveecevcceceeee. — Validez y correccidn de las pruebas.
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talmente de los contenidos conceptuales; por
otro, como elemento vertebrador de todo el
proceso docente, que facilita la sintesis y Ia
consolidacion en la estructura cognitiva del
alumno de las experiencias de aprendizaje
con cualquier tipo de contenido. De hecho,
en diversos estudios la claridad expositiva
y el interés del contenido de la explicacién
se han mostrado como los dos factores que
mejor predicen la satisfaccion del estudiante
universitario (véase, por ejemplo, Peridfiez,
1997; Alonso Tapia, 1999).

A los créditos prdcticos se les atribuye,
por el contrario, actividades que suponen
principalmente la aplicacién de contenidos
procedimentales a situaciones reales o and-
logas, con un mayor protagonismo de la ac-
tuacidn estratégica del alumno. Las mds ha-
bituales en la ensefianza superior son las
actividades de aplicacién y solucién de pro-
blemas, el disefio de proyectos, el estudio
o la simulacién de casos, las actividades de
debate o discusion en grupo y las activida-
des précticas propiamente dichas (clinicas,
de laboratorio o de “campo™).

Finalmente, las actividades de orienta-
cion del estudio y el trabajo auténomo del
alumno estdn supuestamente comprendidas
dentro de los créditos de atencion tutorial
que cada profesor tiene asignado. En la fi-
gura 1 se representa cada una de estas ac-
tividades en funcién del tipo de contenido,
conceptual o procedimental, que desarrollan
fundamentalmente, asi como de la carga de
interaccién que conllevan habitualmente
para el alumno.

La diversidad de dreas y contenidos de
la ensefianza universitaria hacen particular-
mente dificil abstraer determinadas “inva-
riantes metodoldgicas” que caractericen
transversalmente estos tres grandes grupos
de actividades. Algunos estudios han en-
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Figura 1. Clasificacion de las actividades de ¢
fAanza universitaria.

contrado, sin embargo, que los profesc
expertos de diversas dreas de conocimi
tos y niveles educativos comparten estr,
gias verbales y no verbales que los difer
cian de los principiantes, en cuanto a cé
contextualizan la informacién, cémo estr
turan las ideas més importantes, cémo
apoyan verbal y visualmente y cémo suj
visan la comprensién del alumno (Sdnct
1993, 1996). Igualmente, la clasificacio
el andlisis de los subtipos de activida
pricticas caracteristicas de la ensefianza
perior, resulta suficientemente consiste
para abstraer ciertas habilidades y recur
especificos que el profesor debe desple
durante el desarrollo de cada tipo de a
vidad, y que en general comparten fun
mentalmente orientaciones metodoldgi
relacionadas con el modelado y ensayo
procedimientos de solucién de probler
(Pozo, 1994; Bldzquez y Montanero, 20C

En este marco, los criterios referido
la seleccidén y disefio de actividades de
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sefianza-aprendizaje deberfan, ademds, ope-
rativizarse en dos tipos de indicadores. En
primer lugar, deberiamos valorar si el pro-
fesor selecciona adecuadamente el tipo es-
pecifico de actividad. la organizacién in-
terna y los materiales mds adecuados para
trabajar los contenidos. En segundo lugar,
el éxito en el desarrollo especifico de cada
actividad no depende sélo de la capacidad
de reflexién y planificacion del profesor,
sino también de otras capacidades relacio-
nadas directamente con la comunicacion y
la interaccidon con el alumno. Asf pues, apo-
yandonos en algunas de las anteriores inves-
tigaciones, en la tabla 2 hemos desglosado
una serie de variables que permiten anali-
zar la calidad tanto del disefio como del de-

sarrollo de cada grupo de actividades de en-
sefianza-aprendizaje. La distincidn entre
estos aspectos es congruente con la idea de
que la calidad docente del profesor se basa
en capacidades y estrategias diversas, de
modo que un profesor puede sobresalir en
algunas y necesitar mejorar en otras.

C) CRITERIOS DE VALORACION DE OTRAS
VARIABLES RELATIVAS AL CONTEXTO

Por ltimo, uno de los reduccionismos
mds perjudiciales de la evaluacidn de la ca-
lidad docente se manifiesta en la tendencia
a despreciar otras variables que no sean las
relativas a las supuestas habilidades docen-
tes del profesor. Diversos estudios han en-

Tabla 2. Propuestas de criterios de valoracion del disefio y desarrollo de actividades.

Variables

Criterios

Exposiciones teoricas .........ccoouviiirenes

— (Interés, rigor y actualidad cientifica y/o profesional).

— Contextualizacién y conexidén con los conocimientos
previos.

— Apoyos verbales (ejemplificaciones y sintesis).

— Apoyos audiovisuales (mediante pizarra, retroproyec-
tor, video...).

— Organizacion: referencial (“hilo conductor™) y estruc-
tural (descriptiva, comparativa, explicativa).

— Supervisién de la comprension y resolucion de dudas.

Actividades practicas ... — (Interés, rigor y actualidad cientifica y/o profesional).
(De aplicacién y solucién de proble- - Contextualizacién y conexién con los conocimientos y

mas; disefio de proyectos; estudio de

habilidades previas.

casos y pricticas clinicas, de labora- — Modelado (claridad, discriminacidn de las operaciones

torio o de campo.)

y decisiones).

- Ensayo y supervisién (materiales, ayuda, transferencia).

Tutorizacién del aprendizaje auténomo. - Orientacién del trabajo personal de las materias, faci-
litando suficientes materiales y medios para profundi-
zar en el aprendizaje.

— Orientacién del planteamiento y recogida de informa-
cién de trabajos monogrificos o de investigacion, asi
como del tratamiento, interpretacién y presentacion fi-
nal de los resultados.

— Resolucién de dudas.
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contrado cémo la valoracién de ciertas com-
petencias didacticas depende de las carac-
teristicas del evaluador, y de la interaccién
con otras variables interfirientes no estric-
tamente diddcticas o personales del profesor.

Algunas investigaciones han constatado
en concreto la influencia de ciertas varia-
bles relativas a los alumnos universitarios
espafioles, como su nivel académico y de
asistencia a clase (Peridfiez, 1997; Mayor,
1997), el tipo de motivacion y expectativa
(Peridfiez, 1997; Alonso Tapia, 1999), el es-
tilo y estrategias de aprendizaje (Mayor,
19974a; Castellé6 y Monereo, 1998) o el ni-
vel de conocimientos previos (Bransford y
cols., 1989; Montanero, 1994; Castellé y
Monereo, 1998). La desatencion de estos
factores produce importante sesgos, espe-
cialmente cuando se pretende evaluar la ca-
lidad docente a través de encuestas a los
alumnos. Parece demostrado que los alum-
nos con malas calificaciones, que no consi-
guieron acceder a la carrera que eligieron
en primer lugar, que estin mds motivados
por aprobar el examen que por aprender,
que tienen un estilo de aprendizaje mds me-
moristico o basado en la toma de apuntes
“literales™, perciben como negativas ciertas
estrategias diddcticas que para otros alum-
nos resultan muy motivadoras y facilitado-
ras del aprendizaje.

Por otro lado, el nivel académico y pro-
fesional, la imagen, las caracteristicas de per-
sonalidad, las habilidades sociales, las teo-
rias implicitas sobre lo que caracteriza a la
calidad docente, la motivacién por ensefiar
o sencillamente en nivel de satisfaccion del
profesorado son factores que a menudo no
se tienen en cuenta y que, sin embargo, re-
sultan fundamentales para comprender y
afrontar los problemas que afectan a la cali-
dad de la ensefianza. En relacién a la moti-
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vacion y a la satisfaccion del profes
por ejemplo, se ha constatado que c:
60% de profesores de la Universid;
Extremadura registran un nivel de estré
derado o alto, especialmente en los prc
res ayudantes (Guerrero, 1998). Otros

jos han mostrado c6mo cambia la motiv
y las teorfas implicitas que los profesore
versitarios tienen sobre la calidad dc
cuando participan en programas de fq
cion diddctica (Ramirez, 1998). Es de

ner que estos factores mediaticen la ele
y el éxito de las estrategias docentes.

Por otra parte, las caracteristicas
materia de ensefianza, como la titulac
el drea en que se enmarcan, la troncal
dificultad intrinseca, utilidad profesion
el contexto de la carrera, relaciones con
materias en el plan de estudios e incly
horario en que se impartan, mantiene
gicamente una interdependencia insos
ble con las variables diddcticas. La va
¢ion de ciertos aspectos, como la experic
profesional del profesor o la particip:
en las actividades del aula, varia rad
mente en funcién de la titulacién en la
se contextualice la ensefianza (Alvar
cols., 1999). Igualmente resulta sorprenc
que en algunas universidades se compa
calidad de profesores que han impartidc
rias asignaturas troncales con otros que
parten una sola optativa (con diez alun
matriculados). En casi todos los cuesti
rios que hemos analizado se pregunta
la “claridad expositiva™ del profesor,
no por el rigor y la profundidad de sus
plicaciones, ni por la dificultad o funci
lidad intrinseca de cada materia. En o
por el contrario, el andlisis final de los
tos “mezcla™ aspectos didacticos con ¢
tiones tan heterogéneas como la puntt
dad o la simpatia del profesor.
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En consecuencia, la evaluacion de la ca-
lidad docente de cada profesor deberia con-
templar no sélo las capacidades y estrate-
gias que intervienen en la planificacion y
desarrollo especifico de una determinada
materia, sino también la influencia de otras
variables del contexto externo, asi como la
percepcidn subjetiva por parte de cada pro-
fesor (Tabla 3).

;,COMO Y CUANDO EVALUAR?
EL PROBLEMA DEL METODO
DE EVALUACION

Todavia mis complejo que delimitar cri-
terios suficientemente exhaustivos y sim-
plificados para evaluar la calidad didactica
es seleccionar los métodos mas adecuados
para aplicarlos. Una de las principales li-
mitaciones en este sentido se debe a la ins-
titucionalizacién en la mayoria de las uni-
versidades de la metodologia de “encuesta”
{mediante cuestionarios de respuestas ce-
rradas o escalas de apreciacion) dirigidas a

valorar la satisfaccion que manifiesta el
alumno. Si bien es cierto que se trata del
método probablemente mas econémico en
cuanto a su elaboracién, aplicacién y co-
rreccion, los problemas de validez que ame-
nazan a este tipo de instrumentos no pare-
cen haber sido considerados en la mayoria
de los proyectos de evaluacidén que hemos
revisado. Estas limitaciones suelen afectar
sobre todo a la validez de contenido, debido
a que la ausencia de criterios sélidos y fun-
damentados tedricamente, asi como a su
operativizaciéon y a la formulacién de los
items que a menudo presentan las pruebas,
Por otro lado, muchas evaluaciones no pon-
deran casi ninguno de las variables contex-
tuales, anteriormente analizadas (Tabla 3),
ni se estudia la fiabilidad o la validez de
criterio que ofrecen las pruebas. Un ejem-
plo especialmente significativo es la falta
de precisiéon sobre el momento mds ade-
cuado para aplicar los cuestionarios. En al-
gunas materias se aplica al principio del
curso, cuando el profesor apenas ha tenido
tiempo de desarrollar los contenidos funda-

Tabla 3. Propuestas de criterios de valoracidn de otras variables interfirientes.
Variables Criterios
Protesionahidads. ooy — Asistencia y puntualidad.

— Interaccién con el alumno (trato respetuoso, accesibili-
dad...).

Olras variables personales del profesor.

— Experiencia académica y profesional.

— Personalidad, imagen, habilidades sociales y de comu-
nicacion...

- Motivacidn, satisfaccidn, nivel de estrés. ..

— Teorias implicitas sobre el aprendizaje y la ensefianza.

AUINNOS ...vocceiiccecectceeeeceevsieeneene. — Niimero y asistencia a clase.
— Nivel académico, motivacidn, estilo de aprendizaje, es-
trategias de aprendizaje, conocimientos previos...
MALETIA cvvieeeveveeeieeeeeceesee e eeeeeeeeeee — 11p0, caracteristicas del drea y la titulacidn.

— Dificultad intrinseca y utilidad profesional.
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mentales de la materia; en otras se toma una
de las dltimas clases, con una proporcion
muy baja de alumnos; en otras se realiza
después de los exdmenes, sin tener en cuenta
el riesgo de que las calificaciones obteni-
das puedan sesgar la valoracién de ciertas
variables que no tienen que ver con la eva-
luacidén.

En suma, la mayoria de estos cuestio-
narios permiten probablemente discriminar
la opinidn mayoritaria o el nivel de sa-
tisfaccion subjetiva de los alumnos en re-
lacion a la actuacion de cada uno de los
profesores, pero no necesariamente su com-
petencia desde el punto de vista diddctico,
ni mucho menos su calidad docente. Para
esto dltimo deberfan aportar, entre otras co-
sas, una informacién suficientemente ope-
rativa para delimitar los puntos fuertes y las
carencias de profesor, de modo que puedan
recibir un asesoramiento o desarrollar otro
tipo de acciones para mejorar la oferta edu-
cativa.

Para compensar estas limitaciones es ne-
cesario desarrollar una investigacién previa
y complementar métodos e instrumentos de
evaluacion cuantitativa y cualitativa. Dicho
proceso debe asentarse fundamentalmente en
la triangulacién de observadores, instru-
mentos y momentos de evaluacion.

a) En cuanto a los observadores, los alum-
nos constituyen una perspectiva impres-
cindible, pero no la tnica. En la eva-
luacion deberfan participar asesores
internos (otros profesores del drea) y ex-
ternos (especialistas en el andlisis de los
procesos de ensefianza-aprendizaje en la
Educacion Superior). Pero sobre todo,
esta informacion deberfa contrastarse con
la autoevaluacion de los propios profe-
sores, teniendo en cuenta principalmente
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b)

la percepcidn de sus necesidades de
joray la valoracion de las variables
textuales que afectan a su docenci.

En cuanto a los instrumentos, més
del uso de escalas de apreciacién (|
das en observaciones indirectas),
ten otros tipos de técnicas, conu
cuestionarios abiertos, los autoinfor
las entrevistas, la discusion en ser
rios, el andlisis cualitativo del conte
de los programas o la observacié
recta mediante grabaciones en video
pueden proporcionar una inform:
cuantitativa y cualitativa de mayor
rés para vincular la evaluacion cc
mejora y la innovacién docente (1
Marcelo, 1996; Mayor. 1997b). La
feccidn de estos instrumentos deb
tar rigurosamente fundamentad
acuerdo con criterios que no recojan
plemente aptitudes o actitudes gene
del profesor y sus obligaciones p
sionales, sino sobre todo el desarrol
estrategias especificas de las divers:
reas docentes que anteriormente de
sdbamos, es decir, la planificacién y
paracion de la ensefianza, el desar
de los créditos tedricos y practicos
atencidn tutorial... Ademds, com
hemos argumentado, es necesario
feccionar instrumentos especificarn
dirigido a analizar y ponderar otra:
riables interfirientes (contrastando «
preliminares sobre el perfil del alw
la materia, la titulacién o la propi
tisfaccion del profesor).

Es evidente que algunos de los crit
expuestos no son evaluables con un (
instrumento. La complementacion de
nicas debe ademds enfocarse a ob’
una informacién suficientemente o)
tiva. Asi, por ejemplo, si un profeso
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c)

tiene una baja puntuacion en el item “cla-
ridad expositiva™ (variable que, como co-
mentdbamos anteriormente, es la que me-
jor predice la satisfaccion global del
alumno) podemos imaginar muy diver-
sas causas. Puede ser que el alumno ca-
rezca o no haya podido recuperar los co-
nocimientos previos necesarios; que el
profesor no haya secuenciado adecuada-
mente los contenidos; que no acostum-
bre a explicitar visualmente un fndice
que ayude a organizar los contenidos, o
bien la conexién referencial (el “hilo con-
ductor’™) de unas ideas con otras en el
desarrollo de cada uno de esos conteni-
dos; puede ser que no haya sabido apo-
yar la informacién mds compleja con
ejemplos, recapitulaciones o elaboracio-
nes verbales y visuales de los conceptos
abstractos y los términos técnicos; puede
ser incluso que no haya profundizado su-
ficientemente en el dominio de algunos
contenidos 0 que no sepa anticipar y re-
solver los problemas de comprension que
se plantea a los alumnos. Sélo el acceso
a esta informacion posibilita un asesora-
miento especifico para el desarrollo de
nuevas estrategias didacticas.

Por dltimo, la evaluacién y sobre todo
la innovacion debe realizarse en diversos
montentos, sobre un “feed-back™ cons-
tructivo, que permita investigar alterna-
tivas sobre la propia prictica. La posibili-
dad de un asesoramiento individualizado
que enriquezca este proceso de cambio
requiere un modelo de andlisis de la in-
formacidn evaluada (sea a través de ob-
servacion, cuestionario o autoinforme)
mucho mas exhaustivo y operativizado.
Ello requiere potenciar previamente la
investigacion sobre los aspectos didéc-
ticos especificos de cada drea de cono-

cimiento o titulacién. Por otro lado, para
mejorar es necesario ante todo saber mi-
rar, es decir, poder desglosar la infor-
macidn recibida a través de los diferen-
tes instrumentos, de un modo tal que se
facilite el entrenamiento de estrategias
de cambio. Si la recogida de informa-
cién no se vincula directamente al ase-
soramiento pedagdgico y a la mejora de
la calidad docente, deberiamos hablar
simplemente de acreditacion, en lugar
de evaluacicn de la calidad docente.
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