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l sistema de educación superior en México presenta algunos rasgos que difícilmente corresponden a la 
idea que se pudiera tener de sistema; éste está conformado por 2 mil 107 instituciones y 5 mil 1161 
planteles distribuidos en todo el territorio nacional, 699 sostenidas por fondos públicos y mil 408 por 
privados. El conjunto incluye instituciones de educación superior (IES) como universidades, escuelas 
normales, centros de investigación y otras instituciones coordinadas por entidades gubernamentales 
como la Escuela Nacional de Antropología e Historia, el Instituto Nacional de Bellas Artes, escuelas 
agropecuarias y profesionales, de las Fuerzas Armadas y del sector salud. Las IES atienden a 2 millones 
446 mil 726 estudiantes con una planta de 259 mil 884 académicos. Al subsistema de universidades 
públicas pertenecen 126 universidades, tres federales, 34 estatales, 28 estatales con apoyo solidario, 60 
tecnológicas y la de la Ciudad de México, estos datos ejemplifican los diversos tipos, naturaleza, forma de 
sostenimiento y régimen jurídico que pueden tener las IES que conforman el así llamado Sistema de 
Educación Superior. Se agrega a esta diversidad la dificultad inherente de coordinación de todas ellas 
para responder a las necesidades del interés social y contar con una oferta educativa clara y diferenciada 
para todos los jóvenes en edad de formación profesional. 


E 


Otro aspecto del sistema de educación superior es su cobertura, que considerando sólo la licenciatura es, 
en promedio, de 25% del grupo de edad entre 19 y 23 años; cabe hacer notar las desigualdades 
existentes respecto de la cobertura en los diferentes estados de la república, ya que el rango por entidad 
fluctúa entre el 14% de un estado, a la más alta en otro del orden de 46%. La matrícula pública 
comprende 67% y la privada 33%, situación inversa al número de instituciones, ya que las públicas, 
aunque menos, atienden a un mayor número de estudiantes mientras que las privadas que son muchas 
más, reciben a un número menor de estudiantes en cada una de ellas. El índice de eficiencia terminal más 
recientemente registrado por la ANUIES es de 67% y se reporta que en el nivel de licenciatura la mitad de 
la población que ingresa se titula en el tiempo previsto. Agregado a lo anterior se destacan problemas en 
cuanto a la calidad de los servicios que ofrecen las IES, sobre todo en el marco de la multirreferencialidad 
del término, asociado a la eficiencia en los procesos; la eficacia en los resultados de corto y largo plazos; 
la relevancia en las tareas emprendidas, la equidad y transparencia, la congruencia y relevancia entre 
procesos, resultados y demandas sociales así como las perspectivas derivadas de los intereses de los 
actores sociales, los académicos, los empleadores, los estudiantes y los directivos; entre otros.  


En la década de los noventa se han llevado a cabo transformaciones en la coordinación de los sistemas 
nacionales de educación superior sustentadas en políticas públicas vinculadas con la evaluación y el 
manejo del financiamiento con controles de calidad y eficiencia que han dado pauta a nuevas formas de 
relación entre las universidades, el Estado y la sociedad; la función evaluadora del Estado y la lógica del 
mercado tienen un mayor peso como mecanismos estratégicos en la orientación del sistema y de las 
instituciones (Mendoza, 2002). En este periodo el sistema de educación superior ha visto surgir instancias 
y procesos de evaluación y acreditación impensables en los años ochenta y que ahora ocupan gran parte 
de la vida cotidiana de las IES.2 


                                                 
1 Los datos estadísticos empleados corresponden a los presentados en: ANUIES (2006). Consolidación y avance de la educación superior en 
México. Elementos de diagnóstico y propuestas. 
2 El Sistema Nacional de Investigadores, en 1984; la Comisión Nacional de Evaluación de la Educación Superior en 1989; en el mismo año el 
inicio de los procesos de autoevaluación en las universidades públicas estatales; en 1990 el Programa de estímulos al personal académico; en 
1991 los Comités Interinstitucionales para la Evaluación de la Educación Superior; en 1989 el Padrón de programas de posgrado de excelencia de 
CONACYT; el Centro Nacional de Evaluación para la Educación Superior y el inicio de la aplicación de exámenes de ingreso y de egreso en 1994 y 
el comienzo de los trabajos para el reconocimiento de la acreditación de programas y la certificación profesional en el marco del Tratado 
Trilateral de Libre Comercio de América del Norte. Constitución de los primeros organismos acreditadores no gubernamentales y de los comités 
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La Asociación Nacional de Instituciones de Educación Superior (ANUIES) que agrupa a la mayor parte de 
las IES del país, reconoce que sólo en un número reducido de estas organizaciones se realizan funciones 
de investigación además de las de docencia y que en número todavía menor cuentan con programas de 
doctorado, indicador de que en ellas se produce conocimiento original y no sólo se dedican a la 
transmisión del mismo, hecho que finalmente las identificaría como universidades en el sentido pleno del 
término más comúnmente aceptado; esta situación refleja la importancia del tema de la función docente, 
actividad a la que dedican sus esfuerzos la mayor parte de ellas y que sigue representando los grandes 
retos para hacer frente a los cambios en la producción del conocimiento, a los cambios sociales 
continuos, locales y globales, a la diversidad de los grupos sociales que asisten a ellas y a la necesidad de 
expandir el aprendizaje centrado en el estudiante y para toda la vida. 


Una situación corriente en cada una de las instituciones de educación superior (IES) en nuestro país es la 
presencia abrumadora de actividades muy diversas vinculadas a iniciativas de evaluación. Los actores 
involucrados directamente en la educación formal, como profesores y estudiantes, y casi todas las 
acciones significativas que ahí tienen lugar son actualmente objetos de evaluación. Sin embargo, cabe 
hacer notar que a partir de los años noventa, la evaluación considerada como parte integral de la 
planeación educativa, se transformó en acción estratégica e instrumento de los directivos del sector para 
mejorar la calidad de la educación o, por lo menos, así se presentó inicialmente en el discurso oficial.3 La 
implementación de políticas claramente sustentadas en la evaluación han dado lugar a numerosos 
programas y acciones que resulta necesario conocer, a más de una década de su vigencia, si los 
propósitos originalmente planteados se han cumplido y cuáles cambios se pueden apreciar en las IES 
como resultado de su aplicación.  


Debido al desarrollo de la evaluación como actividad profesional conviene reconocer la dificultad de 
formular comentarios generales, ya que cada objeto evaluado, institución, programa, individuos, o bien 
los propósitos que se persiguen y quienes sean los actores sociales que la animan, van a dar lugar al 
apoyo de muy diversos aspectos teóricos, metodológicos e instrumentales. En particular en este trabajo 
abordaré la evaluación dirigida a los académicos universitarios y más específicamente a su desempeño 
como docentes. En otros trabajos (Rueda et al., 2003 y 2006) ya se ha argumentado que este tipo de 
evaluación se ha desarrollado en el marco de programas especiales para compensar económicamente a 
los académicos, con la intención de mejorar su rendimiento y elevar la calidad educativa. Sin embargo, no 
se cuenta con suficiente información sistemática sobre cuáles son las prácticas actuales de evaluación del 
desempeño docente en las universidades públicas y cuáles han sido los efectos de dichas iniciativas en la 
vida cotidiana de estas instituciones.  


En el contexto de la política educativa nacional y la calidad de los servicios ofrecidos por las IES, un 
elemento clave es el papel desempeñado por los docentes, de ahí el interés por evaluar su actividad. 
Atender a la valoración de las actividades de los profesores se justifica por una de las finalidades de la 
evaluación, la orientada al mejoramiento de la enseñanza, a través de la retroalimentación proporcionada 
a los docentes y sus repercusiones en los programas de actualización permanente. La evaluación de la 
labor docente puede resaltar la importancia y complejidad de las actividades relacionadas con el 
cumplimiento de la función docente en la universidad, así como reconocer que su evaluación es un tema 


                                                                                                                                                  


mexicanos para la práctica internacional de las profesiones; en el año 2000, el Consejo para la Acreditación de la Educación Superior y el Padrón 
Nacional de Posgrado SEP-CONACYT (ANUIES, 2006). 
3 SEP (2001). Programa Nacional de Educación 2001-2006. México: SEP. 
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poco desarrollado en el contexto nacional y menos aún reconocido directamente en las políticas de 
evaluación y los contextos institucionales4 (Canales y Luna, 2003; Canales y Gilio, 2008). 


La evaluación de la efectividad de la docencia es un aspecto que se considera fundamental en casi todas 
las IES; determinar la calidad con la que se llevan a cabo diversas funciones docentes es esencial para 
realizar una variedad de recomendaciones y decisiones académicas y administrativas. También 
proporciona realimentación a los profesores, lo que puede tener una influencia directa en su auto-imagen 
y satisfacción profesional. Asimismo, permite establecer un clima que proporciona información acerca del 
compromiso institucional hacia el mejoramiento profesional y la confianza que se tiene en que cada 
miembro del personal docente pueda hacer una contribución valiosa al logro de metas compartidas. 


Este trabajo forma parte de las actividades de la Red de Investigadores sobre Evaluación de la Docencia 
(RIED)5 agrupación que desarrolla una línea de investigación sobre la evaluación de la docencia, en ella 
además de otras actividades, se da seguimiento a muy diversas experiencias de evaluación en el contexto 
de universidades públicas y privadas, y sus resultados han sido reportados en diversas publicaciones.  


En este texto se presentan avances de un proyecto6 que tiene como uno de sus propósitos realizar un 
diagnóstico sobre la situación actual de la evaluación del desempeño docente en las universidades 
públicas del país. El diagnóstico tiene un carácter nacional, por lo que se han retomado las regiones 
propuestas por la ANUIES;7 ahora se presentan los resultados más significativos de las regiones 
metropolitana, del noroeste y centro occidente.8 El estudio trata de acercarse al conocimiento de las 
prácticas reales de evaluación que están llevándose a cabo en las universidades públicas del país. El 
diagnóstico se realiza a través de una estrategia metodológica ya probada (Rueda, 2006), consistente 
principalmente en la realización de seis seminarios-taller en los que participan los encargados directos de 
realizar los procesos de evaluación de la docencia en las universidades públicas de las ciudades que 
conforman las regiones, y/o los representantes asignados por la propia institución. El seminario-taller se 
divide en dos partes, en la primera cada invitado comenta, con base en un trabajo preparado 
previamente, la problemática de la evaluación de la docencia de su institución, su normatividad y su 
práctica. En la segunda, se intercambian puntos de vista sobre el conjunto de trabajos presentados para 
elaborar las conclusiones que brinden un panorama de los procesos de evaluación docente vigentes, sus 
problemas y sus perspectivas.9 


                                                 
4 Estos autores argumentan cómo las políticas del sector no han respondido directamente para mejorar la enseñanza en las universidades, sólo se 
han procurado compensaciones económicas y aumentado el número de académicos con posgrado y apoyado algunos aspectos de la 
infraestructura institucional para propiciar el desarrollo de las actividades de investigación. 
5 Para mayor información consultar el artículo Luna, E; Rueda, M. y Arbesú, I. (2006). Constitución y desarrollo de una red de investigadores 
sobre evaluación de la docencia. 
6 Financiado por CONACYT, proyecto núm. 61295. Dr. Mario Rueda Beltrán, Responsable Técnico, IISUE-UNAM; Corresponsables: Dra. Benilde 
García-Cabrero, UNAM, Dr. Javier Loredo, UIA; Dra. Edna Luna, UABC. Asistentes: Myriam Álvarez Cruz; Eugenia Del Angel Linares y Leticia 
Rodríguez Segura. 
7 Organismo no gubernamental fundado en 1950 que agrupa a las Instituciones de Educción Superior (IES) de México. Para coordinar e impulsar 
sus políticas en las IES la ANUIES ha organizado al país en 6 regiones: Noroeste, Noreste, Centro-occidente, Centro Sur, Sur-sureste y 
Metropolitana Ciudad de México. 
8 Metropolitana: Distrito Federal y áreas conurbanas. Noroeste: Baja California, Sonora, Baja California Sur, Chihuahua y Sinaloa. Centro-
Occidente: Jalisco, Guanajuato, Aguascalientes, Colima, Michoacán y Nayarit. En la primera participaron 9 instituciones de 11 identificadas; para 
la segunda 10 de 16 y para la tercera 16 de 18. 
9 El estudio incluye tres etapas: en la primera, se solicitó a los participantes contestaran un cuestionario de quince preguntas sencillas sobre la 
evaluación del desempeño docente en sus instituciones, elaborado para ser contestado vía internet; en la segunda, se les sugirió la elaboración 
de un ensayo de acuerdo con una guía; y en la tercera, se efectuó el seminario-taller a lo largo de una jornada de trabajo de todo un día, en el 
que cada uno de los asistentes presentó al grupo las actividades de evaluación de sus instituciones y se intercambiaron puntos de vista sobre el 
tema. 
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1. PRINCIPALES CARACTERÍSTICAS DETECTADAS 
En las instituciones incluidas en estas tres regiones se constata la presencia de acciones sistemáticas de 
evaluación del desempeño docente surgidas en su mayoría a partir de los años noventa, con la 
implementación de los programas de compensación económica surgidos para enfrentar la caída salarial 
drástica del personal académico universitario, derivada de las crisis económicas del país, y de la 
aplicación de nuevos criterios de distribución de recursos económicos a las universidades, dependientes 
de los resultados de las acciones de evaluación; este dato confirma la apreciación de la influencia y 
acelerada expansión de las políticas públicas de evaluación aplicadas durante este periodo (gráfica 1).  


Las acciones de evaluación del desempeño docente y sus propósitos explícitos se encuentran identificados 
fundamentalmente con los programas de compensación salarial: el de Mejoramiento del Profesorado10 
(PROMEP), el de Fortalecimiento Institucional (PIFI)11 y otros similares (gráfica 2). La evaluación de la 
docencia es condición de acceso a estos programas, y excepcionalmente, forma parte de la información 
para el desarrollo profesional de los académicos. También la evaluación docente es considerada en 
combinación con productos de investigación y la obtención de grados académicos; situación que 
indirectamente abona para que las actividades de docencia se perciban con menor estatus.  


GRÁFICA 1. ¿DESDE CUÁNDO SE LLEVA A CABO LA EVALUACIÓN? 


12 


 
 


Las instancias encargadas de la evaluación del desempeño docente se encuentran ubicadas en muy 
diversas unidades académicas o administrativas, como la de Planeación o de Gestión, muy cercanas a los 
directivos de la administración en turno y, por lo tanto, en riesgo permanente de lograr la continuidad del 
trabajo o el desarrollo de actividades a largo plazo (gráfica 3). 


 
 
 
 
 


                                                 
10 Programa que impulsa la consolidación de cuerpos académicos mediante becas de posgrado y otros apoyos para profesores de carrera como 
ampliar su habilitación, recursos económicos mientras se obtiene su participación en otros programas (PRIDE o SNI), financiamiento de proyectos, 
equipos, etc. (ANUIES, 2007). 
11 Tal es el caso de programas como el de Estímulos a la Productividad y al Rendimiento del Personal Académico (PRIDE) orientado a 
recompensar la productividad de los académicos de carrera de tiempo completo de la UNAM y el Programa de Estímulos a la Productividad y al 
Rendimiento del Personal Académico de Asignatura (PEPRASIG) dirigido a compensar salarialmente a este tipo de profesores. 
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GRÁFICA 2. 
 
 


 


 


 


 


 


 


 


 


 


 
GRÁFICA 3. 
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en otros, por una comisión con participación de profesores, cuerpos colegiados y especialistas (gráfica 4). 
No se cuenta con información consistente que avale la calidad técnica del conjunto de los instrumentos 
empleados, aunque en algunos casos es evident ecialistas en su diseño.  
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En los cuestionarios se manifiestan una gran diversidad de formas para referirse a las dimensiones clave 
del desempeño docente y se identifican casos en los que se reconoce la especificidad de diversas 
situaciones de enseñanza y se 
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taller o la práctica de campo.  


En algunos cuestionarios empleados no se reconoce la presencia de la investigación educativa que ha 
identificado comportamientos docentes asociados a un aprendizaje exitoso, por el contrario se observan 
reactivos que no
administrativos.  


Con los resultados de la evaluación se proporciona información a los profesores evaluados, a las 
instancias administrativas, a los programas de estímulos a la productividad y a los organismos 
acreditadotes (gráfica 5). Excepcionalmente se reporta que los result
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GRÁFICA 5. LOS RESULTADOS DE LA EVALUACIÓN SE EMPLEAN PARA: 


0


5


10


15


20


25


Los resultados de la evaluación 
se emplean para:


Informes internos


Reportes Oficiales


Evaluaciones Externas (PIFI,
PROMEP, etc.)
Informar a cada profesor


Informar colectivamente a los
profesores
Informar a la comunidad


Diseñar el Programa de
Actualización Docente


 


 2. CONCLUSIONES PRELIMINARES 
ANUIES alienta a los distintos actores de las IES a la revisión de cada uno de los procedimientos de 
evaluación para que se corrijan o minimicen los defectos hasta ahora identificados y se pueda seguir 
contando con prácticas de evaluación que cumplan los distintos propósitos que se le atribuyen, como 
mejora de la actividad, aumento de la calidad, rendición de cuentas, mejor distribución de recursos y 
acreditación, entre otros (ANUIES, 2006). En este sentido, para dar cuenta de los procesos vigentes de 
evaluación del desempeño docente se debe alentar la elaboración de trabajos que constituyan 
testimonios para incrementar el conocimiento colectivo de estas prácticas y se puedan corregir los 
aspectos identificados como problemáticos y, a su vez, se difundan las prácticas que estén 
proporcionando evidencia de su repercusión en la mejora de la enseñanza y el aprendizaje en la 
universidad. La información generada por el análisis de las prácticas de evaluación de las universidades 
públicas de tres regiones del país ya arroja elementos importantes para identificar acciones posibles para 
su perfeccionamiento; sin embargo habrá que esperar completar el panorama con la información 
proveniente de las otras tres regiones faltantes. 


En las dos últimas décadas, sobre todo en las IES de los estados, las acciones alentadas por los agentes 
encargados del sector educativo han estado dirigidas a procurar compensaciones salariales, a aumentar 
los grados académicos de los profesores universitarios, a fortalecer la infraestructura institucional para 
consolidar a los cuerpos académicos en sus acciones de investigación, y ampliar la estructura de los 
puestos de trabajo del personal de tiempo completo; todo ello a través del diseño y puesta en operación 
de programas especiales en los que se ha privilegiado la función de investigación. En los hechos, durante 
este periodo, no ha sido reconocido el papel fundamental de la función docente en las universidades, a 
pesar de que en muchas de ellas la enseñanza constituya prácticamente la única actividad que se realiza, 
por lo que es de notar una ausencia permanente de políticas claramente dirigidas al desarrollo de la 
docencia universitaria en sí misma (Canales y Luna, 2003; Canales y Gilio, 2008).  


Los académicos encargados directos del desarrollo de la evaluación del desempeño docente en las 
universidades son actores clave que pueden contribuir a la identificación y reorientación de los propósitos 
de los programas de evaluación, del diseño y seguimiento de su aplicación para que efectivamente 
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desemboquen en mejores prácticas de enseñanza-aprendizaje y en una vigilancia permanente de los 
propios procesos de la evaluación para que ésta también adquiera la perspectiva de un 
perfeccionamiento continuo. La institución deberá contribuir para que los encargados de la actividad 
cuenten con formación profesional especializada, condiciones institucionales para llevar a cabo su labor 
en estrecha comunicación con los programas de formación continua y desarrollo profesional de los 
académicos; y una ubicación institucional y situación laboral de los encargados que transcienda los 
periodos de las administraciones, para desarrollar acciones a mediano y largo plazos. 


Por el dominio prevaleciente del empleo de un solo tipo de evaluación y una sola fuente de información 
se hace necesario desplegar un ejercicio de su revisión y el conocimiento de otras experiencias que 
incorporen los resultados de la investigación educativa sobre la relación educativa, y las experiencias de 
la utilización de otros modelos más cercanos a los contextos de la IES mexicanas (García-Cabrero et al., 
2004 y 2008). Esta revisión podría darle nuevos bríos a la participación colegiada que procurara la 
armonización entre los procedimientos derivados de los estatutos vigentes, involucrados en los procesos 
de ingreso y promoción de la carrera académica, por ejemplo, y las múltiples acciones de evaluación que 
en los hechos se han ido agregando a la vida cotidiana de las universidades públicas. 


En general se esperaría que todas las instancias encargadas de la evaluación del desempeño docente 
superaran la función asignada que los lleva a la sola aplicación semestral de cuestionarios, para 
convertirlas en instancias clave de la universidad que se encarguen de hacer reconocer la importancia de 
la docencia en los procesos de formación profesional, en contribuir a la revisión de las condiciones 
institucionales en las que estas actividades tienen lugar, en el seguimiento de los resultados de los 
aprendizajes de los estudiantes y en general en la promoción de la discusión amplia de los modelos 
disponibles sobre la relación educativa universitaria. Un tema de singular fuerza actualmente es el 
referido a los enfoques de la enseñanza basados en competencias que ofrecen la oportunidad de 
replantear las funciones delegadas al profesor y, por lo tanto, dan cabida a nuevos desafíos para su 
formación permanente y desarrollo profesional que, sin duda, impactarán claramente la manera de hacer 
la futura evaluación de su desempeño.  
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n los últimos años se ha incrementado en las instituciones educativas mexicanas el interés por la 
evaluación docente y el uso de sus resultados para la toma de decisiones. Este interés se refleja en el 
diseño de sistemas de evaluación que tradicionalmente consisten en un cuestionario administrado a los 
estudiantes al final de un curso.  


E 
El uso de cuestionarios administrados a estudiantes es también una práctica muy conocida en varios 
países. De acuerdo con Seldin (1993), 86% de las instituciones de educación superior en Norteamérica 
utiliza cuestionarios que registran la opinión de los estudiantes sobre la enseñanza de sus profesores. Por 
su parte, Braskamp y Ory (1994) indican que todas las grandes universidades estadunidenses colectan 
estos cuestionarios para la evaluación de sus docentes. 


La práctica de usar cuestionarios administrados a estudiantes aunque positiva –porque los involucra en el 
proceso de evaluación– presenta problemas porque, en muchas ocasiones, no incluye otras fuentes de 
información ni otras evidencias del trabajo docente. Asimismo, varios de los instrumentos de evaluación 
utilizados piden a los estudiantes que hagan inferencias sobre aspectos para los cuales no siempre están 
en la mejor posición para juzgar (Braskamp y Ory, 1994; Stake y Cisneros-Cohernour, 2000). 


Una alternativa ante esta tendencia empezó a desarrollarse con mayor fuerza en algunos países 
industrializados desde finales de los ochenta y principios de los noventa. Esto ha representado un cambio 
de la evaluación tradicional a la basada en resultados de desempeño. De acuerdo con sus principios, este 
tipo de valoración enfatiza la inclusión de más de una forma de evaluar. Se espera que proporcione un 
entendimiento más profundo de las competencias de los sujetos, que tome en cuenta sus conocimientos 
previos y evalúe la producción de conocimiento en lugar que su reproducción. Con base en lo anterior, el 
evaluador puede juzgar el desempeño del sujeto al observarlo mientras demuestra que posee las 
habilidades o competencias siendo evaluadas o por medio de productos tangibles que proveen evidencia 
de las mismas. Otro aspecto fundamental es que debe llevarse a cabo de forma integrada, no 
fragmentada. En otras palabras, no sumando puntajes de diversos productos o demostraciones de 
desempeño, sino en forma holística.  


El instrumento que, de acuerdo con la literatura de investigación, facilita el llevar a cabo este tipo de 
evaluación integral es conocido como portafolio y es el conjunto de trabajos de una persona que 
constituyen la evidencia de las actividades y sus logros en el desempeño de las mismas.  


En el área de evaluación del personal académico, algunos autores como Seldin (1991 y 1993); Seldin y 
Annis (1990), Martin-Kniep (2001) y Banta (2003), proponen el uso del portafolio de enseñanza como 
instrumento de evaluación y reflexión docente.  


En esta ponencia se examinan los resultados de la experiencia de un grupo de investigadores de la 
Universidad Autónoma de Yucatán que utilizaron el portafolio para la evaluación y detección de 
necesidades de desarrollo de docentes de preparatoria (Cisneros-Cohernour, Barrera, Canto Herrera, 
Alonzo y Torre (2003). Los resultados del estudio fueron utilizados para el diseño de un programa de 
desarrollo con la intención de mejorar la calidad de la enseñanza en estos centros. La investigación contó 
con financiamiento de la Secretaría de Educación del Gobierno del Estado y de la Universidad Autónoma 
de Yucatán. 
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 1. OBJETIVOS 
Los objetivos del estudio fueron: 


 1) determinar el nivel de conocimientos de los profesores acerca de los aspectos pedagógicos que se 
requieren para el planeamiento, desarrollo y evaluación del aprendizaje de sus estudiantes; 


 2) evaluar las habilidades docentes de los profesores; e 


 3) identificar los intereses y necesidades de desarrollo profesional de los profesores. 


  


 2. METODOLOGÍA 
Para detectar las necesidades de formación y capacitación del personal docente de los núcleos básico, 
propedéutico y de capacitación para el trabajo, se utilizaron portafolios de enseñanza que fueron 
seleccionados porque, de acuerdo con Williams, et al. (2003), proveen una manera de compilar los logros 
auténticos del conocimiento y habilidades del candidato, en este caso del profesor. De acuerdo con 
Mokhari y Yellin (1996), los portafolios pueden usarse para tener un récord acumulativo del progreso del 
docente en diferentes aspectos. 


Estuvieron integrados por los siguientes elementos: 


 a) resultados del cuestionario de conocimientos de constructivismo;  


 b) resultados del inventario de autoanálisis; y 


 c) análisis y evaluación de una muestra de materiales y artefactos didácticos de los docentes y de los 
instrumentos que usan para evaluar a sus estudiantes. 


TABLA 1. ASPECTOS POR EVALUAR Y COMPONENTES DE EL PORTAFOLIOS DE LOS PROFESORES 


Aspecto por evaluar Componentes de los portafolios 
1. Conocimientos sobre el planeamiento, desarrollo y 


evaluación del  aprendizaje  de sus estudiantes bajo 
un modelo constructivista 


 


Cuestionario de Conocimientos de Constructivismo (CUCO) 


2. Habilidades docentes 


 Inventario de autoanálisis para profesores 
  Recolección y análisis de la libreta de los estudiantes 
 Análisis de materiales didácticos y artefactos 


 
3. Intereses y necesidades de desarrollo profesional  Inventario de autoanálisis para profesores 


La revisión y análisis de materiales y artefactos didácticos utilizados por el profesor en su enseñanza 
incluyeron el programa del curso, planes de clase y pruebas elaboradas por el instructor, así como tareas 
de los estudiantes del profesor seleccionado en la muestra.  


 2.1. Elementos del portafolios 


a) Cuestionario de conocimientos acerca del constructivismo es un instrumento que consta de 70 
reactivos de opción múltiple, que se diseñó para medir los conocimientos que tienen los docentes acerca 
del planeamiento del desarrollo y de la evaluación del aprendizaje de sus estudiantes bajo un modelo 
constructivista, dado que este es el modelo educativo adoptado por el sistema estudiado. Cada uno de 
estos aspectos es medido por las 7 secciones del instrumento: 
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TABLA 2. ASPECTOS DE ENSEÑANZA EVALUADOS POR EL CUESTIONARIO DE CONOCIMIENTOS DE CONSTRUCTIVISMO 


Aspectos por evaluar Sección 


Planeamiento 


1. Conceptuación del constructivismo 
2. Características propias de los diferentes tipos de conocimiento (actitudinal-


valoral; declarativo, procedimental) 
3. Ejemplos de  los diferentes tipos de conocimiento 


Desarrollo 4. Componentes básicos del aprendizaje cooperativo 
5. Estrategias de enseñanza para la promoción de aprendizajes constructivistas 


Evaluación 6. Efectos esperados  en el aprendizaje  de los alumnos 
7. Características propias de los diferentes tipos de  evaluación 


b) Inventario de autoanálisis. Su objetivo es obtener una autoevaluación de sus habilidades docentes, con 
el propósito de identificar sus necesidades e intereses de desarrollo profesional. Fue adaptado y traducido 
con permiso de Orell (2001). El inventario de autoanálisis consta de tres secciones: la de datos personales 
y laborales, una sección de autorreporte y, finalmente, una de preguntas relacionadas con la participación 
de los profesores en actividades de desarrollo profesional.  


En la primera sección se solicita a los docentes sus datos personales, tales como su género, edad y 
máximo grado de estudios, así como sus laborales (núcleo a los que pertenece, horas, así como el nombre 
de los cursos que imparte y el horario de trabajo).  


La segunda sección corresponde al autorreporte, consta de 52 enunciados integrados por las habilidades 
docentes distribuidas en ocho secciones. Los docentes deben marcar las habilidades que utilizan, las que 
necesitan y les interesa mejorar. Las diferentes habilidades docentes incluidas en el autorreporte son las 
siguientes:  


 • interacción (maestro-alumno) 


 • interacción (alumno-alumno)  


 • enseñanza (aprendizaje activo)  


 • enseñanza (retroalimentación en tiempo y forma) 


 • enseñanza ( tiempo dedicado a la tarea) 


 • enseñanza (altas expectativas) 


 • enseñanza (respeto a la diversidad de talentos y de las diferentes formas de aprendizaje)  


 • actuación docente. 


La tercera sección del inventario de autoanálisis solicita a los profesores interesados en participar en 
actividades de desarrollo profesional que indiquen cuáles serían los días y horarios más convenientes 
para participar en estas actividades.  


Tanto el Cuestionario de conocimientos de constructivismo como el Inventario de autoanálisis fueron 
sometidos a una prueba piloto, previamente a su administración a los profesores del sistema educativo 
estudiado, con el objetivo de determinar su validez de contenido y su confiabilidad. Asimismo, estos 
instrumentos fueron sometidos a la revisión de expertos en las áreas de currículo y constructivismo. 


c) Artefactos y materiales de enseñanza. Para llevar a cabo la evaluación de las habilidades docentes se 
le pidió a cada profesor que enviase una prueba y un material didáctico o artefacto que hubiese diseñado 
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para su trabajo. Asimismo, se le solicitó la copia de la libreta de uno de sus estudiantes y un trabajo que 
éstos hubiesen desarrollado. 


Los artefactos y materiales de enseñanza enviados por los docentes que participaron en el estudio son: 
pruebas; apuntes del profesor, material didáctico, libretas de los estudiantes, y trabajos de los 
estudiantes. Por cada uno de estos materiales y artefactos se elaboró un instrumento de evaluación. Los 
aspectos evaluados y los resultados se describen en el capítulo de resultados. 


 2.2. Participantes 


De una muestra representativa de 236 docentes, 206 participaron en el estudio. Éstos trabajan en centros 
educativos ubicados en cuatro áreas de acuerdo con la distancia a la que están de la ciudad de Mérida: 
(área 1) planteles cercanos (área 2) extensiones cercanas, (área 3) planteles lejanos y (área 4) extensiones 
lejanas. 


El 48% de los sujetos fueron hombres y el 52% mujeres. La mayor parte de los profesores tiene estudios 
de licenciatura (77.2%) y una experiencia promedio como docente de 7 años. 


 


 3. RESULTADOS 
El análisis de los resultados se hizo tanto de manera individual como grupal. De forma individual permitió 
retroalimentar a los docentes sobre sus fortalezas y debilidades. De forma grupal se analizaron los 
resultados por componente del portafolio con la finalidad de identificar necesidades grupales de 
formación o actualización profesional: 


Los resultados del Cuestionario de Conocimientos de Constructivismo indican que los profesores del 
subistema estudiado necesitan mejorar sus conocimientos acerca de este enfoque de enseñanza. De 
acuerdo con los resultados del análisis de este cuestionario, un alto porcentaje de los docentes pueden 
identificar ejemplos de diferentes tipos de conocimientos (83%) y más de la mitad posee conocimiento de 
estrategias de enseñanza que promueven aprendizaje significativo (62%), y de los diferentes tipos de 
evaluación (62%). Sin embargo, los docentes poseen un dominio menor de 40% en otros elementos del 
constructivismo como son la conceptuación del mismo, las características de los tipos de conocimiento 
constructivista y la evaluación de los efectos del aprendizaje de sus estudiantes.  


Se observó también que los docentes poseen un bajo dominio de conocimientos en relación con las tres 
etapas del proceso: estrategias que promueven aprendizaje constructivista (48%); evaluación del 
aprendizaje (51%), y de planeamiento (53%). Esto se refleja en el puntaje obtenido en cuanto a su 
dominio global de conocimientos de constructivismo, que es de 50.5%, muy bajo si se considera que el 
constructivismo es, precisamente, el enfoque educativo promovido por el subsistema educativo. En virtud 
de que estos resultados son similares entre los diferentes tipos de planteles y extensiones del subsistema 
educativo, se recomienda impartir a los docentes al menos un curso acerca del constructivismo. Este 
curso o cursos deberán enfatizar tanto el conocimiento como el desarrollo de habilidades para el 
planeamiento, desarrollo y evaluación del aprendizaje bajo este enfoque de enseñanza. 


Los resultados del Inventario de autoanálisis denotan que utilizan más las habilidades relacionadas con 
su actuación docente (74%), entre las que se encuentran ser puntuales, exponer sus ideas con claridad, 
controlar a sus grupos, ser entusiastas, etc. A pesar de esto, los docentes que respondieron el 
cuestionario consideran que estas habilidades son las menos necesarias para su trabajo docente; perciben 
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que las más necesarias, son aquellas que se relacionan con el respeto que el docente debe tener acerca 
de la diversidad de talentos de sus estudiantes y de las diferentes formas de aprendizaje (26%). Pero las 
habilidades más importantes son las que se relacionan con fomentar altas expectativas en los estudiantes 
(64.8%). Por lo anterior es evidente la necesidad de impartir a los docentes cursos sobre estrategias para 
educar estudiantes con diversidad de talentos que además promuevan diferentes tipos de aprendizaje. 
Asimismo, se sugiere proveer a los docentes con estrategias para fomentar altas expectativas en sus 
estudiantes, sin descuidar su preparación en cuanto a cómo mejorar sus habilidades de actuación porque 
éstas están altamente vinculadas con el aprendizaje de sus alumnos. 


El análisis de los materiales y artefactos de enseñanza también permitió identificar otras necesidades de 
desarrollo profesional de los docentes. A pesar que no se encontró diferencia significativa en la calidad de 
los trabajos y tareas enviados, los trabajos recibidos de planteles cercanos fueron de un poco mayor 
calidad que los enviados por los docentes de los planteles alejados. Resultados similares se encontraron 
en cuanto a materiales didácticos, por lo que parecen existir mayores necesidades de desarrollo 
profesional en cuanto a la elaboración de materiales y artefactos didácticos para los planteles lejanos que 
para los planteles cercanos. Por lo anterior se recomienda impartir un curso de elaboración de material y 
artefactos didácticos, dando prioridad a los docentes de los planteles y extensiones lejanos de la ciudad 
de Mérida. 


El análisis de trabajos y tareas por asignatura no encontró diferencia significativa en la calidad de los 
trabajos y tareas de los distintos cursos básico, propedéutico y del trabajo. Sin embargo, en virtud de que 
la calidad de los trabajos y tareas no es la óptima, y se presentan problemas en cuanto a ortografía y 
redacción, se concluye que los profesores necesitan capacitación para diseñar trabajos y tareas para sus 
estudiantes con calidad, especialmente en cuanto a la elaboración de textos, transparencias y rotafolios. 


En cuanto a software y videos educativos, se encontró que sólo unos cuantos profesores parecen 
utilizarlos pero los materiales enviados no fueron elaborados por ellos. Esto podría ser evidencia de que 
los profesores o no utilizan este tipo de materiales o necesitan entrenamiento en su elaboración.  


En general se observó que algunos de los diferentes tipos de material didáctico, artefactos y trabajos, así 
como las libretas de los estudiantes presentan problemas en cuanto al uso de la ortografía, el lenguaje y 
la escritura. Asimismo, el análisis de las libretas indicó que la mayor parte de los docentes no las revisan 
por lo que es necesario proveerlos con estrategias para retroalimentar efectivamente a sus alumnos, a fin 
de que promuevan en sus estudiantes una mejor organización del contenido que están estudiando, y 
enfaticen el uso y aplicación del conocimiento y de los valores, además del aprendizaje de hechos. En 
general, el análisis de las libretas de los estudiantes indica que los docentes no promueven el 
conocimiento actitudinal valoral (sólo lo hace 17%), pero sí enfatizan la memorización (87%).  


En cuanto a las pruebas, se encontraron serios problemas que indican la necesidad de mejorar la 
preparación de los docentes en esta área. El principal problema se refiere al desconocimiento de los 
diferentes tipos de conocimientos y aprendizajes. Asimismo los docentes necesitan aprender a elaborar 
reactivos que midan los conocimientos: declarativo, procesal y actitudinal valoral. El enfocarse 
únicamente en el declarativo en las pruebas podría ser un indicador de que los docentes promueven una 
enseñanza que enfatiza la memorización de hechos en el salón de clases. 


Más aún, se encontró que existen problemas en cuanto la estructuración de los reactivos de las pruebas, 
es decir, los docentes utilizan distintos tipos de reactivos (opción múltiple, correspondencia, alternativa 
constante, de ensayo, etc.) pero no los elaboran correctamente. Los incluidos en las pruebas más bien 
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parecen estrategias de enseñanza, por ello se sugiere proporcionar a los profesores al menos un curso 
acerca de los diversos tipos de contenidos curriculares bajo el enfoque constructivista, pues de manera 
general, en las pruebas se observa más que la utilización de este enfoque, una tendencia tradicionalista. 
Asimismo, es importante que este curso se lleve a cabo en forma de taller para que los docentes tengan 
la oportunidad de mejorar el diseño y construcción de pruebas de aprovechamiento. La inclusión de un 
curso que tenga estos propósitos es indispensable para que se incremente la probabilidad de que las 
pruebas se constituyan en elementos que orienten mejor los procesos de enseñanza y de aprendizaje. 


En relación con el análisis de los planes de clase, se encontraron evidencias del esfuerzo de los docentes 
por realizar planeamiento didáctico de su enseñanza, aún cuando no exista en el sistema un patrón o 
criterio general para su elaboración. La variedad de documentos encontrados denota esfuerzos de 
planeamiento y control, sin embargo sería conveniente identificar el propósito específico de los diferentes 
documentos, ya que algunos contienen elementos repetidos, de tal forma que se estandaricen 
herramientas de planeamiento comunes para todos los planteles con base en las necesidades y objetivos 
del programa. 


De acuerdo con la cédula y ponderaciones utilizadas para el análisis de los planes de clase, el promedio 
general obtenido por los docentes fue de 2.019, que en la escala se puede ubicar como deficiente, por lo 
que es necesario proveer a los docentes con, al menos, un curso acerca del planeamiento didáctico.  


En cuanto a los apuntes del profesor, es importante señalar que los 132 documentos enviados bajo este 
rubro tuvieron características muy diversas, tanto en su cantidad como en su calidad. De acuerdo con la 
cédula y ponderaciones utilizadas, el promedio general obtenido es de 2.307, que en la escala se puede 
ubicar como deficiente, por lo que también se recomienda un curso en la elaboración de material 
académico.  


En cuanto al análisis de los intereses y necesidades de desarrollo profesional, los docentes indican que las 
habilidades en las que más les interesa mejorar son las relacionadas con el respecto y la diversidad de 
talentos y las diferentes formas de trabajo. Sin embargo, el porcentaje de profesores interesados en 
mejorar sus habilidades docentes es menor de 40%, por lo que se sugiere un curso de motivación para la 
docencia. 


Los días identificados por los docentes como ideales para recibir desarrollo profesional son los sábados, 
aunque los de planteles y extensiones cercanas también indicaron que podrían participar todos los días 
de la semana. En cuanto al horario, la mayoría de los profesores que manifestaron interés en recibir 
capacitación seleccionó el horario matutino. Por lo anterior se recomienda iniciar las actividades de 
desarrollo profesional los sábados en horario matutino, y dependiendo de la demanda ofrecer otras 
actividades varios días por semana para docentes de planteles y extensiones cercanas a Mérida. 


 


 4. REFLEXIONES ACERCA DEL USO DEL PORTAFOLIOS EN LA EVALUACIÓN DOCENTE 
Tal como reportan los resultados descritos anteriormente, el portafolio fue un instrumento útil tanto para 
detectar necesidades globales de los docentes del subsistema educativo que fueron evaluados, como las 
individuales de desarrollo profesional. Entre las ventajas del uso del portafolio, se encuentra su 
flexibilidad y cobertura. Esto se debe a que permitió seleccionar los elementos más apropiados dadas las 
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necesidades del subsistema educativo, como también proveer una amplia gama de aspectos de la calidad 
del desempeño docente de los profesores. 


Asimismo, dadas las limitaciones presupuestales y la necesidad de que los resultados del estudio sirvieran 
de base para un programa de desarrollo que debía tener lugar antes del inicio del siguiente ciclo escolar, 
el uso del portafolio permitió realizar un estudio de evaluación de alto impacto y bajo costo en un tiempo 
limitado en comparación con un estudio que se hubiese llevado a cabo con observaciones en el aula.  


Sin embargo, encontramos que en más de un caso los profesores evaluados, preocupados por el uso de 
los resultados, contrataron a otras personas que hicieran material didáctico para incluir en sus 
portafolios. En otras palabras, ellos no elaboraban ningún tipo de material y ante nuestra solicitud de 
materiales y recursos hicieron que sus alumnos u otras personas lo elaboraran para que se incluyeran 
como parte de su evaluación, por lo cual las necesidades de desarrollo profesional de algunos de los 
docentes pueden ser mayores que las reportadas en el estudio. 


Así que aunque el estudio puso en evidencia el valor del portafolio, es necesario que los resultados de la 
evaluación se verifiquen por medio de seguimientos realizados en el contexto real en el que trabaja el 
docente, dado que si esto no se lleva a cabo, no es posible verificar cómo utiliza los materiales didácticos 
y productos incluidos en el dossier. Esto permitirá examinar, con mayor detenimiento, el porqué de los 
resultados de las evaluaciones y la forma en que el contexto del aula provee valiosa información para 
determinar qué tan apropiados son los productos o materiales incluidos en el portafolio. Sólo por medio 
de estos estudios puede determinarse en qué medida la práctica docente refleja las competencias que se 
aprecian en el portafolio. 


El análisis de la literatura de investigación acerca de la calidad de la enseñanza muestra claramente que, 
a medida que avanza la comprensión de los procesos de enseñanza-aprendizaje, los investigadores han 
transitado de enfoques simplistas a otros más complejos que permiten evaluar la enseñanza, pero sin 
desvincularla del contenido y del contexto en que ésta se imparte. Como afirman Stake y Cisneros-
Cohernour (2000), más que realizar comparaciones entre maestros para determinar la calidad del 
desempeño de un docente en particular, debemos centrarnos en examinar con mayor profundidad qué 
tan bueno es el desempeño del docente para enseñar tal contenido con determinadas características en 
un contexto con circunstancias particulares. Por esta razón, una evaluación por portafolios requiere del 
seguimiento por medio de estudios más profundos del contexto de la enseñanza. Los resultados de estos 
estudios pueden ser también parte del portafolio. 
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stamos aquí, el día de hoy, para hablar sobre la evaluación de la docencia en la universidad. La 
evaluación es un asunto complicado; la enseñanza, también es un asunto complicado. En una institución 
educativa un departamento puede preocuparse por enseñar cuestiones muy simples y, a la vez, si sus 
indicadores de calidad de la enseñanza son demasiado simples; quizás nosotros deberíamos comenzar 
hoy con la promesa de honrar la complejidad de la enseñanza.  


E 
La evaluación de la docencia también es compleja. He tratado de representar la complejidad de nuestra 
tarea en el mapa conceptual que se presenta en el anexo 1, y que se puede utilizar como índice del 
contenido de mi presentación. 


 


1. LAS PALABRAS DE LOREN EISELEY 
Para capturar la complejidad, buscamos tanto criterios como imágenes icónicas. A continuación un 
ejemplo de una imagen icónica. Se trata de un pasaje del ensayo, “La naturaleza de hombre” del 
paleontólogo poeta, Loren Eiseley: 


Ahora, después de muchos años de haber sido un educador, a menudo siento la necesidad de buscar una 
banca en un parque tranquilo para inspeccionar mentalmente el río enorme y anónimo de los estudiantes 
que ha fluido bajo mis manos. En el dolor he meditado: “Este hombre está muerto –un suicidio. ¿Era yo, 
quien inconscientemente dirigió en alguna hora negra su mano sobre el arma? Este hombre es un 
mentiroso y un tramposo. ¿Dónde se equivocó mi golpe?” O allí viene a la memoria del hombre quién, 
después de mucho tiempo y esfuerzos, regresó felizmente a la granja de la que había venido. ¿Lo serví 
bien, aunque no coincida con la opinión de los demás? ¿O es que el joven poeta ricamente dotado, a quien 
protegí de la ira de su padre –lo estaba mimando o defendiendo– en el momento correcto o incorrecto de 
su vida? Contingencia, contingencia, y cada día por la palabra u obra del cincel de la enseñanza, 
esculpiendo de forma correcta o a ciegas el futuro de algún niño o niña.  


La nuestra es una profesión mal pagada y tenemos nuestra parte de tontos, al igual que la generación 
anterior a la nuestra, somos los resquebrajados, los aporreados, los productos mal formados de cinceles 
más remotos que forman la sustancia más obstinada en el universo –la sustancia del hombre. Alguien 
tiene que hacerlo, pero quizás podría hacerse de forma más amable, con más precisión, al grado que 
somos deliberadamente conscientes de lo que hacemos –incluso si el pensamiento a veces congela 
nuestros corazones de terror. ¿O, si estuviésemos más conscientes de nuestra tarea, temblarían nuestras 
manos o permanecerían inmóviles sobre el cincel? 


No lo sé. Sólo sé que en estos últimos años, pusilánimes algunas veces, detengo mi mano sobre la perilla 
de la puerta antes de entrar al aula. 


Los investigadores cualitativos buscan imágenes como las siguientes para ayudarse a describir la 
enseñanza de calidad: “Ella da clases como Sócrates”, “José no explica tan bien como Luis”. La gente 
funciona como estándares útiles o iconos de comparación. Los investigadores cuantitativos prefieren 
indicadores basados en criterios designados por adelantado, como aquellos indicados en el anexo en el 
borde derecho. Criterios e iconos. Podemos usar ambos. Necesitamos el pensamiento analítico y 
necesitamos el juicio subjetivo. 
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 2. EVITANDO LA REPRESENTACIÓN ERRÓNEA 
Fui entrenado en la psicometría, pero actualmente vivo en Estados Unidos, como opositor de la 
psicometría, más que como un defensor de la misma.  


Eso se debe al movimiento de rendición de cuentas en la educación preuniversitaria, una demanda brutal 
para los exámenes estandarizados de alto impacto. Protesto, en parte, porque la forma actual de medir 
los logros de los estudiantes no es más que un indicador de aptitud escolar y porque los usos políticos de 
las pruebas dañan más a la enseñanza y al currículo de lo que ayudan (Stake, 1995).  


El problema puede ser caracterizado por el lema de algunas personas que se dedican a la aplicación de 
dichas pruebas y que reconocen su invalidez, pero que dicen: “Bueno, esto es mejor que nada”. A veces, 
una aproximación es mejor que ninguna medición, pero hay veces que aún la medida más exacta causa 
daño. Lo sé, lo sé, en este coloquio no estamos hablando de la aplicación de pruebas, pero nosotros 
también nos arriesgamos a dañar a la enseñanza.  


Menciono este punto con la esperanza de que podemos prometer, no sólo honrar lo complejo que es la 
enseñanza sino también asegurarnos que, a través de la investigación y el diálogo profesional, 
evitaremos dañar a la enseñanza con nuestras propias formas de evaluarla. Se le puede dar demasiada 
importancia a las rúbricas de observación. También se le puede dar demasiada importancia a las 
evaluaciones que hacen los alumnos o demasiado énfasis a las evaluaciones entre compañeros. La 
enseñanza fácilmente puede estar equivocadamente representada por datos casuales. Como Eiseley dijo, 
a veces la enseñanza es delicada y vulnerable.  


 


 3. LA VALORACIÓN DEL INSTRUCTOR 
Nuestro interés principal se enfoca en la evaluación de la calidad de enseñanza de profesores 
individuales. En otro congreso podríamos hablar sobre la evaluación de la calidad de enseñanza para un 
departamento entero o la evaluación de la docencia de una nación. Pero nuestro enfoque hoy es cómo 
mejorar la evaluación de la calidad de profesores individuales. 


Lo primero que nos llega a la mente es la diversidad de criterios sobre la efectividad de la docencia. 
Muchos de ustedes tienen gran experiencia examinando cómo los estudiantes o administradores pueden 
evaluar la efectividad de la enseñaza en clase. Preferirían tener una medición de datos duros sobre lo que 
está siendo aprendido por los estudiantes, datos con una validación más objetiva que las pruebas que el 
instructor o el departamento hacen. Pero tal evaluación es lejana y demasiado costosa. Nosotros 
podríamos hacerlo pero esto costaría más que la enseñanza en sí, e implicaría costos políticos altos. 


Dentro del presupuesto, hay dos opciones disponibles: 1) hacer que los estudiantes evalúen la calidad de 
enseñanza en el aula o 2) tener personas muy familiarizadas con el contenido de los cursos y observar las 
clases para evaluar la calidad de la enseñanza. La validez de los datos puede ser alta y ambos pueden 
honrar la complejidad de la enseñanza; a su vez ambas opciones proporcionan datos subjetivos, pero 
podemos vivir con esto, y aún a veces estar contentos con el juicio humano implicado. 


En el caso de los instrumentos que son respondidos por los estudiantes, el conjunto de reactivos 
generalmente enfatiza el estilo de enseñanza y la relación alumno-maestro. Puede ser informativo, pero 
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rara vez diagnóstico, y pocas veces conduce a la mejora de la enseñanza. Algunos estudiantes contestan 
todos los reactivos en términos de cómo se llevan con el maestro. Y, con algunos procedimientos, un solo 
estudiante puede arruinar la posición de un instructor con puntajes bajos. Pero estos defectos no 
incapacitan. 


Para una observación en el aula, un administrador o evaluador pasa un tiempo en el salón durante la 
clase y relata lo bueno y lo malo, según su experiencia personal o, a veces, utilizando un juego de 
preguntas u hoja de evaluación. Al observador, por lo general, le falta capacitación y es susceptible a las 
opiniones generalizadas en el departamento sobre la capacidad del profesor. A veces la opinión que tiene 
del maestro no tiene nada que ver con sus clases y está basada más en sus relaciones personales. Es fácil 
criticar y sugerir mejoras a estos procedimientos, pero aun cuando son llevados a cabo por personas con 
poco conocimiento de medición educativa, pueden proporcionar información importante. 


 


 4. LOS PROPÓSITOS DE LA EVALUACIÓN 
Hemos reconocido hasta ahora que la evaluación de la docencia puede ser muy informal o muy formal y 
puede ser enfocada a la mejora de la enseñanza o utilizada como prueba de calificación. Hemos 
reconocido los dos objetivos principales de la evaluación: proporcionar la información para la mejora de 
la enseñanza o para un cambio de categoría del individuo: la promoción, el premio o el aumento de 
salario y, raras veces pero posiblemente, para la rescisión de contrato. Estos deben facilitar el cambio de 
nivel, y no deben afectar otras decisiones de personal (Cronbach y Glaser, 1965) como la selección para 
un puesto vacante. Otro objetivo de la evaluación de calidad de enseñanza es satisfacer los requisitos del 
departamento aún sin una intención real de revelar los resultados de la calidad de la docencia o 
emprender programas para mejorar. Esto es una parte común de la burocracia universitaria, y vivimos con 
ello. 


Para un posible cambio de categoría de un profesor, basamos nuestras recomendaciones en nociones 
generales de calidad, relaciones interpersonales, su lealtad a la institución, su colaboración con colegas, 
cumplimiento con las políticas, su madurez, si es actualizada, etc. Prestamos poca atención a los 
objetivos del curso.  


Nuestros esfuerzos para ayudar al maestro a enseñar mejor están basados en sentimientos y opiniones. Y 
eso que ya somos mucho más analíticos, diagnósticos y teóricos en nuestras formas de pensar. ¿Qué dice 
la investigación? ¿Qué dicen los viejos expertos? 


 


 5. ESTUDIO DE CASO 
Les leeré uno de los casos que Edith, mi colega, recabó cuando trabajamos juntos en Illinois. Ella estudió 
el caso de un profesor que fue informado por su jefe y por sus alumnos que no era buen maestro y él 
mismo lo sabía.  


El profesor George Alderman había recibido muchas quejas sobre sus clases; pertenecía al departamento 
de ciencias con 20 años de experiencia. Recibía evaluaciones de sus alumnos que oscilaban entre 
adecuado y pobre. George tenía poco dando un curso de matemáticas que era requisito para todos los 
estudiantes en la facultad. Por lo general los estudiantes evalúan más bajo a los maestros en cursos que 
son requisitos que los de los cursos que ellos mismos elijen. 
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Anteriormente, George estaba impartiendo un curso cada semestre a grupos muy grandes y sus 
evaluaciones eran bajas. Esta vez, el director del Departamento dividió a los estudiantes entre tres 
profesores, en grupos de 45 cada uno. Las clases eran dos veces por semana. Después de un semestre 
uno de los profesores recibía muy buenas evaluaciones de sus alumnos. George y el otro recibieron malas 
evaluaciones. George pidió ayuda al departamento de Desarrollo de la Enseñanza. Los otros dos maestros 
decidieron trabajar juntos.  


El siguiente semestre, sólo George tuvo evaluaciones bajas; eran peores, en parte, porque siguió el 
consejo de requerir más trabajo en equipo de sus estudiantes. Puso a sus alumnos a calificar entre ellos 
sus trabajos. Uno de los estudiantes de George le acusó formalmente de calificar en forma caprichosa. El 
director del Departamento le envió a George una carta donde le exigía mejoría. En entrevistas, el director 
habló de una necesidad general de mejorar la enseñanza y reconoció que el departamento no había dado 
retroalimentación directa a los profesores sobre la calidad de sus clases. 


Un colega de George, Frank Edwards dijo: “Las evaluaciones de estudiantes no miden la efectividad de la 
enseñanza. Yo apoyo a la observación por compañeros, no sólo ayudaría al profesor nuevo a desarrollar 
sus habilidades de enseñanza más rápido, sino también recibiríamos más retroalimentación sobre la 
calidad de nuestras clases. Sin embargo, las observaciones toman mucho tiempo. Los profesores no son 
tan bien pagados como los investigadores, entonces algunos piensan que no les conviene observar 
clases”. El director del departamento de George estuvo de acuerdo, y dijo: “Nos gustaría usar varias 
fuentes como ex-alumnos o compañeros para evaluar las clases, además de estudiantes actuales, pero 
esto no es posible. Usamos a estudiantes porque ellos son accesibles”. 


George describió así al especialista enviado por la División de Desarrollo de Enseñanza para ayudarle: “La 
considero la única fuente disponible de retroalimentación significativa para mejorar mi enseñanza”. 


En otras palabras, no había ninguna “comunidad de práctica” para ayudar a George a dar mejores clases. 
Él y sus colegas están de acuerdo en que la evaluación entre compañeros podría ser una fuente valiosa de 
retroalimentación pero insisten que la ayuda debe ser individual en vez de colectiva. Bill Wilson, un 
amigo de George dijo: “En, al menos, cuatro ocasiones he pedido a un colega sentarse en mi clase y 
proporcionar retroalimentación. A veces la retroalimentación es útil; a veces no. En mi experiencia la 
retroalimentación de un compañero es más útil cuando la proporcionan en privado (lo cual significa que 
el director no fue informado del problema o el esfuerzo para solucionarlo). 


Frank dijo: “En este departamento, las tutorías formales no existes. Es bastante común, sin embargo, 
tener una tutoría informal, donde un miembro de la facultad ayuda a otro”. George dijo: “La 
retroalimentación de un colega puede funcionar si varios profesores enseñan la misma materia, se 
observan uno al otro, y luego tienen una plática informal. Pero esto tiene que ser como una consulta y no 
implicar que los profesores escriban evaluaciones formales para la administración”. 


El caso de George es un ejemplo de un departamento que expresamente comunicó sus intenciones de 
mejorar la enseñanza. Pero sin el apoyo de la dirección, George y los otros profesores sufrían de falta de 
apoyo. Muchos querían retroalimentación. Sus esfuerzos para mejorar la enseñanza no incluyeron una 
decisión sobre la responsabilidad de cada profesor de ayudar a los demás a mejorarse. Esto se vio como 
una responsabilidad individual. 


A pesar de que en la dirección de la facultad no se habían dado cuenta de la necesidad de una 
comunidad de práctica, era claro que había disponibilidad de algo de ayuda entre compañeros. Muchos 
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de nosotros consideramos que es responsabilidad de la dirección cambiar los sistemas y ya no depender 
de un sistema estelar (star system) tanto en la investigación como en la enseñanza, para estimular la 
colaboración. 


Situaciones como ésta son comunes en Estados Unidos, incluyendo a los estudiantes de posgrados que 
dan clases. Hay muy poca ayuda disponible para que mejoren sus clases. 


 


 6. EL JUICIO HOLÍSTICO DE LA ENSEÑANZA 
Como ya saben, la práctica más común hoy en día es hablar analíticamente de la enseñanza de calidad 
en términos de criterios. En un análisis común de la enseñanza, es valioso hablar de la persona en su 
totalidad, usando tipologías y descripciones de incidentes específicos. Pruebas anecdóticas de éxito y 
fracaso pueden ser un problema pero, por lo general, esto es un componente importante de una 
evaluación comprensiva.  


Se han realizado esfuerzos para clasificar la enseñanza y describirla más holistícamente. Harry Broudy 
identificó categorías de enseñanza en su libro, Ejemplos de enseñanza. Distinguió entre las metas de la 
enseñanza como: didácticas, heurísticas, y filéticas y que los profesores difieren en cuanto a los usos del 
conocimiento que enfatizan, como: replicativo, asociativo, aplicativo e interpretativo. Estas categorías 
pueden ser útiles para reducir la dependencia que tenemos en el análisis de rasgos personales, como a 
veces hacemos. 


 


 7. LOS DEBERES DE LOS INSTRUCTORES 
Podríamos diseñar una evaluación más comprensivamente si incluimos en ella a todos los deberes del 
profesor, que rara vez son explícitos, más bien son de costumbre, pero se asume su cumplimiento como si 
fueran obligaciones de contrato. Cuando un profesor no recibe una planta o una promoción, por lo 
general se debe a falta de empatía, o una violación ética, o trabajos incompletos, pero casi nunca se debe 
a una falla en un deber explícito. Sin embargo, tal cumplimiento de deberes visible a los ojos de la 
administración, compañeros y estudiantes, puede ser la forma más lógica para una evaluación formal de 
desempeño. Es fácil encontrar una lista de deberes. El experto en evaluación Michael Scriven (1988, 
1995) desarrolló un método que llamó la Evaluación Basada en los Deberes del Profesor (DBTE); En la 
tabla 1 se desarrolla cómo los identificó. 


Con una Evaluación Basada en los Deberes del Profesor, Scriven impulsó a la administración de las 
universidades a explicar las labores de los miembros de la facultad. Propone el trato tanto numérico como 
comparativo. Su meta fundamental era reducir el sesgo de la evaluación. Cuando los deberes son 
expresados claramente, hay menos posibilidades que el sesgo del evaluador determine los resultados. El 
sesgo tiene que ser controlado; pero, en mi opinión, muchas veces es imposible distinguir entre el sesgo y 
un entendimiento profundo. Enfocar en la utilización de palabras claras y concisas puede disminuir la 
atención a relaciones importantes complejas. Esto puede cambiar el significado de mérito. En lo siguiente, 
propongo más énfasis en el alcance de juicios complejos de la enseñanza de valores y menos énfasis en la 
representación de merito numéricamente.  
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TABLA 1. LAS TAREAS PROFESIONALES DE UN INSTRUCTOR 


Conocimiento de deberes 


Incluye el conocimiento de la ley y regulaciones que aplican a su universidad o institución así 
como las expectativas de su escuela en particular. Esto supone el conocimiento de las 
exigencias del plan de estudios y deberes en general; la obligación de seguir órdenes y 
regulaciones, pero esto jamás justificaría un trato poco profesional o una violación de ética. 


Conocimiento de escuela y 
comunidad 


Incluye el conocimiento de cualquier característica especial, fondo o ideología de la escuela, 
su personal y estudiantes y de su ambiente en particular. 


Conocimiento de materia 
Supone el conocimiento de: a) en el campo (s) de capacidad especial; b) de cursos adicionales 
como inglés, hábitos de estudio, conocimiento personal/profesional, estudios de computación, 
etc. 


Diseño educativo 


Consta de: a) diseño del curso; b) selección y creación de materiales; c) empleo adecuado de 
recursos disponibles; d) evaluación del curso y plan de estudios; e) conocimiento para adecuar 
a las necesidades de grupos especiales; y f) empleo de recursos humanos especializados 
cuando los haya  (especialistas en planes de estudios, expertos en audiovisuales y métodos, 
etc.)  


Recopilar  información del 
aprendizaje del alumno 


Incluye: a) diseño de exámenes; b) habilidad para calificar (calificación, corrección, rangos, 
etc.); c) procedimientos claros para calificaciones; y d) asignación de grado. 


Proporcionar  información del 
aprendizaje del estudiante 


Supone: a) a cada alumno; b) después de cada prueba; c) a la administración; y d) a padres, 
tutores u otras autoridades apropiadas 


Habilidades en clase 
Incluye: a) habilidades de comunicación; b) habilidades de dirigir bajo el estándar (disciplina, 
cumplimiento del contenido diseñado con el nivel apropiado de entendimiento), y planes para 
emergencias (fuego, inundación, tornado/tifón, terremoto, erupción volcánica, etc.). 


Características personales 
Supone: actitud profesional y desarrollo profesional (buscar sistemáticamente la mejoría en la 
enseñanza, materiales de clase y contenido, utilizar autoevaluación y planes de desarrollo 
cuando sea posible). 


Servicio a la profesión 
Incluye: a)conocimiento de asuntos profesionales; b) conocimiento y funcionamiento que 
adhiere a la ética profesional; c) ayuda a principiantes y colegas; d) trabajo en proyectos para 
otros profesionales; y e) contribuciones a la investigación lo cual enriquece la profesión. 


FUENTE: Adaptado de Scriven, 1994, pp. 25-32. Usado con permiso del autor. 


 


 8. ¿EN QUIÉN ESTÁN PENSANDO LOS ESTUDIANTES? 
Uno de los primeros en desarrollar un instrumento de evaluación de los profesores de parte de los 
estudiantes era Richard Spencer quien alguna vez me dijo que encontraba las posiciones bastante 
unidimensionales, que lo más importante era si el alumno quiere al maestro o no y precisamente eso era 
lo que evaluaban los alumnos independientemente de las preguntas en la evaluación. Es decir, una 
pregunta puede hablar sobre la ética del profesor pero el estudiante responde: “él es realmente 
agradable”.  


Dick Jaeger y E. A. Barnes (1981) eran dos investigadores que hicieron un análisis factorial de 
evaluaciones de estudiantes, encontraron que el primer factor tenía un peso ponderado más grande que 
los otros tres. Llamaron al factor mayor “la eficacia total” pero ello no pareció ser uno interpersonal. Su 
evaluación no incluyó artículos interpersonales. Sus otros factores eran: esfuerzo, clasificación clara e 
imparcialidad. 


Hace mucho, cuando estaba investigando la evaluación de enseñanza, me preocupaban las valoraciones 
de alumnos basadas en un grupo de referencia no especificada. Los alumnos tenían que evaluar el 
comportamiento y características de sus profesores pero, a la vez, debían considerar a otros profesores. 
Propuse una escala que trataba de hacer las evaluaciones más normativas, pidiendo a los alumnos una 
comparación de su profesor con un grupo de referencia explícito (los mejores profesores que tuvieron). 
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El anexo 2 muestra la escala que desarrollé. Las hojas de valoraciones verdaderas tenían una línea 
perforada –pueden imaginárselo– para separar la hoja de trabajo de las valoraciones. Cada estudiante 
debía identificar a ocho profesores, de su elección, escribiendo los ocho nombres en la hoja de trabajo. 
Entonces para cada característica, *1-*8, el estudiante debía clasificar al profesor y llenar la caja con el 
número de profesores mejores que el profesor que están evaluando. No estoy recomendando la hoja, lo 
menciono para recordarles la falta de claridad de pensamiento que tienen los estudiantes.  


 


 9. ACTIVIDADES ACTUALES AL NORTE DE LA FRONTERA 
Mario Rueda me pidió decir unas palabras sobre los avances actuales en tema de evaluación de la 
enseñaza a nivel superior en Estados Unidos. Hablé con mi amigo John, mucho más actualizado que yo, y 
les puedo decir que no ha habido muchos cambios. Hay súplicas fuertes para evaluaciones de enseñanza 
que utilizan métodos múltiples. Se sigue usando evaluaciones hechas por estudiantes y hay poca 
averiguación administrativa sobre la calidad de las clases de los profesores, probablemente lo mismo que 
hace veinte o tal vez hace cuarenta años.  


El cambio más notable, quizá, es en la evaluación del profesor por el alumno hecho en línea. El escáner 
óptico está siendo sustituido por los resultados computarizados. En mi campus tenemos tres semestres 
usando este método y los resultados han sido buenos. La participación de alumnos de forma voluntaria y 
anónima es prácticamente igual en línea que con el método anterior. Me daba miedo que con el hecho de 
que la evaluación no se hacía en el salón, tal vez los alumnos que no tenían queja, se irían sin hacerla. No 
parece ser el caso ya que la distribución de participantes es prácticamente la misma.  


De acuerdo con la ética de responsabilidad en la educación, aquellos responsables de evaluar el campus 
para objetivos de acreditación todavía apoyan a la medición de respuestas de aprendizaje y, a veces, 
apoyan al concepto de “aprendizaje con valor agregado”. Además de la evaluación de aprendizaje, 
algunas agencias de acreditación regional, como la Comisión para Estudios Superiores de la Región Norte 
Central, están poniendo énfasis en la disponibilidad de servicios de desarrollo de enseñanza ubicados en 
el campus. El ofrecer ayuda a los que reconocen que la necesitan es una diferencia chica pero importante 
para una estrategia de “mejoría basada en diagnósticos medidos”. 


Todavía hay una defensa de las observaciones de compañeros y el uso de portafolios pero los costos son 
prohibitivos con la excepción de programas voluntarios. Se me hace interesante que los directivos de las 
universidades de Estados Unidos apoyen fuertemente a evaluaciones de desempeño basadas en 
autoevaluación. El desempeño es, a veces, compañero de la buena enseñanza pero un indicador 
cuestionable de ello –como mencioné antes (Stake, 1995). 


 


 10. EVALUACIÓN COMPRENSIVA 
A veces nos sentimos presionados a desarrollar una medida más válida para evaluar competencias. En mi 
opinión, el mejor instrumento que tenemos es el portafolio, o tres portafolios coincidentes. Un volumen 
debería ser compartido por el profesor y la dirección, guardado por el profesor para mostrar lo mejor de 
él. El segundo, también guardado y controlado por el profesor, debería ser usado para la resolución de 
problemas personales y la mejoría en sus clases. El tercero es para los récords oficiales que deben ser 
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confidenciales. El segundo y el tercero deben estar disponibles para decisiones de personal hechas por un 
panel de evaluadores, lo cual deber tener acceso a cualquier información adicional que requiera. 


Para las revisiones departamentales, algunos criterios deberían ser fijados por adelantado, pero las 
decisiones tendrían que ser críticas y no por satisfacer estándares cuantitativos anteriores. Las 
circunstancias deben estar inscritas en registros; son comunes las confirmaciones independientes. 


Como nos ilustra Loren Eiseley, la enseñanza es sumamente compleja, mucho más que los instrumentos 
que hemos diseñados para medir su calidad. Hay múltiples realidades. Se deben buscar opiniones 
diversas de gente pertinente. Los indicadores de la efectividad de la enseñanza son simplistas, con un 
lugar en un portafolio, pero con las reservas debidas. Decisiones importantes para universidades o 
profesores no deben ser basadas un solo indicador o anécdota. Por ética estamos obligados a usar 
múltiples fuentes de información para tomar decisiones sobre sus futuros. Los portafolios y evaluaciones 
por panel dan una indicación válida de la calidad de la enseñanza. Un criterio ayuda a proteger la 
complejidad y ayuda al individuo a mejorar pero tiene que haber un proceso para evaluar la información 
departamental.  
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l tema de la evaluación del profesorado universitario ha cobrado un inusitado interés en España en los 
últimos años. Efectivamente, aunque este fenómeno no es nuevo, dado que ya se reguló en la Ley de 
Reforma Universitaria1 (LRU) de 1983, dos hitos clave han marcado su desarrollo actual: la Ley Orgánica 
de Universidades2 de 2001 y su modificación de 20073 y la incorporación de España al Espacio Europeo 
de Educación Superior. La Ley Orgánica de Universidades (LOU) de 2001 establece la obligatoriedad de 
una evaluación de las actividades docentes, investigadoras y de gestión del profesorado universitario y 
regula las bases para su desarrollo. La incorporación de España al Espacio Europeo de Educación 
Superior, por su parte, establece como una de sus premisas que las universidades deben alcanzar la 
calidad y la excelencia docente para poder conformar un espacio europeo co


E 


mpetitivo. 


Ese interés ha generado la existencia de una multiplicidad de evaluaciones a que es sometido el docente 
a lo largo de su carrera profesional. Las mismas varían en función de la finalidad y repercusiones (acceso, 
promoción, incentivo económico y mejora de la docencia), del objeto de la evaluación (investigación, 
docencia o ambas) y de la entidad responsable para desarrollarla (Estado, Comunidad Autónoma o 
universidad). De tal forma que es posible afirmar que existe un “batiburrillo” de acciones, todas de 
carácter parcial, y sin apenas coordinación entre ellas que, además varían de forma importante entre las 
17 comunidades y las 71 universidades existentes en España. Y todo ello, como luego analizaremos, sin 
tener claro cuál es el modelo de profesor universitario ideal que queremos y necesitamos para el siglo 
XXI. 


En esta breve presentación, partiendo de la exposición de un marco que nos sitúe y nos ayude a tener una 
visión general, se analizarán los distintos tipos de evaluaciones a que es sometido el profesor 
universitario en España: la que se realiza para el acceso a la función docente y su promoción, la 
relacionada con la actividad investigadora, con el desempeño docente y la evaluación para incentivos 
salariales. Finalizaremos, como no puede ser de otra forma, con un apartado dedicado a los desafíos 
futuros.  


 


 1. MARCO GENERAL 
Como se ha señalado, la evaluación del profesorado universitario ha sufrido importantes cambios en 
España en los 30 años de democracia. Así, se introdujo en la primera gran ley educativa de la transición, 
en 1983, y desde entonces ha sufrido una multiplicidad de pequeñas o grandes transformaciones; las 
últimas no han cumplido un año de vida. Ello es motivado, en primer lugar, por la importancia que se le 
da al profesorado y su evaluación para alcanzar niveles de excelencia universitaria; pero también por la 
falta de un modelo claro de evaluación, sin obviar los cambios políticos acaecidos en estos últimos años y 
que han imantado en el sector universitario. 


La normativa actual establece la obligatoriedad de la evaluación de las actividades docentes, 
investigadoras y de gestión del profesorado universitario.4 Y los organismos responsables de tal 
evaluación son la Agencia Nacional de Evaluación de la Calidad y Acreditación (ANECA) y los órganos de 
evaluación que la Ley de las Comunidades Autónomas determinase. A ello hay que añadir a las propias 


                                                 
1 Ley Orgánica, 11/1983, de 25 de agosto, de Reforma de la Universitaria (LRU). 
2 Ley Orgánica 6/2001 de 21 de diciembre, de Universidades (LOU). 
3 Ley Orgánica 4/2007, de 12 de abril, por la que se modifica la Ley Orgánica 6/2001, de 21 de diciembre, de Universidades. 
4 Ley Orgánica 6/2001 de 21 de diciembre, de Universidades (LOU), artículo 31, apartado 26. 
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universidades, dado que en la misma Ley indica que los Estatutos de las universidades dispondrán de 
procedimientos para la evaluación periódica del rendimiento docente y científico del profesorado.5 


De esta forma, en España la evaluación del profesorado es competencia de tres instancias diferentes: 


 1.1. El Estado 


A través de la Agencia Nacional de Evaluación de la Calidad y Acreditación, creada en 2001 por la LOE,6 
pero formalmente un año después. La ANECA es una fundación estatal cuya misión es contribuir a la 
mejora de la calidad del Sistema de Educación Superior mediante evaluación, certificación y acreditación 
de enseñanzas, profesorado e instituciones. Tiene como funciones: 


a) Potenciar la mejora de la actividad docente, investigadora y de gestión de las universidades.  


b) Contribuir a la medición del rendimiento de la educación superior conforme los procedimientos 
objetivos y procesos transparentes.  


c) Proporcionar a las Administraciones Públicas información adecuada para la toma de decisiones.  


d) Informar a la sociedad sobre el cumplimiento de objetivos en las actividades de las universidades. 


Sus actividades se organizan en tres grandes bloques.7  


 a) Actividades de evaluación, que consideran dos aspectos: Evaluación de Enseñanzas e Instituciones 
(verificación de grados y maestrías, el Programa de reconocimiento de sistemas de garantía de 
calidad de las instituciones universitarias, Apoyo a la evaluación y formación docentes, Mención de 
calidad en estudios de doctorado); y Evaluación del Profesorado (para contratación y para la 
acreditación de funcionarios.  


 b) Estudios y prospectiva, entre los que destacan el proyecto “La información a la sociedad sobre la 
calidad de las titulaciones universitarias” y el Observatorio de Inserción Laboral de ANECA. 


 c) Actividades institucionales, de colaboración con otras instancias. 


Además, la evaluación de la actividad investigadora es competencia del Estado a través de la Comisión 
Nacional Evaluadora de la Actividad Investigadora (CNEAI), dependiente del Ministerio de Ciencia e 
Innovación. 


 1.2. Las Comunidades Autónomas 


A través de los órganos de evaluación creados. En la actualidad, once Comunidades han creado 
instituciones de evaluación: Andalucía (Agencia Andaluza de Evaluación de la Calidad y Acreditación 
Universitaria -AGAE); Aragón (Agencia de Calidad y Prospectiva Universitaria de Aragón -ACPUA); 
Canarias (Agencia Canaria de Evaluación de la Calidad y Acreditación Universitaria -ACECAU); Castilla-La 
Mancha (Agencia de Calidad Universitaria de Castilla-La Mancha -ACCUM); Castilla y León (Agencia para 
la Calidad del Sistema Universitario de Castilla y León -ACSUCYL); Cataluña (Agència per a la Qualitat del 
Sistema Universitari a Catalunya -AQU); Comunidad de Valencia (Comissió Valenciana d’ Acreditació i 
Avaluació de la Qualitat del Sistema Universitari de Valencià -CVAEC); Galicia (Axencia para a Calidade 


                                                 
5 Artículo 43.3 de la LOU. 
6 Artículo 32 de la LOU. 
7 ANECA (2008). Plan de actuación de la anualidad 2008. Madrid: ANECA. http://www.aneca.es/quees/docs/plandeactuacion_2008_080111.pdf 







 
La Evaluación del Profesorado Universitario en España 


 
F. Javier Murillo Torrecilla 


 


 
32 


do Sistema Universitario de Galicia -ACSUG); Islas Baleares (Agència de Qualitat Universitària de les Illes 
Balears -AQUIB); Madrid (Agencia de Calidad, Acreditación y Prospectiva de las Universidades de Madrid 
–ACAP); y País Vasco (Euskal Unibertsitate Sistemaren Kalitatea Ebaluatu eta Egiaztatzeko Agentzia -
UNIQUAL). Las seis que no cuentan con esas instancias (Extremadura, La Rioja, Murcia, Asturias y 
Navarra, Murcia) son gestionadas por la ANECA mientras son creados. Aunque cada una ha diseñado su 
propia estructura y funciones, no hay diferencias radicales entre ellas. 


 1.3. Las universidades 


En España hay 71 universidades, de las cuales 48 son públicas y 23 privadas, y todas gozan de autonomía 
universitaria, con lo que  pueden establecer sus propios sistemas de evaluación. De hecho, la de la 
docencia es desarrollada fundamentalmente por estas instituciones.  


A pesar de la multiplicidad de organismos, hay un relativo acuerdo acerca de qué aspecto debe evaluar 
cada uno. Así, como luego veremos, la evaluación para el acceso y la promoción para puestos de 
docentes funcionarios es competencia del Estado y las universidades; las Comunidades Autónomas y las 
universidades, para los puestos de docentes contratados; la evaluación de la actividad investigadora es 
competencia estatal; la evaluación del desempeño docente es responsabilidad de las universidades; y, por 
último, algunas Comunidades Autónomas desarrollan una evaluación para otorgar incentivos económicos 
a los docentes universitarios. 


 


 2. LA EVALUACIÓN PARA EL ACCESO A LA FUNCIÓN DOCENTE Y LA PROMOCIÓN 
El sistema de evaluación destinado al acceso a la función docente es, sin duda, el que tiene una mayor 
tradición en todo el mundo, pero también el más sujeto a cambios y debate dentro del sistema educativo 
español actual. Efectivamente, este sistema tiene menos de un año de antigüedad y fue aprobado por las 
fuertes críticas generadas por propuestas anteriores, las cuales demostraron importantes debilidades.  


A continuación, se presenta un breve recuento histórico de las transformaciones y cambios que ha sufrido 
el sistema de evaluación para el acceso a la función docente. 


La dictadura dejó un sistema educativo altamente centralizado. Las funciones de la universidad estaban 
concentradas en la docencia y era casi nula la presencia de  investigación. La evaluación para el acceso, 
sin embargo, se centraba básicamente en los méritos para la investigación. En ese momento, los procesos 
de contratación o promoción del profesorado se realizaban mediante oposiciones a plazas establecidas 
desde Madrid y su organización generó la existencia de un importante colectivo de profesores con una 
situación laboral inestable.  


En 1983, sin que hubiera transcurrido un año con el  Partido Socialista Obrero Español en la presidencia 
del Gobierno de España, es elaborada la Ley de Reforma Universitaria. Era la primera gran ley educativa 
aprobada desde la vuelta de la democracia y señala la clara necesidad que había por democratizar y 
mejorar la universidad española. Con ella se transforma, en profundidad, el sistema sobre la base de la 
autonomía institucional, con mayor libertad para la docencia e impulso significativo en investigación, se 
reemplazan las oposiciones por el concurso de méritos y se institucionaliza al profesorado interino 







 
La Evaluación del Profesorado Universitario en España 


 
F. Javier Murillo Torrecilla 


 


 
33


mediante contratos permanentes. La valoración para el acceso a la condición de profesor8 en las 
universidades públicas se realizaba, organizada por la misma y con los criterios concretos que cada una 
estableciera, mediante acto único y a través de una comisión que tenía en cuenta, principalmente, la 
trayectoria académica –tanto docente como investigativa– y la defensa de un proyecto docente. En el 
caso de acceder a la condición de profesor Titular de Escuela Universitaria (TEU), Titular de Universidad 
(TU) y Catedrático de Escuela Universitaria (CEU), la evaluación ponía el acento en el conocimiento de la 
materia/contenidos disciplinares mediante el desarrollo y defensa de un tema ante la comisión. En 
cambio, para el acceso a la categoría superior (máxima en la carrera académica) de Catedrático 
Universitario (CU) el énfasis se ponía en la investigación sobre la base de la defensa de un proyecto 
docente e investigador y presentación y su consecuente defensa de un trabajo original de investigación. 
Entre otras muchas críticas, quedó patente el alto grado de endogamia y la nula movilidad que generó 
entre los docentes españoles. 


La Ley Orgánica de Universidades, de 2001, modificó el sistema de acceso a la condición de profesor 
universitario mediante dos procedimientos distintos en los que se diferenciaba claramente entre el 
profesor funcionario o contratado: 


1) Para la vía funcionarial (ser profesor universitario), se establece la evaluación en dos fases: la 
primera, la habilitación, es competencia del Estado; y la segunda, el acceso, es responsabilidad 
de la universidad. Así, la habilitación está a cargo de una comisión externa a la universidad y se 
realiza mediante: a) la valoración del currículo y b) pruebas de desempeño. En este escenario las 
pruebas para optar a la categoría de profesor TEU, TU y CEU consideran: trayectoria académica 
(docente/investigadora), defensa de un proyecto docente y desarrollo y defensa de un tema del 
proyecto elegido por el candidato a partir de tres escogidos por sorteo. Poniendo, por tanto, el 
énfasis en el conocimiento de la materia/contenidos disciplinares. En cambio, para los CU se 
realiza la exposición y defensa de un trabajo original de investigación poniendo el énfasis en el 
potencial y trayectoria investigadora del candidato.  


2) Para la vía contractual (ser profesor contratado), la competencia recae en las Comunidades 
Autónomas en la primera fase, la acreditación, y en las universidades en la segunda, el acceso. 
La acreditación se lleva a cabo por las Comunidades Autónomas basada exclusivamente en la 
valoración del curriculum vitae (CV). El acceso es idéntico a la vía funcionarial.  


Tanto en la vía funcionarial como contractual, el acceso es atribución de las universidades y, 
consecuentemente, sus criterios no son necesariamente uniformes. 


La habilitación acabó, en cierta medida, con la endogamia pero también trajo consigo numerosas críticas 
de organización y funcionamiento lo que produjo el replanteamiento de algunos de sus procedimientos.  


Efectivamente, en 2007,9 se modifica la LOU en algunos aspectos entre los que se incluye la evaluación 
del profesorado para el acceso o la promoción. De acuerdo con el nuevo sistema, la habilitación se 
sustituye por un sistema de acreditación. De esta forma, una comisión evalúa los méritos y competencias 
de los docentes a través de lo que indica el CV, eliminándose las pruebas presenciales. Tanto para TU 


como para CU, los currícula de los aspirantes se valorarán de acuerdo con los siguientes criterios: 


                                                 
8 Artículos 35 y 39 de la LRU. 
9 Ley Orgánica 4/2007, de 12 de abril, por la que se modifica la Ley Orgánica de Universidades 6/2001, de 21 de diciembre. 
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 1) Actividad investigadora: calidad y difusión de resultados de la actividad investigadora 
(publicaciones científicas, creaciones artísticas profesionales, congresos, conferencias, seminarios, 
etc.); calidad y número de proyectos y contratos de investigación; calidad de la transferencias de los 
resultados (patentes y productos con registro de propiedad intelectual, transferencia de 
conocimiento al sector productivo, etc.); movilidad del profesorado (estancias de centros de 
investigación, etc.); otros méritos. 


 2) Actividad docente o profesional: dedicación docente (amplitud, diversidad, intensidad, 
responsabilidad, ciclos, tipo de docencia universitaria, dirección de tesis doctorales); calidad de la 
actividad docente (evaluaciones positivas de su actividad, material docente original, publicaciones 
docentes, proyectos de innovación docente, etcétera); calidad de la formación docente 
(participación, como asistente o ponente, en congresos orientados a la formación docente 
universitaria, estancias en centros docentes, etc.); calidad y dedicación a actividades profesionales, 
en empresas, instituciones, organismos públicos de investigación u hospitales, distintas a las 
docentes o investigadoras (dedicación, evaluaciones positivas de su actividad, etc.); y otros méritos.  


 3) Formación académica: calidad de la formación predoctoral (becas, premios, otros títulos, etc.); 
calidad de la formación posdoctoral (becas postdoctorales, tesis doctoral, premio extraordinario de 
doctorado, mención de doctorado europeo, mención de calidad del programa de doctorado); y otros 
méritos de formación académica.  


 4) Experiencia en gestión y administración educativa, científica, tecnológica y otros méritos: 
desempeño de cargos unipersonales de responsabilidad en gestión universitaria recogidos en los 
estatutos de las universidades, o que hayan sido asimilados, u organismos públicos de investigación 
durante al menos un año; desempeño de puestos en el entorno educativo, científico o tecnológico 
dentro de la Administración General del Estado o de las Comunidades Autónomas durante al menos 
un año; y otros méritos. 


Dado lo reciente de esta normativa, apenas hay experiencia sobre su funcionamiento y hasta el momento 
las críticas levantadas han sido escasas.  


Los cambios producidos en estos años son generados, por una parte, por la necesidad de garantizar la 
excelencia de los docentes universitarios, mediante procedimientos de acceso y promoción justos y 
equitativos; pero también reflejan la tensión entre el Estado y las universidades, con la participación de 
las Comunidades Autónomas. 


 


 3. EVALUACIÓN DE LA ACTIVIDAD INVESTIGADORA 
Más allá de los procedimientos de evaluación para el acceso o la promoción, la evaluación del 
profesorado universitario tiene su origen en la Ley de Reforma Universitaria de 198310 donde se establece 
que se dispondrán procedimientos para la evaluación periódica del rendimiento docente y científico. 
Posteriormente, en 198911 se establecen dos sistemas independientes para la evaluación de la docencia y 


                                                 
10 Artículo 45.3 de la LRU. 
11 Real Decreto 1086/89, de 28 de agosto, sobre retribuciones del profesorado universitario. 
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de la investigación: la primera se define como una competencia exclusiva de cada universidad, mientras 
que la de la investigación tiene competencia estatal y es encomendada a la Comisión Nacional 
Evaluadora de la Actividad Investigadora (CNEAI).  


De esta forma, la evaluación de la actividad investigadora nace como un complemento económico más. 
Sin embargo, con la Ley Orgánica de Universidades, de 2001, se ha convertido, además, en un indicador 
de la calidad del trabajo del docente y sus resultados son utilizados en los sistemas de acceso y 
promoción antes citados, pero también en la evaluación para otorgar incentivos económicos que realizan 
las Comunidades Autónomas, y que abordaremos más adelante, así como para participar en tribunales, 
etc. De esta forma, un complemento meramente económico ha pasado a ser un indicador de excelencia 
académica de múltiples repercusiones. 


El sistema de evaluación de la investigación establecido en 1989 ha sido desarrollado, reculado, 
concretado y acotado en numerosas ocasiones en estos casi veinte años transcurridos: 1994,12 1995,13 en 
1996,14 en 200515 y el más reciente en octubre de 200716 hace apenas un año. 


El sistema opera de la siguiente forma, cada seis años (de ahí que se conozca con el nombre de “tramos 
de investigación” o “sexenios”) el profesorado universitario funcionario17 puede solicitar la evaluación de 
su actividad investigadora mediante un formulario estandarizado en el que se recogen las seis 
contribuciones más importantes producidas en ese tiempo, y una explicación de los indicios de calidad de 
las mismas. Por tanto, se valora la actividad investigadora a partir de los resultados, en forma de 
publicaciones. Con dos objetivos claros: 


1) Incentivar la publicación por parte de los docentes.  


2) Incrementar la influencia exterior y la internacionalización de la producción científica realizada 
en centros de investigación españoles.  


Siguiendo la normativa, la evaluación está regida por los siguientes principios:  


a. Se valorará la contribución al progreso del conocimiento, la innovación y creatividad de las 
aportaciones incluidas en el CV abreviado, considerando la situación general de la ciencia en 
España y las circunstancias de la investigación española en la disciplina correspondiente a cada 
profesor evaluado y en el periodo a que corresponda la evaluación. 


b. Se les dará mayor relevancia y peso a los trabajos formalmente científicos o innovadores frente a 
los meramente descriptivos, a los que sean simple aplicación de los conocimientos establecidos o 
a los de carácter divulgativo.  


Sin embargo, desde el primer momento se han primado los artículos publicados en revistas de reconocida 
calidad y prestigio en su ámbito, más allá de su posible contribución al desarrollo científico, señalando la 
normativa de forma explícita, el Subject Category Listing del Journal Citation Reports del Scientific 
Citation Index como referencia para la valoración de las aportaciones en forma de artículos de revista. 


                                                 
12 Orden Ministerial de 2 de diciembre de 1994 y Resolución de 5 de diciembre de 1994. 
13 Resolución de 26 de octubre de 1995. 
14 Resolución de 6 de noviembre de 1996. 
15 Resolución de 25 de octubre de 2005. 
16 Resolución de 6 de noviembre de 2007. 
17 En la actualidad, dado el alto número de profesores contratados, se está modificando el sistema para que estos docentes también puedan 
tener una evaluación de la actividad investigadora. 
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En la actualidad, se han diferenciado los criterios por campos de conocimiento, estableciendo once: 
Matemáticas y Física; Química; Biología Celular y Molecular; Ciencias Biomédicas; Ciencias de la 
Naturaleza; Ingenierías y Arquitectura; Ciencias Sociales, Políticas del Comportamiento y de la Educación; 
Ciencias Económicas y Empresariales; Derecho y Jurisprudencia; Historia y Expresión Artística; y Filosofía, 
Filología y Lingüística. Además, las aportaciones son valoradas por un comité asesor diferente. 


La propia normativa aporta, con carácter orientador, ejemplos de lo que sería necesario para obtener una 
evaluación positiva en cada campo. Veamos tres de ellas: 


 1) Ciencias de la educación: para obtener una evaluación positiva se considerará necesario que las 
aportaciones cumplan alguna de las siguientes condiciones mínimas: a) que una sea un libro 
monográfico de investigación que cuente con difusión y referencia internacionales y cumpla los 
requisitos que se indican en el punto 3;  b) que dos sean artículos publicados en revistas recogidas 
en el Journal of Citation Report del Social Science Citation Index; y c) que tres sean artículos 
publicados en revistas, nacionales o internacionales, que cumplan una serie de criterios de calidad. 


 2) Biología Celular y Molecular: se considerará como mínimo necesario para superar la evaluación, tres 
publicaciones en revistas de alto impacto entre las recogidas bajo cualquiera de los epígrafes del 
Science Citation Index. 


 3) Ciencias Económicas y Empresariales y Geografía: se considerará necesario que las aportaciones 
presentadas incluyan al menos una publicación en una revista con impacto significativo dentro de 
su área en el Subject Category Listing del Journal Citation Reports del Social Sciences Citation Index, 
o bien varias publicaciones en revistas de menor impacto. En todos los casos, se valorarán los 
indicios disponibles sobre las citas recibidas por cada aportación concreta, utilizando el índice de 
impacto de la revista como una referencia de carácter general. Las aportaciones presentadas deben 
reunir una mínima presencia en publicaciones internacionales. Las revistas listadas en otras bases 
de datos internacionales, o las que por su juventud aún no lo están, se valorarán por comparación 
con las de calidad científica similar a las incluidas en el Journal Citation Reports del Social Sciences 
Citation Index. 


Los resultados del proceso de evaluación varían de forma importante en función del campo de 
conocimiento (cuadro 1). 


CUADRO 1. RESULTADOS POR CAMPOS DE PORCENTAJES DE ÉXITO. 1989 - 2005. UNIVERSIDADES PÚBLICAS 
 


Campo Núm. de 
profesores 


% todos los 
sexenios 


% parte de los 
sexenios 


% sin sexenios + 
no presentados 


1. Matemáticas y Física  3.901 60 20 20 
2. Química 2.347 66 26 8 
3. Biología Celular y Molecular 1.068 72 24 4 
4. Ciencias Biomédicas 4.812 43 25 32 
5. Ciencias de la Naturaleza 2.562 47 34 19 
6. Ingenierías y Arquitectura 6.580 46 21 33 
7. Cc Sociales, Políticas, del Comportamiento y de la Educación 4.284 34 27 39 
8. Ciencias Económicas y Empresariales 3.876 27 22 51 
9. Derecho y jurisprudencia 2.962 54 25 21 
10. Historia y Expresión Artística 2.722 43 33 24 
11. Filosofía, Filología y Lingüística 3.758 50 31 19 


TOTAL NACIONAL 38.872 47 25 28 
FUENTE: ANECA 
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Así, con los últimos datos disponibles y referidos exclusivamente a las universidades públicas, podemos 
observar que mientras en Biología Celular y Molecular, tres de cada cuatro docentes tienen todos los 
sexenios posibles (es decir, han presentado la evaluación cada seis años y ésta ha resultado positiva), esa 
cifra es de sólo uno de cada cuatro en Ciencias Económicas y Empresariales. 


Desde su creación, esta forma de evaluación ha recibido una gran cantidad de críticas por parte de los 
docentes implicados. Algunas de las más reiteradas son:18 


1) Discutible definición de los campos científicos, dado que agrupan diferentes disciplinas cuya 
relación es escasa, lo que trae como consecuencia que en el Comité Asesor no haya, en algunos 
casos, especialistas en el área evaluada. 


2) Sobre la metodología de trabajo se critica que existen fallos importantes en su funcionamiento 
por tres razones: a) los criterios empleados para evaluar los trabajos no son claros ni conocidos 
con la suficiente anterioridad y, con frecuencia, contradictorios; b) la evaluación se realiza sobre 
los títulos y no sobre los originales de los trabajos, y c) la carencia de criterios objetivos. 


3) Respecto de los criterios de validez científica, se hacen críticas en diferentes aspectos tales como: 
a) no se tiene presente la dirección de trabajos científicos dentro de los propios centros 
universitarios (dirección de tesis doctorales y otras investigaciones) o la participación en 
proyectos empresariales externos de notoria importancia; b) con respecto a los libros, se toma, 
frecuentemente, más en cuenta la editorial que los publica que su contenido e impacto, 
desechándose automáticamente los manuales y obras generales; c) no cuentan las publicaciones 
en revistas profesionales, universitarias y de institutos universitarios; y d) no se evalúan las 
aportaciones publicadas en CD o en internet. 


De esta forma, esta evaluación no sólo ha marcado dónde se publica, o incluso qué se investiga, 
favoreciendo corrientes más estabilizadas o menos sujetas a críticas, sino que ha generado, en muchos 
casos, un desánimo entre los docentes que deciden no pedir los tramos de investigación e incluso, 
renunciar a investigar. 


 


 4. EVALUACIÓN DEL DESEMPEÑO DOCENTE 
Como se ha señalado, la Ley de Reforma Universitaria, de 1993, estableció que la evaluación del 
desempeño docente es competencia de cada universidad. Posteriormente, en 1989, se aprobó la 
normativa donde se consideraba un componente por méritos docentes en el complemento específico, que 
obtendrían aquellos profesores que alcanzaran una evaluación positiva efectuada por la propia 
universidad, de acuerdo con los criterios establecidos por el Consejo de Universidades, por cada cinco 
años de dedicación a tiempo completo (o periodo equivalente a tiempo parcial). De forma análoga al 
proceso de evaluación de la investigación descrito anteriormente, denominado tramos de investigación o 
sexenio, ésta tomó el nombre de tramo docente o “quinquenio”. 


                                                 
18 Ver, por ejemplo, Manifiesto de profesores de universidad sobre la evaluación de la actividad  investigadora (sexenios). 


http://www.ucm.es/info/eid/MANIFIESTO.PDF 
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Los criterios generales propuestos por el Consejo de Universidades fueron publicados en 198919 donde se 
estableció el marco global y en 199020 donde se regularon los criterios generales para la evaluación de la 
actividad docente del profesorado universitario y se fijaron tanto las actividades objeto de evaluación 
como el procedimiento de evaluación. Las actividades objeto de evaluación eran:  


 • el cumplimiento de los objetivos y obligaciones docentes;  


 • las actividades de formación y extensión universitaria; y  


 • la participación en actividades de la comunidad universitaria. 


Y los procedimientos de evaluación propuestos fueron: Informe del profesor sobre sus actividades; 
Encuesta de los alumnos; Informes de los órganos unipersonales o colegiados; y  externos. 


De esta manera, todas las universidades españolas pusieron en marcha evaluaciones siguiendo estas 
pautas de carácter general, pero estableciendo cada una sus propios criterios. A pesar de las buenas 
intenciones, realmente esta evaluación no llegó a incentivar al docente para mejorar su desempeño. 
Acabó convirtiéndose en un mero formalismo, por el cual todos los docentes obtenían la evaluación 
positiva y, con ello, su complemento económico. 


En el año 2001, la LOE, a pesar de subrayar la autonomía universitaria, deja a las universidades al margen 
de las funciones de evaluación, certificación y acreditación, otorgándoselas, como hemos visto, a las 
agencias del Estado (ANECA y CNEAI) y de las Comunidades Autónomas. Sin embargo, mantiene como 
complementos económicos a nivel nacional los resultados de la “quinquenios” docentes y de los 
“sexenios” de investigación. Sin embargo, los primeros se obtienen simplemente al cumplir cinco años de 
docencia, de tal forma que, de un complemento por evaluación, se convierte en uno por antigüedad. Con 
ello, algunas universidades abandonaron la evaluación de sus docentes. 


En la actualidad, la Ley Orgánica que modifica la LOU, de 2007, fomenta que las universidades continúen 
y profundicen en una evaluación del desempeño docente de carácter formativo que ayude a la mejora de 
su trabajo. La muestra más clara es el Programa de Apoyo a la Evaluación de la Actividad Docente del 
Profesorado (Docentia), impulsado por la ANECA, y que más adelante comentaremos con un poco de 
detalle. Incluso algunas Comunidades están utilizando los resultados de la evaluación de los docentes 
para la concesión de complementos económicos, aspecto que trataremos más adelante. Todo lo cual ha 
hecho que, de nuevo, haya resurgido con fuerza. 


De esta forma, es posible afirmar que en la totalidad de las universidades españolas se desarrolla una 
evaluación del desempeño docente; que es muy diferente de unos centros a otros. Así, las distinciones 
afectan a una gran parte de los elementos: 


 • Obligatoriedad/optatividad. Aunque la evaluación suele ser obligatoria, en algunos centros sólo se 
hace bajo la petición expresa del interesado o incluso se mantiene una evaluación obligatoria y otra 
voluntaria. 


 • Periodicidad. La situación más frecuente cuando es una evaluación obligatoria es que sean anuales. 


                                                 
19Resolución de de 26 de septiembre de 1989. 
20 Resolución de 20 de junio de 1990. 
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 • Repercusiones. En algunos centros sólo es una información para el docente, el departamento y la 
universidad; pero en otros tiene repercusión para la promoción profesional y, en el caso de los 
profesores no funcionarios, para la renovación del contrato. En ciertos aspectos también sirve para 
la distribución de presupuesto entre departamentos. En algunas Comunidades esta evaluación es un 
insumo más para el complemento retributivo, del que luego comentaremos brevemente. 


 • Devolución de la información. En la mayoría de los casos la información sólo se entrega a cada 
docente de forma confidencial, siendo públicos los resultados de los departamentos, las facultades y 
la universidad. En esos casos, también tienen esa información los directores de los departamentos, 
decanos y equipo rectoral. Sin embargo, alguna universidad publica los resultados de los mejores 
docentes como forma de incentivo profesional. 


 • Instrumentos de evaluación. También se observa una gran variabilidad. Lo más frecuente es el 
cuestionario de los estudiantes, y el informe de autoevaluación, aunque también se incluyen 
informes del director de departamento, decanos o vicerrectores. 


 • Entidad evaluadora. En todas las universidades hay una unidad de evaluación dependiente del 
rectorado que se encarga de estas tareas. 


Dada la enorme variabilidad, y para ilustrar el sistema de evaluación, señalaremos cómo es en tres 
universidades de prestigio: la Autónoma de Madrid, la de Barcelona y la de Salamanca. 


La Universidad Autónoma de Madrid tiene un sistema de evaluación obligatorio para todos los docentes y 
todas las materias, tanto de grado como de posgrado. Los instrumentos utilizados son dos: un 
cuestionario para los estudiantes y un informe de autoevaluación. Los criterios de evaluación son los 
siguientes: 


a. Organización y planificación. 


b. Desarrollo de la docencia. 


c. Sistema de evaluación. 


d. Motivación y aprendizaje. 


e. Interacción con los estudiantes. 


f. Valoración global. 


Los resultados son confidenciales, excepto para los directores de departamento, equipo decanal y 
rectoral, y se devuelve la información individualizada de cada docente donde se compara con los 
resultados del departamento, la facultad y la universidad. No tiene ninguna repercusión más que la 
información al docente para su propia mejora. 


La Universidad de Barcelona, por su parte, además de la encuesta periódica de satisfacción del alumnado, 
desarrolla una evaluación voluntaria de los docentes. El objetivo no sólo es el de mejorar la docencia, 
sino también obtener insumos para la selección y promoción del profesorado y para formular propuestas 
para la concesión de complementos económicos que establece la Generalitat de Cataluña.21 Estas 


                                                 
21 Universidad de Barcelona (2007). Manual d’avaluació de l’activitat docent del Professorat de la Universitat de Barcelona. 
http://www.ub.es/iap/avdocent/manual_aval_UB_2007.pdf 
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evaluaciones tienen una periodicidad mínima de cinco años, en el caso de ser necesaria para un concurso 
de acceso puede solicitarse a los tres años.  


Tres son los objetos de evaluación: a) la planificación docente, b) el desarrollo de la actividad docente y 
de la profesionalidad docente, y c) los resultados de la acción docente. Los agentes de la evaluación son 
tanto el profesorado, como los estudiantes, los responsables académicos y la Comisión de Evaluación de 
la Docencia de la UB (CADUB). Las dimensiones de evaluación son: a) autoinforme del profesorado, b) 
planificación docente, c) la actuación y el desarrollo profesional, d) la valoración de los resultados de la 
actividad docente y, e) la valoración de la satisfacción de los estudiantes. 


Por último, la Universidad de Salamanca tiene un sistema análogo a la de Barcelona, con una evaluación 
obligatoria a partir de las encuestas anuales de satisfacción de los estudiantes, y otra voluntaria, con 
repercusiones en la promoción y el complemento retributivo que asigna cada universidad.  


La evaluación optativa se desarrolla a petición del interesado e incluye los siguientes instrumentos: 
autoinforme del profesor, los informes confidenciales del Decano de la Facultad o Director de la escuela y 
del Director del Departamento, encuesta de satisfacción de los alumnos y otros informes aportados por el 
profesor. 


Los criterios de evaluación son los siguientes: 


1. Desempeño de las tareas docentes. 


 -   Dedicación al cumplimiento de responsabilidades. 


  • Impartición de las clases previstas en el horario académico. 


  • Tutorías de atención a los alumnos. 


  • Participación en los órganos docentes. 


  • Procedimientos ajustados a la normativa académica. 


 -   Preparación de sus actividades docentes. 


  • Programación ajustada y revisada periódicamente. 


  • Coordinación de su materia dentro del Plan de Estudios. 


  • Trabajos dirigidos a sus alumnos. 


  • Valoración de los alumnos de la actividad docente del profesor. 


2. Actividades de mejora docente. 


 -   Formación continua y actualización metodológica. 


  • Cursos, seminarios de mejora docente impartidos. 


  • Cursos, seminarios de mejora docente recibidos. 


 -   Innovación docente y fomento de mejoras. 


  • Participación en proyectos de innovación o mejora. 


  • Elaboración propia de materiales docentes. 


  • Reconocimiento docente externo en otras instituciones. 
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Desde 2007, la ANECA está impulsando el Programa de apoyo a la evaluación de la actividad docente del 
profesorado universitario (Docentia),22 cuyo objetivo es aportar un modelo de referencia y unas 
orientaciones básicas para que las universidades desarrollen procedimientos de evaluación de la actividad 
docente propios, ajustados a sus necesidades. Surge de acuerdo con las directrices marcadas en la 
reforma de la LOU y cuenta con la colaboración de las agencias de las Comunidades Autónomas, con las 
cuales tienen acuerdos específicos para que desarrollen el programa en el ámbito territorial de su 
competencia manteniendo en todo momento la coherencia de utilizar un modelo común. Su propósito es 
la creación de un modelo y de unos procedimientos que garanticen la calidad del profesorado 
universitario y que favorezcan su desarrollo y reconocimiento, en consonancia con los principios de 
calidad exigidos en el Espacio Europeo de Educación Superior. 


Más concretamente, el Programa Docentia pretende cumplir los siguientes objetivos:23 


 Proporcionar un marco de referencia, un modelo y unos procedimientos que permitan abordar la 
evaluación de la actividad docente que se desarrolla en las universidades, situando dicha 
evaluación en el marco de las prácticas internacionalmente reconocidas, así como alineando esta 
evaluación con los criterios de garantía de calidad de las titulaciones universitarias.  


 Favorecer el desarrollo del profesorado, su promoción personal y profesional, de modo que 
pueda ofrecer un mejor servicio a la sociedad y apoyar individualmente al profesorado 
proporcionándole evidencias contrastadas sobre su actividad docente.  


 Favorecer el proceso de toma de decisiones relacionadas con la evaluación, que afectan a 
diferentes elementos en la política y gestión de los recursos humanos.  


 Contribuir al necesario cambio cultural en las universidades que supone la evaluación de la 
actividad docente y potenciar el intercambio de experiencias entre las universidades para la 
mejora continua de la actividad docente.  


 Ser una herramienta para favorecer la cultura de la calidad alineando la actividad docente del 
profesorado con los objetivos de la institución.  


Docentia se desarrolla a través de cinco fases diferenciadas (cuadro 2): 


1. Presentación y convocatoria por parte de la ANECA. 


2. Diseño y reconocimiento, entre la ANECA, las agencias de las Comunidades y las universidades. En 
donde la universidad elabora sus criterios de evaluación o sigue los de la Asociación o la agencia 
de evaluación de su comunidad. 


3. Desarrollo por las universidades, ésta evalúa a sus profesores de manera experimental siguiendo 
su diseño homologado o propuestas ajenas. 


4. Seguimiento del proceso, por parte de los tres niveles implicados. 


5. Certificación de las Agencias de las Comunidades (o en su ausencia de la ANECA), del seguimiento 
del proceso de evaluación por parte de las universidades. 


                                                 
22 http://www.aneca.es/active/docs/Guiaverificacion_v1_070628.pdf 
23 ANECA (2006). Docentia (Programa de apoyo para la evaluación de la actividad docente del profesorado universitario). Modelo de evaluación. 
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CUADRO 2. FASES DEL PROGRAMA DOCENTIA 


 


 


La verificación de los diseños de evaluación de la actividad docente propuestos por la ANECA a las 
universidades tendrá como referentes tres dimensiones que, en esencia, valoran: para qué llevan a cabo 
las universidades una evaluación de la actividad docente del profesorado, cómo van a realizar esa 
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evaluación y qué consecuencias se derivarán de dicho proceso: la dimensión estratégica, la metodológica 
y la de resultados de la evaluación.24 


1) Dimensión estratégica de la función docente. Aquí se valora la definición de los objetivos que la 
universidad establece para la evaluación de la actividad docente de su profesorado. En este sentido es 
especialmente importante que la finalidad de la evaluación esté fundamentada y se recoja en los 
documentos estratégicos institucionales, además de estar en sintonía con la legislación aplicable en el 
ámbito del Estado o las Comunidades Autónomas. También otros aspectos tales como: el carácter 
voluntario u obligatorio de la evaluación, su periodicidad, a qué profesorado afecta, qué agentes se verán 
implicados en el proceso y el plan que ha previsto la universidad para comunicar el proceso de evaluación 
de la actividad docente a toda la comunidad universitaria.  


2) Dimensión metodológica. En ella se analiza si la universidad se ha dotado de los mecanismos 
necesarios para valorar adecuadamente la actividad docente de su profesorado: que el diseño de 
evaluación propuesto tome en consideración las orientaciones básicas (dimensiones y elementos) 
sugeridas en el Programa, si establece unos criterios de evaluación de dicha actividad, si integra unas 
herramientas de recolección de información sobre la actividad docente y si da cuenta de un proceso que 
contiene aspectos clave para el correcto desarrollo de la evaluación.  


3) Dimensión resultados de la evaluación docente. El diseño para la evaluación docente de la 
universidad debe indicar qué procedimiento se seguirá para tomar las decisiones derivadas de la 
evaluación de la actividad docente, qué difusión se hará de sus resultados y a quién.  


La finalidad que la Universidad determine para la valoración de la actividad docente será el referente 
para diseñar la evaluación que, a su vez, orientará cómo ésta se llevará a cabo y las consecuencias que de 
ella se deriven.  


Los criterios para la verificación de diseños referidos a las anteriores dimensiones son tres: pertinencia 
(la finalidad y consecuencias de la evaluación de la actividad docente definidas por la universidad en su 
diseño son congruentes con los requisitos, necesidades, prioridades establecidas en los estatutos, planes 
estratégicos, política de profesorado, la legislación autonómica aplicable, etc.); adecuación (las 
dimensiones y criterios propuestos por la universidad se corresponden con los sugeridos por el modelo; 
las fuentes para la recolección de información toman en consideración las dimensiones y criterios 
señalados anteriormente); y eficacia (el procedimiento para la toma de decisiones y para la difusión de 
resultados de la evaluación recogen una secuencia lógica de actividades que permitirá hacer efectivas las 
consecuencias de la evaluación y que la información llegue adecuadamente a sus destinatarios). 


 


 5. EVALUACIÓN  PARA LA CONCESIÓN DE INCENTIVOS SALARIALES 
A las evaluaciones antes señaladas se añade la que realizan las Comunidades para la concesión de 
complementos retributivos al personal docente e investigador tomando como criterio sus méritos 
profesionales. De nuevo nos encontramos con la existencia de una importante variabilidad entre las 
Comunidades Autónomas. 


                                                 
24 ANECA (1997). Guía para la verificación del diseño de la evaluación de la actividad docente. 
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En todo caso, siempre se realiza a partir del CV y las informaciones que entregan las universidades, y 
suelen estar incluidos: 


1. Tramos docentes: quinquenios. 


2. Evaluación positiva del desempeño docente. 


3. Tramos de investigación. 


4. Participación en proyectos de investigación. 


5. Dirección de tesis doctorales aprobadas, etc.  


6. Docencia en doctorados con mención de calidad, etc. 


 


 6. RETOS Y DESAFÍOS DE LA EVALUACIÓN DE PROFESORES EN ESPAÑA 
Es posible que la imagen que le queda al lector que haya llegado hasta este punto sea la gran 
complejidad del sistema de evaluación del profesorado universitario en España. Efectivamente, en los 25 
años transcurridos desde que se aprobara la primera gran Ley Educativa tras la vuelta a la democracia y 
donde se reguló la evaluación del docente universitario, hasta la actualidad, se ha aprobado una multitud 
de leyes, decretos, normas y resoluciones y formulado, reformulado, modificado, aclarado, rectificado y 
acotado una compleja de red de subsistemas de evaluación no siempre bien interrelacionadas. Estos 
cambios han sido generados, por un lado, por la alternancia en el partido de gobierno, pero también por 
la necesidad de ir optimizando los sistemas a la vista de las múltiples dificultades generadas en su diseño 
y aplicación. 


La actual configuración política de España, en la que comparten competencias, en educación superior, el 
Estado, las Comunidades Autónomas y las universidades, y las diversas estrategias para evaluar las 
diferentes funciones del profesorado, hacen que se hayan establecido cuatro subsistemas en los que 
participan dos o más instancias de las señaladas. Así, por una parte está la evaluación para el acceso y la 
promoción, que comparten Estado, Comunidades y universidades, en función de la relación contractual 
del profesorado y la fase de evaluación; la de la actividad investigadora, que depende del Estado, pero 
cuyos resultados son utilizados por las universidades y por las Comunidades Autónomas; la del 
desempeño docente, cuya competencia es asignada inicialmente a la universidad, pero donde el Estado 
busca coordinar y potenciar, y cuyos resultados son utilizados por las Comunidades; y, por último, las 
evaluaciones que realizan las propias Comunidades para otorgar los complementos económicos que 
utilizan los resultados de las diferentes evaluaciones y añade sus criterios. 


Esa compleja red de subsistemas, sin embargo, comparten una característica común: ninguna está libre 
de críticas por parte de docentes y universidades. Ni el sistema de acceso o promoción, ni la evaluación 
de la actividad investigadora o el desempeño docente o la evaluación de las Comunidades Autónomas, 
para otorgar el complemento económico, ha logrado el más mínimo consenso y aceptación por parte de 
la comunidad universitaria. Muestra de ello son las múltiples modificaciones antes señaladas que hacen 
que no haya pasado un año para que se generen otros cambios.  


Aun a riesgo de generalizar, es posible afirmar que la mayoría de las críticas se deben a la ausencia de un 
consenso que determine los criterios de lo que es un buen docente universitario. Efectivamente, de los 
tres componentes que conforman la función del profesor universitario, al menos en Europa –docencia, 
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investigación y gestión–, no hay una imagen clara del peso de cada uno o de los criterios que 
caracterizan a la excelencia académica. Siendo, en cualquier caso, predominante una evaluación basada 
en los productos últimos que no siempre refleja la realidad del trabajo docente: así, en la propia de la 
investigación se prima en exclusividad los artículos científicos, especialmente los publicados en revistas 
extranjeras con ánimo de lucro y, en la evaluación de la docencia, la satisfacción de los estudiantes. En la 
correspondiente al acceso y la promoción, desgraciadamente, siguen primando influencias y grupos de 
poder. 


Llegados este punto, no es fácil establecer cuáles son los desafíos que la evaluación del profesorado tiene 
que enfrentar en el futuro. Sin embargo, queremos acabar con dos elementos. En primer lugar, la 
necesidad de abrir un debate en la comunidad universitaria acerca de qué se entiende por un profesor de 
calidad y cuáles son los criterios para valorarlo. Y, en segundo término, una mayor coordinación entre los 
distintos subsistemas de evaluación y entre las diversas instancias implicadas. En caso contrario, no sólo 
no se estará consiguiendo incentivar le mejora y el desarrollo profesional de los docentes, sino que se 
estará contribuyendo al desánimo y, con ello, a tener una universidad cada día más alejada de lo que la 
sociedad necesita y exige. 
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a educación en Colombia se orientó, durante más de un siglo, por las directrices de la Constitución de 
1886 que se caracterizaba por imponer un currículo centralizado, basado en el supuesto de una cultura 
nacional única, una única lengua y una religión oficial: la católica, que era obligatoria en cumplimiento 
del Concordato con la Santa Sede. Sólo en 1991, con la nueva Constitución, se reconoce la diversidad 
étnica, cultural, lingüística y religiosa del país y es en 1992, con la expedición de la Ley 30 por la cual se 
organiza el servicio público de la educación superior. En 1994 con la expedición de la Ley General de 
Educación, se abren posibilidades de incorporar las diferencias regionales y culturales en los proyectos 
educativos para que contribuyan, de manera eficaz, en la construcción de una nación diversa a su interior 
y abierta al mundo. Sin embargo, desde la década del noventa, los gobiernos han aplicado, cada vez con 
mayor rigor, las políticas neoliberales que orientan la educación a la formación de capital humano, 
desconociendo las otras funciones históricas que competen a la escuela y a la universidad. 


L 


Como afirma la historiadora Aline Helg: 


En el caso colombiano, hay una historia central que abarca a los dirigentes y a las élites que viven al ritmo de los 
rápidos avances de los Estados Unidos y de Europa y que intentan aplicarlos a Colombia. Y hay historias 
periféricas, las de la inmensa mayoría de los colombianos, que viven aislados de las grandes transformaciones 
mundiales, sometidos a un lento ritmo. Entre esos mundos y esos dos tiempos las concordancias son raras. 
Escribir la historia colombiana, es escribir la historia de esta incomunicación. Las élites, poco informadas del 
contexto real en que se mueven montan ambiciosos proyectos de reforma escolar que nunca se realizan. La 
historia de la educación se convierte en la historia de una serie de fracasos desesperantes (1987:13). 


Quizá pueda argumentarse que en los veinte años transcurridos desde la publicación de este estudio, los 
acontecimientos mundiales y nacionales han sido muchos y también los cambios. Aceptando esa premisa 
como cierta, una intención de este texto consiste en rastrear algunos de los cambios sucedidos en la 
educación superior colombiana, a partir de la promulgación de la Constitución de 1991, tomando como 
eje de análisis el terreno específico de la evaluación del profesorado para identificar si los proyectos 
impulsados han contribuido a fomentar la comunicación entre los colombianos o si, por el contrario, las 
condiciones actuales indican que las distancias han aumentado y los proyectos continúan como “una 
serie de fracasos desesperantes”.  


Colombia, con 1 millón 138 mil 924 kilómetros cuadrados, un poco más de la mitad del territorio 
mexicano, está ubicada estratégicamente en la esquina que une a América del Sur con América Central, 
sobre el eje del Ecuador por lo cual cuenta con todos los climas, desde las nieves perpetuas (que cada vez 
son menos) hasta aquellos de 40°C de temperatura promedio. Posee mil quinientos kilómetros de costa 
sobre el Océano Pacífico y el Mar Caribe y en sus tierras, asociadas a la Cordillera de Los Andes y a una 
gran planicie sobre la codiciada Amazonía, posee ricos yacimientos de los más variados minerales y 
puede cultivar prácticamente todas las especies de origen vegetal y animal.  


Sus casi 44 millones de habitantes se concentran cada vez más en las ciudades, no sólo por la atracción 
que ellas ejercen en todo el planeta, sino porque una violencia secular no cesa de perseguir a quienes 
menos tienen en el campo para concentrar cada vez más las tierras en pocas manos, con fines lucrativos 
como los de dominar el territorio de producción y circulación del narcotráfico, o tener el control sobre los 
lugares ricos o productivos en algún recurso de alto valor en el mercado presente o futuro. Hoy son más 
de cuatro millones de personas desplazadas que la violencia ha dejado entre 1985 y 2007 (CODHES, 
2008). Ellas y ellos deben aprender a subsistir en la intemperie, yendo errantes de periferia en periferia, 
pues la indefensión a que han sido sometidos no les permite echar raíces en lugar alguno, pues en todos 
son carga indeseable (Duschatzky, 2007:32-33).  
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La situación insostenible de violencia e ingobernabilidad llevó al país a convocar una Asamblea Nacional 
Constituyente en 1991 la que plasmó en la nueva Carta un ideal de país, que estaba en mora por más de 
un siglo. Desde hace sólo diecisiete años, el Estado colombiano ha sido declarado laico y se ha aceptado 
la diversidad de la nación, aunque en la práctica, la religión católica sigue siendo hegemónica, con gran 
poder político y las diferencias consagradas se reconocen cada vez menos, como prueba la inequitativa 
distribución de la riqueza, las persecuciones a pueblos indígenas a quienes se despojan de sus tierras 
(Emberá-Katíos, Paeces del Cauca…), la ausencia de políticas y acciones concretas para resolver los 
múltiples problemas de las poblaciones afrodescendientes, el retraso en materia de igualdad entre el 
hombre y la mujer, o poner freno a la sistemática persecución que se ejerce contra los sindicalistas, como 
lo denuncia el informe del Alto Comisionado de las Naciones Unidas para los Derechos Humanos 
(ACNUR) en 2004.2 


Paralelo con la proclamación de la nueva Constitución, el país aplicó la política de “apertura económica” 
que acogió las directrices del modelo neoliberal y, desde hace seis años, el gobierno actual ha batallado 
por todos los medios para firmar un tratado de libre comercio con Estados Unidos de Norteamérica, 
esfuerzo fallido porque el Congreso estadunidense ha condicionado la firma del tratado al cumplimiento 
de ciertos compromisos de carácter social, entre otros a poner freno al asesinato y desaparición de los 
sindicalistas.  


El carácter dual de la sociedad colombiana que describía Helg (1987:11), tipificado por “una relativa 
estabilidad política en la cual dos partidos ‘aristocráticos’ –conservador y liberal–, se alternan el poder sin 
que un movimiento popular haya logrado crear una amenaza a su total hegemonía; un clima de violencia 
latente que estalla a veces amenazando en convertirse en guerra civil…”, no ha cambiado en las últimas 
dos décadas. Por el contrario, las clases dirigentes, apoyadas por varias multinacionales propiciaron la 
formación de grupos paramilitares que pudieran hacer frente a los embates de la guerrilla. El 
paramilitarismo, como una estrategia de Estado de carácter criminal y de terror, registra los crímenes más 
atroces en la historia de nuestra violencia llegando a la alarmante cifra de más de 14 mil víctimas entre el 
año 1988 y el 2003 (CINEP, 2004). Actualmente, a pesar de su aparente desmantelamiento, existen varios 
lugares en el país dominandos por el negocio del narcotráfico, sembrando terror y causando mayor 
número de víctimas y desplazados. 


                                                 
2 Para una documentación más precisa, el lector puede remitirse al documento completo Compilación de observaciones finales del Comité de 


Derechos Económicos, Sociales y Culturales sobre países de América Latina y el Caribe (1989-2004). Algunas muestras que corroboran lo 
dicho:  


  “El Comité observa con preocupación que persiste un ambiente de violencia en gran escala en Colombia, particularmente en la región de 
Urabá. Este factor desestabiliza gravemente el país y dificulta los esfuerzos que realiza el Gobierno para garantizar a todos el disfrute pleno de 
los derechos económicos, sociales y culturales. El Comité observa que esa violencia se debe en parte a las graves desigualdades que existen en 
la sociedad, tales como las enormes diferencias en la distribución de la riqueza nacional, incluida la propiedad de las tierras 


  “El Comité observa con pesar que los territorios tradicionales de los pueblos indígenas han sido reducidos u ocupados, sin su consentimiento, 
por empresas madereras, mineras y petrolíferas, en detrimento de la práctica de la cultura indígena y del equilibrio del ecosistema. 


  “En particular, el Comité observa con preocupación las negativas consecuencias de la parte militar del Plan Colombia, que ha tenido como 
efecto nuevos desplazamientos de poblaciones afectadas por la fumigación de cultivos ilícitos. 


  “El Comité toma nota de que desde 1997 no se han registrado avances, sino más bien retrocesos, en materia de igualdad entre el hombre y la 
mujer, lo que expone a ésta al riesgo de empobrecimiento general. 


   “Toma nota con pavor de que de 1991 a 2001 fueron asesinados más de 1.500 sindicalistas, en muchos casos sólo por su afiliación sindical” 
(pp. 79-82). 
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Asimismo, el embate paramilitar surtió efectos de carácter político, pues muchos de los promotores 
pertenecen a las castas políticas regionales y poco a poco fueron capturando el Estado, desde apartados 
municipios hasta los órganos centrales de la nación, para ponerlo a su servicio. El estudio La 
reconfiguración cooptada del Estado: Más allá de la concepción tradicional de captura económica del 
Estado, dirigido por Luis Jorge Garay (2008: 57) define así la nueva figura: 


La Reconfiguración Cooptada del Estado (RCdE) consiste en la acción de organizaciones legales e ilegales 
que mediante prácticas ilegítimas, no necesariamente ilegales, buscan modificar el régimen político de 
manera sistémica e influir en la formación, modificación, interpretación y aplicación de reglas de juego y 
de políticas públicas, con miras a obtener beneficios para su propio provecho y de manera sostenible, así 
como a lograr que sus intereses sean validados política y legalmente, y legitimados socialmente en el largo 
plazo, aunque éstos no obedezcan al interés rector del bienestar social.  


La declaración de “guerra contra el terrorismo”, desatada en el marco del “Plan Colombia”, que cuenta 
con financiación y asistencia técnica del gobierno de Estados Unidos y con el esfuerzo nacional (según el 
Ministerio de Hacienda, 14.94% del presupuesto nacional de 2008 está destinado a “seguridad 
nacional”) aunado a la cooptación del Estado por parte de lo que se ha denominado la narco-para-
política, ha conducido al país a un marasmo institucional que arrebata “de facto” los pocos avances que 
la Constitución logró, pues el Estado ha sido constreñido a intereses particulares de los grupos más 
reaccionarios de la dirigencia colombiana que, en calidad de gobernantes, emplean todos los medios –
legítimos e ilegítimos– para imponer su voluntad.  


Ejemplos como el exterminio de testigos o críticos que puedan aportar pruebas de algún crimen, las 
sucesivas reformas a la Constitución para adaptarla a sus intereses, el señalamiento de apátridas para 
quienes critiquen o analicen con rigor los problemas, la criminalización de la protesta y la crítica, la 
extradición de los grandes jefes paramilitares quienes serán condenados por narcotráfico, pero no por los 
delitos de lesa humanidad que cometieron en el territorio nacional, el poner en la picota pública a la 
Corte Suprema de Justicia porque emite fallos que perjudican a la clase política vinculada con el 
paramilitarismo y promover una ley que limite el campo de acción de la rama judicial, significan que el 
caso colombiano no puede ser leído como el de otros países de la región en los cuales el neoliberalismo, 
la globalización, las violencias, la injusticia y la exclusión son parte de la vida de sus pueblos, pero donde 
el Estado todavía constituye un espacio, aunque cada vez más limitado, para dirimir las diferencias.  


El aumento del producto interno bruto como política central del Estado para promover el desarrollo, sin 
igual consideración para la distribución de la riqueza y el mejoramiento de la calidad de vida de la 
población, ha hecho avanzar la concentración de la riqueza a través de tácticas diversas como el despojo 
de tierras de campesinos o alianzas entre los más ricos con los capitalistas extranjeros, los medios de 
comunicación, el Estado y con la connivencia de otros sectores como las iglesias, llevando al país a una 
situación donde el 10% más rico concentra el 46.9% de la riqueza y el 20% siguiente concentra el 62.7%, 
mientras el 10% más pobre accede al 0.7% y 20% sólo alcanza 2.5%. Según las mismas cifras oficiales se 
admite que el 46.8% de la población vive en condiciones de pobreza, que para el caso colombiano es 
menor a 125 dólares mensuales de ingreso y el 20.2%, en pobreza extrema (62.5 dólares mensuales) 
(CEPAL, 2007). El índice Gini es de 58.6 siendo uno de los más altos de toda Latinoamérica, sólo 
superado por Haití (59.2) y Bolivia (60.1) y, a nivel mundial, ocupa el octavo lugar en inequidad (PNUD, 
2007).  


En este contexto enmarañado, la universidad pública colombiana ha sido escenario de crímenes y objeto 
de múltiples embates entre los que está el declarar por los medios, sin prueba alguna, que muchos 
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docentes son “terroristas disfrazados de académicos” o que los estudiantes son unos “fósiles”, 
“enemigos del desarrollo”, “bandiditos” y “guerrilleros” porque exigen una universidad que tenga 
pertinencia para la sociedad colombiana, abierta para todos, donde las posibilidades de pensar, inventar 
y comprometerse en la construcción de una nación posible sean reales y que no sea solamente el lugar 
que los entrene para ser simples prestadores de servicios rutinarios, servidores personales o analistas 
simbólicos (Reich, 1993) funcionales a un mercado que cada vez es más estrecho, excluyente e injusto. 


 


1. LA UNIVERSIDAD 
Siguiendo la línea de análisis que en 1994 hacía Boaventura de Sousa Santos (2006) según la cual, la 
multiplicidad de funciones que la sociedad de fines de siglo atribuía a las universidades públicas, 
generaban algunas contradicciones que tipificaba tres tipos de crisis: de hegemonía, de legitimidad e 
institucional, considerando que la crisis institucional era la que se había agudizado más en la última 
década y la concentración en ella “podría llevar a la falsa resolución de las otras dos” (Santos, 2005:27), 
es posible entender algunos de los problemas que presenta hoy la universidad latinoamericana pero, en 
forma ejemplar, la universidad pública colombiana que no escapa a la crisis de conflicto y de 
institucionalidad que vive el país.  


La universidad colombiana, hasta mediados de siglo XX, fue relativamente pequeña en su tamaño y 
servía a clases medias y altas. Para 1960, el país contaba con 32 universidades, 17 estatales y 15 privadas 
y una matrícula total de 23 mil 13 estudiantes, 60% en las estatales y 40% en las privadas (ICFES, 1979). 
Con la expansión de la matrícula apareció también una masificación y nuevos actores, algunos 
procedentes de clases populares. Sin embargo, este fenómeno no conllevó una democratización de la 
universidad, ni en su composición, ni en sus dinámicas internas. La masificación conllevó a una 
“popularización” de la universidad pública pues las élites migraron fortaleciendo sus instituciones 
privadas, algunas confesionales, y creando nuevas opciones que, en sus inicios, tuvieron fuertes vínculos 
con universidades estadunidenses. Las universidades públicas buscaron modernizarse en su organización 
académica y administrativa para ser más funcionales al desarrollo3 y, en este contexto, se crearon 
algunos programas de ciencias sociales, como el caso de la Sociología en la Universidad Nacional, que 
permitió a profesores y estudiantes acercarse de manera científica al análisis de las problemáticas de la 
pobreza, el subdesarrollo y la dependencia. Estos estudios –que llevaron a tomar conciencia de muchos 
de los problemas sociales y tocaban de cerca a los jóvenes que procedían de las clases populares– 
aunados al ambiente revolucionario que corría en América Latina en la década de los sesenta, hicieron de 
la universidad pública un terreno fértil para que desde ella se gestaran no solamente movimientos 
académicos radicales, sino propuestas de militancia política que, en Colombia, llevaron a muchos jóvenes 
–profesores y estudiantes– a enrolarse en la guerrilla.4 


Paralelamente la alianza de los dos partidos tradicionales en el Frente Nacional, que gobernó al país 
desde 1958 hasta 1974, acrecentaron las distancias entre las élites elegidas legalmente y la 
intelectualidad comprometida con las condiciones humillantes de su pueblo. En este periodo, el país fue 


                                                 
3 El denominado Informe Atcon (2005) que planteaba las directrices para la Universidad Latinoamericana y la Reforma Patiño 1964-1966, en la 
Universidad Nacional constituyen testimonios de esta tendencia modernizante. 
4 Para un análisis más detallado de las dinámicas de desarrollo y evolución de la educación superior y de las universidades colombianas, pueden 
consultarse los trabajos de Germán Rama (1970), Gabriel Misas (2004) y Myriam Henao (1999). 
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gobernado, la mayoría del tiempo acudiendo al “Estado de excepción”, a través del cual se restringieron 
los derechos y se ampliaron los poderes del Ejecutivo que fungió de legislador, acusador y juez. La 
universidad pública se fue convirtiendo en una institución extraña y molesta para las clases dirigentes, e 
inalcanzable para las clases populares que no podían acceder a ella porque su capacidad no le permitía 
responder a la demanda de cupos. La solución consistió en crear muchas instituciones “de garaje” o 
“patito” –como las llaman en México– (Cazés, 2005:7) para atender la creciente demanda con mínima 
calidad y ocultar así la falta de voluntad que asistió a los gobernantes para responder a la presión por 
una mayor oferta y para propiciar una educación de calidad, debilitando de paso a la universidad pública.  


Pensar la universidad pública como el cerebro de la sociedad (Jaspers, 1965, citado por Santos, 2006) o 
considerarla como una institución de interés nacional, no caracteriza el pensamiento de los dirigentes 
colombianos que han orientado sus políticas y acciones hacia una mercantilización de la educación 
superior, segmentando los mercados y ofreciendo opciones privadas que puedan satisfacer las demandas 
de diversos sectores de la población: universidades costosas para formar dirigentes y una amplia variedad 
de instituciones baratas, nocturnas, de tiempo parcial y a distancia que tienen como misión fundamental 
formar la mano de obra calificada que requiere el sistema de producción globalizado, donde corresponde 
a los países del Tercer Mundo un papel de reproductores o maquiladores, como los definió el senador y 
profesor universitario Jorge Enrique Robledo (2005). Así lo confirma la composición de la matrícula que 
alcanzó a 391 mil 541 estudiantes (30.1%) en 2007 en carreras técnicas y cuyas opciones preferidas son 
diseño de modas, telecomunicaciones, administración de obras y administración de servicios de turismo y 
tan sólo a mil 397 estudiantes de doctorado en el 2006 (El tiempo, 25 de febrero de 2008).  


Hoy en Colombia, existe una gran diversidad de “instituciones de educación superior”, cuya cifra llega a 
279 entre universidades, instituciones universitarias, instituciones tecnológicas y técnicas profesionales. 
En 2006, la matrícula total fue de un millón trescientos mil estudiantes con una tasa neta de cobertura de 
25% y una distribución de 50.53% en instituciones públicas y 49.46% en privadas (SNIES, 2007), 
fenómeno que se debió a la crisis económica con la que terminó el siglo XX y comenzó el XXI y a la 
expansión de la matrícula en la educación técnica y tecnológica, sobre todo, el Servicio Nacional de 
Aprendizaje (SENA) que ha sido la institución de mayor crecimiento, que pasó de representar 1.7% de la 
matrícula de la educación técnica y tecnológica en el año 2000 a 42.2% en 2006 (Múnera, 2008). La 
expansión se caracteriza por una doble concepción privatizadora: la oferta por parte de instituciones 
privadas y el financiamiento que se carga al individuo y la familia, pues la falacia según la cual es 
inequitativo financiar la educación superior pública hace que se avance aceleradamente hacia el modelo 
de financiación de la demanda y no de la oferta (Miñana y Rodríguez, 2003; Miñana, 2006).  


La Ley 30 de 1992 creó el Sistema de Universidades del Estado -SUE- (artículo 81) que actualmente está 
conformado por 32 universidades, 16 nacionales y 16 territoriales (departamentos, distritos y municipios) 
y tienen una matrícula de 407 mil 746 estudiantes que alcanza el 49.7% de la universitaria y el 31.4% de 
la de educación superior en su conjunto (2006). La Ley determinó que el financiamiento de las 
universidades públicas es deber del Estado y su presupuesto se debe incrementar en consonancia con el 
incremento del producto interno bruto. Sin embargo, “han sido múltiples los intentos gubernamentales 
para reducir los aportes de la nación a las universidades públicas” (Bejarano, 2008:11) y como lo 
demuestran los análisis hechos por este autor, el aporte nacional a la universidad estatal pasó de 4.2% 
del presupuesto nacional en 1980 a 1.30% en el año 2007 (Bejarano, 2008:19-20). Así, Colombia no sólo 
ha seguido con rigor las recomendaciones de los organismos internacionales, sino que ha ido mucho más 
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allá, ahogando a la universidad y exigiéndole que con los mismos recursos amplíe la cobertura, en obvio 
detrimento de la calidad. 


De esta forma, la universidad pública colombiana ha venido perdiendo su hegemonía (que nunca fue 
completa) y la legitimidad, por cuanto el Estado la ataca por ineficiente, los empresarios la ven como 
inoperante para sus proyectos porque no produce el saber preformativo que necesitan ni entrena a los 
estudiantes para desempeñarse eficientemente en el mundo del trabajo y la población la considera poco 
alcanzable, pues sólo puede absorber el 20.8% de las solicitudes o, como en el caso de la Universidad 
Nacional, solo el 11% en 2006 (Universidad Nacional de Colombia, 2007). En un esfuerzo por legitimarse 
ante el Estado que demanda cada vez mayores evidencias de su necesidad social para girar los recursos 
que por ley se han establecido, las universidades públicas colombianas emprenden sucesivas reformas 
institucionales que logran tener efecto paliativo respecto de la asfixia financiera, pero que las tornan cada 
vez menos gobernables por la imposibilidad de democratizar la organización interna, ampliar los espacios 
de participación, responder a las necesidades de los estudiantes que –viniendo de capitales culturales 
muy diferenciados– requieren alternativas de trabajo académico intensivo para incorporarse de manera 
efectiva en dinámicas de pensamiento complejo y de formación de intelectuales, y aportar de manera 
independiente a la solución de los problemas económicos, sociales y culturales de toda la sociedad y no 
sólo de unos pocos que parece hubieran también cooptado a las universidades, como lo denunciaba 
Orlando Fals Borda en su último mensaje (2008). 


 


2. LA EVALUACIÓN 
Según Santos (2006:262) 


Aunque sea efectuada por la propia universidad, tal evaluación [de desempeño] será siempre externa, 
porque coloca la utilidad social de la universidad en un conjunto más amplio de utilidades sociales, porque 
involucra, aunque implícitamente, una comparación entre modelos institucionales y sus desempeños. Sea 
como sea, la exigencia de la evaluación es concomitante con la crisis de hegemonía. 


La evaluación del profesorado en la universidad implica al menos tres órdenes de análisis: los significados 
de la evaluación en el contexto de la sociedad, el sentido de la evaluación en y de la universidad y las 
dinámicas de la evaluación del profesorado universitario en un contexto dado, en este caso, el 
colombiano. Los elementos que se presentan a continuación buscan poner en diálogo estos tres órdenes 
con miras a comprender tanto la situación como sus posibles implicaciones. 


En general, la evaluación se relaciona tanto con la prueba misma, como con el significado que tiene para 
los individuos y las sociedades y en su génesis está, de alguna manera, la legitimación no sólo de las 
diferencias, sino de las desigualdades, como lo plantea el profesor Carlos Miñana cuando se refiere a la 
evaluación y la calidad de la educación en Colombia: 


La humanidad ha legitimado las desigualdades, los privilegios, las imposiciones y las servidumbres a través 
de pruebas. En una prueba hombres, grupos e incluso otros seres no humanos se enfrentan, se miden, 
muestran sus capacidades. Siempre es un asunto de fuerza, pero si en esa confrontación hay una 
formalización de las reglas y las dos partes enfrentadas consideran que éstas se respetaron, la prueba y su 
resultado ganan en legitimidad. Es lo que Luc Boltanski ha llamado “grandeza”, que otorga un 
reconocimiento público no sólo de la fuerza del ganador sino del “carácter justo del orden revelado por la 
prueba”. Por otra parte, toda prueba, por más “cuidadosamente que esté dispuesta no puede impedir por 
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completo el paso de fuerzas que no entran en su definición” (Boltanski, 2002:78-79) toda vez que no 
opera en un mundo abstracto sino real (Miñana, 2006: 408). 


Son esas reglas de juego las que deben rastrearse cuando se hace un seguimiento a las pruebas y a la 
evaluación, pues de su legitimidad se desprende en gran medida la posibilidad de hacerlas realidad en el 
transcurrir diario y de enraizarse en los sujetos y las instituciones. 


En el caso de sociedades con altos niveles de exclusión y cuyas élites mantienen unas relaciones 
clientelares con sus electores y, al mismo tiempo, se pone precio a todo bien y a toda relación, parece 
más difícil que se construyan y se respeten las pruebas que legitiman las desigualdades y se logren 
acuerdos acerca de la justicia que conlleva un orden determinado; por lo cual, las normativas, procesos, 
resultados y consecuencias de los sistemas, dinámicas y prácticas de evaluación que se aplican al 
profesorado exige siempre lecturas contextualizadas y en diversas claves para que puedan ser 
comprendidas y también pueda intervenirse en su curso.  


 2.1. Antecedentes y marco de la evaluación 


 “La evaluación dentro de los sistemas escolares cuenta ya con una larga trayectoria” (Rueda, 2006:17). 
En el caso específico de la educación superior colombiana, el origen de esta trayectoria puede ubicarse en 
la década de los setenta del siglo pasado. La evaluación, al igual que la planeación, la gestión y el currículo 
están asociados en el sistema educativo colombiano al auge que tuvo la tecnología educativa en el país a 
través del Proyecto Multinacional de Tecnología Educativa de la OEA cuyos autores afirmaban que “la 
transferencia se genera de Estados Unidos a Latinoamérica, mediante la transmisión de teorías y enfoques 
metodológicos específicos” (MEN/OEA/COLCIENCIAS, 1978:233), el entrenamiento de personal en 
tecnología educativa y diseño instruccional, o la realización de seminarios como el de “Transferencia de 
Tecnología Educativa en Colombia” en 1978, donde el Ministerio de Educación planteó que el proyecto 
Multinacional de Tecnología Educativa busca “la modernización del sistema educativo, mediante la 
aplicación de tecnología educativa, con el propósito de obtener rendimiento óptimo tanto cualitativo como 
cuantitativo en la operación de todo el sistema, racionalizando los recursos y reduciendo los costos” (p. 
34). En este mismo contexto se desarrolló el Plan Básico para la Educación Superior, que propuso en 1968 
la creación del Servicio Nacional de Pruebas que tenía como función “proveer instrumentos confiables para 
la selección (pruebas de aptitud) y clasificación (exámenes de conocimiento) de los aspirantes a, y los 
estudiantes de, las universidades del país” (Hernández, Rodríguez y Rocha, 1996:61). La evaluación, en su 
origen, forma parte de un proyecto externo e impuesto, que busca fundamentalmente la eficiencia, por lo 
cual generó grandes resistencias entre el profesorado y los sectores más democráticos (Mockus, 1983).  


Sucesivamente se han formulado políticas y se han llevado a cabo acciones que centran su atención en la 
evaluación, principalmente de resultados. El examen de Estado que los jóvenes presentan al finalizar la 
educación media (grado 11) tiene ya cuatro décadas de tradición y los de la calidad de la educación 
superior -ECAES- que se realizan al culminar el ciclo de pregrado, van a completar una década. Pero, desde 
1998, el país entró en una dinámica de evaluaciones censales de competencias que se iniciaron en 
Bogotá y luego se ampliaron a toda la nación; estos exámenes se aplican en primaria y secundaria y sus 
resultados se comunican a las instituciones y profesores cuyos estudiantes participan y se difunden por 
diversos medios a toda la sociedad.  


Como parte de la estrategia mundial de implantación de programas de evaluación con miras a impulsar la 
“calidad educativa” (Díaz-Barriga, 2007:55), en 1992 el Estado creó en la Ley 30, los Sistemas Nacionales 
de Acreditación e Información, que han empujado a todas las instituciones de educación superior a entrar 
en los procesos de acreditación y, por emulación, las de educación básica y media han comenzado a 
hacerlo. Los resultados positivos los difunden las instituciones (sobre todo las privadas) por los medios a 
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través de publicidad pagada, y los resultados generales los hace públicos el Estado a través del Sistema 
Nacional de Información de la Educación Superior -SNIES- (o del MEN para las instituciones de educación 
básica y media) y de diversos medios de comunicación.  


Para el caso concreto de la evaluación relacionada con el personal académico de la educación superior, 
un antecedente lo constituye el Decreto-Ley 80 de 1980 por el cual se organiza el sistema de educación 
post-secundaria y establece que el Consejo Superior de las respectivas Instituciones de Educación 
Superior debe adoptar un estatuto o reglamento del personal docente que regulará lo concerniente a los 
mecanismos y procedimientos de evaluación, “se ceñirá a lo preceptuado en este Decreto y para su 
validez requiere la aprobación del Gobierno Nacional” (artículo 120). Igualmente, la evaluación se 
considera como uno de los medios por excelencia con los que el Estado cuenta para llevar a cabo sus 
funciones de vigilancia e inspección de la educación superior. El decreto, expedido en una de las épocas 
de mayor agitación universitaria, busca dar una organización al sistema, que iniciaba su expansión, pero 
no puede ocultar su carácter intervencionista pues “la acción de las universidades, incluida la autonomía, 
[adquiría] un carácter subordinado a los lineamientos estatales en educación superior” (Villamil, 
2005:222). 


La Constitución de 1991 “garantiza la autonomía universitaria” (artículo 69) y en ese marco, la Ley 30 de 
1992, cede algunas “de sus anteriores funciones de control administrativo y académico sobre programas 
e instituciones” (Gómez, 2000:35) generando un proceso de desregulación, aunque el Estado conserva 
las funciones de inspección y vigilancia. El Estado mantiene un control sobre el reconocimiento de los 
programas a través del denominado “registro calificado”, proceso obligatorio que consiste en solicitar al 
Ministerio de Educación Nacional la evaluación, y aprobación para la creación e iniciación de labores, 
cumpliendo las condiciones mínimas de calidad formuladas en el Decreto 2566 del 10 de septiembre de 
2003. La regulación de la calidad posterior se hace cada vez más a través de los procesos de la 
acreditación y la certificación de calidad por de normas ISO, inscritas más en una dinámica de mercado 
que en una garantía de calidad devenida de las necesidades sociales y del espíritu académico. 


La Ley 30 en el artículo 75, hace explícitos los aspectos que debe contener el estatuto del profesor 
universitario, el cual debe ser expedido por el Consejo Superior de cada universidad y el artículo 123 
reitera que el régimen del personal docente de educación superior será el consagrado en los estatutos de 
cada institución. En ambos artículos se especifican los aspectos que debe considerar tanto el régimen 
como los estatutos: Requisitos de vinculación, promoción, categorías, retiro y demás situaciones 
administrativas, sistemas de evaluación y capacitación, categorías, derechos y deberes, distinciones e 
incentivos y régimen disciplinario. 


Al otorgar la categoría de sistema, a la evaluación del desempeño, la norma busca que se reconozca la 
complejidad del trabajo académico tanto en su diversidad constitutiva como en su dinámica cambiante en 
la vida de los sujetos y en la historia de las instituciones. Sin embargo, al no hacer alusión alguna a la 
noción misma del profesor, queda en las instituciones la libertad de definirlo y, por tanto, de privilegiar 
una u otra dimensión de la práctica profesoral. 


 2.2. La evaluación del desempeño del profesorado universitario en la actual normativa 
colombiana 


Cuando la Ley fue promulgada, ya había entrado en vigencia el Decreto 1444 de 1992 que establece el 
régimen salarial y prestacional de los empleados públicos docentes de las 16 universidades del orden 
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nacional. Esta norma define los aspectos que se valoran para determinar los puntos que permiten definir 
el salario, las bonificaciones y demás prestaciones. El Decreto reconoce los títulos, la categoría en el 
escalafón, la experiencia calificada, la productividad académica y las actividades de dirección académico-
administrativas. Sólo diez años después, los decretos 2912 de 2001 y 1279 de 2002, reconocen “el 
desempeño destacado en las labores de docencia y extensión” y cobijan a los profesores de las 32 
universidades estatales. 


Como el salario, la estabilidad laboral y los incentivos de carácter económico son la materia de estas 
normas, terminan por definir en gran parte qué se espera del profesor universitario, qué aspectos se 
privilegian en su desempeño y evaluación y terminan por estimular unas funciones y debilitar otras. El 
decreto vigente reconoce que una patente puede otorgar hasta 25 puntos salariales; un libro producto de 
investigación, o una producción artística original hasta 20; una publicación científica en revista indexada, 
un libro de ensayo o de texto, la traducción de un libro, una producción técnica o de software hasta 15. 
Aunque existen topes anuales de puntaje por productividad, las diferencias con el reconocimiento por el 
desempeño destacado en docencia o extensión solidaria (no-remunerada) son notorias, pues sólo puede 
llegar hasta 5 puntos anuales para un profesor titular, 4 para un asociado, 3 para un asistente y 2 para un 
instructor y hasta dos anuales para la “experiencia calificada” (Decreto 1279). 


Los puntos se convierten en salario y factores salariales. Sin embargo, la productividad de menor nivel 
(publicaciones de divulgación o en impresos universitarios) y, según cada Consejo Superior lo defina, el 
desempeño destacado en la docencia o en la extensión, otorgan puntos para bonificaciones que consisten 
en reconocer al profesor un estímulo monetario por una sola vez sin constituir salario ni factores 
salariales.  


Los organismos del Ejecutivo que regulan la educación superior colombiana son el Ministerio de 
Educación que cuenta con un Viceministerio y un Consejo de Educación (CESU), el Consejo Nacional de 
Acreditación (CNA), el Instituto Colombiano para el Fomento de la Educación Superior (CFES), entidad 
que realiza las pruebas y COLCIENCIAS, que es el organismo de ciencia y tecnología. Todos inciden en la 
evaluación del profesorado. El Ministerio y COLCIENCIAS, lo hacen de forma directa: el primero a través de 
los decretos que ya se analizaron y el segundo reglamentando los criterios de la producción académica. 
Los demás, de forma indirecta al evaluar los programas y las instituciones para la acreditación, o a través 
de las pruebas de resultados de los graduandos.  


Tal como se ha descrito el panorama, la actividad que está reglamentada y produce efectos laborales y 
salariales homologables para todos los profesores de las universidades públicas, independiente de su 
grado en el escalafón, es la productividad académica registrada a través de publicaciones, patentes u 
obras de arte. La extensión no tiene una forma sistemática y homogénea de ser evaluada pero algunas 
universidades, como la Nacional, tienen reglamentadas las condiciones de participación en proyectos de 
consultoría y las formas de recibir estímulos económicos directos por esa participación. La extensión 
solidaria, no tiene remuneración extra y se acoge a los reconocimientos que por extensión destacada 
reglamente cada universidad. La dirección académica se rige por los topes que permite la norma nacional. 
La evaluación de la docencia, que no produce efectos salariales ni bonificaciones sino para los más 
destacados, se convierte en la actividad de menor estímulo dentro de la carrera profesoral, razón por la 
cual es la tarea que se debe hacer por obligación, pero de la que no se esperan consecuencias 
económicas directas. 
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 2.3. La evaluación del profesorado en las universidades públicas colombianas 


Como se indicó anteriormente, el Sistema Universitario Estatal (SUE) está conformado por 32 
universidades, por tanto, la información que se presenta y analiza se refiere a este ámbito. Una vez que 
se identificaron las características de las universidades se seleccionaron once para realizar análisis 
cualitativos. La muestra se constituyó a partir de dos criterios: el tamaño y la ubicación geográfica, 
buscando que estuvieran representadas tanto universidades “grandes” como “pequeñas” de diferentes 
regiones del país. Se analizaron los estatutos generales de cada una; los del personal académico, 
profesoral o docente, según la denominación; los sistemas de evaluación para las universidades que los 
tenían disponibles en la web; algunos documentos –tanto de web como físicos– que hacían referencia a 
procesos o experiencias de evaluación en donde se incorporara la evaluación del profesorado; y la 
producción intelectual que existiera sobre el particular.  


Para conocer con mayor detalle algunos aspectos de los procesos internos se conversó con algunos 
profesores que hubieran tenido cierto liderazgo en evaluación de los académicos, incluyendo directores 
de departamento, decanos o vicerrectores. Además de identificar los aspectos referidos a la noción del 
profesor universitario, de su desempeño y evaluación, se tuvo en cuenta la dinámica histórica que permite 
identificar variaciones referidas a las normas o a las experiencias. Asimismo, los análisis estuvieron 
siempre referidos a la relación que se encuentra entre las dinámicas internas de cada institución y las 
demandas externas que hace el Estado a través de sus normativas.5 


 2.3.1. Diversas nociones del profesor universitario 


En los estatutos generales de las universidades y en los referidos al profesorado se encuentran las 
denominaciones: del personal académico, del profesor universitario, profesoral, del profesor, del docente, 
del personal docente y reglamento del profesor. Las denominaciones “académico”, “profesor” o 
“docente” conllevan no sólo una distinción semántica, sino que obedecen a ciertos matices de la 
representación social y de la propia definición que hacen las universidades. Aunque no todas explicitan 
una definición del profesor universitario, sí se infiere de su misión o funciones.  


Todas consideran las cuatro funciones básicas: investigación, docencia, extensión y gestión 
universitaria. Sin embargo, no todas lo hacen de la misma forma, pues aquellas que lo denominan 
como “personal académico” ponen las cuatro funciones en un mismo plano de importancia, las que 
lo definen desde la docencia, enfatizan en su función educadora y, a renglón seguido, mencionan las 
otras tres funciones. El carácter de universidades “científicas” y “profesionales”, si bien no se 
formula explícitamente, sí se deriva del análisis de las misiones que cada una define para sí misma y 
por el énfasis en las definiciones de los profesores. Todas se refieren al papel del profesor en su 
relación con la misión académica de la universidad, mas no todas hacen explícita la condición de 
función pública que conlleva tanto el compromiso con el conocimiento como su responsabilidad en la 
solución de los problemas sociales y la participación en la prestación del servicio público 
universitario como inherente a la finalidad social del Estado. 


 


 


                                                 
5 Las universidades incluidas en la muestra son: de Antioquia, de Cartagena, de Nariño, del Cauca, del Valle, Distrital Francisco José de Caldas 
(Bogotá), Nacional de Colombia, Industrial de Santander, Pedagógica Nacional, Pedagógica y Tecnológica de Colombia y Tecnológica de Pereira. 
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 2.3.2. Qué es un buen profesor 


Esta caracterización, articulada con las funciones de la universidad, permite pensar en forma integral y 
compleja el ejercicio de la función pública del profesor universitario, abre un camino de solución al 
histórico debate entre el privilegio de la investigación sobre la docencia y hace posible que una 
evaluación integral pueda ser llevada a la práctica. Un ejemplo de esta conceptualización integral se 
puede ver en el Estatuto profesoral de la Universidad de Antioquia, el cual considera al profesor como 
“un servidor público comprometido con el conocimiento y con la solución de los problemas sociales que, 
con criterios de excelencia académica y en el marco de la autonomía universitaria, participa en la 
prestación de un servicio público, cultural, inherente a la finalidad social del Estado”. Asimismo, plantea 
la investigación como “fuente del saber, soporte del ejercicio docente y parte del currículo”; la docencia, 
“fundamentada en la investigación”; y la extensión como “una relación permanente y directa con la 
sociedad” por medio de la cual la universidad “asimila las diversas producciones culturales, y hace de las 
necesidades sociales objeto de la cátedra y de la investigación; a su vez, la sociedad participa en la 
producción universitaria y se beneficia de ella” (U. de Antioquia 1996:1-2). 


Sin embargo, no todas las universidades consideran de la misma manera esta compleja relación y, por el 
contrario, consagran una abierta división entre los profesores investigadores y los que son 
exclusivamente docentes, como el último estatuto de personal académico de la Universidad Nacional que 
sólo admite profesores de dedicación exclusiva y de cátedra. Los primeros podrán realizar investigación, 
docencia, extensión y dirección; a los segundos, aunque no se les prohíbe, en la práctica se vinculan sólo 
para hacer docencia, según las horas contratadas. Esta abierta discriminación, llevará en poco tiempo a 
establecer odiosas desigualdades y a empobrecer la docencia (sobre todo la de pregrado) que será 
realizada por los catedráticos y los estudiantes de posgrado, pues los profesores de dedicación exclusiva 
estarán muy ocupados en adelantar investigaciones y consultoría, actividades más rentables.6 


Si se enfoca la mirada en la práctica pedagógica, aparecen también aproximaciones diversas para definir 
un “buen profesor”. Reconocer “la versatilidad y complejidad de la enseñanza” constituye el punto de 
arranque para adelantar procesos de evaluación de la docencia (Rueda, 2006:30). Si el problema se 
complejiza ubicándolo en las crisis de nuestras sociedades en rápida transición, la crisis de la educación 
actual y las crisis de las universidades, se hace muy difícil llegar a acuerdos solamente desde una 
perspectiva del “deber ser”, como lo hacen los estatutos y los sistemas de evaluación consultados. La 
investigación empírica puede aportar algunas luces. En esta dirección, el estudio realizado en la 
Universidad Nacional en 1992, que se preguntó, desde una perspectiva pragmática, “por qué los 
profesores buenos son buenos”, tiene pertinencia. El estudio no partió de una predefinición de un “buen 
profesor”, sino que indagó en la historia de los últimos dos años cuáles habían sido los más nominados 
por los graduandos como sus mejores profesores durante toda su carrera, pues uno de los trámites para 
la titulación consiste en diligenciar la encuesta en la cual cada estudiante nomina hasta tres profesores. 
Se seleccionaron sólo siete que tuvieron las más altas recurrencias de nominación, así la noción de 
calidad de la docencia, asociada con un “buen profesor”, no era unívoca ni predefinida: era construida 
individual y colectivamente en el proceso histórico de cada estudiante y de las diversas carreras, pues en 
la muestra se incluyeron profesores de artes, ciencias, ingeniería y ciencias humanas.  


                                                 
6 La Universidad Nacional de Colombia ha tenido sucesivas reestructuraciones. El personal académico se regía por el Acuerdo 45 de 1986 que fue 
parcialmente modificado por el Decreto 1210 de 1993 y luego derogado por el Acuerdo 035 de 2002. En 2005 se expidió el Acuerdo 016 que se 
aplica al personal académico vinculado a partir de esa fecha. 
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Se observaron varias de sus clases empleando el enfoque cualitativo de etnografía del habla que asume 
la comunicación en el aula como una conversación espontánea (Hymes, 1974), la cual puede ser 
analizada como tal. Luego de múltiples observaciones, del análisis sucesivo de los registros de 
observación, las grabaciones de voz y del currículo de cada una/o de los estudiados se fue encontrando 
que todos los nominados eran profesores de amplia trayectoria y reconocimiento en su campo y en la 
universidad, aunque no todos eran mayores. Desde la perspectiva de las estructuras de participación de 
Goffman (1967, 1981) se concluyó que todas/os en sus clases manifiestan un profundo compromiso con 
lo que dicen (rol de principal), se revelan como autores de sus ideas (no meros repetidores 
enciclopédicos), actúan expresándose de manera veraz y sincera (Schiffrin, 1990) y mantienen la 
continuidad de un tópico durante la sesión de clase con la colaboración de sus estudiantes en la 
construcción de sentido, recurriendo a estrategias diversas como la clase magistral, el seminario, el 
trabajo de laboratorio o la realización de un taller artístico (Iriarte y Rodríguez, 1992; Rodríguez, 2006). 


El estudio permitió reconocer que, lejos de oponerse la investigación a la docencia, se potencian 
mutuamente, por cuanto el saber producido a través de la investigación circula en las aulas que 
constituyen un primer ámbito de validación, el cual permite al investigador reformularse sus procesos de 
comunicación del saber producido. Parte de las razones por las cuales un estudiante escoge un curso, 
están asociadas con el reconocimiento del maestro como autor de ideas nuevas y seductor hacia un 
campo del saber. Asimismo, los profesores que tenían contacto con realidades sociales a través de la 
extensión recurrían a poner en diálogo los saberes teóricos con las realidades empíricas buscando 
lecturas complejas de ellas o, inclusive, permitiendo que la teoría fuera interpelada. Estudios empíricos 
como éstos tienen valor no sólo para construir nociones múltiples, diversas y complejas sobre la práctica 
pedagógica universitaria, sino que pueden ayudar a concretar tanto las expectativas como los requisitos 
de la docencia y, obviamente, reorientar las políticas y prácticas de evaluación, buscando aproximar las 
diversas funciones, en vez de aislarlas y analizarlas separadamente. 


 2.3.3. Cómo se entiende la evaluación 


Las nociones sobre la evaluación difieren entre las universidades y en la mayoría no es explícita una 
definición. Sin embargo, si se analizan los principios que la rigen, los fines, los objetivos específicos y los 
aspectos que valoran, se pueden identificar los alcances que se le asignan a la evaluación del 
profesorado. En las universidades que hacen un planteamiento explícito, éste aparece como un proceso 
permanente y sistemático y algunas lo amplían a integral y público que forma parte de la evaluación 
institucional.  


Los principios que rigen la evaluación se hacen explícitos de manera detallada solamente en una 
universidad y en las otras se mencionan algunos o no se mencionan. Los principios que se enuncian son: 
universalidad, integridad, equidad, idoneidad, responsabilidad, coherencia, transparencia, pertinencia, 
eficacia, eficiencia, objetividad, imparcialidad, probidad, ética, ser formativa y cumplir con los fines 
institucionales. 


Las universidades, de manera diversa, ponen énfasis en cuatro finalidades de la evaluación del 
profesorado, una relacionada con la institución y tres con el individuo. El mejoramiento de la calidad 
académica, expresada como la búsqueda de la excelencia, constituye el énfasis institucional. El acento en 
el sujeto se plantea como: el desarrollo profesional y humano del profesor que se articula con el 
mejoramiento continuo de la labor docente; la inclusión, permanencia y promoción dentro de la carrera 
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docente; y el otorgamiento de distinciones y estímulos (esta última, también se encuentra asociada a las 
sanciones). 


Los objetivos más específicos de la evaluación del profesorado hacen referencia a las funciones 
pragmáticas que se buscan y, de conformidad con las finalidades, se pueden agrupar en los que 
persiguen que la evaluación sirva más para propósitos institucionales o en los que centran la atención en 
el profesor, ya sea como sujeto, como académico o como funcionario, aunque esas especificaciones no se 
encuentran separadas ni de forma excluyente. En relación con el énfasis institucional, algunas 
universidades consideran entre sus objetivos: “acopiar información valiosa con miras a su acreditación 
permanente ante las comunidades académicas especializadas y ante la sociedad civil en general” (U. 
Distrital). O “la evaluación servirá de base para el desarrollo y planeamiento curricular y administrativo 
de la respectiva Unidad Académica” (UIS). O “que la Universidad conozca los niveles de desempeño de 
los profesores y tome las medidas necesarias para procurar la excelencia” (U. de Antioquia). 


Los objetivos más centrados en el profesor pueden clasificarse en tres tipos que tampoco se presentan 
separados. El primero se asocia más estrechamente con las relaciones que pueden interpretarse como de 
carácter académico-laboral: la calificación de la actuación, conocer el nivel de desempeño, la 
comprobación del cumplimiento de sus compromisos y la valoración de la calidad de sus servicios. El 
segundo, está más centrado en la función formativa de la evaluación: “El objetivo de la evaluación del 
desempeño del Personal Docente, es en esencia, el mejoramiento continuado del docente, la calidad 
académica e investigativa y la excelencia institucional” (UPTC). “Con el propósito de diagnosticar las 
necesidades de actualización, capacitación y perfeccionamiento docente para establecer los planes y 
programas respectivos y estimular el buen desempeño” (UTP). El tercero, se relaciona más con la carrera 
docente: “para la inscripción, ascenso y retiro del escalafón y para la renovación de los periodos de 
estabilidad” (Universidad Distrital) “y un estímulo para la permanencia en el escalafón” (UPTC).  


 2.3.4. Algunos procesos 


Los sistemas de evaluación y los estatutos de personal académico profesoral o docente reglamentan 
cuatro tipos de evaluación del desempeño que se realizan en las universidades: de ingreso a la carrera 
docente luego de un periodo de prueba, de desempeño anual o semestral, de renovación de 
nombramiento (cada tres o cuatro años dependiendo de la categoría en el escalafón y de la universidad) y 
de promoción a una categoría superior del escalafón. La evaluación para acceder al cargo, que se lleva a 
cabo a través de concursos públicos, tiene altos niveles de exigencia, pero no fue objeto de análisis en 
este trabajo por cuanto no constituye evaluación del desempeño propiamente dicha. Existen también 
múltiples formas de evaluar a los profesores para concederles distinciones o estímulos, mas no se 
considera en forma separada por cuanto generalmente involucra formas de evaluación tanto sistemáticas 
como no sistemáticas y se relaciona más con dinámicas de visibilidad y reconocimiento público. 


Tanto los estatutos docentes como los sistemas de evaluación plantean que se evalúan todas las 
actividades que realiza el profesor y, en general, se agrupan en investigación, docencia, extensión, 
gestión o dirección académica y formación. Sin embargo, como se anotó en el apartado sobre la 
normativa de la evaluación en el país, la producción intelectual constituye un circuito de evaluación 
altamente reglamentado por cuanto comporta implicaciones económicas; sin embargo, los procesos de 
investigación no se consideran objeto de evaluación, pues se estima que es a través de sus resultados que 
ésta se evalúa. Por el contrario, la evaluación de la extensión no se encuentra igualmente reglada y como 
mucha de la actividad es propiamente de consultoría y no de extensión solidaria generando ingresos 
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económicos tanto a la universidad como a los profesores, su valoración se regula por el mercado y 
constituye por sí sola otro circuito de evaluación. Los procesos de formación deben restringirse a exigir el 
cumplimiento de los tiempos y de los compromisos contraídos con la institución donde se realizan los 
estudios. Los primeros se satisfacen con el reintegro al cargo en los plazos pactados y los segundos con 
los certificados de calificaciones o titulación emitidos por la institución receptora del profesor. Asimismo, 
la evaluación de la gestión tampoco aparece desglosada, salvo en lo concerniente a los responsables y a 
los puntajes obtenidos. En la práctica, la actividad evaluadora se ejerce sobre la docencia y la universidad 
termina montando complejos sistemas y dispositivos para evaluarla.  


La evaluación es reglamentada por los Consejos Superiores y Académicos de cada universidad y se realiza 
en las Facultades. Son los Consejos de Facultad los responsables del proceso y de los resultados, aunque 
no excluye que los mecanismos concretos sean responsabilidad de otras unidades tales como las oficinas 
de docencia o de programas curriculares que diseñan y aplican los instrumentos y procesan la 
información. Así, muchas de las dificultades de los sistemas de evaluación del desempeño del 
profesorado estriban en que se piensan con espíritu sistémico, pero no operan como tales, pues las 
“partes” no logran formar “todos”, dado que las dificultades de comunicación y el aislamiento con el 
que se realizan las diversas tareas producen algunas sumatorias, pero no alcanzan a configurar sinergias. 


En todas las universidades están definidos quiénes son los evaluadores y los participantes en el proceso y, 
en la mayoría, se estipulan los mecanismos. Además de los responsables, se establece que el mismo 
profesor debe participar en los diferentes procesos. Para propósitos de renovación de nombramiento y 
promoción en el escalafón, se exige la participación de los compañeros y/o los jefes inmediatos o pares 
académicos internos o externos. En la evaluación de la docencia el acto de evaluar recae en los 
estudiantes a través de cuestionarios de opinión, que arrojan resultados cuantitativos. Es notoria la 
ausencia de estrategias de carácter cualitativo. 


Sólo cuatro de las once universidades analizadas hacen explícito que los resultados se harán conocer 
al profesor o se remitirán a la vicerrectoría para que pueda asignar los puntos correspondientes a la 
“experiencia calificada”. Esta inconsistencia en las normas coloca a la evaluación en una situación 
de inutilidad y sin sentido para los propósitos definidos de mejoramiento institucional y desarrollo 
del profesor por cuanto la mayoría de los procesos queda sin rumbo. Sólo producen efectos tangibles 
la evaluación de productividad, la de renovación de contrato y la de promoción. La evaluación de la 
docencia y la regular (semestral o anual, según la universidad) parece que no tuvieran los efectos 
esperados en los fines y objetivos que consagran los estatutos. Es evidente, asimismo, que en la vida 
real, efectos como los del reconocimiento académico asociado con la excelencia que se da en casos 
excepcionales también pueden ser efectos de evaluaciones visibles, pero sobre todo de otras que 
podrían denominarse “invisibles”, que se asocian con las dinámicas de poder y legitimación de las 
distinciones de toda sociedad. 


 2.3.5. La evaluación del desempeño como asunto de estudio y de dominio público 


Conceptualmente se expresa que la evaluación tiene funciones sociales, culturales, académicas y de 
legitimación, razones por las cuales se incluyó una búsqueda acerca de la difusión de resultados, los 
efectos de las evaluaciones y la producción intelectual. En Colombia la producción sobre evaluación en la 
última década es amplia y diversa, pues la política gubernamental de evaluación censal de competencias 
y de evaluación y registro de información con fines de control (Miñana, 2006), ha dado lugar a múltiples 
estudios y publicaciones, tanto de los autores de los proyectos de evaluación como de los críticos. Sin 
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embargo, la información sobre las evaluaciones del desempeño del profesor universitario y la producción 
sobre este tópico no tienen la misma amplitud ni diversidad. 


La información encontrada permite agrupar en cuatro categorías la condición pública de la evaluación del 
desempeño de los profesores. La primera la constituyen las reflexiones y los ensayos que se publican 
analizando las normas (Misas, 2002; Gómez y Celis, 2007; Sevilla, 2002). La segunda, los informes de las 
dependencias encargadas de la aplicación y procesamiento de la encuesta de evaluación de la docencia 
que reportan el proceso y el número de instrumentos diligenciados sin referirse a los resultados 
(Universidad Distrital, 2006). La tercera, los análisis institucionales acerca de los procesos y resultados de 
la evaluación de la docencia, como es el caso de la Universidad Nacional que publicó los resultados 
obtenidos en las evaluaciones realizadas en el segundo semestre de 2000 y el primero de 2001 (Niño, 
2002). La cuarta, las investigaciones que se realizan sobre la evaluación de la docencia (Villavicencio, 
2008). En la primera categoría se analizan las implicaciones jurídicas, académicas, económicas y sociales 
que tienen las normas; en la segunda, se identifica una clara intención de hacer público un proceso; en la 
tercera, se busca articular el proceso y los resultados de la evaluación de la docencia con las dinámicas de 
autoevaluación, evaluación general y de acreditación tanto de los programas como de la universidad 
misma; y en la cuarta existe un interés particular de investigación. Todas hacen pública la evaluación del 
desempeño, mas en ninguna se analiza qué se hace con la información obtenida y cuáles son sus efectos 
posteriores. 


 


 3. LA EVALUACIÓN DEL DESEMPEÑO DEL PROFESORADO EN LAS UNIVERSIDADES PÚBLICAS 


COLOMBIANAS: UNA APROXIMACIÓN  A SU SITUACIÓN ACTUAL 
El recorrido que se ha hecho a través de este texto permite aproximarse a una lectura que sirve apenas 
para iniciar procesos más sistemáticos de estudio, reflexión y debate. Esa es la intención básica de estas 
líneas que, de ninguna manera, pretenden ser conclusivas ni comprehensivas, dado que apenas se tiene 
una mirada parcial de las realidades analizadas, de por sí complejas y diversas, de la evaluación del 
desempeño del profesorado en las universidades públicas colombianas. 


En Colombia, la evaluación ha sido consagrada como parte de la dinámica de las universidades y se 
propone fortalecer la autonomía y ganar terreno en la legitimidad. Sin embargo, la estricta 
reglamentación que el Estado ha hecho de la evaluación de la productividad académica, centrada en las 
publicaciones o en productos de valor universal y asociada casi exclusivamente con los aspectos 
económicos y laborales del profesor –aunque puede estimular el desarrollo científico tanto del individuo 
como de la institución y del país– conlleva varios efectos perversos, que no pueden ocultarse tales como 
el afán lucrativo o la burocratización del intelectual que sólo busca beneficios individuales de dinero o 
poder con menoscabo de su función pública.  


De otra parte, se coloca a las universidades en una encrucijada muy difícil de resolver: por un lado, deben 
estimular la productividad académica, pues de lo contrario agudizan su crisis de hegemonía y legitimidad 
por cuanto pierden terreno en el mercado del saber; pero por otro, una productividad muy alta y de 
buena calidad por parte de los profesores exige un incremento en el gasto que no está compensado por el 
Estado y, por tanto, deben recurrir a la venta de servicios en un mercado cada vez más competitivo para 
cubrir los desfases entre lo presupuestado y lo efectivamente gastado. Este desfase se hace más grande 
cada año y constituye evidentemente uno de los mayores factores de la crisis institucional que debe 
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afrontar la universidad pública. Para ello, debe pasar por un proceso de legitimación ante el Estado y son 
recurrentes los esfuerzos que hacen los directivos universitarios para desarrollar indicadores que permitan 
medir con mayor precisión la compleja acción de la universidad, superando los simples indicadores 
cuantitativos de costo/estudiante, matriculados/graduados, tiempos de graduación, etc., que muchos 
funcionarios estatales aplican para mostrar la “ineficiencia” de la universidad pública y su 
responsabilidad en la distribución del ingreso y en la inequidad.  


Para la sociedad esta dinámica se convierte en un problema múltiple, pues la calidad de la formación y el 
compromiso con los sectores excluidos de la población –que más requieren de saberes nuevos para la 
solución de sus problemas– es inversamente proporcional al éxito que la universidad pública tenga en el 
mercado y las finanzas, dado que estos triunfos se logran en lo fundamental por la migración de los 
mejores profesores hacia las labores de investigación y extensión remunerada. 


El privilegio de la evaluación de la productividad, aunado a la desregulación de la evaluación de la 
extensión en el marco de los compromisos históricos y sociales de la universidad pública, terminan por 
focalizar la acción evaluativa en la docencia. Sin embargo, las evidencias indican que es justamente en el 
campo en el cual existe una mayor inversión económica, de esfuerzos y de procesos, pero que no 
producen efectos sobre la vida académica de la institución ni del individuo en la misma proporción que 
exige su aplicación. Podría afirmarse que la evaluación de la docencia en las universidades públicas ha 
sido convertida en un fetiche (Granovsky, 2003) por cuanto se usa más como instrumento de información 
y control que como integrante de procesos de mejoramiento individual, colectivo e institucional. 


Los procesos de evaluación del profesorado son altamente exigentes para la incorporación a la carrera 
académica por cuanto las comunidades disciplinares y profesionales y el cuerpo docente universitario 
constituyen élites que se cuidan de seleccionar muy bien a sus miembros. Es también exigente, aunque no 
con el mismo rigor, la evaluación de la productividad académica que se realiza a través de pares externos 
y la evaluación para la promoción dentro del escalafón. Es bastante laxa para la renovación de 
nombramiento y puede calificarse de difusa para la actividad permanente (anual o semestral) en la cual, 
los enmarañados procesos de recolección de información, aunados a las múltiples instancias que la 
generan, hacen casi imposible que se tengan miradas comprehensivas del desempeño de manera 
pertinente y oportuna. 


Otra característica que se observa en las dinámicas de evaluación del desempeño profesoral en las 
universidades analizadas es su carácter individualista y poco participativo. Al centrarse principalmente en 
aspectos laborales y económicos de las relaciones entre las personas naturales y las instituciones, tanto 
los procesos como los contenidos se orientan hacia una valoración del individuo y, aunque la mayoría de 
las universidades declaran que una función central de la evaluación del desempeño es su aporte al 
desarrollo personal e institucional, no se encontraron evidencias que hagan efectiva la articulación de los 
procesos de evaluación, como tampoco de la información resultante con los proyectos y programas 
institucionales o con la constitución o consolidación de comunidades. Esta característica que fomenta la 
competencia (muchas veces malsana en lo que popularmente se ha denominado “la antropofagia 
académica”) constituye un resorte fundamental de la actual sociedad de mercado y del denominado 
tercer espíritu del capitalismo (Boltanski y Chiapello, 2002), impide de manera eficaz el fomento de la 
solidaridad, fundamento del lazo social y ahonda la crisis institucional que denuncia Boaventura de Sousa 
Santos (2005 y 2006). De otra parte, la poca participación de los profesores en los procesos de diseño, 
desarrollo, discusión y evaluación de la misma evaluación (Iaies et al., 2003) la convierten en un campo 
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de resistencia que ya viene lastrado desde su origen y se torna cada vez más exógeno, dado que no forma 
parte dinámica de una construcción de sentidos compartidos, porque se usa básicamente como medio de 
control.  


Hablar de la evaluación de la docencia de forma separada a la evaluación integral de las funciones 
académicas, institucionales y ciudadanas de los profesores universitarios no contribuye a hacer de la 
valoración del desempeño un asunto vital para profesores y universidades; sino que, por el contrario, 
agudiza las segmentaciones que ya de por sí han propiciado el Estado y el mercado y la convierte en un 
ritual vacío que todos cumplen y ninguno acata. Esta esquizofrenia implícita del actual modelo, demanda 
que quienes piensan la evaluación interpelen los propios paradigmas desde los cuales la analizan y 
pongan en diálogo el discurso que se ha estado construyendo con las realidades de nuestras sociedades y 
nuestras universidades. Asimismo, el establecimiento de unas relaciones más cercanas entre los 
investigadores y su producción intelectual con los decisores, agentes y agencias de evaluación, 
contribuirá a complejizar y diversificar el discurso y cualificar las prácticas. De lo contrario, perpetuaremos 
ese desencuentro que denunciaba Aline Helg (1987) acerca de la educación colombiana y haremos de los 
nuevos proyectos un capítulo más de la historia de fracasos desesperantes. 
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a evaluación de la docencia es un área disciplinar de muy corta data, aunque debemos reconocer que sus 
orígenes están en los sistemas de evaluación del mundo empresarial e industrial. En este sentido, a partir 
de 1960, se transfirió a los establecimientos escolares la tendencia que en administración de empresas se 
conoce como Desarrollo organizacional y busca aumentar la eficacia de las organizaciones satisfaciendo 
ciertas condiciones en el marco institucional. De esta forma, qué duda cabe, la peculiaridad de cualquier 
institución educativa le impide ser vista como una empresa, específicamente porque sus fines no pueden 
asemejarse a los de cualquier otra empresa. Pareciera ser, entonces, que ésta sería la piedra angular 
desde donde emergen la mayoría de los cuestionamientos, incoherencias y vacíos que ocurren en la 
evaluación del desempeño docente.  


L 


En este sentido, habremos de reconocer que la temática de la evaluación de la función docente ha 
sido, es y será un ámbito de interés no sólo técnico sino también público. Al revisar la bibliografía en la 
búsqueda de trabajos, informes, investigaciones y textos que fueran referentes de los inicios sobre el 
tema en cuestión, nos encontramos que son múltiples los autores que han hecho de este ámbito su 
espacio de producción académica. En sentido cronológico habrá que destacar, entre otros, a quienes 
presentan las primeras publicaciones en esta línea: Boyce (1915), Barr y Emans (1930) y Barr (1935), 
aunque debemos reconocer que la sistematización de investigaciones inician en la década de los sesenta, 
con interesantes estudios fundamentalmente en el mudo anglosajón, entre los que podemos señalar:  


Renmers (1963) demuestra en una investigación que si se obtiene la media de las calificaciones otorgada 
por 25 o más alumnos a sus profesores, utilizando una escala de calificación, dicha medida es tan fiable o 
más que los mejores test que puedan emplearse para predecir el éxito de los profesores; Simpson (1965) 
en su libro Teacher self-evaluation considera que la autoevaluación es el principal factor del 
perfeccionamiento docente. En dicha obra ofrece técnicas e instrumentos de autoevaluación, así como 
áreas de comportamiento docente sobre las que dichas técnicas pueden incidir con más eficacia; Valdman 
y Peck (1970) concluyen en una investigación que los factores o características que los alumnos perciben 
de sus profesores pueden agruparse de la siguiente forma: cordialidad y optimismo, equilibrio emocional y 
dominio de la materia, actividad y dinamismo, firme control (disciplina), y actitud democrática. Andrews 
(1971) aporta a la discusión su texto Formación práctica docente; Dornbusch (1973) justifica la importancia 
de la evaluación entre profesores, debido que no hay amenaza punitiva alguna, al no participar directores 
ni supervisores; Brophy (1974) mediante investigaciones establece relaciones entre comportamientos 
docentes y aprendizajes de los alumnos; Glass (1974) en su obra Evaluating Educational Performance 
propone la observación de la conducta docente como núcleo esencial de la evaluación del profesor; Doyle 
(1975) en su obra Student evaluation of intruction ofrece una cuidadosa selección de las mejores escalas 
de evaluación de profesores por parte de los alumnos, otorgando fiabilidad y validez de las evaluaciones 
de los profesores realizadas por los alumnos; de Landsheere (1975) hace una serie de consideraciones 
sobre las dificultades de saber lo que realmente ocurre en clase y por qué es necesario saberlo; De la Orden 
(1979) en una conferencia sobre “Inspección Educativa” reconoce la necesidad de que una de las líneas 
que debe tener la formación de supervisores está referida a la capacidad para evaluar profesores y diseñar 
cursos, aunque advierte que el conocimiento de la práctica escolar mediante el ejercicio como profesor es 
necesario pero no imprescindible, dada la diferencia de los roles que corresponden a las funciones 
docentes y de supervisión (Salazar, 2003:2). 


En esta breve presentación de autores y sus correspondientes aportes, hemos querido pasar revista 
rápidamente a quienes, influenciados por la corriente de las escuelas eficaces, iniciaron una línea de 
producción científica que tiene más de 45 años de existencia y que en todos los países es, hoy, un tema 
de análisis permanente de cara a abordar con asertividad la calidad de la educación. Esto reviste mayor 
importancia en Latinoamérica, donde recién se están instalando procesos de evaluación docente, a 
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diferencia de muchos países desarrollados, que exigen que los profesores que laboran en el sector público 
acrediten sus competencias cada 4 o 5 años. 


Durante las últimas tres décadas, la evaluación del quehacer docente en general y en ambientes de 
educación superior en particular, ha generado una explosión investigativa en esta área del conocimiento 
(Escudero, 1980; Medley, 1982; Scriven, 1988; Marczely, 1992; Schalock et al., 1993; Ahumada, 1994, 
entre otros). A lo anterior, debemos añadir que, inicialmente y de una manera muy tenue, son por un 
lado, los tratados de evaluación educacional (Santos Guerra, 1995; 1996a y b) y por otro, por cierto más 
recientes, los de didáctica universitaria (González, 1994; Menin, 2002; Glazman, 2003; Brown y Glasner, 
2003; Rué, 2007; Páez, 2007; etc.), los que dejan un espacio a la reflexión de la evaluación de la 
docencia, dentro de un contexto mayor denominado calidad de la educación.  


En este sentido, es a partir de los últimos diez años, cuando encontramos literatura especializada en la 
evaluación de la docencia publicada en países de habla hispana en la que destacan, abordando aspectos 
generales: Álvarez y López (1999); Millman y Darling-Hammond (1997); Jiménez (2000); Pacheco y Díaz 
(2000); Montenegro (2003); Ahumada (2005). A su vez, hay un conjunto trabajos centrados en la 
evaluación de competencias docentes, es el caso de: Sobrado (2004); UNESCO (2007); y Cano (2007) entre 
otros. Sin duda, que la autoevaluación docente y la evaluación de pares, ha sido fuente de inspiración de: 
Nieto (1996); Airasian y Gullickson (1999); Rodríguez (2000); Hernández y Sarramona (2002); Hawes y 
Troncoso (2006); Díaz Alcaraz (2007); entre otros. Por último, es necesario destacar a algunos autores 
que durante los últimos años han tomado la evaluación de la docencia universitaria como ámbito de 
producción académica, entre ellos: Rueda y Díaz-Barriga (comp.) (2000); Zabalza (2003); Knight (2005); 
Cano (2005); Villar (2005); Rueda (2006); Margalef, Canabal, e Iborra (2006); Prieto (2007 y 2008). 


El presente trabajo da cuenta de las prácticas de evaluación del desempeño docente en universidades 
chilenas pertenecientes al Consejo de Rectores (CRUCH). En este sentido, es necesario señalar que dicho 
estamento congrega sólo a las 25 instituciones públicas y/o estatales del país –que en conjunto atienden 
a más de 250 mil estudiantes, lo que representa alrededor de 57% de la población (cuadro 1)– de un 
total de 60 universidades, donde las 35 restantes son privadas. 


Tomando como referente los aspectos formulados en la guía para la elaboración de ensayos, enviada por 
la comisión organizadora del presente Coloquio Iberoamericano sobre Evaluación de la Docencia, se 
procedió a construir un instrumento que permitiese recoger la información requerida. Dicho documento, 
junto con una carta de presentación, fue enviado electrónicamente a cada una de las vicerrectorías 
académicas (alberga la evaluación de la docencia) de las 25 universidades. Paralelo a ello, se tomó 
contacto telefónico con prácticamente la totalidad de los encargados del proceso evaluativo en cada 
institución, anunciando el envío del documento y solicitando la colaboración para contestarlo y, a su vez, 
comprometiéndonos a manejar la información con la máxima de protección. Cuando la ocasión lo 
permitió, se procedió a recoger los antecedentes mediante una entrevista telefónica y/o personal. 


Mediante este procedimiento y después de cuatro meses de trabajo, se pudo obtener la información de 
sólo 14 universidades, aunque todos se comprometieron a remitir el documento con la información 
solicitada. Llama profundamente la atención que quienes presentaron pleno compromiso a la petición 
fueron aquellas instituciones que se encuentran en los extremos del país (Arica e Iquique por el norte, 
Punta Arenas y Osorno por el sur), en algunos casos, la muestra de interés por el tema se materializó 
enviando, sin condición alguna, cada uno de los instrumentos empleados. Por el contrario, en las grandes 
ciudades (Santiago, Valparaíso y Concepción) y regiones aledañas (La Serena y Talca), su participación 
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fue muy reducida. A su vez, cabe destacar que el momento de acreditación, tanto institucional como de 
carreras por la que atraviesan las universidades en Chile, exige una dedicación e intensidad permanente 
de las vicerrectorías, estamentos que dirigen internamente dichos procesos. En este sentido, el autor de la 
presente ponencia fue advertido por varias instituciones que declararon estar dedicadas exclusivamente a 
este proceso, razón por la cual, intentarían enviar oportunamente la información solicitada. 


Por último, es menester precisar algunos alcances a la educación universitaria en Chile. Al respecto, 
debemos señalar que hasta el año 1980, existían sólo ocho universidades en el país, las que producto de 
un proceso de reestructuración mediante la fusión y autonomía de las sedes existentes hasta ese 
momento, dieron origen a las 25 instituciones estatales y/o públicas que hoy conocemos. A su vez, este 
nuevo marco normativo permitió la creación y funcionamiento de las actuales 35 universidades privadas 
sin financiamiento estatal. 


CUADRO 1. CARACTERÍSTICAS DE LAS UNIVERSIDADES PERTENECIENTES AL CONSEJO DE RECTORES (CRUCH) AÑO 2007 


Núm. carreras Núm. de alumnos Contratación docentes 
Ciudad 


** 
Nombre de la 
Universidad 


 
Creada 


 
Sedes Pre Post Pre Post Total J/ C M/ J H Total 


Hrs. 


Arica U. de Tarapacá 1982 1 55 13 5240 S/I 5240 245 24 99 12292 
Iquique U. Arturo Prat 1984 5 120 5 9337 S/I 9337 43 7 131 3242 


U. de Antofagasta 1981 0 53 13 5691 161 5852 272 106 535 18492 Antofagasta 
U. Católica del Norte 1956 1 43 35 9196 527 9723 304 95 359 18287 


Copiapó U. de Atacama 1981 3 40 0 2785 0 2785 4 1 38 454 
La Serena U. de La Serena 1981 2 38 22 7692 378 8070 185 88 4 10120 


U. de Valparaíso 1981 5 66 26 14759 S/I 14759 395 135 626 25492 
Pontificia U. Católica de 
Valparaíso 


1928 0 56 38 12917 655 13572 361 96 640 22458 


U. de Playa Ancha 
de Ciencias de La Educación 


1985 1 62 18 7899 130 8029 282 67 184 15949 


 
 


Valparaíso 
U. Técnica  Federico Santa 
María 


1931 3 82 21 12171 340 12511 260 33 446 16928 


U. de Chile 1842 0 68 259 23733 5275 29008 1087 408 1863 74776 
Pontificia U. Católica de 
Chile 


1888 1 116 159 19580 2765 22345 1347 381 990 75460 


U. de Santiago 1849 0 86 45 17258 651 17909 562 118 1033 36729 
U. Metropolitana de 
Ciencias de la Educación 


1985 1 22 6 4993 202 5195 263 62 150 14250 


 
 


Santiago 


U. Tecnológica 
Metropolitana 


1993 3 73 24 10015 136 10151 275 35 432 17266 


U. de Talca 1981 2 20 18 6563 S/I 6563 230 28 83 11258 Talca 
U. Católica del Maule 1991 1 25 13 4715 S/I 4715 209 34 217 11373 
U. de Concepción 1919 2 86 86 20641 S/I 20641 1084 221 159 52323 
U. del Bio Bio 1988 1 37 22 9430 S/I 9430 384 56 158 20085  


Concepción U. Católica de La Santísima  
Concepción 


1991 4 59 8 6850 S/I 6850 200 48 561 13031 


U. de La Frontera 1981 2 36 39 7320 524 7863 370 78 237 19787 Temuco 
U. Católica de Temuco 1992 0 33 20 5276 758 5820 234 98 220 14400 


Valdivia U. Austral de Chile 1954 1 42 79 9744 S/I 9744 622 140 535 42313 
Osorno U. de Los Lagos 1993 3 25 8 4516 179 4695 *225 *52 *17 *11151 
Punta 
Arenas 


U. de Magallanes 1981 2 56 4 3201 23 3224 158 24 8 10748 


TOTAL 25  42 1399 891 241522 12704 254031 9376 2383 9708 557513 
* Datos del año 2006.  
** Ciudad donde se encuentra la Casa Central (Rectoría). S/I Sin Información. Fuente: www.cse.cl. www.cruch.cl 
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Sin duda, entonces, de las 25 universidades pertenecientes al Consejo de Rectores (cuadro 1), en 17 su 
año de creación fue a partir de 1981, es decir, estamos ante la presencia de instituciones jóvenes que no 
superan las tres décadas, lo que hace que aún se encuentren en un proceso de ajuste y consolidación. A 
diferencia de las históricas ocho universidades –donde las más antiguas son las de Chile (1842), de 
Santiago (1849) y Pontificia Católica de Chile (1888) todas ellas ubicadas en la capital del país 
(Santiago)– que tienen más de un siglo de funcionar, no existe la tradición ni el peso internacional de 
países donde sus universidades datan del siglo XIII. 


El cuadro 1 da cuenta de las características de las 25 universidades públicas y/o estatales de Chile. En él 
se observa no sólo la antigüedad de la institución sino el número de sedes, oferta académica, volumen de 
la matrícula, cantidad de docentes contratados con su correspondiente tipo de jornada. Sin duda, que a la 
luz de los datos proporcionados en este cuadro, habremos de reconocer que nos encontramos ante 
instituciones muy diversas, situación que se habrá de manifestar a la hora de recoger antecedentes sobre 
la evaluación de la docencia que realizan. 


 


1. ASPECTOS GENERALES DE LA EVALUACIÓN DOCENTE 
 


 1.1. Historia y surgimiento de la evaluación del desempeño docente 


Se ha de señalar que todas y cada una de las universidades que participaron de este estudio reconocen 
abiertamente la importancia y trascendencia de la evaluación docente. A su vez, desarrollan acciones en 
esta línea donde el punto de convergencia es el uso de una encuesta de opinión que responden los 
estudiantes sobre la labor realizada por sus profesores. En algunas instituciones, y de manera muy 
rudimentaria, esta práctica supera las cuatro décadas, en otras, es la única instancia inscrita en las 
acciones evaluativas.  


No es coincidencia que a partir del año 2002 todas las universidades incorporan en su agenda 
institucional acciones que permitan desarrollar sistemáticamente la evaluación docente. Al parecer el 
proceso de acreditación institucional y de las carreras que en ella se imparten –que surge a partir del año 
2000, con la creación de la Comisión Nacional de Acreditación– han incidido sustancialmente en esta 
decisión. En este sentido, por un lado, las practicas autoevaluativas que exige este mecanismo de 
aseguramiento de la calidad de las universidades y, por otro, los requerimientos sobre la participación 
estudiantil, visibilizan la encuesta de opinión que emiten como instrumento generalizado en todas las 
universidades a la hora de recoger información sobre evaluación docente.  


 1.2. Participantes en los procesos de evaluación 


A la hora de precisar los informantes del proceso de evaluación se ha de señalar que se observa un 
espectro que va mayoritariamente desde la exclusiva opinión de los estudiantes hasta instituciones que 
han elaborado instrumentos donde incorporan la opinión del jefe directo, la autoevaluación del 
académico e incluso la evaluación de los pares. En este sentido, las universidades se encuentran en 
diferentes niveles de desarrollo, que es directamente proporcional a los años de creación.  
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 1.3. Estrategias seguidas en la implementación de las acciones de evaluación 


En todas las instituciones se establece semestralmente un calendario, con las fechas en que se llevará a 
cabo la evaluación de la docencia. Momento en que se invita oportuna y públicamente a través de todos 
los mecanismos de que dispone la universidad, a participar a los informantes en dicho proceso.  


 1.4. Reacciones de los principales involucrados en las acciones de evaluación 


A grandes rasgos, los estudiantes aunque miran con optimismo el proceso en general, manifiestan falta 
de credibilidad en el mismo, ya que con mucha fuerza hacen sentir que, históricamente, sus opiniones no 
tienen el peso específico deseado, debido a que los docentes que no responden a sus expectativas siguen 
realizando semestre a semestre las mismas prácticas de aula que ellos tanto cuestionan. Por su parte los 
docentes evaluados, mayoritariamente se resignan a un proceso del cual reconocen su importancia, pero 
se cuestionan la falta de políticas y modelos de evaluación docente en la mayoría de las universidades, 
por tal razón, se percibe como un aporte que carece del impacto que debiese tener. Por último, las 
autoridades son, sin duda, muy proclives –en determinados casos hasta incondicional– al proceso en sí, 
permitiendo que los resultados obtenidos en los instrumentos sean socializados al interior de los 
estamentos para definir acciones que permitan mejorar sistemáticamente los ámbitos evaluados.  


  


 2. CARACTERÍSTICAS PRINCIPALES DEL CONJUNTO DE ACCIONES DE EVALUACIÓN DEL DESEMPEÑO 


DOCENTE EN LAS INSTITUCIONES DE EDUCACIÓN SUPERIOR 


 


 2.1. Propósitos planteados de forma genérica en el sistema de educación superior 


Todas las instituciones son coincidentes al declarar la mejora como fin último de la evaluación docente 
practicada en la universidad, en algunas es más explícita, señalando que dicha mejora sólo se logra 
mediante el feedback y la permanente reflexión que han de hacer los profesores de su quehacer, lo que es 
concordante a plenitud, como lo que estipulan Schön (1987); Knight (2005); Margalef, Canabal, e Iborra 
(2006); entre otros.  


 2.2. Modelos de evaluación considerados en las distintas instituciones 


Se reconoce abiertamente que las propuestas evaluativas realizadas en las universidades no responden 
mayoritariamente a un modelo construido desde el conocimiento científico, lo que hace presumir, que las 
acciones desarrolladas en esta línea se movilizan más por buenas intensiones que por dominio del estado 
del arte. Es más, en algunas instituciones consideran como modelo la aplicación de la encuesta de 
opinión de los estudiantes, lo que no sólo denota un desconocimiento de los modelos existentes sino que 
este esfuerzo institucional se ha constituido en un mero trámite administrativo, carente de todo rigor 
científico. En esta línea, hay que señalar que sólo tres instituciones han levantado una política 
institucional de evaluación de la docencia, donde se ha garantizado una real participación de los actores 
del proceso, como también, una cabal socialización de los aspectos normativos que en ella se han 
dispuesto.  


 2.3. Selección y/o elaboración de mecanismo e instrumentos 


Tanto los mecanismos como los instrumentos empleados por las universidades, han sido diseñados o 
seleccionados básicamente por comisiones constituidas para tal efecto donde, dirigidas por un 
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coordinador, han discutido sobre la naturaleza y características de las mismas, basándose 
fundamentalmente en instrumentos ya empleados.  


 2.4. Características principales de los instrumentos empleados en las instituciones e 
identificación y rol de los informantes en su aplicación 


Reconociendo que se han identificado cuatro instancias para recoger información sobre la evaluación de 
la docencia en las universidades chilenas, nos permitimos caracterizar cada una de ellas, no sin antes 
señalar que sólo seis dejaron a disposición de este estudio los instrumentos que emplean en este proceso. 


Encuesta de opinión de los estudiantes: instrumento que se usa en todas las instituciones y que tiene 
como propósito conocer la percepción de los alumnos respecto de la docencia recibida en las asignaturas 
cursadas, se aplica a través de Intranet y es respondida anónimamente mediante escala Likert. Sólo en 10 
instituciones es obligatorio contestar este instrumento pues de lo contrario los alumnos no pueden 
inscribir los ramos a cursar el semestre siguiente. En dicho instrumento se puede advertir que se definen 
dimensiones que se consideran relevantes en toda práctica docente, entre las que podemos mencionar: 
conocimiento y dominio del tema; organización del programa de asignatura y del curso; didáctica y 
comunicación intracurso; evaluación de los alumnos; relaciones interpersonales; responsabilidades 
profesionales; integración a tecnologías de la información y comunicación; infraestructura, recursos y 
apoyo. 


Autoevaluación docente: instancia que se manifiesta en 11 de las 14 universidades, se lleva a cabo 
mediante un instrumento a modo de encuesta, que busca obtener información sobre el funcionamiento 
de cada curso y el rendimiento académico de los estudiantes en la asignatura. Su aplicación se realiza a 
través de Intranet, respondiéndose de manera voluntaria, en un formato de escala Likert. El instrumento 
presenta dimensiones a evaluar, siendo las más recurrentes: organización formal; conductas de entrada; 
relación profesor-alumno; apreciación del aprendizaje logrado; coordinación de equipos docentes; 
significado curricular; recursos y apoyos; integración curricular de las tecnologías de la información y 
comunicación. 


Evaluación del jefe directo: es una práctica menos generalizada, sólo 8 universidades declaran su uso, el 
que está establecido mediante una encuesta abierta y/o a modo de escala Likert, que incorpora no sólo 
criterios relacionados con la docencia como tal sino que, en ocasiones, deja espacio para rescatar 
información sobre el grado de cumplimiento de funciones académicas. Los criterios docentes más 
recurrentes son: preparación académica del docente; organización del programa de asignatura y del 
curso; evaluación de los aprendizajes; compromiso con la tarea docente y con los propósitos 
institucionales; responsabilidades profesionales. 


Evaluación de pares: sólo cuatro instituciones señalan que emplean esta instancia, la que se materializa 
mediante el uso de un instrumento a modo de encuesta, que es respondida anónimamente por un 
docente de la misma unidad académica, quien opina sobre el desempeño docente de un colega. 
Lamentablemente no se tuvo acceso a ningún instrumento, que permitiese identificar las categorías que 
la componen.  
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 3. PRINCIPALES ENTIDADES RESPONSABLES DE LA CONDUCCIÓN DE LAS ACCIONES DE EVALUACIÓN 


EN LAS INSTITUCIONES DE EDUCACIÓN SUPERIOR 
 


 3.1. Departamentos o áreas responsables de la evaluación del desempeño docente 


Todas las instituciones han dejado la evaluación de la docencia al interior de la vicerrectoría académica, 
la que a su vez ha definido operativamente que la responsabilidad de la misma, recaiga en 
departamentos como: Dirección de docencia; Departamento de acreditación; Departamento de 
aseguramiento de la calidad; Comisión de evaluación docente. 


 3.2. Perfil profesional de los responsables de la evaluación del desempeño docente 


En la práctica, en casi todas las universidades (salvo cuatro), el responsable de liderar el proceso de 
evaluación de la docencia es un académico que no tiene especialización (maestría o doctorado) en 
evaluación, aunque mayoritariamente se reconoce una experiencia en el área. Debemos señalar que el 
dirigir este proceso, tan complejo como importante, requiere necesariamente de un dominio disciplinar 
aunque en la práctica la falta de certificación del responsable se percibe como un cargo de confianza 
política de la autoridad de turno, donde el esfuerzo se ha de centrar en la administración de instrumentos 
y no en la capacidad de liderazgo pedagógico. Aparentemente, esta situación explicaría la carencia de 
políticas y modelos en el quehacer universitario chileno. 


 3.2. Conducción de acciones de sistematización de las experiencias de evaluación y promoción 
de estudios sobre el impacto de las acciones de evaluación 


Al tratarse de un proceso que recientemente se ha puesto en marcha de manera sistemática, no existen 
trabajos que informen el devenir de cada institución en materia de evaluación docente, salvo las 
estadísticas generales que circulan de manera restringida al interior de cada institución. Como 
contraparte, en los últimos años muchas universidades han organizado eventos nacionales e 
internacionales cuyo propósito ha sido, fundamentalmente, socializar el estado del arte de la evaluación 
de la docencia en general. Situación que ha respondido a que, en Chile, desde el año 2007 todos los 
profesores de enseñanza básica y media de los colegios municipales o particulares subvencionados, 
tienen la obligación de evaluar su desempeño docente.  


 


 4. GESTIÓN DE LAS ACCIONES DE EVALUACIÓN 


 


 4.1. Organización de las actividades internas de las instituciones para realizar los procesos de 
evaluación 


Es una constante en las universidades chilenas el uso de Intranet en la aplicación de los instrumentos 
para la evaluación de la docencia. En general, las instituciones coinciden en que las actividades para la 
reflexión sobre este proceso se lleven acabo al finalizar cada semestre. Algunas insisten en la necesidad 
de que la retroalimentación, a finales de cada año lectivo, se realice de manera conjunta con quienes 
resultan evaluados. Cabe destacar que aquellas universidades que presentan el Convenio de Desempeño 
Académico, realizan una retroalimentación más prolija, ya que en el análisis de los resultados no sólo 
participan profesores y jefes o directores de departamento sino también decanos, vicerrectores y el Rector 
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de cada institución. De manera general los jefes de departamento, luego de analizar los resultados de la 
evaluación, se reúnen con los evaluados y discuten tanto los puntos álgidos como las fortalezas de cada 
docente. En el caso de que exista la autoevaluación sopesan los resultados de la evaluación realizada por 
los estudiantes, con los obtenidos a través de esta instancia autoevaluativa. 


Cabe señalar que en la mayoría de las universidades consultadas existe algún tipo de claustro y/o reunión 
de toda la planta docente, con el objeto de discutir los resultados obtenidos comparándolos con la media 
lograda a nivel de facultad o de universidad. 


 3.2. Lugares, áreas y características de los procesos en las instituciones desde las instancias 
correspondientes 


Del total de las instituciones encuestadas, sólo cinco tienen un lugar destinado específicamente a la tarea 
de la evaluación docente. Esto quiere decir que el proceso se encuentra integrado de manera formal y que 
disponen de instancias que se encargan sólo al análisis, recopilación y comunicación de los resultados de 
la evaluación. En general se denominan departamento de evaluación docente y/o unidad de evaluación 
de la docencia; al parecer, la falta de estamentos institucionales dedicados exclusivamente a la 
evaluación docente, obedece a que sólo a partir del año 2002 se desarrolla de manera sistemática este 
proceso y las universidades aún se encuentran en una evidente manifestación de ajuste.  


 


 5. COMUNICACIÓN DE LOS RESULTADOS A DIFERENTES AUDIENCIAS 


 


 5.1. Formas empleadas para reportar los resultados de la evaluación de la docencia a 
profesores, instancias administrativas y otras 


Como consecuencia de políticas de privacidad a la cual los docentes pueden adscribirse, en todas las 
universidades los resultados de la evaluación son de carácter privado, lo que indica que los estudiantes 
no tienen acceso a la información que se extrae de esta instancia. La excepción la constituye sólo una 
universidad donde se permite que los estudiantes sepan, de modo general y sintético, cuáles son los 
elementos mejor y peor evaluados de los docentes a nivel departamental.  


Existe una disposición piramidal a la hora de tener acceso a los resultados, ya que desde la rectoría, 
vicerrectoría académica y dirección de docencia se tienen los registros de todos los académicos de la 
universidad. Luego tanto los decanos como los directores de departamentos, tienen acceso sólo a los 
resultados de los docentes que se encuentran adscritos en dichas unidades. Por último cada académico 
conoce sólo sus resultados, pero no los de sus colegas.  


 5.2. Mecanismos diseñados para recibir comentarios por parte de la comunidad sobre las 
acciones de evaluación 


No existen mecanismos oficiales donde la comunidad pueda adscribir su opinión y/o retroalimentar los 
resultados, ni del conjunto de la evaluación ni de forma individualizada. En el caso de los estudiantes 
pueden, a través de la encuesta de opinión, agregar comentarios sobre las temáticas evaluadas que 
consideren necesarios. En esta misma línea, hay que reconocer que los procesos de autoevaluación 
institucional han obligado a reunir sistemáticamente a docentes y estudiantes para tratar temáticas de 
interés, donde la evaluación de la docencia ha tenido un espacio preferencial.  
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6. USO DE LOS RESULTADOS DE LAS ACCIONES DE EVALUACIÓN 


 


 6.1. Empleo de los resultados por parte de directivos, grupos de académicos, estudiantes 


En general se concuerda con que los directivos son quienes definen las medidas remediales con respecto 
a los resultados que arroja la evaluación docente. Son estos mismos quienes establecen, entonces, 
aquellas consecuencias o conversaciones respectivas con los implicados. 


La reflexión surge como una de las principales acciones que los académicos desarrollan como 
consecuencia con los resultados en su evaluación. Actividades de autoevaluación y coloquios son 
prácticas permanentes, donde los docentes sostienen jornadas de análisis enfocados a estrategias que 
garanticen la mejora. Por último y tal como se mencionó en el apartado anterior, los estudiantes no 
tienen acceso a los resultados, por lo que no existe empleo de los mismos. 


 6.2. Comunicación de los resultados a instancias externas a las instituciones 


No se hacen públicos los resultados con ninguna institución externa a la universidad, al parecer esto 
obedece a la práctica de políticas de privacidad. Existe un reconocimiento a la importancia que los 
docentes otorgan al proceso de acreditación, instancia en que se proporciona la información solicitada 
sobre la evaluación en general y de la docencia en particular. Sin duda, que este escenario explica la 
especial delicadeza y cuidado con que se tratan los resultados en cada institución. 


 6.3. Consecuencias académicas y/o laborales a partir de los resultados 


Son variadas y dependen expresamente de la situación contractual que presenta el docente con la 
institución. Los profesores a contrata (jornada completa y media jornada, a partir de las 32 y 16 horas, 
respectivamente), en caso de tener una evaluación negativa optan por programas de perfeccionamiento, 
donde pueden mejorar las falencias que se desprenden de la evaluación. En caso de que la experiencia de 
ser mal evaluado se repita, se establecen acciones tales como: realizar un nuevo perfeccionamiento o 
analizar la(s) asignatura(s) que realiza. Distinto es el caso de los profesores hora, que sólo en una 
universidad de las consultadas reciben perfeccionamiento, en el resto son despedidos de la institución o 
desvinculados de la labor docente.  


 6.4. Programas de formación permanente del profesorado 


El 50% de las instituciones presenta programas de perfeccionamiento académico, en su mayoría definen 
este plan como una instancia optativa para el docente. Es importante señalar que estos programas se 
diferencian del perfeccionamiento docente por presentarse como una política de las instituciones y no 
como mera consecuencia de la evaluación docente, lo que habla de una preocupación de las 
universidades por mejorar la calidad de su profesorado. 
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 7. BALANCE DE LAS EXPERIENCIAS DE EVALUACIÓN 


 


 7.1. Puntos exitosos, problemas enfrentados y acciones posibles de mejora del sistema de 
evaluación 


El punto exitoso en el que concuerdan la mayoría de las instituciones universitarias es reconocer que el 
colocar en la discusión y práctica académica la evaluación docente, ha permitido girar, paulatinamente, 
hacia la construcción de una nueva y compleja cultura evaluativa, cuyo propósito fundamental ha de 
apuntar a la mejora del quehacer docente. Esta situación está en absoluta concordancia con los fines que 
ha de cumplir todo proceso evaluativo.  


La mayor cantidad de problemas tienen que ver con la actitud y visión con respecto de la evaluación; 
según los encargados institucionales del proceso evaluativo, advierten que los docentes sienten que la 
opinión de los estudiantes, como única o la más importante instancia evaluativa, no corresponde pero al 
momento de la evaluación se someten al proceso sin mayores inconvenientes. En este sentido, asegurar 
una participación real y masiva de los docentes en el diseño y socialización del proceso evaluativo, 
generará un compromiso para superar las limitaciones que existen en materia de definición de políticas 
efectivas y modelos de evaluación, en su mayoría inexistentes en la instituciones consultadas.  


 7.2. Propuestas generales desde las instituciones de educación superior para retroalimentar los 
procesos 


Al tratarse de instituciones públicas, surge la necesidad de abrir a la comunidad extra universitaria los 
resultados de la evaluación docente, de manera de dar testimonio de fe pública sobre la calidad 
existente. Sin duda, ésta sería una instancia que exigiría a las universidades pasar permanentemente 
revista no sólo a las fortalezas y oportunidades sino que también a las debilidades y amenazas de dicho 
proceso. En este sentido, el impacto que ha provocado durante los últimos cinco años la consolidación de 
los procesos de acreditación institucional y de carrera –a los que han quedado sometidas las 
universidades en Chile– ha generado una dinámica de transparentar lo que se realiza, situación que se 
puede aprovechar en pro de optimizar la retroalimentación de la evaluación docente.  


 


 8. PRINCIPALES MATERIALES DE CONSULTA ELABORADOS Y/O PUBLICADOS EN EL PAÍS 
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(2008:261-266); Mella, E; Cárcamo, A; Alvarado, V. y García, M. (2008:143-172); Odar, A. (2008:279-
286); Pérez, C. (2008:219-236); Pinto, M. (2003:157-166); Poblete, A.; Carrasco, S. y Sealzer, R. (2008:27-
29); Puebla, R; Valdés, R. y Rojas, R. (2008:237-250); Salazar, J. (2003); Solar, M. y Díaz, C. (2008:143-
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172); Solar, M. y Sánchez, J. (2008:107-122);Tapia, L. (2008:253-260); Toro, C.; Backhouse, P. y 
Valassina, F. (2008:139-142); Velásquez, E. (2008:267-278); Valdés, H. (2002); y Zúñiga, M. y Jopia, B. 
(2008:31-46). 


 


b) Webgrafía:  


 • http://www.cse.cl ; http://www.cpeip.cl   


 • http://www.cruch.cl  


 • http://www.docentemas.cl  


 • http://www.evaluaciondocente.uchile.cl  


 • http://www.educandojuntos.cl  


El cuadro 2 resume los aspectos más distintivos de la evaluación de la docencia realizada en las 
universidades que participaron de este estudio. 


CUADRO  2. RESUMEN DE LOS ASPECTOS QUE DEFINEN LA EVALUACIÓN DE LA DOCENCIA (ED) EN LAS UNIVERSIDADES 


TOTAL 
UNIVERSIDADES  


ASPECTOS 
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 


Sí NO 


Tiene política de evaluación 
docente 


Sí No No No No Sí Sí No Sí Sí Sí Sí No Sí 8 6 


Existe un lugar físico para la 
evaluación de la docencia  


No No No No No Sí No No No Sí Sí Sí No Sí 5 9 


Existe formalmente una unidad 
encargada de la evaluación 
docente 


Sí Sí Sí Sí Sí Sí Sí Sí Sí Sí Sí Sí Sí Sí 14 0 


Encargado de la evaluación 
docente con especialización en 
evaluación 


No No Sí No No Sí Sí No No No No No Sí No 4 10 


Encargado de la evaluación 
docente con experiencia en 
evaluación 


No No Sí Sí Sí Sí Sí Sí No Sí No Sí No Sí 9 5 


La evaluación docente tiene 
objetivos claros 


Sí No Sí No No Sí Sí Sí No Sí Sí Sí No Sí 9 5 


Las encuestas aplicadas son 
privada 


Sí Sí Sí Sí Sí Sí Sí Sí Sí Sí Sí Sí Sí Sí 14 0 


Presencia de convenio de 
desempeño académico 


No No No No No Sí No Sí No No Sí No No Sí 4 10 


Se adscribe algún modelo de 
evaluación 


No No No No No No No No Sí No Sí Sí No No 3 11 


Obligatoriedad de la 
evaluación 


No Sí Sí Sí Sí Sí Sí Sí Sí Sí Sí Sí No Sí 12 2 


Ha tenido problemas la 
implementación de la 
evaluación 


Sí Sí Sí Sí Sí Sí Sí Sí Sí Sí Sí Sí Sí Sí 14 0 


Tienen registros históricos de 
la evaluación docente 


No No No No No No No Sí No No Sí Sí No Sí 4 10 


Encuesta de opinión de los 
estudiantes 


Sí Sí Sí Sí Sí Sí Sí Sí Sí Sí Sí Sí Sí Sí 14 0 


Es obligatorio responder las 
encuesta de opinión estudiantil 


Sí No No Sí No Sí Sí Sí No Sí Sí Sí Sí Sí 10 4 



http://www.cse.cl/

http://www.cpeip.cl/

http://www.cruch.cl/

http://www.docentemas.cl/

http://www.evaluaciondocente.uchile.cl/

http://www.educandojuntos.cl/
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TOTAL 
UNIVERSIDADES  


ASPECTOS 
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 


Sí NO 


Se realiza autoevaluación del 
docente Sí Sí Sí Sí Sí Sí No Sí No Sí Sí Sí No Sí 11 3 


Es obligatorio realizar la 
autoevaluación No No No No No Sí No Sí No No Sí Sí Sí Sí 6 8 


Se realiza evaluación del jefe 
directo Sí Sí Sí No No Sí No No No Sí Sí Sí No Sí 8 6 


Se realiza evaluación de pares No No No Sí No Sí  Sí No No No No No No Sí 4 10 
Se sistematizan los resultados No No No No No No No Sí No No No No No Sí 2 12 
Existe presencia de programas 
de formación permanente  


No No Sí No No Sí Sí Sí No Sí Sí No No Sí 7 7 


Los estudiantes tienen acceso 
a los resultados de la encuesta 
de opinión 


No No No No No No No No No Sí No No No No 1 13 


Evaluación y resultados en 
línea 


Sí Sí Sí Sí Sí Sí Sí Sí Sí Sí Sí No Sí Sí 13 1 


Se toman medidas respecto de 
los resultados 


No No Sí No No Sí Sí Sí No No Sí Sí No Sí 7 7 


Réplica respecto de los 
resultados 


Sí No Sí Sí Sí Sí No Sí Sí Sí Sí Sí No Sí 11 3 


 


 9. CONCLUSIONES 
Las prácticas de evaluación docente definidas por las universidades públicas chilenas, presentan 
evidentes limitaciones que van desde aspectos estructurales, hasta consideraciones técnicas, que quedan 
al descubierto al confrontarlas con el estado del arte existente en esta línea.  


Al parecer, variables como antigüedad, tamaño y oferta académica otorgan a las instituciones una 
indiscutible heterogeneidad que, de una u otra forma, impactan con diferente peso específico las 
propuestas de evaluación docente que se ejecutan. A lo anterior se suma la relevancia que adquiere el 
hecho que, desde el año 2000, se instala en la cultura universitaria las acreditaciones institucional y de 
las carreras que imparte. Es este el requerimiento técnico más importante por el cual han atravesado 
dichas instituciones y es, precisamente, a partir de ese momento que se inicia formalmente un trabajo de 
transformar la rutinización del uso de encuestas de opinión de los estudiantes, por propuestas que surjan 
de una política institucional de evaluación docente, donde se ha de definir la adscripción a algún modelo 
rescatado del conocimiento científico existente.  


El tiempo transcurrido en esta transformación ha sido insuficiente, ya que observamos en instituciones 
donde no existen ni políticas ni modelos de evaluación docente y se aventuran a hablar del tema 
considerando como exclusivo referente el uso de encuestas únicas de opinión estudiantil, insistiendo con 
gran dedicación en optimizar el instrumento en cuestión, como si dicha evaluación requiriese de un solo 
informante. En este sentido se advierte más voluntad que recursos técnicos a la hora de encarar 
institucionalmente este proceso, fenómeno que queda de manifiesto, cuando un alto porcentaje de los 
responsables del mismo no presentan calificación adecuada para estar al frente de tan importante 
gestión.  


Las escasas instituciones que presentan procesos y modalidades evaluativas concordantes con lo 
formulado en la literatura, son las universidades más antiguas del país. En este sentido, la formulación de 
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políticas e identificación de modelos de evaluación docente presentes en ellas requieren de un proceso 
de: participación, construcción, socialización, maduración que, al parecer, superan los tiempos del que 
han dispuesto el resto de las instituciones. En esta misma línea, la participación de diferentes informantes 
y la triangulación o cuadrangulación de la información que proporcionan, otorga a la evaluación de la 
docencia una dimensión holística, que garantiza un abordaje integral de un proceso que es tan complejo 
como delicado. Sin duda, entonces, que la autoevaluación, evaluación de pares y la del jefe directo en 
conjunto dan consistencia a un trabajo donde ha predominado la opinión de los estudiantes.  


Si desde la experiencia se tiene un camino recorrido sobre las características del instrumento que emplean 
los estudiantes para opinar sobre el desempeño de sus profesores, entonces, se constituye en un inmenso 
desafío para las universidades construir un camino empíricamente validado, sobre aspectos más 
específicos, referidos a autoevaluación, evaluación de pares, evaluación del jefe directo, que permita 
garantizar, por un lado, la pertinencia y por otro, la mejora como fin último de la evaluación docente.  
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a modernización de la educación superior en América Latina ha tenido como uno de sus retos más 
urgentes la implantación de una cultura de la evaluación en la que deberían estar involucradas todas las 
funciones universitarias. Esto se ha generalizado de tal manera que en algunos países se ha constituido 
en eje de las transformaciones que en las dos últimas décadas se han producido en el sector. Aunque en 
general la tarea de la evaluación ha sido primordialmente dirigida a la función de investigación, sin 
embargo la docencia universitaria no ha escapado a someterse a esta exigencia para el logro de la 
calidad del proceso de enseñanza-aprendizaje, demandada por los avances en el conocimiento y los 
cambios en su organización y difusión, tanto como por la presión ejercida internamente en los países por 
la escasez de recursos, en condiciones de constantes crisis económicas y el crecimiento matricular que se 
ha producido a nivel mundial –y en particular, en América Latina– en el sector de la educación superior.  


L 


En el contexto latinoamericano, la participación de Venezuela en el proceso de modernización de la 
educación superior ha diferido la puesta en marcha de las reformas, ya adelantadas en la mayoría de los 
países, siendo la evaluación –en todos los órdenes del ámbito universitario– uno de los aspectos que ha 
quedado más rezagado en relación con muchos de los países latinoamericanos.  


El análisis de la evaluación de la docencia universitaria en Venezuela, como cualquier otro tema que 
involucre al país, debe partir del reconocimiento de la ruptura que se ha producido con el advenimiento 
de un proyecto político-social que se inició en 1998, teniendo como uno de sus objetivos fundamentales 
la reestructuración institucional de la nación. Habida cuenta de la resistencia que ello ha generado a lo 
largo de los últimos diez años, es evidente que de esto no ha escapado la educación superior, en cuya 
esfera el proceso de cambios ha involucrado no sólo el cuestionamiento de las estructuras y 
funcionamiento tradicionales del sector, sino la resistencia al consenso alrededor de las políticas 
impulsadas por el gobierno para este nivel educativo. 


Así, al contextualizar la evaluación de la docencia universitaria en Venezuela, en primer lugar hay que 
señalar que en el periodo comprendido entre el año 1958 cuando se decreta una ley de universidades –
que después es reformulada en 1970– hasta 1998 cuando se inicia el proceso contemporáneo de 
cambios, el tema de la evaluación universitaria, cualquiera fuera su objeto (la docencia, la investigación o 
la institución), fue un asunto prácticamente marginal, que no alcanzó a ocupar un lugar privilegiado en la 
agenda de problemas que ameritaban la formulación y operación de las políticas del Estado para la 
educación superior, ni para las propias Instituciones de Educación Superior (IES), en tanto los principales 
temas que acaparaban su atención estaban circunscritos al acceso, al financiamiento y a la precariedad 
de la relación de las IES con el Estado venezolano –fundamentalmente alrededor del tema de los recursos 
aportados por el Estado y siempre considerados insuficientes por las instituciones– sin considerar que la 
evaluación constituía uno de los procesos mediante los cuales se podrían generar mejores resultados en 
la solución de muchos de esos problemas que concentraban su atención. 


En segundo lugar, otro señalamiento imprescindible para la comprensión del tema de la evaluación y, 
particularmente de la evaluación de la docencia universitaria en Venezuela, tiene que ver con la propia 
estructura del Sistema de Educación Superior (SES) en el país y sus características más generales, que 
apuntan a similitudes tanto como diferencias importantes en relación con el resto de los países 
latinoamericanos. En esto hay que resaltar asimismo el innegable impacto que ha sufrido el SES 


venezolano como consecuencia de las políticas desarrolladas durante el proceso de cambios que estamos 
viviendo desde 1998 y que se han traducido –entre otros resultados– en un crecimiento notorio de la 
población atendida por el SES, en la creación de nuevas instituciones cuyas características, misión y 
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objetivos las diferencian de las que podríamos llamar tradicionales y en la injerencia e intervención 
directa o indirecta del Estado, aun en las IES cuya condición de autonomía está consagrada tanto por la 
ley de universidades de 1970, aun no derogada, como por la Constitución Nacional de 1999.  


 


1. ANTECEDENTES DE LA EVALUACIÓN  DE LA DOCENCIA EN VENEZUELA 
Tal como se ha señalado, la evaluación no formó parte de los temas relevantes en Venezuela, sin 
embargo es necesario resaltar que, muy tímidamente, la ley de universidades que se decretó en 1970 y 
que continúa vigente considera, en algunos de sus artículos, la evaluación institucional como 
responsabilidad de las instancias de gobierno universitario y del Estado venezolano, principalmente en la 
creación de carreras y programas académicos y en la evaluación de los resultados de proyectos de cambio 
en la estructura académica de las IES. 


Esta figura jurídica permitió el desarrollo de ciertas experiencias de evaluación, la mayor parte solicitadas 
y efectuadas voluntariamente por las IES ya que no son vinculantes, tales como las realizadas por el 
Núcleo de Planificadores Universitarios desde 1983 hasta 1994; el proyecto de un programa de 
acreditación de posgrado propuesto en 1983, concretado en 1986; el diseño de un conjunto de 
indicadores cuali-cuantitativos en 1994, por parte de la Oficina de Planificación del Sector Universitario 
(OPSU); evaluaciones realizadas por el Departamento de Evaluación Institucional de la OPSU, solicitadas 
por las propias IES; desde 1996, la creación del sistema de acreditación del posgrado; y finalmente, las 
experiencias de evaluación institucional o de facultades y escuelas desarrolladas en ciertas IES, en algunas 
oportunidades con el asesoramiento de instancias internacionales como el Proyecto Columbus para la 
aplicación del Sistema de Evaluación de la Calidad de la Enseñanza de la Ingeniería (Villarroel, 2003) y el 
llevado adelante por la Unión de Universidades de América Latina (Udual) en las Facultades y Escuelas de 
Odontología, de varios países de la región.  


Si se toma en cuenta que la promulgación de la ley de universidades data de 1970, sin haber sido 
sometida a revisión ni modificación alguna, puede entenderse cómo al margen de lo allí establecido –en 
términos de evaluación de manera tan somera– y como respuesta a presiones tanto internas como 
externas a las IES y al país, se propone e implementa, a partir de 1990, la creación del Sistema de 
Promoción del Investigador o Premio de Promoción del Investigador (PPI), como un mecanismo de 
estímulo económico, al que de alguna manera puede atribuírsele la delineación de las bases de una 
cultura de la evaluación en el ámbito de la investigación universitaria, pero que no obstante ha devenido 
en una forma de compensación económica, ante el deterioro del salario de los profesores universitarios y 
en una práctica perversa que conduce a la acumulación de credenciales (auténticas o falsas), que dan 
cuenta de la precariedad de la producción científica en el país (Conde, 2008). Así, lo que pudo haber sido 
el impulso definitivo para la instauración de la cultura de la evaluación universitaria, ha quedado en un 
recurso para que los profesores universitarios afronten los altos niveles de inflación que sufre el país.  


Por otra parte, como una medida contrapuesta por el gremio de los profesores universitarios al 
establecimiento del PPI y considerando que tradicionalmente había sido la docencia la función privilegiada 
en la educación superior venezolana, en 1992 se crea la Comisión Nacional de Beneficios Académicos 
(CONABA) con la finalidad de llenar el vacío que se consideró dejaba el PPI en cuanto al reconocimiento 
de la actividad docente. Sin embargo, este programa sólo pudo atender dos o tres convocatorias, ya que 
además de perder el apoyo financiero que otorgaba el gobierno, cada vez se hizo más evidente la forma 
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poco transparente de acceder al programa, así como de los criterios de evaluación adoptados (Parra, 
2007).  


No obstante, este programa es el antecedente más directo de lo que hoy se hace en Venezuela en 
relación con la evaluación de la docencia, no sólo por su cobertura nacional, sino porque su objetivo 
declarado era la evaluación de esta actividad, sin embargo los cambios políticos de la última década y la 
carencia de una tradición de la evaluación como garantía de la calidad del proceso, que a la vez ofrece la 
posibilidad de corregirlo, re-direccionarlo e innovarlo (Gazzola, 2007) se constituyeron en obstáculos 
insalvables para la consolidación de este programa en la universidad venezolana. 


Muchos de estos antecedentes puede decirse que respondieron a momentos coyunturales e implicaban la 
participación voluntaria de las IES. El PPI y la evaluación de los posgrados fueron las únicas excepciones, 
ya que respondieron a políticas que han perdurado en el tiempo; de tal manera que aunque su impacto, 
como en el caso del PPI, ha sido tergiversado, sin embargo han puesto sobre el tapete de la discusión el 
tema de la evaluación que anteriormente ocupaba un lugar secundario. 


Por otra parte, hay que señalar que desde el esbozo de evaluación que ya se proponía en la ley de 
universidades de 1970, como se ha señalado, hasta los intentos actuales de evaluación universitaria en 
distintas instancias (ya sea que se trate de programas, niveles o docentes) ha estado presente una 
concepción tradicional de la evaluación que la concibe como “castigo”, fiscalización e intrusión contra la 
autonomía de cátedra y de la institución, lo cual ha generado y profundizado la desconfianza entre las IES 
y el Estado, agudizada en la actualidad por el distanciamiento político e ideológico entre éste y las 
universidades, especialmente de las autónomas (Ministerio de Educación Superior, 2006).  


  


 2. EL SISTEMA DE EDUCACIÓN SUPERIOR EN VENEZUELA 
El Sistema de Educación Superior (SES) en Venezuela está constituido por 180 instituciones, cantidad que 
ha crecido durante la última década en la medida en que –desde 1999– se han creado 23 instituciones, 
de las cuales 7 son universidades (de este grupo sólo una es oficial y el resto corresponde al sector 
privado) y 16 son de educación pos-secundaria (institutos y colegios universitarios) que ofrecen carreras 
de tres años de duración, entre las cuales también predomina el sector privado al cual pertenecen 12 de 
esas nuevas instituciones (CINDA, 2007).  


En este sentido, la plataforma institucional con la cual cuenta el país en educación superior se distribuye 
de la siguiente manera: 


Institutos y 
colegios 
Univers. 
Oficiales 


Institutos y 
Colegios 
Univers. 
Privados 


Universidades 
Oficiales 


Autónomas 


Universidades 
Oficiales 


Experimentales 


Universidades 
Privadas 


Instituciones 
de Estudios 
Avanzados To


ta
l 


50 68 5 18 27 12 180 


De esta distribución es importante destacar algunas características que por su naturaleza están más 
estrechamente vinculadas con el tema de la evaluación de la docencia universitaria.  


En primer lugar, el alto porcentaje de IES del sector privado, el cual paradójicamente ha aumentado su 
presencia en la última década y la existencia de un porcentaje elevado de estas instituciones que no son 
universidades, lo que significa que la mayoría ha estado al margen de las estrategias de evaluación que 
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se han puesto en marcha y que hemos reseñado como antecedentes de la evaluación de la docencia 
universitaria en el país, tales como el PPI1 y el CONABA2 en tanto su participación en estos programas ha 
sido prácticamente nula. Por otra parte, la organización y funcionamiento de estas instituciones que no 
son universidades no ha permitido que sean partícipes activas en la ejecución de las estrategias 
diseñadas para la educación superior en Venezuela. Es el caso de las universidades privadas, porque el 
control que el Estado ejerce sobre ellas está muy lejos de implicar una concepción de evaluación como 
mecanismo de estímulo a la calidad. 


En segundo lugar, otro aspecto que interesa destacar de esta configuración del SES venezolano es la 
presencia de las universidades experimentales del sector oficial, creadas como tales con la intención de 
darles unas condiciones de flexibilidad estructural y funcional que las diferenciara del modelo tradicional 
napoleónico y les permitiera la incorporación de innovaciones en cualquiera de sus ámbitos. Una de las 
medidas previstas en la ley de universidades de 1970 consideraba la evaluación periódica de la institución 
así creada con la finalidad de “…aprovechar los resultados beneficiosos para la renovación del sistema y 
determinar la continuación, modificación o supresión de su status” (1970:6). Sin embargo, esta norma 
nunca fue puesta en práctica quedando la experimentalidad sólo como la condición que identifica a un 
tipo de universidad sujeta a la orientación política dominante en el gobierno nacional, quien impone sus 
autoridades y fomenta el clientelismo como práctica establecida para el funcionamiento de estas 
instituciones.  


En la década que ha transcurrido desde 1998 –cuando se da inicio a un conjunto de cambios políticos 
caracterizados como un proceso revolucionario que busca la instauración de una sociedad socialista en 
Venezuela– el gobierno ha formulado y puesto en marchas varias políticas de educación superior, a partir 
de las cuales se han creado instituciones que funcionan al margen del SES; en consecuencia, su 
naturaleza, lineamientos y objetivos no coinciden con los del resto de las IES y la evaluación no es un 
tema que forme parte sustantiva de tales lineamientos y objetivos. Así, se crea la Universidad Bolivariana 
de Venezuela cuyo objetivo, según los últimos documentos discutidos y aprobados en su seno, es la 
construcción del socialismo (http://www.ubv.edu.ve/index.php?option=com_content&task=view&id=93&Itemid), lo cual 
requiere de una estructura y funcionamiento ajustados a ese propósito, así como la Misión Sucre3 cuyo 
objetivo es la “municipalización de la educación superior” bajo las premisas establecidas por la 
revolución socialista. 


La creación de estas instituciones que no participan del SES, no ha sido óbice para que el gobierno haya 
propuesto paralelamente y en distintos momentos (2001, 2002, 2006), tres programas (respectivamente) 
de evaluación y acreditación de las IES, los cuales con algunas variantes y a partir de la información 
disponible por el ente evaluador, plantean el propósito de la evaluación en términos de forjar e 


                                                 
1 En la convocatoria 2007 para optar al PPI sólo 3.3% de los acreditados pertenecen a IES privadas y 0.95% a institutos y colegios universitarios 
oficiales y privados (ONCTI, 2008). 
2 De acuerdo con las normas que rigieron la aplicación del Beneficio Académico (CONABA) en este programa sólo podían participar los profesores 
de las IES oficiales. 
3 La Misión Sucre, iniciada en noviembre de 2003, se estableció con el propósito de saldar la deuda social acumulada con aquellos a quienes se 
les había negado su derecho de ingresar a una institución de educación superior. En septiembre de 2005, la Misión Sucre fue académicamente 
integrada a la  UBV. Estas dos iniciativas se encuentran directamente bajo el control del Ministerio de Educación Superior y no forman parte del 
Consejo Nacional de Universidades, órgano colegiado en el que se originan y discuten las políticas del Estado en materia de educación superior, 
para “mantener la unidad pedagógica, cultural y científica de las Universidades Nacionales” y constituido por delegados de los profesores y de 
los estudiantes,  por los rectores de las universidades y por el Ministro de Educación Superior, quien lo preside. Este organismo cuenta con una 
oficina técnica auxiliar (OPSU), que se encarga de instrumentar las políticas y estrategias para la educación superior señaladas en los planes de la 
nación (http://www.opsu.gob.ve/). 
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implementar una cultura evaluativa en y de las universidades venezolanas, que garantice modelos de 
calidad en todas ellas y estimule la búsqueda de la excelencia (Villarroel, 2005).  


Finalmente, es interesante señalar que en 2007 nuevamente se planteó oficialmente una propuesta de 
criterios, indicadores y estándares de calidad para evaluar las carreras universitarias, en el marco del 
aseguramiento de la calidad de la educación superior venezolana. En esta propuesta se considera la 
evaluación de todas las funciones universitarias, privilegiando la docencia como la más importante.  


Allí, se parte de concebir a la docencia como “el proceso de enseñanza-aprendizaje mediante el cual las 
instituciones universitarias forman de modo científico y técnico a los profesionales de un área o disciplina 
determinada” cuya evaluación debe tomar en cuenta la participación de los actores directamente 
involucrados en el hecho educativo: alumnos y profesores, considerando también el diseño y operación 
del currículo (Villarroel y Camperos, 2007:5).  


Esta propuesta considera la evaluación de tres carreras: Medicina, Ingeniería y Odontología, que forman 
parte de las diez que el Mercosur considera prioritarias para los efectos de evaluación y acreditación 
institucional (Villarroel y Camperos, 2007). Sin embargo, no se ha divulgado si la propuesta ha pasado a 
su fase de operación y cuáles han sido sus resultados. 


 


 3. LA EVALUACIÓN DE LA DOCENCIA UNIVERSITARIA EN VENEZUELA 
Lo expuesto hasta aquí ha pretendido ser un bosquejo de los antecedentes y el contexto en el cual se 
puede abordar el análisis de la experiencia venezolana en la evaluación de la docencia. Señalamos los 
intentos, más o menos consolidados, de evaluación universitaria y se expuso la configuración de la 
plataforma institucional de la educación superior en el país.  


Ahora bien, no habiendo en Venezuela la posibilidad de acceder a información actualizada y detallada 
sobre la situación de la evaluación de la docencia universitaria, para la elaboración de este ensayo 
recurrimos a solicitarla directamente a las IES del sector oficial, a través de un cuestionario enviado a la 
persona responsable, cuando ésta pudo ser ubicada. Así, como no hay una cultura de la evaluación, 
tampoco hay una que valore la importancia de la recuperación y sistematización de la información, por lo 
tanto la respuesta obtenida fue minoritaria, sin embargo lo suficientemente representativa del sector de 
las universidades oficiales como para acercarnos a su comprensión.  


Como ya fue señalado son 23 universidades oficiales, de las cuales cinco son autónomas. Entre éstas se 
encuentran las más antiguas del país, como es el caso de la Universidad Central de Venezuela y de la del 
Zulia. En estas dos instituciones en general no se evalúa la docencia, por lo tanto no formaron parte del 
grupo analizado, aun cuando son, probablemente, dos de las más reconocidas e importantes, tanto por 
su tradición como por la cobertura de su matrícula, la participación de sus profesores en el PPI y la 
extensión de su área de influencia en la región en la cual se encuentran.  


Sin embargo, también hay que resaltar que ambas instituciones han participado coyunturalmente en las 
evaluaciones llevadas a cabo por el Sistema de Evaluación de la Calidad de la Enseñanza de la Ingeniería 
(SECAI) y por la Organización de Facultades y Escuelas de Odontología de América Latina, organismo de 
cooperación y estudio de la Unión de Universidades de América Latina (Udual), por ejemplo, así como 
participan activamente de los procesos de evaluación y acreditación que adelanta el Consejo Nacional de 
Posgrado para los programas de ese nivel y la evaluación que obligatoriamente deben hacer de las 
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nuevas propuestas de creación de carreras, la cual se limita a sopesar el grado de correspondencia entre 
el proyecto propuesto y la normativa establecida. 


De la respuesta obtenida de tres universidades que atendieron a nuestra solicitud, así como del acceso a 
través de la página web de otra4 podemos aproximarnos al estado actual de la evaluación de la docencia 
universitaria en Venezuela.  


En primer lugar, la responsabilidad de la evaluación del desempeño docente en las instituciones 
corresponde a los niveles superiores de autoridad (rectorado y vicerrectorado académico) quienes la 
delegan en instancias expresamente creadas para ello, o en el departamento al cual está adscrito el 
profesor. En estas instancias, la persona que dirige las actividades de evaluación forma parte del personal 
académico de la universidad, su nivel de formación es el de maestría y se espera que posea alguna 
experiencia en evaluación, condición ésta que, dada la poca tradición existente en las IES en este ámbito, 
no debe ser fácil de obtener en la práctica.  


Como parece ser la costumbre en la mayoría de las universidades del mundo, también en las venezolanas 
donde se realiza la evaluación de la docencia, ésta descansa fundamentalmente en la encuesta de 
opinión de los estudiantes acerca de la actuación del profesor, básicamente en función de indicadores 
que expresen el cumplimiento de sus roles como facilitador y evaluador de los aprendizajes, planificador y 
orientador. Estos indicadores, organizados en función de las siguientes categorías: preparación docente 
para la enseñanza; planificación y programación del proceso de enseñanza y aprendizaje; creación y 
desarrollo de las experiencias de aprendizaje y estrategias de evaluación; cualidades humanas de los 
profesores: despliegue de valores y actitudes, evidencian en una de las instituciones un mayor grado de 
elaboración del instrumento, no presente en el resto de los casos.  


En general, la encuesta de opinión de los estudiantes es aplicada por personal de la propia institución y, 
en algunos casos, a través del acceso a una página electrónica. La aplicación de la misma varía de 
acuerdo con las distintas instituciones: ya que en algunos casos se realiza al culminar el periodo 
académico y en otros durante el desarrollo del proceso. Sus resultados son procesados y dados a conocer 
tanto a las autoridades respectivas como a los propios profesores, sin embargo, aunque se construyen 
bases de datos a partir de la información recabada, no se ha promovido la investigación sistemática 
acerca del impacto que han ocasionado los resultados de la encuesta de opinión de los estudiantes, ni se 
hace seguimiento del proceso. 


Con respecto a la función que se le otorga a la evaluación de la docencia encontramos que en el caso 
venezolano no hay un criterio único entre las universidades que llevan a cabo este proceso.  


Las acciones de evaluación desarrolladas en varias de las instituciones estudiadas tienen consecuencias 
académicas y/o laborales. Así, mientras que todas declaran que el propósito establecido es el de impulsar 
la cultura de la evaluación permanente para la renovación constante de la universidad, con lo cual 
pareciera que estamos hablando de una evaluación formativa, orientada a la mejora de la institución, sin 
embargo en dos de ellas sus resultados inciden en la contratación definitiva del profesor, en su 
posibilidad de ascenso y, en uno de los casos, en su remuneración salarial en forma de bono, siendo esta 
institución una excepción dentro del SES venezolano, en tanto la norma establece la homologación de los 


                                                 
4 Las tres universidades que atendieron nuestra solicitud fueron: la de Oriente (UDO) y la de Los Andes (ULA) de las autónomas, y la Simón 
Bolívar (USB) de las experimentales; la página web consultada fue la de la Universidad Nacional Experimental del Táchira (UNET): 
http://www.unet.edu.ve/~code/mejoramiento.php 
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salarios para todo el personal académico de todas las IES oficiales. Sin embargo, en el caso del Programa 
Andrés Bello, al cual haremos mención inmediatamente, el profesor no percibe ningún ingreso o 
recompensa adicional, ya que se certifica y premia a los programas académicos de pregrado que hayan 
obtenido los mejores resultados en la evaluación integral y no a los docentes de manera individual. 


En este sentido, merece destacarse –por su carácter hasta cierto punto innovador para Venezuela– la 
puesta en marcha del Programa Andrés Bello en la Universidad de Los Andes, que consiste en el 
reconocimiento, certificación y premiación de la calidad de las carreras de pregrado en la institución, a 
través de una convocatoria anual a los diferentes programas académicos, para que participen en un 
proceso de acreditación interna, con el objeto de establecer el perfil de calidad de los mismos a partir de 
la evaluación de las funciones de docencia, investigación, extensión y administración académica 
combinando, de manera sistemática, criterios diversificados que complementan lo que puede ser la 
opinión subjetiva de los estudiantes.  


Así, en este Programa se toman en consideración indicadores tales como: 


1. Misión del programa académico. 


2. Perfil profesional. 


3. Estructura curricular. 


4. Coherencia interna de los contenidos curriculares. 


5. Porcentaje de Unidades de créditos destinadas a la investigación. 


6. Porcentajes de Unidades de créditos destinadas a la extensión. 


7. Nivel académico de los profesores. 


8. Dedicación horaria de los profesores. 


9. Escalafón de los profesores. 


10. Formación docente de los profesores que realizan docencia. 


11. Tasa de deserción. 


12. Tasa de repitencia. 


13. Tasa de aprobación estudiantil. 


14. Tasa de aprobación de los nuevos inscritos. 


15. Tasa bruta de graduación. 


16. Promedio aritmético aprobatorio de calificaciones de los egresados.  


17. Egresados distinguidos. 


18. Duración media de la escolaridad de los egresados. 


De tal manera que las informaciones obtenidas en relación con estos 18 indicadores, más la respuesta de 
los estudiantes a la encuesta de opinión sean “…lo suficientemente exhaustivas para analizar el nivel de 
desarrollo del pregrado de la institución, sin abrumar con exigencias de información innecesarias” (Ruiz 
Calderón y López de Villarroel, 2008:143).  


Los resultados de la indagación revelan que en la mayor parte de los casos la información obtenida a 
través del proceso de evaluación de la docencia incide directamente en beneficios para el profesor, ya sea 
en términos de su formación profesional o pedagógica o de la recompensa económica que pueda percibir, 
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sin embargo los informantes opinan que además la experiencia de la evaluación ha incidido en su 
motivación y disposición a los cambios propuestos y a ser evaluados. Por otra parte, y no de manera 
generalizada, los resultados de la evaluación de la docencia han beneficiado directamente a la 
institución, ya que permiten detectar las debilidades y fortalezas de la docencia y fomentar la cultura de 
la evaluación. Para ello, en general, las instituciones ofrecen programas de formación permanente para 
atender a las fallas y debilidades que pudieran presentar los profesores en la evaluación a la que son 
sometidos, sin embargo la participación en tales programas es voluntaria. 


En este sentido, las propuestas de las IES para retroalimentar y mantener el proceso de evaluación de la 
docencia se orientan principalmente a fomentar la cultura de la evaluación a través de actividades que 
permitan solventar las áreas donde se detectan más deficiencias o debilidades; en el caso de una de las 
universidades consultadas, los resultados de la encuesta de opinión estudiantil deben ser conocidos por el 
profesor a efectos de ser utilizados en su autoevaluación y en el caso de la ULA, la consolidación del 
programa Andrés Bello dependerá en gran medida de “… que el proceso genere la reflexión de los 
involucrados y una acción consecuente para mejorar sus estándares” (Ruiz Calderón y López de Villarroel, 
2008:146). 


 


 4. CONCLUSIONES 
Es evidente que en Venezuela se han propuesto y, en algunos casos implementado, iniciativas relevantes 
en materia de evaluación de la docencia universitaria, sin embargo todavía es una tarea inconclusa, 
porque no se le ha dado la importancia necesaria desde el punto de vista de las políticas del Estado, en 
tanto no ha habido disposición ni voluntad política para consolidar una cultura de la evaluación que 
tenga como meta final el logro de la calidad de la educación superior, tal como ha sido concebida y 
reconocida por organismos internacionales y por los propios Estados. Calidad que se vincule a 
pertinencia, equidad, responsabilidad social, diversidad cultural y el contexto específico en el que se 
desarrolla el proceso (Dias Sobrinho, 2008).  


Por otra parte, dada la situación política del país, en donde el enfrentamiento ideológico agravado desde 
1998, alcanza límites nunca antes vistos en Venezuela, la educación superior y particularmente las 
universidades oficiales no sólo no escapan a este conflicto permanente, sino que en el caso de las 
autónomas han mantenido una conducta de cuestionamiento al gobierno que no es el clima más 
adecuado para que se produzca concertación y confianza mutua entre las IES y el Estado.  


Asimismo, también es necesario destacar que los valores de la sociedad venezolana que asocian la 
evaluación de méritos a inequidad, en virtud del reconocimiento tradicional del igualitarismo como la 
condición que debe regir las relaciones humanas, en cualquier contexto y circunstancia, tampoco son 
condiciones que favorecen el desarrollo de una cultura de la evaluación que privilegie de alguna manera 
–ya sea con prestigio, acreditación o recompensa económica– características que puedan implicar 
diferencias entre docentes, programas o instituciones en logro de las metas establecidas. 


Ahora bien, de la misma manera es necesario puntualizar que relacionar la evaluación como se ha hecho 
en algunos casos –no sólo en el referido del PPI, sino en donde los resultados de la evaluación de la 
docencia son recompensados monetariamente– con retribución económica o con premio de alguna otra 
naturaleza, plantea el peligro, tal como lo señala Rueda Beltrán (2006:23) de admitir la evaluación como 
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“una medida de control o como requerimiento administrativo” y no como mecanismo cuyo objetivo sea 
el mejoramiento de la calidad del proceso de enseñanza-aprendizaje.  


De allí que aunque en Venezuela, a diferencia de México (Díaz Barriga et al., 2008), la evaluación no haya 
sido considerada como instrumento para la toma de decisiones en cuanto al financiamiento de las IES, el 
hecho de que los resultados favorables de la evaluación conduzcan a recompensa monetaria, aunque ésta 
no sea para el profesor sino para el programa, puede desvirtuar el valor de la evaluación y su esencia 
ética, para atribuirle uno mercantil que al final termina produciendo efectos perversos en la medida en 
que “…las responsabilidades educativas de los profesores, cuya claridad depende, precisamente, de la 
capacidad institucional para valorar y discernir si su desempeño integral contribuye de manera eficaz a la 
realización de los proyectos de la universidad de la que son corresponsables” (Ibarra Colado y Porter 
Galetar, 2007:152) pasan a ocupar un plano secundario en las realizaciones de las IES y de los propios 
profesores. 


La importancia ética de la evaluación conduce asimismo a considerar que las formas y mecanismos que 
se han asumido en Venezuela –y, probablemente en muchos otros países– para evaluar la docencia a 
través de la utilización de indicadores básicamente cuantitativos, tendrían que estar acompañados de una 
aproximación que atendiera también a los aspectos cualitativos que caracterizan el proceso de 
enseñanza-aprendizaje, en toda su multidimensionalidad y complejidad, lo cual implica no sólo procesos 
cognitivos, sino también afectivos que deben ser tomados en cuenta (Díaz Barriga et al., 2008). 


Finalmente, hay que resaltar el hecho de que en Venezuela la generalización de la evaluación de la 
docencia universitaria, como parte de la evaluación institucional, no ha logrado avanzar por las razones 
ya expuestas, pero además porque no hay un sistema de información, ni hay sistematización de los 
procesos, mientras que por otra parte, los planes no son congruentes con otros planes de desarrollo 
institucional, propuestos tanto por las propias IES como por el Estado. Las instituciones de educación 
superior oficiales enfocadas en resolver los problemas del día a día –entre los cuales su posición con 
relación al gobierno, las mantiene en una constante reacción ofensiva que origina fuertes tensiones tanto 
en su interior como con su entorno– ven restringidas las posibilidades de que se dé el clima necesario 
para la consolidación y permanencia en el tiempo, de propuestas como el Programa Andrés Bello de la 
Universidad de Los Andes o las otras iniciativas que existen de manera aislada en distintas instituciones.  


De allí que tal como lo proponemos en el título de este ensayo, si bien el país cuenta con antecedentes y 
fortalezas no desdeñables para la instauración de la cultura de la evaluación, sin embargo ésta continúa 
siendo una tarea inconclusa, para cuya concreción habrá que contar con la concertación y el diálogo entre 
las partes responsables de la calidad de la educación superior, así como con la voluntad política, tanto de 
las autoridades de las IES y de sus componentes (profesores y estudiantes) como del Estado venezolano.  
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l tema de la calidad de la educación en general y de la educación superior en particular, comienza a 
afirmarse en el escenario y en la agenda de la educación mundial con el advenimiento del denominado 
“Estado evaluador” (Neave, 1988), a principios la década de los noventa. La calidad en la educación es 
un concepto clave en tanto se considera un bien público y se declara como un factor determinante de la 
competitividad de un país. Sin bien aún está abierto el debate acerca de la definición y los componentes 
de los procesos de evaluación y la acreditación, se coincide en que la calidad y la excelencia son 
propósitos fundamentales, más allá de la estructura metodológica o conceptual que les oriente.  


E 


Como se expresa en el artículo de Fernández Lamarra y Marquina, 2008, la “profesión académica” como 
objeto de investigación ha cobrado importancia en las últimas décadas, de forma paralela al crecimiento 
y afianzamiento de la educación superior como campo de investigación. Si bien desde los setenta se 
desarrollan importantes estudios sobre el profesorado universitario y sus espacios de trabajo (Bourdieu et 
al., 1975; Geertz, 1976), fue durante los ochenta que, a nivel internacional, se ha ido generalizando el 
estudio de las distintas políticas que impactaron sobre el trabajo de los académicos, sus contextos y sus 
dimensiones, considerando a estos sujetos como centrales para el análisis del sistema universitario de un 
país, incluyendo la evaluación de la docencia universitaria (Clark, 1987).  


Estos desarrollos coinciden con las reformas de los sistemas de educación superior a nivel mundial. Según 
Becher y Trowler (2001), el requerimiento de “performatividad” investigadora ha cambiado la naturaleza 
del trabajo académico. Otros estudios analizaron los efectos de estos cambios en las identidades 
académicas (Henkel, 2000) y el rol de éstos en la mejora de la productividad del sistema universitario y de 
su subsistema científico y tecnológico. Estos avances sostuvieron que la mayoría de estos cambios fueron 
externos a las disciplinas, las que tradicionalmente definían el carácter de “lo académico”. En ese 
contexto, existe un renovado interés por la evaluación de la docencia universitaria, en tanto juega un 
papel fundamental en la mejora de las instituciones y es una de las funciones esenciales de la universidad 
(Fernández Lamarra y Marquina, 2008). 


En Argentina, el espacio de producción sobre el tema es muy incipiente. Existen algunos trabajos 
exploratorios, otros se remiten a casos institucionales o disciplinares específicos, no registrándose 
estudios empíricos de alcance nacional. En términos comparados con países de la región –como Brasil, 
Chile o México– así como con el resto del mundo, en Argentina el tema de la evaluación de la docencia 
universitaria constituye un área de vacancia que, a la vez, limita la interpretación de los estudios que 
toman como objeto los cambios recientes en nuestro sistema de educación superior.  


En este trabajo nos proponemos desarrollar un panorama general sobre la evaluación de la docencia 
universitaria en Argentina, a partir de distintas fuentes de información y del análisis de experiencias 
realizadas en distintas universidades y de datos preliminares obtenidos por la aplicación de la encuesta 
adaptada al país del Proyecto The Changing Academic Profession: an Internacional Research Project 
(CAP)1.  


 
 
 


                                                 
1 Universidad Nacional de General Sarmiento, Instituto de Desarrollo Humano (IDH), Universidad Nacional de Tres de Febrero Núcleo 
Interdisciplinario de Formación y Estudio para el Desarrollo Educativo (NIFEDE), PICT Redes La profesión académica en proceso de cambio. Un 
proyecto internacional. Directores del capítulo argentino: Norberto Fernández Lamarra y Mónica Marquina. 


97







 
La Evaluación de la Docencia Universitaria en Argentina. Situación 
Problemas y Perspectivas 


Norberto Fernández y Natalia Coppola 


 


 
98 


1. TENDENCIAS SOBRE LA EVALUACIÓN DE LA DOCENCIA UNIVERSITARIA: MODELOS DE EVALUACIÓN 


Y ACTORES 
Si bien siempre la evaluación ha formado parte constitutiva del campo educativo –desde su quehacer 
cotidiano hasta la planificación–, a partir de los noventa, comienza a formar parte de las políticas 
educativas desarrolladas desde el Estado. Es así que la evaluación institucional de carreras académicas y 
de profesores se extendió rápidamente en la mayoría de los países con distintos matices.  


Como señala Ricco (2001) hay dos concepciones de la evaluación, que corresponden a dos visiones 
diferentes de la universidad:  


 1) La evaluación tecnológica y productivista, marcada por la eficiencia y la productividad, que posee 
como modelo de referencia la empresa. En esta concepción la evaluación es concebida como 
instrumento de control de regulación. Se sobrevalora la medida estadística analizándose los 
productos o resultados ignorándose los procesos, las especificidades y las complejidades 
institucionales. La mejora pedagógica no es una preocupación fundamental.  


 2) La evaluación participativa la que supone una reflexión colectiva de sus miembros sobre la propia 
institución universitaria. Más que poner énfasis en los resultados, esta evaluación trata de 
contextualizar la acción de referencia en el medio socioeconómico, realzar la identidad del proyecto 
educativo y centrarse sobre la mejora de la oferta educativa.  


Sin embargo, como señala Dias Sobrinho y Balzan (1995) “la evaluación más que una tarea técnica debe 
ser entendida como un proceso público-político dotado de repercusiones sociales”. 


Particularmente, la evaluación de la docencia universitaria ha tenido distintos desarrollos en países como 
México, Brasil, Chile, España, Francia, Estados Unidos, entre otros. “Estos desarrollos convergen en la 
necesidad de conocer y reflexionar sobre la actividad docente universitaria, en tanto en la evaluación se 
promueven o exalta un modelo de profesor o forma de enseñar, ya sea de forma deliberada o no; al 
mismo tiempo, se asignan papeles específicos tanto a los profesores como a los estudiantes” (Rueda, 
2006).  


Siguiendo las dos concepciones mencionadas, se observa que en materia de evaluación de la docencia 
universitaria las tendencias son tres:  


1. Orientada a resultados siendo la evaluación de la docencia parte de la evaluación institucional, 
relacionada con el control o rendición de cuentas. Este tipo de evaluación es efectuada, 
generalmente, por agencias o por pares externos a las instituciones, tomando de base las 
autoevaluaciones institucionales. 


2. La evaluación orientada a la formación donde la de la docencia aparece como un proceso 
formativo sistemático y permanente, integrada a la actividad cotidiana de la enseñanza, 
operando al interior de las cátedras y contribuyendo a mejorarlas. 


3. Representada por la evaluación de la docencia relacionada con políticas institucionales para el 
desarrollo los recursos humanos, ya que se vincula con la carrera docente y su relación con el 
ingreso, formación, permanencia, promoción, incremento salarial, incentivos a la investigación, 
etc. En esta orientación podrían complementarse y conjugarse ambas concepciones de la 
evaluación, según el abordaje planteado en cada caso. 
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Sin embargo cualquiera fuera su orientación “lo sustancial en la evaluación de la docencia universitaria 
es la mejora de profesor y de la institución. Un sistema evaluativo de alta calidad deberá constituirse en 
el equilibrio dinámico entre la mejora de la calidad del centro-institución educativa- y la mejora del 
profesorado” (Mateo, 2000). 


Así como en la implementación de las evaluaciones subyacen conceptos de calidad, de política educativa 
y de definiciones sobre la valoración, surgen también diferentes metodologías de operación. Si bien no 
vamos a adentrarnos en un detalle de las mismas,2 las más usuales para la evaluación de la docencia 
universitaria son: las encuestas a alumnos y profesores; la realizada por pares, las autoevaluaciones, el 
uso de portafolios y diarios académicos; el resultado de los rendimientos de los alumnos, evaluaciones e 
informes de las autoridades de las instituciones; la evaluación de expertos, los resultados de 
investigaciones, etc. En Argentina, el uso de encuestas, de resultados de aprendizaje (cantidad de 
graduados, promociones por cohorte, calificaciones promedio, etc.), de resultados de investigaciones y la 
realizada por pares son las formas más frecuente de evaluación de la docencia universitaria.  


Por otra parte, en las distintas concepciones y formas de puesta en marcha de los procesos de evaluación, 
también se definen diferentes roles para los distintos actores de la comunidad educativa: docentes, 
alumnos, directivos, evaluadores y expertos, agencias y para la sociedad. En este sentido, Fernández 
Lamarra (2004) señala que “para cada actor la evaluación se referencia a un objeto distinto: para los 
académicos se refiere a los saberes; para los empleadores a competencias; para los estudiantes a la 
empleabilidad; para la sociedad a ciudadanos respetables y competentes; para el Estado, según la 
concepción que asuma, puede variar de aspectos vinculados con el desarrollo social y humano a la 
eficiencia, a los costos y a los requerimientos de capital humano”.  


Siguiendo el planteo de Vain (1998), los posibles aportes y limitaciones de cada tipo de actor en la 
evaluación de la docencia podrían analizarse desde:  


Los docentes: como gestores principales de la enseñanza, poseen una particular mirada acerca de las 
condiciones de trabajo, sus ideas y creencias sobre la enseñanza, sobre los alumnos, la universidad, la 
ciencia, etc.; y sobre la docencia como función, “que muchas veces aparece anónima o aparentemente 
desvinculada de su situación concreta en las evaluaciones”. En este sentido, el autor advierte que “la 
autoevaluación en el contexto de la carrera docente puede adquirir cierto grado de autocomplacencia, 
habida cuenta de las posibles consecuencias que ésta podría tener en la estabilidad laboral y la escasa 
difusión de las prácticas autoevaluativas entre los docentes universitarios” (Vain, 1998). 


Los estudiantes, quienes son potenciales críticos de esta actividad ya que son los principales implicados 
por las consecuencias de la enseñanza y quienes establecen una relación cotidiana con el profesor, 
aunque limitada a un tiempo escaso de contacto. En este sentido, el autor citado, señala que será 
fundamental, para obtener datos significativos de esta fuente, garantizar la confidencialidad de la 
información. Como limitaciones pueden mencionarse: la ausencia de una cultura de la autoevaluación en 
el propio alumno (ausencia de evaluaciones formativas); la acentuada presencia de evaluaciones para la 
calificación –examen–, la disparidad de niveles entre los ingresantes y los alumnos avanzados o el 
desconocimiento –en la mayoría de los casos– sobre las condiciones de trabajo de los docentes.  


                                                 
2 Mayor referencia sobre los modos de evaluación de la docencia universitaria se pueden encontrar en Rueda Beltrán (2006).  
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La evaluación por pares permitiría generar un marco de evaluación más amplio, que sitúe la actividad 
docente en relación con los planes estratégicos de la institución, aportar elementos de comparabilidad y 
prospectiva. “Sin embargo el obstáculo principal es el escaso desarrollo de la cultura evaluativa. Sumado 
a las implicancias que en términos afectivos, de relaciones interpersonales o de intereses sectoriales 
aporta la proximidad con quienes serán los evaluados, limitante ésta que se potencia todavía más en el 
caso de la carrera docente. No obstante este mismo factor resulta en posibilidad, en tanto ambos 
(evaluante y evaluado), comparten un mismo contexto, por cuanto el conocimiento sobre esa realidad es 
más profundo y puede dar cuenta de lo procesual así como de la historia” (Vain, 1998).  


Las autoridades institucionales: las limitaciones pueden darse, fundamentalmente en estructuras 
organizativas verticalizadas, en relación con estilos de gestión más autocráticos y de escasa participación. 
En estos casos la valoración estará muy sesgada por el sistema de organización y gestión que sustentan 
los directivos. Sin embargo, la participación de las autoridades en los procesos de evaluación docente es 
de vital importancia, porque esta tarea los acerca a una percepción directa de los aspectos que deberán 
modificarse mediante acciones a desarrollar.  


La evaluación a cargo de expertos plantea el riesgo de una visión externalista, construida desde sus 
propias categorías, si estos expertos carecen de flexibilidad y disposición para interpretar el contexto en 
el cual se desarrolla su intervención. Si por el contrario son permeables a escuchar las posturas de los 
actores y hábiles para descifrar lo oculto y lo invisible, pueden realizar aportes sustantivos, sacando 
provecho a su posición externa, que les posibilita estar menos involucrados con la institución y sus 
actores, así como tomar distancia para observar mejor (Vain, 1998). 


 


2. EL ESCENARIO UNIVERSITARIO ARGENTINO 
El Sistema de Educación Superior de Argentina es de carácter binario; es decir, está integrado por dos 
tipos de instituciones: las universidades y los institutos universitarios y superiores (no universitarios), que 
comprenden a los institutos técnicos, de formación profesional, de formación docente, etcétera  


Según datos del Ministerio de Educación, en la actualidad existen 106 instituciones universitarias y 1774 
institutos superiores. De las 86 universidades 40 son nacionales, 43 son privadas, una universidad 
provincial, una internacional (Facultad Latinoamericana de Ciencias Sociales -FLACSO) y otra extranjera 
(Universidad de Bologna). A ellas hay que agregarles, según datos de este año 7 institutos universitarios 
estatales y 13 privados. En 2007, dan cuenta de la existencia de 1774 institutos superiores universitarios 
(superiores no universitarios), de los cuales 772 son de gestión oficial –dependientes en su casi totalidad 
de las jurisdicciones provinciales– y 1002 son de gestión privada, supervisados por las provincias.  


Tal como ha sucedido en toda la región, en Argentina durante la década de los noventa se acentuó el ya 
iniciado el proceso de diversificación de la educación superior. En primer lugar, con la expansión del nivel 
medio y el ingreso irrestricto a la universidad se masificó el sistema superior; en segundo lugar, entre la 
enseñanza universitaria y la no universitaria (creció significativamente durante las décadas de los setenta 
y ochenta) y se crearon un alto número de instituciones, con muy diversas orientaciones y con muy 
distintos niveles de calidad. Desde los noventa se han creado más de 32 universidades y 20 institutos 
superiores, acentuando el proceso de diversificación y expansión de la educación superior.  
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 2.1. La configuración de la profesión docente universitaria en Argentina 


Como fue señalado en la introducción, la producción científica sobre la “profesión académica”, es muy 
incipiente y reciente en la Argentina: 


[…] en parte, la ausencia de estudios sobre académicos se debe a que la información sobre profesores 
universitarios en Argentina comienza a producirse de manera sostenida recién en la última década, momento en 
que aparece un interés desde el nivel de decisión política por considerar la coordinación del sistema universitario 
como cuestión de agenda política, y que a la vez coincide con el periodo en el que se delinean las primeras 
políticas públicas que inciden sobre estos sujetos. No obstante, la información estadística sobre docentes 
universitarios en el sector privado universitario aún es nula (Fernández Lamarra y Marquina, 2008).  


Como características principales de la profesión académica y de la configuración de la docencia 
universitaria en Argentina se señalan la heterogeneidad interinstitucional, las sucesivas rupturas 
institucionales e intervenciones del poder político en la vida universitaria y la expansión no planificada 
del cuerpo docente como producto de la ampliación de la matrícula. La profesión académica se conforma 
de manera tardía recién a mediados del siglo XX. El periodo 1955-1960 constituyó una etapa de 
crecimiento cualitativo muy significativo que impactó en lo que recién por entonces podría identificarse 
como una profesión académica claramente identificable. Fue un periodo de avances científicos y 
académicos notable, por lo que la profesión académica emergente claramente pasó a tener una fuerte 
identificación en la pertenencia disciplinar más que en la institucional. 


El crecimiento del cuerpo docente de las universidades argentinas acompañó la explosión de la matrícula 
e, incluso, se mantuvo constante aún en los momentos en que se vio reducida la matrícula durante la 
dictadura militar. “La década del ´82 al ´92 muestra una duplicación en el total aunque manteniéndose el 
porcentaje mayoritario de académicos con dedicaciones simples” (Chiroleu, 2002). A partir de entonces, 
pese a que se ha mantenido estable, no ha acompañado el crecimiento del número de estudiantes, como 
puede observarse en la gráfica 1. 


GRÁFICA 1. 
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La mayor parte de los docentes argentinos se desempeña con dedicación simple y es muy bajo el 
porcentaje de profesores con dedicación exclusiva a diferencia, negativamente, de los de casi toda 
América Latina, Estados Unidos y Canadá y los países europeos.  


Entre 1989 y 2005 el porcentaje de docentes en las universidades públicas con dedicación exclusiva pasó 
de 10.4% a 12.9% (con un pico de 13.6% en el año 2000), lo que muestra un mejoramiento muy leve. El 
de docentes con semi-dedicación se mantuvo en el orden de 22% y aquéllos con dedicación simple 
constituyen alrededor de dos tercios y tiende a quedar estabilizado en ese orden. Las universidades 
privadas –en su conjunto– tienen una proporción menor aún de docentes con dedicación exclusiva o 
semi, en comparación con las públicas (Fernández Lamarra, 2003; Fernández Lamarra y Pérez Centeno, 
2007). 


El tipo de organización del trabajo académico que predomina en las universidades, sobre todo en las más 
tradicionales, es el de cátedra. En este esquema, la carrera docente universitaria está compuesta por una 
serie de cargos organizados jerárquicamente, al frente de un profesor titular que es quien goza de la 
condición de libertad de cátedra. Otras instituciones más nuevas se organizan bajo estructuras 
departamentales, intentando diferenciarse de la verticalidad y rigidez de la cátedra. No obstante, los 
distintos niveles de los cargos docentes no varían demasiado y, en muchos casos, se mantiene una 
organización vertical del trabajo.  


A diferencia de otros países del mundo y también de la región, poseer un título de posgrado no es una 
condición generalizada en los académicos argentinos. En la encuesta del estudio CAP realizada sólo 22.7 
% de los respondientes son doctores, y en similares porcentajes aparece la posesión de títulos de 
maestría o especialización. En efecto, la explosión de la oferta de posgrado en Argentina es un fenómeno 
reciente, enmarcada en la agenda de los noventa. Más de 80% de los académicos encuestados 
manifiesta haber obtenido su título de posgrado a partir de 1990, y más de 50% a partir de 2000. Estos 
datos están íntimamente asociados con el impulso político-universitario, dado en la dirección de obtener 
perfiles docentes con mayor nivel de formación.  


En este sentido, los docentes de este nivel tienden a ajustarse al modelo de académico implícito en las 
políticas públicas universitarias implementadas en la última década, que van en línea con las tendencias 
de los países centrales. El crecimiento del número de doctores, maestros y especialistas es un fenómeno 
reciente. Asimismo, hay una leve tendencia a inclinarse por la investigación en las tareas de preferencia, 
situación que va en línea con la tendencia internacional de los noventa pero que actualmente parece 
revertirse en algunos países centrales. En Argentina, ambos aspectos analizados son criterios de 
evaluación que aparecen en todos los procesos a los que se someten los académicos argentinos, ya sea 
para obtener subsidios, para acceder a un cargo o para distinguirse respecto de sus pares al momento de 
ser seleccionado como evaluador de proyectos, árbitro de revistas, o miembros de comités académicos.  


 


 3. LOS MECANISMOS DE EVALUACIÓN DE LA DOCENCIA UNIVERSITARIA 
Se analizarán en este punto las políticas y procesos de evaluación de la educación superior, centrados en 
la evaluación de la docencia universitaria.  
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 3.1. La Comisión Nacional de Evaluación y Acreditación Universitaria (CONEAU) 


Con la sanción de la Ley de Educación Superior, en 1995, se creó CONEAU como organismo responsable 
de los procesos de evaluación y acreditación universitaria en la Argentina. Las funciones principales son 
las de realizar la evaluación institucional externa en universidades nacionales y privadas; de acreditación 
institucional para el reconocimiento provisorio de nuevas universidades privadas y para el seguimiento y 
el reconocimiento definitivo de instituciones con reconocimiento provisorio; de acreditación de programas 
de posgrado y de carreras de grado declaradas de interés público y de aprobación de proyectos 
institucionales de nuevas universidades nacionales y provinciales; y de aprobación de entidades privadas 
de evaluación y acreditación.  


El caso de la Argentina es particular ya que la multiplicidad de funciones que cumple la CONEAU determina 
un perfil diferenciado con otras instituciones o agencias similares, pues la mayoría se ocupan de algunas 
de esas funciones pero no de todas conjuntamente. A su vez, esta diversidad de funciones implica lógicas 
de evaluación diferentes que coexisten en la misma agencia –la CONEAU–, como veremos más adelante.  


La CONEAU ha ido desarrollando un modelo propio de evaluación y acreditación, diferenciándose de los 
utilizados en otros países de la región. Aunque persisten críticas sobre la extensión de los procesos de 
evaluación externa y de acreditación y de programas lo que genera algunas tensiones que afectan a las 
instituciones.  


Los procesos de evaluación y acreditación que se desarrollan son:  


 1) Acreditación de instituciones universitarias: una de las particularidades de la CONEAU es que entre 
sus funciones están las referidas a lo que podría denominarse “acreditación de instituciones 
universitarias”, aunque en la ley y por la Comisión no se denomina de esa manera. Esta función se 
refiere a los dictámenes requeridos para la puesta en marcha de las nuevas instituciones 
universitarias nacionales; para el reconocimiento de las provinciales; para la autorización provisoria 
de nuevas universidades privadas y para el reconocimiento definitivo de instituciones privadas con 
autorización provisoria. El dictamen de la CONEAU es previo a la decisión del Ministerio de Educación 
y, en caso de dictámenes negativos, el Ministerio no autoriza la puesta en marcha, el 
reconocimiento o la autorización, según los casos. Es decir que el dictamen es vinculante.  


 2) La acreditación de carreras de grado y de posgrado: en ambos casos se realiza mediante la 
participación de un comité de pares relacionados con la disciplina que se evalúe. Se analizan 
distintos aspectos constitutivos de las carreras: plan de estudios, consistencia, perfiles de 
graduados, cuerpo académico, infraestructura, mecanismos de seguimiento y dirección de tesis, etc. 
Su acreditación es vinculante en todos los casos con el otorgamiento del título oficial (esto es 
reconocido y validado por el Ministerio de Educación). En el primer caso se incluye a las carreras de 
grado que forman parte del art. 43 de la Ley de Educación Superior (denominadas de “riesgo 
social” como Medicina, Arquitectura, Ingeniería, Farmacia, Bioquímica, entre otras). En el segundo 
caso se evalúan y acreditan tanto los proyectos como las carreras de posgrado3 en funcionamiento.  


                                                 
3 En Argentina las carreras de posgrado comprenden las especializaciones, maestrías y doctorados dictados por una institución universitaria o 
instituciones reconocidas a tal fin. 
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 3) En el caso de la evaluación institucional,4 por su propia definición y fines formativos, la docencia es 
evaluada desde otra perspectiva. La evaluación institucional es una herramienta importante de 
transformación de las universidades y de la práctica educativa, es un proceso con carácter 
constructivo, participativo y consensuado; es una práctica permanente sistemática que permite 
detectar los nudos problemáticos y los aspectos positivos. Ello implica una reflexión sobre la propia 
tarea como una actividad contextualizada que considera tanto los aspectos cualitativos como 
cuantitativos; con alcance que abarca los insumos, los procesos, los productos y el impacto que 
tiene en la sociedad; una tarea fundamental para el gobierno y la gestión administrativa y 
académica; en definitiva una plataforma para el planeamiento institucional. Es decir, tiene como 
meta la transformación de las universidades y de la práctica educativa. Esto estaría relacionado con 
la segunda tendencia sobre la evaluación: una evaluación formativa  


Partiendo de la premisa básica de respeto irrestricto a la autonomía universitaria, principio que se plasma 
en al Constitución Nacional (art. 75 inc. 19), la tarea de evaluación institucional se realiza en tres fases:  


 1) Autoevaluación: es realizada por la propia institución y; en algunos casos, se contratan agentes 
externos para realizarla. Se siguen los lineamientos sugeridos por las guías de CONEAU o de la propia 
institución, pero se respeta la autonomía. Los tiempos de realización dependen de cada caso pero 
en general son anuales. Varían en los niveles de participación de la comunidad educativa, aunque 
se apunta a que participen todos los miembros y estamentos, y sea concebida como una forma de 
analizar el quehacer y el deber ser de la institución (siendo esto un aspecto clave para instalar la 
“cultura de la evaluación” en las instituciones). Hay casos en que la autoevaluación se realiza en 
forma centralizada –desde la sede de rectorado hacia las facultades– y otros en que cada 
facultad/carrera/ o departamento es quien lleva a cabo su autoevaluación. Se señala la tendencia a 
instalar la idea de la autoevaluación como una instancia sistematizada dentro de las instituciones, 
para ello se crean secretarías o direcciones de evaluación o direcciones pedagógicas, como 
desarrollaremos más adelante.  


 2) Evaluación externa: este tipo de evaluaciones son realizadas por parte de especialistas externos a 
las instituciones –pares académicos–. Generalmente son de a tres o cuatro pares, seleccionados de 
distintas formas más o menos sistematizadas (banco de datos, registro de pares, etc.). Se utilizan 
los lineamientos metodológicos pre-establecidos por la CONEAU para tal fin. Suele realizarse in situ a 
partir de visitas convenidas con las instituciones. Hay variación en los sistemas de calificación ya 
sea numérico y/ o conceptual. Los pares realizan entrevistas, analizan las autoevaluaciones y otras 
documentaciones aportadas por cada institución. El informe de evaluación externa, preparado por 
los pares, es analizado por la CONEAU –que suele solicitar aclaraciones, ampliaciones o 
profundizaciones– y luego es enviado en consulta al rector de la institución para que formule las 
indicaciones o correcciones que estime pertinentes,5 una vez recibidas la Comisión prepara la 


                                                 
4 Desde el documento Lineamientos para la evaluación institucional se define que “la evaluación debe servir para interpretar, cambiar y mejorar 
las instituciones y programas. Debe realizarse en forma permanente y participativa. Debe ser un proceso abierto, flexible y establecido en el 
marco de la misión y los objetivos de la institución. Debe permitir: conocer, comprender y explicar cómo funcionan las universidades para poder 
interpretarlas, mejorarlas y producir innovaciones y cambios; contribuir al mejoramiento de las prácticas institucionales; enriquecer la toma de 
decisiones; mejorar la comprensión que los actores tienen de la institución; estimular la reflexión sobre el sentido y significado de la tareas que 
realizan”. 
5 Es de señalar que las opiniones de los rectores difieren sustancialmente en su contenido: algunas son simplemente formales, otras son de 
aceptación plena al contenido del informe, otras plantean puntos de vista distintos a los de la CONEAU sobre algunas partes del mismo y, 
finalmente, algunas tienen opiniones muy discrepantes sobre el proceso de evaluación externa y los contenidos del informe en su casi totalidad. 
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versión final y la envía al rector solicitándole sus opiniones; éstas se publican conjuntamente con el 
informe de evaluación externa.  


 3) Evaluación final: generalmente se traduce en el informe de evaluación que se realiza en las 
instancias centrales (ministerios, secretarías, comisiones, etc.). A partir de las informaciones 
obtenidas a través de la autoevaluación y las evaluaciones externas se realiza un informe final que 
es enviado a las instituciones y se considera un tiempo en que las instituciones pueden objetar o 
complementar el informe. Se añade también una carta de respuesta del Rector, que en algunos 
casos ha disentido con las conclusiones de las evaluaciones. Luego de ese plazo se elabora un 
informe final que no es vinculante, con recomendaciones para la mejora, y que en general tienen 
carácter público.6 


Ricco (2001) ha identificado dos criterios para organizar el listado de variables que se consideran en el 
proceso de evaluación institucional:  


 1) legal-contextual: donde se detallan las funciones a evaluar: docencia, investigación y extensión 
para todas las universidades (la función gestión únicamente en las nacionales) y se intenta abarcar 
tanto “insumos y resultados de la actividad universitaria como sus procesos e impacto en el medio 
social”. 


 2) ordenar la realidad institucional: este enfoque se refiere a considerar los distintos aspectos 
institucionales como articulados y reveladores de los objetivos propuestos por las universidades 
para el cumplimiento de sus funciones. 


Estos dos criterios presentes en los informes de evaluación externa, dan cuenta que la evaluación de la 
docencia está presente en todas las de la CONEAU aunque desde diferentes miradas: podría decirse que 
en la acreditación de carreras de grado y posgrado el docente es evaluado como parte de un todo 
“cuerpo académico” cuantificándose las titulaciones, antecedentes y trayectoria académica y de 
investigación, pertinencia de su designación en relación con la formación y la actividad que desarrollará 
en esa carrera, experiencia en dirección de tesistas, participación como jurado de concursos, 
evaluaciones, editoriales, etc. En cambio desde las evaluaciones externas la mirada es más comprensiva, 
tendiendo a describir el cuerpo académico en sentido de una evaluación formativa. Esto se manifiesta en 
el análisis de los informes de evaluación externa que se desarrollará en el siguiente apartado.  


En esta línea, Ricco (2001) indica dos formas de abordaje que predominan en el análisis de la función 
docente en los informes de evaluación: la primera es considerar como unidad de análisis la universidad en 
su totalidad aunque se incluyen referencias a ciertas facultades. La segunda trata de dar “sentido” a la 
totalidad a partir de los componentes facultades o unidades académicas. Estas dos perspectivas 
complementarias se manifiestan en cuanto al predominio “cualitativo” o “cuantitativo” del enfoque 
aplicado, lo que se relaciona con los pares evaluadores y su formación teórica y disciplinar que lo lleva a 
privilegiar aspectos en los cuales se siente más competente.  


 


                                                 
6 Se pueden encontrar las evaluaciones realizadas en la página web de CONEAU: www.coneau.gob.ar 
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 3.2. Los informes de evaluación externa: principales contribuciones 


Del análisis de los informes de evaluación externa realizados por Fernández Lamarra y Coppola para este 
trabajo (2008), de Ricco (2001) y de un interesante documento de Peón (1999)7 en el cual se comparan 
los casos de las primeras seis evaluaciones externas realizadas por la CONEAU, se señalan –como 
dimensiones e indicadores fundamentales para dar cuenta de la función docente– los siguientes:  


Dimensión Indicadores 
La remuneración de los docentes y la distribución del tipo 
de dedicación  


Proporción de docentes por alumno. Cantidad de docentes 
con dedicación simple, semiexclusiva y exclusiva 


El estudio del sistema de incentivos Relación de docentes-investigadores en el programa de 
incentivos sobre total docentes. 


El análisis de la propuesta curricular  
El examen de la articulación teoría práctica de distintas 
ofertas académicas en particular las careras 
profesionalizantes 


Porcentaje de retención. Tasa de graduación. Rendimiento 
de los alumnos 
Análisis de la oferta educativa de grado y posgrado. 


Estrategias de promoción y formación del personal docente Porcentaje de docentes concursados. Porcentaje de 
docentes con formación de posgrado. 


Estudio de la relación entre investigación 
/profesionalización 


Participación de los docentes en investigaciones. 
Dedicaciones a la docencia, a la investigación. Políticas de 
promoción científica 


Costos  Cantidad de alumnos por docente  
Gasto por alumno. Gasto por egresado 


Se mencionan, entre otras, la congruencia del plan de estudio de la carrera con los fines institucionales y 
el perfil buscado; la articulación del currículo con las expectativas sociales y del alumno y las 
características de la organización curricular (rigidez, flexibilidad, actualidad, articulación con las 
necesidades regionales y nacionales) pero poco se dice de un análisis de los canales de distribución del 
poder; las imbricaciones de la función docente con el resto de las funciones a evaluar; la evaluación de 
los aprendizajes, la práctica de los docentes en las aulas, etc. Hay un marcado sesgo de evaluar la 
docencia universitaria como una parte de la universidad y no como una función en sí misma, lo que sí 
ocurre con la investigación; quedando la primera –generalmente– subsumida a los parámetros de la 
segunda.  


Por otra parte, se observa que en el texto de CONEAU Lineamientos para la evaluación institucional se 
afirma que: 


[…] la tarea de enseñanza es uno de los principales contenidos de la institución y que las dimensiones que 
la representan son: los actores (docentes y alumnos), el contenido y la carrera y los currículo (programa, 
planes de estudio, etc) [pero, como señala Ricco (2001)] en los informes analizados no se observa que se 
problematicen las dimensiones ni las recomendaciones a tener en cuenta a la hora de la evaluación de la 
función docente.  


De hecho, la autora indica que se dedican varias frases a la consideración del “actor” estudiantes (“tener 
en cuenta sus expectativas”, “satisfacción del alumno como indicador de calidad”, etc.) pero no se dice 
nada sobre el estatus del docente como garante del buen uso y del desarrollo de conocimientos en el 


                                                 
7 Peón (1999). Los casos analizados por Fernández Lamarra y Coppola para este trabajo son: Universidad Nacional de la Patagonia, Universidad 


Nacional de Salta, Universidad del Aconcagua y Universidad de San Andrés. 
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seno de la institución, ni que el análisis de la docencia se articule con las funciones de investigación, 
extensión y gestión.  


En este sentido, se debe atender también al objeto de evaluación y su configuración: la profesión docente 
universitaria, cuya complejidad remite a la necesidad de análisis más profundos y a definiciones 
conceptuales a la hora de evaluar. Como señala Souto (1996): 


La pregunta, nuevamente en el caso de los profesores universitarios es: ¿cuál es esta profesionalización? 
¿Se trata de hablar de la profesión de origen, la de ingeniero, médico, abogado, etc., o se trata de incluir 
también la profesión docente? Es decir conceptualizar la profesión docente universitaria como un lugar de 
encuentro entre dos campos: el de la docencia y el de las profesiones de origen, que son muy diversas.  


Otro tema a considerar en los informes es la “presentación de indicadores cuantitativos, citados como 
datos aislados, descontextualizadamente, la utilización de indicadores construidos en términos de datos 
cuantitativos para evaluar la docencia universitaria, se convierte en un problema que no es no es 
meramente una cuestión metodológica” (Vain, 1998). 


Estas observaciones llevan a reflexionar sobre la necesaria valoración simultánea de las tareas de 
enseñanza y de investigación, en los procesos de evaluación, pues ambas tienen implicaciones en relación 
con el buen funcionamiento institucional. Más aún, esto se hace imperioso cuando las posibilidades de 
estas interacciones afectan a la carrera docente y a su remuneración. Para evaluar la institución, la 
función del docente debe ser concebida como una práctica compleja en estrecha relación con el resto de 
las dimensiones:  


[…] sin infraestructura edilicia adecuada, sin recursos materiales apropiados (bibliotecas, equipos 
informáticos), sin personal de apoyo administrativo, el cuerpo docente se resiente, se conflictúa, tendiendo 
a una precarización creciente de la función. Asimismo, los aspectos socio organizacional y sociopolítico de 
la institución repercuten directa o indirectamente sobre el cuerpo académico (Ricco, 2001). 


 3.3. Las experiencias en las universidades 


Como ya se mencionó, en Argentina, las universidades han ido desarrollando una estructura propia para 
dar cuenta de los procesos de evaluación: estas unidades se concentran en un área o dirección (conocidas 
usualmente como unidades pedagógicas) o bien tienen un estatus propio como direcciones o áreas de 
evaluación.  


En muchas universidades nacionales, en particular, las unidades pedagógicas tienen más de 30 años de 
existencia y se encuentran estrechamente vinculadas con la función docente por ser el ámbito de consulta 
permanente de profesores y autoridades en materia de diseño y desarrollo curricular, didáctica del nivel 
superior, orientación vocacional. A ellas se les delega la función de realizar las autoevaluaciones y 
evaluaciones de desempeño docente, la formación docente –a través de las carreras de posgrado y cursos 
de pos-titulación–, además de las funciones ya mencionadas.  


En el caso de la Universidad de Buenos Aires (UBA), la más importante de Argentina, existen estas 
unidades en las facultades de Medicina, Farmacia y Bioquímica, Veterinaria, Agronomía, Derecho e 
Ingeniería.  


Daremos dos ejemplos de funcionamiento de las unidades pedagógicas: el primero es la Dirección de 
Educación Odontológica y Asistencia Pedagógica de la Facultad de Odontología de la Universidad de 
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Buenos Aires8 y el segundo de una privada, la Universidad de Ciencias Sociales y Empresariales (UCES) que 
tiene un área de evaluación continua.9 En ambos casos, desde allí se realizaron las evaluaciones a los 
docentes, con diferentes fines y abordajes.  


En el primer caso, a partir de una Resolución Rectoral del año 1994 se establece que en la Universidad de 
Buenos Aires se realizará sistemáticamente una evaluación y supervisión de la gestión docente. En 
función de esa norma, la Facultad de Odontología realiza, adaptando los instrumentos a su contexto, 
desde hace 10 años un proceso de evaluación a través de encuestas a los alumnos (hasta 2006 también a 
profesores). 


La encuesta –organizada con ítems cerrados y con preguntas abiertas– se aplica a 50% de los alumnos 
regulares de segundo a sexto año, a partir de una muestra seleccionada. Las mismas son anónimas, 
confidenciales, no vinculantes y aportan datos cuantitativos y cualitativos sobre aspectos del desempeño 
docente: el programa, los objetivos, la relación con asignaturas de años anteriores, los contenidos y 
estrategias de enseñanza, las formas de evaluación, la bibliografía, los recursos materiales, etc.  


La información descriptiva, analizada e interpretada, se vuelca en un informe que es valorado por una 
comisión ad hoc constituida por profesores de cátedras distintas a las evaluadas, quienes hacen la 
devolución, con sugerencias para la mejora, a los docentes evaluados. No así a los alumnos. Cabe señalar 
que las cátedras se constituyen en algunos casos hasta con 70 docentes y el relevamiento de los alumnos 
abarca más de mil aproximadamente. También se aplican las encuestas a todos los alumnos de posgrado, 
lo que da cuenta de la magnitud de la tarea.  


Por otra parte, desde la unidad pedagógica, se realiza un curso de formación –carrera docente– que tiene 
180 horas de desarrollo y cuyo objetivo es incentivar la relación entre docencia e investigación. A este 
curso sólo asisten 30 postulantes seleccionados del conjunto de los docentes de la facultad; a quienes lo 
finalizan se les entrega la certificación de “docente autorizado”, lo que les aporta antecedentes para los 
concursos. También se asesora en el desarrollo de las escuelas de ayudantes de cátedras, que es una 
iniciativa en pos de la formación pedagógica de quienes se inician en la docencia.  


En el segundo caso es el de una universidad privada –UCES– en el marco de su proceso de evaluación 
institucional, desarrolló una valoración a la totalidad de sus docentes, poniendo énfasis en aspectos 
relativos a sus prácticas. Si bien se incluyeron encuestas anónimas a estudiantes y docentes, similares a 
las descritas anteriormente, la particularidad de esta evaluación fue el carácter participativo y la inclusión 
de entrevistas en profundidad a un importante número de profesores seleccionados. Los resultados de las 
evaluaciones fueron discutidos con los docentes en su conjunto, lo que permitió, según lo expresado por 
uno de sus participantes “incidir y mejorar algunas de las prácticas docentes que se realizaban” y en la 
posibilidad de ver que “no sólo a mí me pasa esto o aquello”. Por motivos institucionales, esta práctica 
evaluativa y el área responsable se discontinuó y actualmente sólo se realizan encuestas a los alumnos, 
donde se evalúan algunos aspectos de las prácticas de enseñanza.  


 


                                                 
8 Se agradece la colaboración de la licenciada Claudia Finkelstein para la elaboración de este apartado. 
9 Se agradece la colaboración del licenciado José Fliguer para la elaboración de este apartado. 
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 4. LOS MECANISMOS DE EVALUACIÓN DE LA DOCENCIA UNIVERSITARIA 
Algunas de las tendencias para definir la carrera docente (Vain, 1998) fueron elaboradas por un equipo 
de la Universidad Nacional del Litoral, para un documento sobre evaluación institucional.10 


Por un lado se identifica la carrera docente como un proceso de preservación y mejoramiento de los 
recursos humanos, apuntando a incrementar la calidad académica. Por otro, como conjunto de reglas de 
juego que norman el tránsito del docente en la institución y como un sistema de formación y capacitación 
de los docentes.  


El acceso, la formación, la permanencia, la promoción –definidos por los concursos por antecedentes y 
oposición–, la evaluación y el control de gestión de la docencia, poseen características coincidentes con 
las tendencias en materia de evaluación de la docencia de este nivel –que han sido señaladas en el 
primer punto de este trabajo– y que están presentes en la vida de una universidad, aunque con diferente 
peso específico, dependiendo de cada institución; las que se rigen por un Régimen de Carrera Docente –y 
por reglamentos de concursos– que establecen pautas generales para cada uno de los aspectos 
señalados.  


 4.1. El acceso a la carrera docente: el concurso de antecedentes y oposición 


El concurso docente es una modalidad formal de acceso a la carrera docente como mecanismo de 
incorporación del personal académico en una universidad. En los concursos pueden presentarse desde 
que inician su carrera docente como ayudantes y los que se desempeñan como profesores titulares y 
asociados. La excepción la constituyen las reglamentaciones vigentes en algunas facultades como 
Medicina, por ejemplo, dónde están reglamentadas las carreras docentes con “carácter cerrado”, por lo 
que deben ir ascendiendo gradualmente.  


La modalidad inicial de acceso más habitual a la carrera docente es el interinato; es decir, la designación 
como “interino”, lo que le otorga un rango especial hasta que se sustancie el concurso respectivo en 
cada caso. De manera informal, los candidatos se acercan a una cátedra manifestando su interés por 
participar en actividades docentes y mediante la evaluación de sus antecedentes e intereses –a través de 
su CV–, se decide su ingreso; en general con una categoría de adscripto –estudiante o como ayudante de 
segunda– y se ascenderá en la medida en que haya posibilidades de designaciones, con o sin renta, para 
cargos denominados “interinos” hasta la realización de los concursos respectivos.  


En Argentina no existe la “definitividad en el cargo” o tenure. El histórico y tradicional mecanismo del 
concurso de antecedentes y oposición11 –a partir de la Reforma Universitaria de Córdoba de 1918– es el 
que impera en la mayoría de las instituciones, y que se observa en las reglamentaciones analizadas.12 La 


                                                 
10 Universidad Nacional del Litoral, 1995. 
11 La tradición de las universidades públicas en la Argentina, ratificada por el artículo 51º de la Ley de Educación Superior es que el ingreso a la 
carrera académica debe hacerse mediante un concurso público y abierto de antecedentes y oposición. En los últimos años, sobre todo a partir de 
las reformas de los noventa, se han implementado innovaciones en los sistemas de acceso a los cargos, especialmente en las nuevas 
universidades creadas por entonces. En algunos casos se ha optado por una variación de la modalidad de concurso, en la que al momento de la 
finalización del periodo, un jurado evalúa el trabajo realizado por el docente a cargo y se decide su renovación. Algunas universidades nacionales 
han optado directamente por sistemas de contratación de docentes, renovables anualmente, al igual que en la mayor parte de las universidades 
privadas, lo que genera a veces cierta inestabilidad de los cargos y funciones. 
12 Las reglamentaciones para los concursos docentes son determinadas y aprobadas por cada universidad. En algunos casos hay normativa 
específica por facultades o departamentos. Se han analizado cuatro reglamentos de concursos para la carrera docente de universidades públicas.  
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institución hace un llamado abierto para la ocupación de un cargo –publicando el anuncio en medios de 
difusión masiva–, los candidatos presentan una serie de documentos, que en su mayoría constan de: 
currículum vitae, un programa para el desarrollo de la asignatura y cronograma de actividades, 
documentación legal (titulaciones, avales, etc.) y completan una solicitud. En algunos casos se solicitan 
otro tipo de documentos como seguro mala praxis (para las Ciencias de la Salud), propuestas de 
actividades de investigación, transferencia, campo, etc. La selección se realiza a través de un jurado de 
pares, con cargos de mayor jerarquía, que tiene como tarea evaluar las condiciones de los candidatos. 
Generalmente se comunica de manera pública quiénes serán los miembros del jurado –los que pueden 
ser “recusados por motivos fundados”– y la fecha de realización del concurso que es de carácter público 
y consiste en la evaluación de los antecedentes curriculares, entrevista con cada candidato y el desarrollo 
de una clase según un tema que se asigna por sorteo. El jurado elabora un orden de mérito de los 
candidatos, en virtud de una grilla13 pre-establecida por cada reglamento y de su propia evaluación. 
Cualquiera de los candidatos puede plantear un recurso de alzada, si considera que el procedimiento no 
ha sido correcto, lo que impugna el accionar hasta la decisión institucional de dar curso o no a dicha 
solicitud. Si un concurso resulta vacante –o es aceptada una impugnación– se vuelve a comenzar con el 
mecanismo. En el caso de cargos para profesores, la duración de las designaciones de los concursos 
alcanza a 6-7 años, momento en el cual vuelve a convocarse un concurso abierto para el mismo cargo. En 
el de los auxiliares, el periodo es menor. 


El concurso docente le da al interesado el estatus de “regularidad” o estabilidad por el tiempo de 
duración del concurso lo que implica que el docente no puede ser removido –salvo por causa extrema– y 
que ha adquirido la “ciudadanía universitaria” que le permite elegir y ser elegido en las diferentes 
instancias de gobierno universitario. Así, la complejidad de este mecanismo de “concurso” está dada por 
su doble implicancia de calidad para la actividad académica y de incidencia política. Siguiendo este 
planteo, en Argentina, la incidencia política de los concursos se manifiesta en el “uso de los concursos” 
en tanto los manejos e influencias de los intereses de las autoridades universitarias sobre los mismos, 
dado que el estatus de “docente concursado” habilita para el ejercicio de una “ciudadanía universitaria” 
lo que incide en el gobierno de la institución. Por otra parte, un tema crítico son los tiempos en que se 
llaman a concurso, en particular en las universidades nacionales, ya que pueden pasar más de cinco años 
sin convocatoria o sin conformación de un jurado. Sin embargo, el bajo porcentaje de docentes 
concursados en las nacionales se debe no sólo a la complejidad de la sustanciación de los concursos sino 
también a decisiones políticas que inciden en el retraso o adelantamiento de los mismos, que claramente 
tienen el potencial de determinar la composición política del gobierno de las universidades. A esto, debe 
agregarse la restricción de los recursos financieros, lo que agrava la situación de congelamiento de cargos 
o genera mecanismos informales de nombramiento, que con el tiempo se vuelven regulares como los 
cargos interinos.  


Distintos planteamientos críticos se han ido construyendo alrededor de los concursos y la función 
docente, tanto en la forma en que se la conceptualiza como en la que se la evalúa. Tal como señalamos, 
en los concursos se presentan los antecedentes académicos, profesionales, docentes y en investigación de 
los candidatos y se solicita dar una clase, de carácter expositivo, ante el jurado, cuyo tema es elegido al 
azar (48 horas, una semana o un mes antes de la fecha de concurso, según los distintos reglamentos). 


                                                 
13 Grilla es un formulario pre determinado con casilleros que implican un ordenamiento, para este caso los casilleros contienen estándares pre 
establecidos (por ejemplo una encuesta donde  una x en bueno, malo, regular) es decir que cada uno tiene un valor asignado. 
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Pueden hacerse dos observaciones importantes al respecto: por un lado, el peso relativo bajo que para la 
evaluación de los antecedentes tiene la docencia, ya que recae más en los antecedentes académicos y de 
investigación; y por otra parte, el hecho de “dar una clase” ante un jurado, sin alumnos, es una situación 
forzada y sin contexto real y con un tiempo, generalmente escaso para su preparación (en la mayoría de 
los reglamentos es de 48 horas).  


Otro tema a considerar, son las garantías sobre la igualdad de oportunidades y la equidad en la 
evaluación, ya que los concursos no significan una garantía absoluta de las condiciones señaladas ni 
tampoco de ser el mejor sistema de selección de personal académico. Tanto en la reglamentación como 
en la administración de los concursos intervienen actores directa o indirectamente involucrados, que 
pueden sesgar las reglas y procedimientos en dirección a sus intereses. Vain 1998, da claros ejemplos de 
estos casos:  


[…] las discusiones de las grillas para la evaluación de antecedentes, puede recomendarse que en el rubro 
titulación se tome el de mayor jerarquía académica, con el propósito de lograr mayor objetividad o tomar 
la totalidad, por considerar que no es lo mismo poseer una sola formación de grado que dos o tres. O bien 
considerar que en una carrera profesionalista la experiencia profesional es más importante que los 
antecedentes en investigación, pero también que al tratarse de un concurso para acceder a un cargo en la 
docencia universitaria, la investigación debería ocupar un lugar relevante en los antecedentes. En otros 
casos, los jurados externos se encuentran con sistemas de evaluación muy cerrados que establecen 
puntajes para cada tipo de antecedente, previamente establecidos por la universidad o la facultad, dejando 
a su discreción sólo la aplicación de los cálculos. En otros el sistema es tan abierto que da lugar a 
arbitrariedades en las decisiones; los jurados terminan apelando a su experiencia o criterio, que muchas 
veces no guardan relación con las condiciones del contexto local y regional, produciéndose así inequidades 
como consecuencia de la aplicación de ciertos patrones o criterios válidos para otras realidades.  


Señala Souto (1996) que “una tensión que habitualmente se produce en la toma de estas decisiones es 
entre una evaluación basada en la meritocracia y otra asumida desde un proyecto institucional”. El 
sustento de estos sistemas es que las universidades o las unidades académicas deben orientar, mediante 
la definición de los mismos, el tipo de personal académico que les interesa incorporar.  


 4.2. La formación permanente de la docencia universitaria 


Siguiendo con el planteo inicial, las políticas para la mejora de la enseñanza en la universidad deben 
incluir el desarrollo de políticas de formación en docencia universitaria permanente destinada a la mayor 
cantidad de docentes. En este sentido, las distintas propuestas, como espacios de formación continua, 
plantean el dilema sobre la propia profesión: ¿se forma desde la disciplina o desde la docencia en sí? 
Considerando que la identidad de un profesor universitario debería estar definida tanto desde su 
disciplina de base como por su condición de profesor (pedagógica), la formación continua debería reflejar 
ambos aspectos, en pos de una permanente actualización de los contenidos disciplinares y pedagógicos. 
En este aspecto, durante los noventa, se pudo observar una “explosión de carreras de posgrado 
puramente dedicadas a la formación en docencia universitaria”. Muchas de ellas eran cursos de 
actualización o perfeccionamiento docente que tomaban aquellos que, en general, iban a concursar un 
cargo docente para tener mayores antecedentes. Sin embargo, el campo de la docencia universitaria se 
jerarquizó en tanto se trasformaron estas propuestas en carreras de posgrado, aunque aun tienen un 
peso relativo en los concursos ya que no son obligatorias para ser docente en la universidad.  


Según información de la CONEAU, al año 2008, hay 81 carreras de posgrado acreditadas (40 
especializaciones y 41 maestrías) relacionadas con la docencia y gestión de la educación superior 
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universitaria acreditadas. De las especializaciones: hay 16 en docencia universitaria, 9 orientadas a 
gestión y planificación y 15 orientadas a la didáctica, currículum o a la enseñanza de una disciplina: 
ciencias sociales, lengua, química, matemática, etc. Las maestrías, 16 son en docencia universitaria, 10 en 
gestión de la educación superior y 5 orientadas a la enseñanza de una disciplina: ciencias sociales, 
lengua, química, matemática, etc. En su gran mayoría son realizadas por las universidades y/o facultades 
para la formación de sus recursos humanos, aunque están abiertas al conjunto de la comunidad 
universitaria. En cuanto a los planes de estudio, son muy heterogéneos pero en todos los casos poseen 
una base conceptual destinada a la didáctica y al análisis histórico político-sociológico de la educación 
superior.  


Cabe señalar que hay universidades que dictan carreras de formación docente no acreditadas por CONEAU 
para la formación de sus propios recursos humanos, como en el caso de la UBA -Facultad de Odontología, 
que describiremos más adelante.  


 4.3. La permanencia y promoción de los docentes 


Estos dos aspectos de la carrera docente se encuentran muy ligados al contexto y al financiamiento. En 
este sentido, siguiendo el planteo de Vain (1998) y de Ricco (2001), desarrollan dos criterios para la 
permanencia: la autoevaluación y evaluación permanente y los concursos periódicos. Los primeros 
proporcionan múltiples oportunidades para sistematizar el trabajo académico porque su dinámica implica 
una evaluación ex ante (lo que permite una amplia participación de los docentes), la evaluación en 
proceso (lo que proporciona oportunidades para sistematizar el trabajo académico) y la evaluación ex 
post (que sugerir reorientaciones y tomar de decisiones institucionales). En cambio, los concursos 
periódicos se definen, por esos autores, como “procedimientos estáticos, que alteran el clima y las 
condiciones de trabajo docente, así como fomentan actitudes individualistas y competitivas (ya que en 
ciertas oportunidades un compañero del equipo de cátedra se transforma en un contendiente 
produciéndose un quiebre en los vínculos cooperativos que podrían haberse establecido al interior de la 
cátedra)”.  


La inclusión de la autoevaluación como mecanismo para valorar la permanencia permitiría observar por 
un lado las fortalezas y debilidades en el proceso de desarrollo de la docencia desde los propios actores y 
además, posibilitarían analizar en qué medida los productos no alcanzados son consecuencia o no del 
compromiso del docente con su tarea o con la institución, a partir de la autoevaluación de causales 
diversos (institucionales, grupales, personales y/o profesionales). Es decir, conocer las causas de la baja 
en la calidad del desempeño laboral desde la propia perspectiva de los docentes, y dar lugar a 
modificaciones y sugerencias para la mejora de la actividad, tanto para la elaboración de planes 
institucionales en materia de docencia como para la toma de decisiones desde una perspectiva 
participativa.  


En igual dirección, se analiza los aspectos vinculados a la promoción, entendiendo los mismos como 
oportunidades de crecimiento y reconocimiento de trayectorias académicas, basados en los resultados de 
la evaluación ex ante, en proceso y ex post a lo largo de ciertos periodos. Sin embargo la falta de 
financiamiento para la creación de nuevos cargos, produce un congelamiento en la carrera como 
producto de la escasa movilidad –falta de concursos, por ejemplo–. Nuevas y oportunas ofertas 
académicas permitirían la promoción de los docentes, sin consolidarlos en una estructura rígida, sino 
promoviendo una movilidad por las ofertas académicas que la universidad debería generar. La formación 
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del personal docente y su reconceptualización se liga directamente al objetivo de mejora institucional, ya 
que: 


[…] la transformación de la profesión del docente resulta necesaria para lograr cambios estructurales. 
Desde la reflexión sobre su sentido actual de esta profesión hasta el perfeccionamiento de sus 
competencias disciplinares, pedagógicas, didácticas pasando por el trabajo en equipos pluridisciplinares, se 
debe observar como las instituciones crean “espacios” formales o informales para desarrollar esta 
formación (Ricco, 2001). 


 4.4. La evaluación de los docentes 


En el marco de la puesta en marcha de la carrera docente, la evaluación de cada profesor, refiere al 
análisis de la docencia como actividad cotidiana desarrollada por determinados actores, en tiempos y 
espacios específicos. Vain (1998) plantea que “el problema crítico de este nivel de evaluación surge 
precisamente del grado de implicancia que puede existir entre evaluadores y evaluados”. Los docentes 
son evaluados por sus alumnos, sus pares académicos, las autoridades, los responsables de las áreas de 
investigación y/o extensión y/o evaluación o si correspondiera y/o un comité de expertos. El grado de 
arbitrariedad potencial en la evaluación puede disminuir en la medida en que participe una mayor 
cantidad de actores, aunque éstos den cuenta de aspectos parciales, por ejemplo, los alumnos sobre el 
desempeño en una asignatura, el responsable de investigación sobre los avances de un programa o 
proyecto, etcétera.  


La evaluación no implica necesariamente el control de gestión, por lo que hay que diferenciar ambos 
conceptos. El de control ha recibido numerosas críticas en la educación, ya que su principal objetivo es 
verificar y constatar el cumplimiento de tareas bajo la norma así como el grado de eficiencia de dicho 
cumplimiento. Distintos autores, como Stronge y Rueda, señalan las modalidades de evaluación de la 
calidad universitaria en tanto control de la gestión en tres tipos de procedimientos: los indicadores de 
desempeño, auditorías académicas y evaluación de programas. Pero ni el control de gestión, ni la 
auditoría reemplazan a la evaluación ante la complejidad de la enseñanza. El control de gestión podrá 
aportar datos sobre asistencia, presentación de programas, cumplimiento en la elevación de informes y 
temas similares, pero no podrá proveer información relativa a la apropiación del conocimiento por parte 
de los estudiantes, del establecimiento de ciertos vínculos y/o relaciones de poder, de la calidad de la 
articulación teoría-práctica, etc. En este sentido, es necesario contar con mecanismos de control de 
gestión en las universidades sólo como parte del proceso evaluación.  


Una información de interés, sobre los modos de acceso, permanencia y promoción de la docencia son los 
resultados de la investigación CAP. El análisis de 790 casos indican que:  


 El 36.79% de los encuestados mencionó que es a través de concursos periódicos. 


 El 20.69% a través de concursos de renovación.  


 El 18.66% a través de la carrera docente y 13.40% de concursos con evaluación de desempeño 
durante un periodo determinado.  


 El 10.47% indican otros mecanismos.  


Es claro, a pesar de las críticas desarrolladas, el predominio de los concursos de antecedentes y oposición 
en cuanto la configuración y articulación de la carrera docente.  
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 4.5. Consideraciones sobre la carrera docente y la evaluación 


Algunas dificultades que se encuentran en la aplicación de los modelos de evaluación de la docencia 
universitaria en Argentina están relacionados con que esta cultura de la evaluación todavía no se ha 
instalado en todos los niveles de actividad universitaria, excepto en la investigación, donde existe una 
tradición mayor porque los organismos y agencias de financiamiento siempre incluyeron diferentes 
procedimientos evaluativos.  


La evaluación implica un dar cuenta permanentemente de las actividades que cada docente realiza, 
brindando la posibilidad de establecer ciertos patrones de equidad en la distribución de las mismas, lo 
que quizás no beneficia a algunos individualmente o a ciertos grupos académicos. En esta línea, la 
“evaluación transparenta los niveles de responsabilidad en el desarrollo de programas y proyectos, que al 
ser evaluados por sus resultados pueden poner en evidencia las asimetrías entre facultades, 
departamentos, áreas, etc., situación que puede tener, además, connotaciones en la asignación de 
recursos” (Vain, 1998). 


No obstante es necesario implementar sistemas de evaluación periódica en el marco de la carrera 
docente, ya que este proceso debería complementarse con la evaluación de los estudiantes y el desarrollo 
de sistemas de valoración del desempeño del personal administrativo y de servicios.  


En este sentido, surge una reflexión: muchas veces, en algunos trabajos y en conversaciones con colegas 
de otros países –como México y España– nos encontramos con situaciones  hasta ahora no habituales en 
Argentina, pero que reflejan un problema no deseable respecto de las exigencias y operaciones de 
procesos de evaluación de la docencia universitaria: los colegas afirman lo sobrecargado que están con 
tareas administrativas, la necesidad obligada de publicar, el renunciar a tareas de docencia o dirección de 
tesis por haber completado su cupo para estas actividades en la grilla de evaluación solicitada por la 
universidad o por el Estado… 


Estas situaciones –que se agravan con la relación que se establece con los incentivos ligados a 
desempeño y a la promoción supuesta de la formación docente y a la investigación– no hacen más que 
desvincular al docente de su quehacer específico y enajenarlo con exigencias poco razonables, que 
cumplimenta por obligación y no por interés propio. Incluso se ha llegado a afirmar que hubo una baja en 
la calidad de las publicaciones e investigaciones cuando están sujetas a una imposición externa y 
relacionada al mantenimiento del cargo y/o salario y/o categoría.14 Esto en Argentina, tiene su correlato, 
en menor escala, con el Programa de Incentivos Docentes, que detallaremos en el siguiente punto.  


Por tanto, sería conveniente discutir, durante el Seminario, la manera que se articula la carrera docente 
con las formas de acceso, con los salarios, los sistemas de premios e incentivos –la meritocracia instalada 
en las agendas de educación superior– y su relación con las condiciones para la producción de 
investigación, extensión y enseñanza que ofrece cada institución. Es necesario revisar y generar nuevas 
formas de organización, promoción y evaluación de la carrera docente universitaria para superar, como 
señala Porter (2003) “estos modelos de planeación y evaluación, que acentúan esta fragmentación y que 
no toman en cuenta las particularidades, las tradiciones, ni el contexto de las instituciones”. Cambios 
hacia formas dinámicas, que den cuenta de la complejidad y gran número de variables, es decir de una 
planificación y evaluación menos rígida, más flexible y más participativa.  


                                                 
14 Para un mayor desarrollo de estos temas se sugiere la lectura de Porter (2003). 
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 4.6. El Programa de Incentivos Docentes15 


El Programa Nacional de Incentivos surgió en el año 1993, como una iniciativa en el marco de políticas 
educativas para los docentes de las universidades nacionales; su objetivo es el de promover las tareas de 
investigación, de manera integrada a la docencia. Se basa en la necesidad de acercar a los investigadores 
a la docencia de grado y a “eliminar” los proyectos de investigación unipersonales integrando a otros 
investigadores y formando recursos humanos.  


El modelo de evaluación del Programa es un proceso estructurado, combinado con la evaluación por 
pares. Se efectúa una evaluación ex ante de los proyectos que participarán o no del programa y 
evaluaciones ex post anuales y periódicas a través de los informes de avance y finales de los proyectos, 
siendo evaluados como “satisfactorios” o “no satisfactorios”. En caso que el proyecto no sea 
satisfactorio se retira el incentivo. Por otro lado se realizan las “categorizaciones”, donde se evalúa al 
docente-investigador que se postula a distintas categorías (I, II, III, IV y V en orden descendiente), que 
responden a distintos perfiles y se relacionan con los antecedentes en docencia e investigación, con las 
dedicaciones, cargos,16 antigüedad en la docencia, antecedentes académicos, formativos, producción 
científica, formación de recursos humanos y trayectoria en gestión académica y en proyectos de 
investigación. Para participar del Programa, accediendo al cobro del incentivo, es necesario estar 
previamente categorizado. En casos de no coincidir la categoría otorgada con la solicitada por el docente-
investigador, están previstos Tribunales de Alzada para resolver apelaciones y recusaciones, con plazos 
para impugnaciones.  


Desde la reglamentación del Programa de Incentivos se determina un 30% del tiempo de dedicación total 
a actividades de docencia de grado o al dictado de clases de grado un mínimo de 120 horas anuales. En 
posgrado, cada universidad podrá sustituir hasta el 50% de la exigencia mencionada para el grado, por la 
alternativa de dictar cursos en carreras de posgrado.  


La implementación del Programa de Incentivos a docentes-investigadores ha movilizado a las 
universidades nacionales, incrementándose la investigación, la formación de equipos de investigadores, 
las bases de datos disponibles y la realización de posgrados por parte de los docentes, entre otras 
actividades. Sin embargo, también ha recibido algunas críticas. Por ejemplo, al vincularse la productividad 
y la investigación con los salarios percibidos, se observa que las líneas prioritarias están determinadas por 
las disciplinas de los pares, quienes son los responsables de aprobar o no proyectos e informes. Por otra 
parte, el Programa: 


[…] generó mayor competencia y rivalidad, una creciente burocratización, y la “potenciación de prácticas 
autoritarias en la vida académica”. La burocratización generada con el señuelo de poder alcanzar una 
categorización o re-categorización –mediante la cual se obtendrían mayores ingresos– redundó en la 
pérdida del sentido de la actividad de investigación, la pérdida de originalidad y la gradual contaminación 
del cuerpo docente, que devino en vicios y patologías sin precedente, como autoplagios, inflación 
curricular, amiguismos, compadrazgos, nepotismos y favoritismos (Araujo, 2003). 


Otra cuestión mencionada por Arana (2004) es con referencia a las externalidades generadas por el 
Programa que produjeron conflictos dentro de las comunidades científico académicas, sobre todo a partir 


                                                 
15 Se agradece la colaboración de Cristina Palacios y Celina Curtis, funcionarias responsables de este Programa en el ámbito del Ministerio de 
Educación. 
16 Habida cuenta de la escasez de concursos en las universidades nacionales se ha modificado la resolución en relación con las categorizaciones y 
con los cargos de quienes acceden a ella. 
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de la vigencia del Manual de Procedimientos donde la evaluación de la gestión tuvo un alto puntaje. 
Brinda como ejemplo el caso de Carlos Aldao, investigador I, de la Universidad Nacional de Mar de Plata, 
quien escribió “lo que él mismo denomina su paper más conocido: aplicando la grilla de evaluación, toma 
los casos de un Rector XX que era categorizado I y de Albert Einstein, quien al final de su vida lograba la 
categoría II por haber recibido el premio Nobel (60 puntos). Aldao y otros investigadores renunciaron a 
ser evaluadores del Programa de Incentivos”.  


Siguiendo esta, línea Vain (1998) describe una paradoja ya que plantea que quienes critican al Programa: 


[…] por considerarlos vulnerables como modalidades de evaluación, luego toman los resultados de los 
mismos como verdades absolutas e indiscutibles. […] Es decir, se realizan críticas a la forma en que se 
realizaron las categorizaciones del Programa de Incentivos, pero a la hora de proponer la designación de 
un equipo evaluador solicitamos que sus integrantes sean Categoría I o II o al momento de evaluar la 
enseñanza en una universidad, tomamos como indicador la: relación de Docentes-Investigadores en el 
Programa de Incentivos sobre Total Docentes. Lo que hasta ahora era un dato relativo, por el 
cuestionamiento al cual se había sometido la metodología que lo produjo, milagrosamente tornó en un 
dato tan fidedigno que puede ser unívocamente útil para valorar la enseñanza en la universidad. 


Sin embargo, la mayor contradicción manifiesta es el rol de la docencia en el Programa de Incentivos 
Docentes. Si bien se contempla la realización de actividades propias, la docencia es evaluada desde la 
investigación y la producción; por ello parece ser responsabilidad de cada universidad; desde el Programa 
está aún pendiente de resolución este aspecto, pues solamente se auditan la cantidad de horas de clase 
dictadas –con un aval de la Secretaría Académica de cada universidad – pero no se evalúa la calidad de 
la actividad en docencia ni si hay realmente una transferencia de las investigaciones a la docencia de 
grado o posgrado y viceversa.  


 4.7. Algunos datos estadísticos 


Según datos del año 2006, percibieron la segunda cuota de incentivos un total de 19 mil 903 docentes, 
representando la Universidad de Buenos Aires 14.8%; la de La Plata 9.5 % y la de Córdoba 8.6% del 
total. En cuanto a la dirección de “proyectos de investigación incentivados”, los datos dan cuenta de que 
hay 4 mil 650 directores de proyectos con incentivo, lo que representa un 23.36%. Este dato adquiere 
relevancia considerando el total de los proyectos incentivados que no siempre son dirigidos por docentes 
con incentivos sino que algún miembro del equipo percibe el mismo; en este sentido, 76.64% (15 mil 253 
docentes incentivados) participan de proyectos de investigación y perciben en distintas categorías el 
incentivo docente. Cabe señalar que en este aspecto, se estaría logrando el objetivo de “romper” con las 
estructuras de proyectos unipersonales al incluirse en los mismos docentes incentivados, con distintas 
categorías.  


En cuanto a la categoría de docentes-investigadores que perciben el incentivo, año 2006, segunda cuota, 
la situación es la siguiente: 


Categoría Cantidad total Porcentaje 
Total  19 903 100 
I 2 043 10.26 
II 2 672 13.43 
III 6 302 31.66 
IV 4 936 24.80 
V 3 950 19.85 
Fuente: Programa de Incentivos, 2da cuota, 2006, Ministerio de Educación 
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Es llamativa la cantidad de docentes en categoría III y IV, considerando los requisitos para categorización, 
lo que, más allá de la flexibilidad propuesta por el Programa, está marcando una relación directa con la 
falta de concursos y promociones internas en la carrera docente. 


En cuanto a las áreas de conocimiento, los docentes incentivados provienen de distintas áreas:  


  Ciencias Naturales: 33% 


  Tecnológicas: 13.2% 


  Agricultura: 11.8% 


  Sociales: 21.5 % 


  Humanas: 12.5% 


  Médicas: 7.5% 


En este sentido se observa que hay un predominio de docentes incentivados en el área de Ciencias 
Naturales, se seguidos por la suma de los porcentajes de Tecnología y Agricultura. Sin embargo, es 
destacable el número de docentes incentivados del área de Ciencias Sociales, lo que implica una apertura 
en la investigación, tradicionalmente arraigada en las primeras áreas mencionadas.  


Otro dato interesante es el tema de género, donde se manifiesta la tendencia hacia la feminización de la 
docencia e investigación. Del total de docentes-investigadores incentivados (19 mil 903) un 60.4% (12 
mil 24) son mujeres y el 39.5% (7 mil 879) son hombres. En cuanto a las áreas disciplinares según género 
en porcentaje:  


 Femenino Masculino 
Ciencias Naturales 58.5 41.4 
Tecnológica 40.1 59.8 
Médica 71.88 28.1 
Agrícola 52.1 47.8 
Sociales 69.9 30.0 
Humanas 71.2 28.7 
Total 60.4 39.5 
Fuente: Programa de Incentivos, 2da cuota, 2006, Ministerio de Educación.  


Se observa el predominio de docentes-investigadores femeninos en las áreas de Ciencias Sociales y 
Humanas (una tendencia tradicional) pero una importante presencia en las áreas de Ciencias Naturales y 
Médicas. Por otra parte, la tradición también refleja en el predominio de los docentes-investigadores 
masculinos en las áreas de Tecnología y Agricultura.  


En cuanto a la distribución regional, el número de docentes investigadores con máxima categoría se 
encuentran en las regiones metropolitana (29.2%); Bonaerense (24.4%), Centro oeste (23%) frente a 
1.8% del Noroeste y 2.8 del Sur. Esto da cuenta de la concentración de investigadores incentivados en 
regiones donde se encuentran las universidades con más tradición y con centros de investigación 
consolidados.  
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 5. ALGUNOS DATOS DE LA INVESTIGACIÓN CAP 
The Changing Academic Profession Project (CAP) forma parte de un proyecto internacional17 en el que 
participan 21 países. En el caso argentino se consideró como universo de análisis a los docentes de 
universidades públicas, es decir, aquellos con cualquier dedicación y cargo que tienen relación de 
dependencia con instituciones nacionales. El diseño de la muestra se realizó a partir de la base oficial 
disponible del Sistema de Información Universitaria (SIU) del Ministerio de Educación, Ciencia y 
Tecnología de la Nación. Del total de 119 mil docentes de universidades nacionales existentes, se diseñó 
la muestra aleatoria nacional de 2 mil 400, cifra que surge de un acuerdo internacional de estimación de 
un porcentaje de 30% de respuestas efectivas. Los resultados que aquí se muestran se obtuvieron de 790 
casos, con una distribución de los respondientes muy similar a la de la muestra total (por la cantidad de 
respuestas se estima un nivel de confianza aceptable en el valor representativo de estos resultados 
preliminares.)  


En relación con los datos obtenidos sobre evaluación de la docencia universitaria se seleccionó una serie 
de resultados que dan cuenta de:  


A) Los actores que tienen mayor influencia en la institución para:  


 a) Selección de los docentes: el 48.4% respondió que son las autoridades de la unidad académica. 


 b) Decisiones sobre promoción y estabilidad docente: el 40% respondió que son las autoridades de la 
unidad académica.  


 c) Evaluación de la docencia: un 37.59 % respondió que son las autoridades de la unidad académica y, 
en segundo lugar, las institucionales y los consejos u órganos colegiados (22.74 % y 25.87%, 
respectivamente). 


 d) Establecer líneas de investigación: el 35.35 % señala a las autoridades de la unidad académica.  


 e) Evaluación de las investigaciones: un 44.93 % señala a las autoridades institucionales. 


Es interesante observar el importante rol que se asigna a las autoridades de las unidades académicas en 
la selección, promoción y evaluación de la docencia universitaria.  


 


 


 


 


 


 


 


                                                 
17 The Changing Academic Profession Project (CAP), llevado adelante por una red de instituciones de 21 países: Estados Unidos, Alemania, 
Holanda, Francia, Reino Unido, Finlandia, Noruega, Portugal, Italia, República Checa, Japón, China-Hong Kong, India, Malasia, Rusia, Sudáfrica, 
Canadá, México, Brasil y Argentina. Al respecto, se pueden consultar las siguientes páginas: http://www.capstudy.org, 
http://www.une.edu.au/chemp/projects/cap/index.php, http://www.usm.my/ipptn/fileup/CAP.pdf, http://en.rihe.hiroshima-u.ac.jp/hourouki.php 
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B) ¿Quiénes evalúan las actividades de docencia, investigación y extensión?: 


Quien evalúa las actividades de docencia, investigación y extensión 


Docencia Investigación Extensión   


46.30 22.20 9.98 Los pares de su departamento o unidad 
académica  


46.69 24.16 12.76 
El director del departamento o unidad 
académica  


13.14 21.81 6.35 Pares de otros departamentos o unidades 
académicas  


25.79 21.60 17.16 Funcionarios de su institución  


60.72 2.44 4.21 Los estudiantes  


15.48 53.72 7.30 Evaluadores externos  


42.16 24.91 14.15 
Usted mismo (a través de una evaluación 
formal )  


11.17 4.28 20.39 Por nadie dentro o fuera de la institución  


    
                    Fuente: Resultados de la Encuesta capítulo Argentina para la Investigación CAP, UNTREF/UNGS, 2007. 


En cuanto a la docencia, se observa que hay muy poca diferencia entre quienes responden que son los 
pares miembros de los departamentos y la Dirección del mismo quienes evalúan (46.30% y 46.69%, 
respectivamente), lo que es consecuente con lo señalado anteriormente. También es llamativo el 
porcentaje de respuestas sobre la evaluación de la docencia por parte de los estudiantes (60.72%). Es 
considerable el porcentaje de respuestas sobre autoevaluaciones (42.16 %).  


En relación con la investigación se señala como dato relevante el porcentaje de respuestas sobre la 
evaluación externa (53.72%), siendo ésta una práctica instalada a la hora de evaluar investigaciones, no 
así la docencia (15.48%). La extensión en cambio, es la actividad menos evaluada: de hecho un 20.39% 
de respuestas indican que nadie evalúa dichas actividades.  


 


 6. ALGUNAS CONSIDERACIONES EN TORNO A LA EVALUACIÓN DE LA DOCENCIA UNIVERSITARIA 
Durante el desarrollo de este trabajo hemos intentado dar cuenta de algunas de las cuestiones 
recurrentes en torno a la evaluación de la docencia universitaria y los desafíos que las universidades 
deberían asumir frente a la misma. En este sentido, algunos de los problemas derivados en las 
experiencias de evaluación de la docencia en Argentina pueden resumirse en:  


 La indefinición explícita de las funciones o expectativas asignadas por la institución a la 
actividad docente. 


 La falta de claridad sobre el objeto de evaluación en tanto si se evalúa a los docentes como 
tales, especialistas o ambos aspectos y la conceptualización de la docencia universitaria: una 
profesión, un arte o una ciencia.  


 La definición del “buen profesor” en el marco de contextos y situaciones tan heterogéneas 
como marco referencia. 
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 La falta de consenso en la definición de calidad y en los modelos de evaluación. 


 La relación entre docencia e investigación, priorizando en general los criterios de evaluación 
docente a la investigación más que a la docencia.  


 La complejidad y relación entre las actividades que realiza un docente universitario quien, 
además de la docencia, produce investigación, extensión y/o transferencia y gestión.  


Como se ha señalado, la introducción de procesos de evaluación y acreditación han generado una serie 
de nuevas prácticas institucionales que involucran a los académicos en tanto partícipes de procesos 
autoevaluativos así como también de evaluación externa (Fernández Lamarra, 2007). Por otra parte, la 
diversificación del trabajo y la alteración de la estructura de tareas generadas por distintos programas 
gubernamentales profundizaron la fragmentación de las prácticas docentes por la distinta naturaleza y 
lógicas de las actividades realizadas. La actividad académica es evaluada a partir de criterios de 
productividad en investigación, más que en docencia, introduciéndose diferentes incentivos y 
regulaciones que, a su vez, han ido conformando un modelo de trabajo académico que hasta entonces 
sólo se limitaba a algunas disciplinas específicas. Es así que se ha ido configurando un “tipo” de 
académico a la luz de un modelo internacional caracterizado por un alto nivel de formación de posgrado 
y el requerimiento de performatividad.  


Sabemos que la calidad de la actividad docente de una universidad se establece a partir de definiciones 
claras sobre la docencia universitaria. Por eso, si se considera que los concursos docentes, las 
evaluaciones de ingreso a becas de investigación y/o las evaluaciones de los alumnos son suficientes para 
aportar la información que las propias universidades necesitan para planificar sus acciones, estaríamos 
frente a un modelo sesgado, que fragmenta la actividad docente, que no da cuenta de la complejidad y 
de los aspectos propios de la docencia universitaria como objeto de evaluación. Por eso proponemos 
avanzar hacia un modelo integral de evaluación la docencia universitaria, que atienda las complejidades y 
particularidades de esta actividad y posibilite superar las fragmentaciones señaladas.  


 


 7. CONCLUSIONES: HACIA UN MODELO INTEGRAL DE EVALUACIÓN DE LA DOCENCIA UNIVERSITARIA 
A modo de conclusión proponemos algunas ideas para reflexionar sobre las bases que nos permitan 
transitar hacia una evaluación integral de la docencia universitaria en el marco de una “cultura de una 
gestión responsable, pertinente y eficiente”, en la que los procesos de evaluación se incorporen como 
permanentes, integrando una nueva concepción estratégica sobre planificación y gestión de la educación 
superior (Fernandez Lamarra, 2007). 


A partir de algunas ideas claves que aporta Imbernon (2007) para la formación permanente del 
profesorado, es posible plantear tentativamente las principales cuestiones en torno a la construcción de 
esta propuesta de evaluación integral de la docencia universitaria:  


 El profesorado debe ser considerado como un sujeto colectivo e individual respetando su 
identidad, su autonomía, la complejidad de las actividades que se desarrollan, el contexto y las 
instituciones donde se insertan, los marcos regulatorios y las condiciones laborales, etcétera. 


 El acceso, la promoción y formación permanente deben ser reformulados con base en procesos 
flexibles y adaptados a las distintas situaciones y necesidades; creando mecanismos 
participativos y colaborativos. Es necesaria la creación de espacios institucionales donde se 
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desarrollen procesos colectivos de diálogo, reflexión y construcción sobre los aspectos éticos, 
relacionales, educativos. Es decir crear reales comunidades de aprendizaje. 


 Es necesaria la integración de la evaluación de la docencia, como una actividad compleja y en 
permanente interacción con las distintas dimensiones del quehacer institucional. Como señala 
Vain (1998), “el proceso de evaluación universitaria debería abarcar la totalidad del quehacer 
institucional, incluyendo las distintas prácticas: gobierno y gestión, producción y distribución 
del conocimiento, concepciones sobre la enseñanza y el aprendizaje, la práctica educativa y el 
modo en que éstas se articulan entre sí, configurando el perfil particular de una determinada 
universidad”.  


 La docencia debe ser considerara como una de las principales funciones de la universidad, “ya 
que mediante ella se pretende cumplir con los propósitos formativos que habiliten a los 
estudiantes para el campo profesional del mundo laboral y social. La docencia universitaria y su 
evaluación comparten una serie de problemas atribuidos a la función docente de todos los 
niveles escolares y de su trayectoria histórica” (Rueda 2006). 


Para avanzar hacia un modelo comprensivo de la evaluación de la docencia universitaria en Argentina y 
en América Latina que contribuya al desarrollo personal y profesional del docente, así como la mejora de 
la institución, es necesario comprender que el desarrollo profesional no es algo inherente sólo a los 
profesores, sino que es un proceso de crecimiento de la institución educativa, de la comunidad educativa, 
que compete a todas las personas que pueden tener algún impacto en la docencia, como también en sus 
aspectos organizativos y los recursos que se aplican. Se trata de un modelo de evaluación y desarrollo 
profesional que implica un compromiso integral de la universidad y de todos aquellos elementos que 
intervienen favoreciendo la mejora profesional y a la institución. Como señala Mateo (2000) “la 
evaluación de la docencia universitaria cobra significado cuando se integra en el concepto de evaluación 
a la docencia, como una función y responsabilidad de la universidad y de todos aquellos que intervienen 
en su desarrollo”. 


Esperamos que este trabajo pueda aportar al debate y la reflexión en este Seminario y contribuya 
eficazmente a concretar el desafío que implica la construcción de un modelo integral de evaluación de la 
docencia, que asumimos como docentes e investigadores en procura de impulsar y fortalecer nuevas 
tendencias en materia de evaluación de la docencia y de la calidad de la educación superior en América 
Latina.  
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n un mundo en el que cada vez más se confirma el papel estratégico de los avances tecnológicos, aún se 
tiene que reconocer la existencia de condiciones de injusticia y desigualdad para un gran número de 
personas, situación inaceptable dada la acumulación de conocimientos y recursos disponibles a nivel 
global. En ese contexto, la Educación Superior (ES) puede ser un factor clave para contribuir al desarrollo 
sustentable de los países y abonar a la consolidación de la igualdad de oportunidades de los ciudadanos 
que aspiren a la construcción de un mundo más equilibrado. El concepto de educación como bien público 
social y derecho universal, repercute directamente en la asociación de la calidad de la ES con la 
pertinencia y la inclusión social (CRES, 2008). La ES en el pleno ejercicio de su autonomía, como servicio 
público, debe simultáneamente promover el desarrollo de la ciencia y la tecnología y llevar a cabo 
acciones de corte humanístico que conduzcan a la formación integral y de ciudadanía de los estudiantes 
(UNESCO, 1997); y por un principio de congruencia, deberían propiciarse ambientes de trabajo que 
permitieran al personal académico un desarrollo integral y una convivencia armónica. La consideración de 
la ES como un bien público social también tiene repercusiones en la orientación de las actividades de 
todos sus actores sociales, directivos, académicos, estudiantes y administrativos, para asumir los distintos 
roles a desempeñar con un claro compromiso social y una alta responsabilidad. En particular sobresale el 
papel decisivo que puede desempeñar el personal docente en el desarrollo de la ES, así como la 
importancia de su contribución al progreso de la humanidad y de la sociedad moderna; tanto más en la 
medida que su labor intelectual se proyecta en los procesos de actualización en su disciplina, en el 
reforzamiento de sus aptitudes pedagógicas para la docencia de su disciplina y la mejora de su historial 
académico (UNESCO, 1997). 


E 


Ante la inquietud de construir una ES de calidad, los gobiernos mexicanos han respondido con políticas de 
evaluación del personal docente donde predomina una intencionalidad de control y reorientación de las 
acciones de las instituciones de la ES, asociada dicha evaluación al acceso de recursos económicos 
adicionales y compensaciones salariales a los sueldos de los académicos universitarios (Rueda, 2004 y 
2006) situación que, después de más de dos décadas de aplicación, ha llevado al planteamiento de su 
necesaria revisión y modificación desde la perspectiva de distintos actores sociales (ANUIES, 2006). La 
asociación de evaluación con recursos económicos y prestigio social han hecho que, en relativamente 
poco tiempo, esta actividad se expanda y se profesionalice de manera abrupta; asimismo se tiene la 
impresión de que la evaluación se ha sobredimensionado, se espera que por sí misma resuelva la mayor 
parte de los problemas del sector educativo; y al presente se cuenta con evidencias que indican que en 
cierto modo se ha pervertido. 


Es en este contexto que las iniciativas de evaluación en ES deben enfrentar el reto de trascender la función 
que hasta ahora predominantemente han jugado, es decir, transitar del ámbito del control y la 
fiscalización hacia el cumplimiento de su vocación para mejorar las actividades valoradas. 


El modelo de evaluación de competencias docentes (ECD) que ahora se presenta, surge como uno de los 
resultados de las actividades de la Red de Investigadores sobre Evaluación de la Docencia (RIED)1 grupo 
de académicos de distintas universidades mexicanas que, desde hace más de una década, se han dado a 
la tarea de desarrollar una línea de investigación sobre el tema. En particular se retoma el conocimiento 


                                                 
1 Una descripción detallada de este proceso puede encontrarse en el artículo de Luna, E.; Rueda, M. y Arbesú, I. (2006).  
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de prácticas de evaluación del desempeño docente en diversas universidades, tanto públicas como 
privadas, la experimentación de estrategias novedosas de evaluación del desempeño docente, así como 
algunas características de los modelos de evaluación de la docencia delineados en publicaciones previas 
(García-Cabrero et al., 2004 y García-Cabrero et al., 2008). 


El modelo ECD se plantea con el propósito de orientar las actividades de profesores y directivos en los 
procesos de evaluación, con las intenciones por un lado, de resaltar la importancia de la función docente 
y contribuir para que la evaluación repercuta principalmente en mejores prácticas para la enseñanza y el 
aprendizaje y, por otro, coadyuvar a la implementación de procesos de evaluación justos y pertinentes. 
Asimismo se han delineado algunos principios generales para orientar el diseño de este modelo. 


Premisas orientadoras en la construcción del modelo ECD:  


 Tomar en cuenta el contexto social de las instituciones educativas (políticas generales del 
sector, los programas especiales, las determinantes de la práctica docente, las condiciones 
institucionales, entre otros). 


 Ubicar todas las acciones de evaluación del desempeño docente en un marco conceptual de 
sistema que implica, entre otras cosas, delimitar el propósito central, cuidar los aspectos 
técnicos de los instrumentos empleados, procurar la confidencialidad de los datos, vincular los 
resultados de la evaluación con programas de actualización docente y su revisión y 
perfeccionamiento permanente. 


 Reconocer las características principales de las prácticas de evaluación vigentes, considerando 
el conjunto de iniciativas de evaluación del desempeño docente en las instituciones educativas.  


 Tomar como punto de partida las prácticas existentes. 


 Analizar las distintas propuestas disponibles sobre las competencias docentes para el nivel 
medio y superior. 


 Considerar la oportunidad de reanalizar diversos aspectos de la educación formal a partir de los 
planteamientos del enfoque basado en competencias. Así como reconocer la polémica y estado 
de experimentación del enfoque basado en competencias. 


 Reconocer el impacto de las políticas públicas fundadas en la evaluación, sobre los distintos 
niveles de la educación formal y la urgencia de contribuir a la orientación de una gran cantidad 
de actores sociales involucrados en su implementación.  


 Apelar a la responsabilidad de los actores sociales directamente involucrados en las 
instituciones educativas de operar buenas prácticas de evaluación de la docencia. 


 Orientar las acciones de evaluación hacia el desarrollo de la autonomía y la autorregulación del 
profesorado. 


 


1. EL ENFOQUE BASADO EN COMPETENCIAS, SU APLICACIÓN EN LA EVALUACIÓN DE LAS 


COMPETENCIAS DOCENTES 
Ya hace más de dos décadas que la noción de competencia ha ocupado un papel destacado en la 
educación, el entrenamiento y la acreditación de programas particularmente en el ámbito psicológico 
(Gutiérrez, 2005). En el ámbito mexicano, García-Cabrero (2008) describe el impacto que esta noción ha 
tenido en el diseño de políticas educativas vinculadas con el diseño curricular de programas educativos 
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de los niveles inicial, preescolar y secundaria (CONAFE, 2004; SEP, 2004). En los otros niveles educativos, 
educación media y superior, la adopción de este enfoque está cada vez más presente y se espera que, en 
los próximos años, el diseño curricular por competencias sea la norma, más que la excepción. 


El enfoque por competencias no ha estado exento de controversias, Kerka (1998) en un recorrido 
histórico de su evolución señala que los estándares de competencia laboral se han impulsado desde los 
años setenta en países como Estados Unidos de Norteamérica, Inglaterra y Australia. La definición de 
estándares ha representado una respuesta a las necesidades de desarrollar una fuerza de trabajo, que 
pueda insertarse con éxito en el contexto de una economía global competitiva. La autora señala que una 
corriente crítica se ha desarrollado en contra de la adopción del enfoque de competencias, sustentada en 
diversos aspectos tales como: lo confuso de su conceptualización, las dificultades empíricas que 
representa su adopción como eje articulador de las acciones de intervención y evaluación educativas, y su 
falta de adecuación para responder a las necesidades crecientes de una sociedad que promueve el 
aprendizaje, basado en la información y el conocimiento a lo largo de la vida. Lo más agudo de dichas 
críticas se concentra básicamente alrededor del hecho de que ha prevalecido un enfoque reduccionista en 
la definición de las competencias, muy al estilo de los objetivos conductuales, por lo cual muchas veces se 
confunde con éstos, al reducir la competencia a la ejecución de tareas simples relacionadas con los 
diversos roles que se desarrollan en un trabajo determinado.  


Como una respuesta a estas críticas se han propuesto enfoques integrales en el ámbito de la educación 
basada en competencias, holísticos o relacionales, en los que se la considera como una compleja 
combinación de conocimientos, actitudes, destrezas y valores, que se manifiestan en el contexto de la 
ejecución de una tarea (Gonczi y Athanasou, 1996, en Gutiérrez, 2005). Esta aproximación reconoce la 
existencia de diversos niveles de competencia en el desempeño mostrado frente a una demanda 
específica de acción-interacción proveniente del entorno (García-Cabrero et al., 2002; Hernández y 
Sánchez Sosa, 2005; Gutiérrez, 2005): novato-principiante, experimentado y especialista. Esto se 
contrapone con la definición de un perfil único de competencia frente a los diferentes tipos de demanda 
así, cuando se interpreta de forma más amplia, la competencia no es la conducta entrenada, sino las 
capacidades reflexivas que ocurren a lo largo de un proceso de desarrollo. En este sentido, se la considera 
como algo más que una respuesta aceptable; alguien competente debe ser capaz de demostrar un 
desempeño eficaz y eficiente, que sea susceptible de ser mostrado y defendido en múltiples contextos.  


Por su parte, la visión relacional acerca de las competencias reconoce que el contexto cultural y las 
prácticas sociales de un determinado grupo social están involucrados en el desempeño de las 
competencias y, por tanto, deben reflejar los atributos personales que se requiere utilizar para interactuar 
eficientemente y tener éxito en el desempeño de una tarea en un contexto social determinado.  


La visión constructivista sobre el aprendizaje y la enseñanza ha promovido el desarrollo de estudios sobre 
la ejecución de expertos en diferentes áreas, con lo cual se ha puesto de manifiesto que alguien 
competente (un experto en un determinado dominio) no solamente realiza tareas en una situación 
específica, sino que para poder hacerlo, requiere tener juicios, reflexionar, analizar y ajustar su 
desempeño de acuerdo con las características del contexto en que desarrolla su actuación. La 
competencia, por tanto, se evidencia situacionalmente, en íntima relación con un contexto, y 
generalmente es evaluada por algún agente social del entorno; una persona puede tener en su repertorio 
habilidades diversas, empero, para que su actuación sea competente, ha de ponerlas en juego en la 
situación específica. Para ello se requiere contar con una gama amplia de conocimientos, habilidades y 
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actitudes, organizada y estructurada, que pueda estar disponible al momento de una demanda específica 
de acción e interacción (García-Cabrero et al., 2002).  


La mayor parte de las propuestas educativas tradicionales hacen énfasis en la adquisición de 
conocimientos y, en algunas ocasiones, incluyen a las habilidades, pero las actitudes difícilmente son 
integradas. Moreno (2004) señala que los diferentes niveles en el desarrollo de una habilidad pueden ser 
designados como competencias, pero éstas no constituyen la habilidad en sí, únicamente la evidencian. 
Alcanzar cierto nivel de calidad en un tipo de desempeño, puede designarse también como haber 
alcanzado determinado nivel de competencia para una tarea o grupo de tareas específicas. En 
concordancia con lo anterior, García-Cabrero (2008) plantea que la competencia hace referencia al 
dominio de una práctica, destacando así lo que plantea Bruner (1987:27): “...lo que se aprende es la 
competencia, no las realizaciones particulares”.  


 


 2. ALGUNAS DEFINICIONES DEL CONCEPTO DE COMPETENCIA 
La competencia profesional ha sido definida como “el uso habitual y juicioso de comunicación, 
conocimiento, habilidades técnicas, razonamiento clínico, emociones, valores y reflexión en la práctica 
cotidiana para el beneficio del individuo y la comunidad a los que se está ofreciendo un servicio” (Epstein 
y Hundert, 2002 citado por Gutiérrez, 2005). Gutiérrez señala que esta conceptualización de la noción de 
competencia integra múltiples funciones:  


 1) cognitiva (por ejemplo, adquirir y usar conocimientos para solucionar problemas de la vida real);  


 2) técnica (por ejemplo, habilidades, puesta en práctica de procedimientos);  


 3) integradora (por ejemplo, integración de conocimiento básico y aplicado);  


 4) relacional (por ejemplo, comunicación efectiva); y  


 5) afectivo-moral (por ejemplo, profundo respeto ante una persona o situación).  


La autora refiere que la adopción de una aproximación multidimensional a la competencia ofrece un uso 
más amplio de este concepto, ya que posibilita la identificación tanto de los umbrales mínimos, como de 
los esfuerzos necesarios para aspirar a la excelencia.  


Las variaciones en la definición de competencia las plantean distintos autores (Denyer et al., 2007:36-37), 
destacando, desde la forma más sencilla que la competencia: 


[se] refiere a un conjunto de elementos que el sujeto puede movilizar para resolver una situación con éxito 
[hasta aquella que refiere a un conjunto de] disposiciones de naturaleza cognitiva, afectiva, reflexiva y 
contextual. La movilización se expresa por medio del concepto de disposición, para resolver situaciones 
problema. Una acción responsable, es decir, concebida, administrada y aplicada con todo conocimiento de 
causa.  


La identificación de las competencias entendidas como aspiración, ha permitido diseñar programas para 
el logro de niveles expertos en el desempeño profesional y han resultado de particular utilidad en la 
acreditación de las especialidades.  


En un contexto de educación superior, Zabalza retoma dos definiciones de competencia, la primera como: 


 







 
Modelo de Evaluación de Competencias Docentes para la Educación 
Media y Superior 


Benilde García, Javier Loredo, Edna Luna y Mario Rueda 


 


 
101


[…] la capacidad individual para emprender actividades que requieran una planificación, ejecución y 
control autónomos [y] la capacidad de usar el conocimiento y las destrezas relacionadas con productos y 
procesos y, por consiguiente, de actuar eficazmente para alcanzar un objetivo (Rial, 2000 citado en 
Zabalza, 2003:71).  


En ambas definiciones se destaca que se trata de la actuación de un profesional que no está siguiendo 
solamente las instrucciones de otro y que su desempeño está fundado en un conocimiento especializado, 
además de explicitar un reconocimiento de la vinculación entre los aspectos teóricos y los derivados de la 
práctica. 


En el marco de la Reforma Integral de la Educación Media Superior emprendida para la creación del 
Sistema Nacional de Bachillerato (SNB) en donde se adopta un enfoque basado en competencias, se 
propone un perfil docente: 


[…] constituido por un conjunto de competencias que integran conocimientos, habilidades y actitudes que 
el docente pone en juego para generar ambientes de aprendizaje para que los estudiantes desplieguen las 
competencias genéricas. Dicho de otra manera, estas competencias formulan las cualidades individuales, 
de carácter ético, académico, profesional y social que debe reunir el docente (SEMS, 2008).2  


                                                


Las competencias docentes siguen la misma estructura que el perfil del egresado, aunque no se 
corresponden de forma idéntica; se han escogido ocho para expresar el perfil docente de la EMS:  


1. Organiza su formación continua a lo largo de su trayectoria profesional. 


2. Domina y estructura los saberes para facilitar experiencias de aprendizaje significativo. 


3. Planifica los procesos de enseñanza y de aprendizaje atendiendo al enfoque por 
competencias, y los ubica en contextos disciplinares, curriculares y sociales amplios.  


4. Lleva a la práctica procesos de enseñanza y de aprendizaje de manera efectiva, creativa e 
innovadora a su contexto institucional. 


5. Evalúa los procesos de enseñanza y de aprendizaje con un enfoque formativo.  


6. Construye ambientes para el aprendizaje autónomo y colaborativo.  


7. Contribuye a la generación de un ambiente que facilite el desarrollo sano e integral de los 
estudiantes. 


8. Participa en los proyectos de mejora continua de su escuela y apoya la gestión 
institucional (SEMS, 2008:9). 


Desde nuestra perspectiva, el aspecto más interesante de esta discusión es que este movimiento de la 
enseñanza por competencias nos ofrece una oportunidad de volver a reflexionar sobre los asuntos clave 
de la educación formal y nos conduce a una revisión profunda sobre las concepciones y métodos de 
enseñanza para buscar un cambio radical en las prácticas didácticas de los docentes.  


 


 


 
2 Documento interno: Competencias que expresan el perfil del docente de la Educación Media Superior. 
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3. TIPOS DE COMPETENCIA 
La noción más elemental de competencia que sostiene la ocde (2001:373) la considera como la 
capacidad para responder a expectativas externas. La mayor parte de los países que han asumido 
el enfoque de competencias ya sea en el ámbito laboral, educativo o en ambos, distinguen entre 
competencias laborales y profesionales. La adquisición de competencias laborales permite a un 
egresado ejercitar la profesión haciendo uso de las técnicas y métodos aprendidos; por su parte, 
las profesionales le permiten transformar dichos métodos y técnicas a partir del conocimiento 
teórico-metodológico adquirido en el transcurso de su formación profesional.3 


Las competencias profesionales pueden ser definidas como un conjunto identificable y evaluable de 
capacidades (conocimientos, habilidades y actitudes) que permiten desempeños satisfactorios en 
situaciones reales de la práctica profesional, de acuerdo con los estándares vigentes. Tanto en las 
competencias profesionales como en las laborales, se distinguen las genéricas (generales o 
“transversales”), que son las comunes a todas las profesiones u ocupaciones y constituyen en su 
conjunto el perfil profesional de un egresado. Por su parte, las competencias específicas o particulares 
son las que distinguen a cada una de las profesiones u ocupaciones del resto. 


Las competencias genéricas o profesionales son aquéllas necesarias para enfrentar una(s) 
problemática(s), atendibles por la profesión, construidas a partir del análisis de las necesidades 
sociales prioritarias y del marco de referencia teórico disciplinar. Estas competencias integran 
grandes funciones, permiten la multirreferencialidad y se enuncian de forma sintética; por ejemplo: 
diagnosticar, planear procesos y acciones, proyectos, planes y programas, intervenir en función de 
las necesidades de los diferentes contextos y niveles, con fundamentos teórico-metodológicos, a 
fin de atender esas necesidades y racionalizar los recursos institucionales. 


En la literatura sobre el concepto de competencias (Villa y Poblete, 2007) se han identificado una serie de 
características que se describen a continuación: 


 1) Son multifuncionales, es decir, se requieren para desarrollar un amplio rango de metas y resolver 
múltiples problemas en diferentes contextos.  


 2) Son complejas, debido a que favorecen el desarrollo de niveles de pensamiento superior, como el 
crítico y el analítico y el desarrollo de actitudes y valores lo más elevados posible. Asumen una 
autonomía mental que presupone una aproximación activa y reflexiva ante la vida. 


 3) Las competencias genéricas son multidimensionales, porque permiten reconocer y analizar 
patrones, percibir situaciones, seleccionar significados, desarrollar una orientación social y 
adquirir una sensibilidad hacia sí mismo y hacia los demás (ubicación en un contexto).  


Las competencias específicas o laborales son la base particular del ejercicio profesional, vinculadas con 
condiciones específicas de ejecución y dirigidas a la solución de problemas concretos a partir de la 
aplicación de métodos y técnicas propios del ejercicio laboral incorporando los saberes conceptuales, 
procedimentales y actitudinales. 


                                                 
3 Las distinciones entre competencias profesionales, laborales, genéricas y transversales fueron tomadas de un 
documento de circulación interna desarrollado por Irene Livas González. 
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De acuerdo con Catalano, Avolio y Sladogna (2004), el conjunto de acciones profesionales agrupadas 
dentro de una gran función con sentido de empleo y de formación, se denomina unidad de competencia. 
Cada conjunto de sub-funciones agrupadas que contribuyan a dar sentido a la unidad de competencia se 
denomina elemento de competencia. Los resultados del análisis funcional se expresan en un mapa de 
competencias; es posible obtener un mapa funcional por empresa, institución u organización el cual 
expresará el propósito clave de la organización y las funciones expresadas en competencias. 


El mapa funcional referido al rol de un profesional –cuando se expresa en términos de competencia– 
permite transparentar la naturaleza de las actividades involucradas en el desempeño, los estándares de 
desempeño de ese rol y el tipo de capacidades que se requieren de la persona que lo ejerce. 


 


 4. CONDICIONES CONTEXTUALES DE LA EVALUACIÓN DEL DESEMPEÑO DOCENTE 
En este trabajo se asume que los procedimientos de evaluación deben ser sensibles a la complejidad de la 
docencia. Asimismo, que la enseñanza puede ser juzgada de manera apropiada sólo si se evalúa en el 
marco de los factores que la determinan. En esta perspectiva se espera contar con sistemas diferenciados 
acordes con el contexto educativo y características de los profesores. 


Proponemos considerar el contexto de la institución, entendido como los propósitos plasmados en su 
filosofía, misión y visión (Cashin, 1996); las características que definen la gestión académica y 
administrativa del plan de estudios, tales como: el número de horas asignadas a cada profesor frente a 
grupo, la cantidad de asignaturas distintas que enseña, el total de alumnos que atiende, la modalidad de 
enseñanza (curso de teoría presencial, a distancia, curso de laboratorio, taller, prácticas de campo); 
asimismo, la cultura institucional que permite apreciar el conjunto de normas y valores compartidos por 
los miembros de la organización, en particular las relacionadas con el trabajo colegiado y colaborativo 
por ser elementos claves de la cultura institucional (Zabalza, 2002). 


Además, se requieren valorar los dispositivos institucionales que vinculan la evaluación de la docencia 
con los procesos de formación continua del profesorado. En el entendido de que ambos procesos no 
deben concebirse como independientes, dado que los datos que proporciona la evaluación de la docencia 
es información privilegiada sobre el quehacer docente, útil para el diseño de modalidades de formación.  


Por último, como parte del contexto se propone considerar la naturaleza de las disciplinas objeto de 
enseñanza. En la medida que la investigación relacionada con los procesos de enseñanza y aprendizaje 
en las diferentes disciplinas (ciencias exactas, naturales, sociales y humanidades) muestra diferencias 
importantes entre ellas, en relación con los procesos de estructuración del conocimiento y la enseñanza 
(Donald, 1990); y la importancia del dominio del conocimiento pedagógico del contenido sustentado en 
las particularidades en la organización de las disciplinas (Shulman, 2000; y Theal y Centra, 2001). 


 


 5. EL MODELO DE EVALUACIÓN DE COMPETENCIAS DOCENTES PARA EDUCACIÓN MEDIA Y SUPERIOR 
Este trabajo plantea un modelo entendido como los patrones conceptuales que permiten esquematizar de 
forma clara y sintética las partes y los elementos que se desean observar, así como los componentes de 
una de sus partes; también se considerará como representación arquetípica o ejemplares de procesos, en 
los que se exhiben las distribuciones de funciones y de secuencias de la forma ideal. Los modelos son 
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visiones sintéticas de teorías o enfoques pedagógicos que orientan a los especialistas y a los profesores 
en la elaboración y análisis del objeto que seleccionen para su valoración. 


Este modelo considera la función docente como una actividad compleja. Los principios particulares que 
guían el modelo y que permiten su desarrollo (García-Cabrero, Loredo y Carranza, en prensa) son: 


 Orientación formativa. El modelo permite al profesor reflexionar y retroalimentar sobre su 
acción en la docencia y plantear acciones para su mejora. 


 Orientación participativa. La evaluación/formación de la práctica docente no es elaborada e 
instrumentada por las autoridades de una institución educativa, o por un grupo de especialistas 
ajenos a los profesores, es el docente quien se involucra en el proceso y participa en su diseño. 


 Orientación humanista. Considera al docente como una persona, como un ser humano, con 
preocupaciones, intereses, necesidades, emociones; de ahí que busca la preservación de su 
dignidad, autoestima e individualidad. 


 Enfoque multidimencional. Son muchos rasgos, acciones, conductas y actitudes que gravitan en 
torno a la relación cotidiana de maestro-alumno en el aula. 


Con base en lo descrito anteriormente, a continuación se presenta un modelo para la evaluación 
de las competencias docentes, en donde se pueden identificar tres grandes momentos, que por su 
dinámica son secuenciales y a la vez paralelos. Las actividades previas al desarrollo del proceso de 
enseñanza-aprendizaje, las que tienen lugar mientras se conduce dicho proceso y aquellas que se 
llevan a acabo como una valoración del impacto del proceso de enseñanza-aprendizaje. 


Es importante considerar que estas tres dimensiones coexisten en un contexto determinado que 
denominaremos institucional, donde los factores filosóficos, epistemológicos, psicológicos, 
sociales y pedagógicos, tienen su razón de ser. Finalmente, es necesario mencionar que uno de los 
ejes rectores que orientan el desarrollo del modelo son las competencias docentes. 


Las tablas que se presentan a continuación muestran un desglose de las competencias que se consideran 
fundamentales para el desarrollo de la función docente, no sólo de la que tiene lugar al interior de las 
aulas, sino también de aquella que se realiza en el contexto institucional como actividad colegiada 
vinculada al diseño y evaluación de los programas de las asignaturas que imparten los profesores en una 
organización determinada.  


Cabe señalar que el modelo se encuentra aún en proceso de construcción y que la proyección 
futura de este trabajo prevé la validación de expertos y el desglose de descriptores de la actuación 
docente considerando tres niveles de competencia: novel, intermedio y avanzado. 
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MODELO DE EVALUACIÓN DE COMPETENCIAS DOCENTES (ECD) 


Contexto institucional Descripción Indicadores 
Realizar la planeación macro 
(Programa oficial de las 
asignaturas)  


Involucra la filosofía, misión y 
visión institucional; así como las 
características del contexto 
educativo y de la organización y 
operación académico-
administrativa del currículo y el 
plan de estudios. 


- La filosofía, misión y visión institucionales  
- Las características del contexto educativo (perfil de estudiantes y 
profesores)  
-La organización y demandas institucionales de trabajo colegiado.  
- La congruencia y coherencia de la asignatura con los propósitos 
del Plan de estudios, y 
- La organización y operación académico-administrativa del 
currículo y el plan de estudios. 


Desarrollar procesos de 
formación continua que 
apoyen la trayectoria 
profesional del profesorado 


Incluye los procedimientos 
institucionales de formación 
docente implementados para el 
desarrollo profesional del 
profesorado, considerando 
programas de formación pre-
servicio, en servicio y de 
formación continua. 


-Políticas de formación claramente explicitadas.  
- Planes de formación centrados en las necesidades institucionales 
y personales de los docentes (noveles y consolidados). 
- Programas y actividades adecuados a las necesidades 
detectadas.  
- Estrategias sistemáticas para valorar el impacto de los programas 
de formación continua. 


Impulsar la cultura 
organizacional de gestión y 
evaluación 


Incluye los procesos colegiados 
y de colaboración del 
profesorado, fomentados por la 
organización, y orientados a la 
mejora y desarrollo de las 
instituciones en los que se 
integren las actuaciones 
docentes tanto en los niveles de 
la vida laboral como ciudadana. 


-Capacidad de diálogo de los participantes. 
-Trabajo en equipo. 
-Negociación y resolución de conflictos. 
-Capacidad para gestionar proyectos. 
- Capacidad de innovación y liderazgo compartido. 
- Criterios específicos para la certificación, acreditación y 
titulación. 
-Estrategias de evaluación y seguimiento de egresados. 
-Redes de colaboración. 
-Incorporación de nuevas tecnologías.  


EVALUACIÓN DE LA FUNCIÓN DOCENTE 


Competencia Descripción Indicadores 
Previsión del proceso enseñanza-aprendizaje 


Planear el curso de la 
asignatura 


Engloba el establecimiento de un 
propósito final de la enseñanza de 
la materia, la postura del profesor 
sobre la enseñanza, la 
organización y estructuración de 
los contenidos, la selección y o 
elaboración de los materiales de 
apoyo al aprendizaje, la 
delimitación de las experiencias de 
aprendizaje y su evaluación  


- Domina los saberes de su materia. 
- Delimita el enfoque de enseñanza (metas, filosofía, postura 
epistemológica y didáctica). 
- Ubica los saberes en contextos disciplinares, curriculares y 
sociales amplios.  
- Estructura los saberes para facilitar experiencias de aprendizaje 
significativo. 
- Selecciona o desarrolla materiales didácticos. 
- Organiza y distribuye correctamente el tiempo de la instrucción. 
- Establece claramente y en acuerdo con los alumnos, las reglas de 
convivencia, sustentadas en valores universales de respeto a los 
derechos humanos. 
- Establece los criterios de desempeño y acreditación de la 
asignatura. 
- Diseña situaciones para facilitar experiencias de aprendizaje: 


- significativo; 
- colaborativo; 
- autónomo. 


- Incorpora el uso de tecnologías de la información y la 
comunicación para apoyar los procesos de enseñanza, aprendizaje 
y evaluación.  
- Establece estrategias alternativas para apoyar a los alumnos, de 
acuerdo con sus necesidades de formación.  
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Conducción del proceso enseñanza-aprendizaje 
Gestionar la progresión de 
los aprendizajes (plan de 
clase) 


Toma en consideración los niveles 
de desempeño y las posibilidades 
de aprendizaje de los estudiantes, 
establece dispositivos para hacer 
frente a la diversidad en la 
apropiación de los conocimientos 
y lleva a cabo controles periódicos 
para monitorear el logro de las 
metas.  


- Establece una secuencia de apropiación de los diferentes tipos de 
contenidos incluidos en el curso. 
- Diseña actividades para el aprendizaje autónomo y colaborativo. 
- Selecciona o construye materiales didácticos y de evaluación. 
- Incluye el uso de estrategias de enseñanza apoyadas en diversas 
tecnologías. 
- Prevé espacios de trabajo más amplios de relaciones con otros 
profesionales e instituciones. 
 


Llevar a cabo la interacción 
didáctica en el aula 


Comprende la puesta en práctica 
de estrategias de enseñanza y de 
aprendizaje para el logro de las 
metas, incluye modalidades de 
interacción para la apropiación de 
los contenidos, uso apropiado de 
los materiales y herramientas 
didácticos, estilos de 
comunicación y generación de un 
clima social apropiado para el 
aprendizaje, así como los procesos 
de evaluación formativa. 


- Hace frente a situaciones problema que surgen de forma 
imprevista durante la clase. 
-Trabaja con estudiantes que presentan dificultades. 
-Promueve formas cooperativas de trabajo entre los estudiantes. 
- Proporciona realimentación al desempeño de los estudiantes. 
- Provee oportunidades equitativas de participación en el aula. 
- Emplea la evaluación diagnóstica, continua y sumativa. 
- Involucra a los estudiantes en los procesos de autoevaluación, 
evaluación y coevaluación.  
-Contribuye a la generación de un clima social en el aula que 
facilite el desarrollo integral de los estudiantes. 


Utilizar formas de 
comunicación adecuadas 
para apoyar el trabajo 
académico 


Implica la comunicación de ideas, 
conocimientos y sentimientos a 
través de la palabra, tanto en 
situaciones conversacionales y 
actividades grupales, como en 
presentaciones públicas ante 
audiencias de diversos tamaños. 


- Estructura lógicamente la presentación de sus ideas, tanto en 
presentaciones orales como escritas. 
-Se expresa con claridad y complementa su exposición mediante el 
lenguaje corporal, el uso adecuado del tono de voz y los medios 
audiovisuales de apoyo. 
- Elige vocablos, ejemplos o ilustraciones, así como estructuras 
sintácticas adecuadas para la comunicación escrita. 
- Tiene la capacidad para comunicarse por escrito y oralmente, 
utilizando de manera eficiente una lengua extranjera. 
 


Valoración del impacto del proceso de enseñanza-aprendizaje 
Utilizar formas adecuadas para 
valorara el procesos 
enseñanza aprendizaje, así 
como su impacto 
 


Considera los mecanismos y 
dispositivos para la evaluación 
de las metas, la acreditación de 
la materia, la satisfacción de las 
expectativas del propio profesor 
y de los estudiantes, así como 
la valoración del impacto 
personal de la experiencia 
didáctica. 


- Evalúa el logro de las metas de la asignatura utilizando 
estrategias e instrumentos diversificados y acordes con los 
propósitos educativos de la asignatura. 
- Involucra estándares de excelencia en la actividad académica 
personal y profesional orientada a resultados de alto nivel y 
enfocada a la mejora continua. 
- Da seguimiento a las trayectorias personales de los estudiantes. 
- Utiliza estrategias de autoevaluación de su desempeño. 
Involucra a los pares en los procesos de reflexión sobre el logro de 
la metas del curso. 
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a Pontificia Universidad Católica de Valparaíso (Chile) es una institución privada de educación superior 
que cuenta con subsidio del Estado y tiene, en la actualidad, una matrícula de aproximadamente 12 mil 
500 estudiantes, que cursan 60 carreras profesionales pertenecientes a 35 unidades académicas. Cerca de 
500 estudiantes cursan otro tipo de programas, tales como maestría o doctorado. 


L 
La universidad se estructura en torno a 9 facultades y éstas, a su vez, se organizan en unidades 
académicas que albergan el cultivo de una disciplina desarrollando actividades de docencia, investigación 
y extensión. Cada unidad académica tiene bajo su responsabilidad una o más carreras profesionales y 
algunas cuentan además con programas de maestría y/o doctorado. 


Aunque la docencia es la función que más se demanda a los/as académicos y a la universidad en general, 
ésta ha sido tradicionalmente subvalorada en relación con otras tales como la investigación o extensión 
académica, situación que se repite en diversas instituciones de educación superior (Canales, 2003:71-76). 
Esta subvaloración se ha traducido, entre otras cosas, en faltas de lineamientos que orienten la docencia 
y, en consecuencia, su evaluación. 


Sin embargo, en el año 2005 por primera vez la universidad cuenta con un Plan de Desarrollo Estratégico, 
cuyo primer lineamiento es “Formación universitaria de calidad, con sello valórico distintivo, innovadora y 
pertinente”1 y la compromete institucionalmente en una nueva mirada hacia la formación profesional y, 
por lo tanto, hacia la docencia.  


A la Vicerrectoría de Asuntos docentes y estudiantiles le corresponde velar por la calidad de los procesos 
formativos que se desarrollan en las carreras profesionales que imparte la universidad. Para ello cuenta 
con diversas direcciones entre las que está la dirección de Desarrollo curricular y formativo, una de cuyas 
tareas primordiales es el diseño, operación y monitoreo de un nuevo sistema de evaluación del 
desempeño docente. 


En la universidad se le ha atribuido gran importancia a esta labor ya que, por una parte, se considera que 
la evaluación de la docencia universitaria constituye un proceso fundamental para mejorar la enseñanza y 
el aprendizaje contribuyendo así a la calidad de la formación de sus futuros profesionales y, por otra, 
debido a las presiones externas que ejercen sobre todas las instituciones de educación superior del país, 
los procesos de acreditación tanto institucional como por carrera, impulsados originalmente por el 
Ministerio de Educación.2 


Por lo tanto, un proceso de diagnóstico participativo del actual estado de la evaluación de la docencia se 
hacía necesario, sobre todo considerando que todas las carreras en la universidad contaron alguna vez 
con sistemas de evaluación del desempeño docente radicados en su mayoría en un cuestionario de 
opinión estudiantil.  


En este trabajo se asume un propósito formativo y participativo de la evaluación docente como un 
camino para mejorar los procesos de formación de los futuros profesionales de la universidad. Por 
consiguiente, en la primera parte se discute respecto del propósito de la evaluación, siendo éste el eje 
que vertebra posteriormente la metodología, análisis de la información y conclusiones.  


                                                 
1 Plan Estratégico Pontificia Universidad Católica de Valparaíso 2005-2010. 
2 En el año 1999 se crea la Comisión Nacional de Acreditación, dependiente del Ministerio de Educación, que en una primera fase acredita 
programas particulares de las universidades y en el 2004 comienza a realizar acreditaciones institucionales, a las cuales se accede en forma 
voluntaria. En el año 2007 se dicta la ley que permite crear agencias acreditadoras de carácter privado, nacional o internacional. 
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 1. EL SENTIDO FORMATIVO Y PARTICIPATIVO DE LA EVALUACIÓN 
En el campo educativo, en sus distintos niveles, el término evaluación se ha conceptualizado 
tradicionalmente desde una perspectiva excesivamente técnica, lo cual ha reducido este proceso a una 
mera aplicación, supuestamente objetiva y neutra, de instrumentos de medición con fines de control, 
calificación, certificación o administración (Palau de Mate, 1998:93-132). 


De esta manera, se desconoce que la evaluación es un proceso subjetivo, contextualizado y como tal se 
ve afectado por diversos factores, tales como los individuos que intervienen en ella, el conocimiento 
especializado que se tenga sobre lo que se evalúa, las percepciones circulantes sobre lo que es la calidad 
y, en especial, el sentido que le otorgan a la evaluación distintos actores clave. 


El sentido de la evaluación, es decir la respuesta a la pregunta ¿para qué evaluar?, determina 
metodologías, estrategias y acciones. De esta manera, no se procederá con la misma metodología, 
instrumentos o procedimientos si se va a utilizar la evaluación, por ejemplo, sólo con fines 
administrativos o si se la va a emplear con fines formativos. Especialmente importante es el impacto de la 
evaluación en los directamente involucrados si ésta se lleva a cabo con una finalidad u otra, pues produce 
un efecto retroactivo determinando muchas veces sus comportamientos.  


Los actuales planteamientos sobre la evaluación señalan que se trata de un complejo proceso que debe 
llevarse a la práctica de manera integral, continua y con sentido formativo y participativo. Esta es la 
visión sobre la evaluación que se asume en este trabajo. 


La evaluación formativa de la docencia supone la revisión planificada y sistemática del propio quehacer, 
otorgando las condiciones necesarias para involucrar a los docentes en procesos de análisis y reflexión 
crítica sobre sus propias creencias y prácticas de enseñanza (Arbesú, 2007). Por lo tanto, se deben 
considerar las distintas fuentes desde donde se puede recoger información sobre la docencia y, por lo 
tanto, no sólo debe contarse con cuestionarios cerrados de opinión estudiantil, sino que deben integrarse 
las observaciones de pares, filmaciones, cuestionarios abiertos, entre otros (García, Loredo y Carranza, 
2007). 


La evaluación participativa de la docencia tiene que considerar a los involucrados en su diseño y 
operación (García-Garduño, 2003:105-111), tomando en cuenta sus percepciones sobre la docencia y la 
evaluación (Cruz, Crispín, Ávila, 2006:133-155; Figueroa, 2006: 255-282; Díaz-Barriga, 2003: 37-54).  


Desde esta perspectiva para Stake (2006), evaluar implica vincularse con diversas prácticas humanas, 
entre otras, la relacionada con la práctica docente, la cual se tiene que estudiar tomando en cuenta las 
experiencias contextuales en donde se realiza. El autor aclara que una evaluación comprensiva debe 
ayudar a entender lo que un programa de estudios o una práctica docente tienen de bueno y de malo, por 
tanto, explica que los mejores estudios son los que exponen tanto las bondades como las fallas de lo que 
se encuentra.  


Este autor reconoce a una evaluación como participativa porque ésta convoca a los miembros del 
personal en dónde se realice la evaluación para que participen activamente en el estudio. No obstante, 
refiere que es importante contar con un facilitador que tenga formación en evaluación para que centre la 
atención del estudio en las cuestiones relacionadas con la calidad de lo que se esté evaluando. Es decir, 
centrar la atención en el objeto evaluado y en los indicadores de calidad que sean pertinentes. 
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En este trabajo se asumen los postulados de Stake (2006) en cuanto a que la participación puede ser el 
mejor modo de tener una mayor y mejor comprensión de lo que se esté evaluando, además de fomentar 
un proceso de autoevaluación de los actores implicados. 


Teniendo estas perspectivas presentes, se procedió a realizar un análisis del actual estado de la 
evaluación del desempeño docente en la Pontificia Universidad Católica de Valparaíso. 


  


 2. METODOLOGÍA 
El trabajo de diagnóstico se diseñó pensando en otorgar la mayor cantidad de información y participación 
posible a las autoridades de la universidad, sus docentes y estudiantes, por lo cual se sostuvieron 
reuniones con todos ellos. Paralelamente se desarrolló un trabajo de análisis de los distintos instrumentos 
(aproximadamente 25) de evaluación de la docencia.  


Se realizaron reuniones con decanos y directores de las distintas carreras de la universidad, con el 
propósito básico de entregar información general respecto de la dirección de Desarrollo curricular y 
formativo y de su unidad de Evaluación curricular y comunicar el plan a seguir durante el año.  


 2.1. Reuniones con docentes 


Posteriormente se inició una ronda de seis reuniones grupales a las que concurrieron en total 25 jefes de 
docencia y de carrera,3 de las facultades de Filosofía y Educación, Ingeniería y Ciencias, las más grandes 
en la PUCV en número de carreras, docentes y estudiantes. Los propósitos de estas reuniones fueron, por 
una parte, conocer la finalidad que le otorgaban estos docentes a su evaluación y, por otra, recoger sus 
percepciones respecto de los sistemas particulares que estaban empleando en sus respectivas carreras, 
como también sus maneras de ponerlos en marcha, uso y consecuencias.  


Con esta finalidad se diseñó una entrevista grupal semiestructurada, compuesta por las siguientes cinco 
preguntas:  


1. ¿Qué sentido le asigna a la evaluación docente?, ¿en qué cree usted que le puede ayudar a su 
unidad académica un sistema de evaluación docente?  


2. ¿Qué aspectos le parecen pertinentes de ser evaluados con un sistema de evaluación 
docente?  


3. ¿Qué se hace con la información proveniente de los cuestionarios de evaluación docente? (por 
ejemplo, análisis y posteriores retroalimentación a los profesores).  


4. ¿Cuál es el efecto que cree han tenido los cuestionarios de evaluación docente usados en su 
unidad para mejorar la calidad de la docencia? 


5. ¿Cuáles son las fortalezas y debilidades que percibe en el sistema de evaluación docente que 
se aplica actualmente en su unidad académica? 


                                                 
3 Los jefes de docencia son responsables del desarrollo curricular de los programas existentes en cada unidad académica (asignación de cursos, 
dotación de profesores, provisión de recursos, es decir, administración de la docencia). Si la unidad cuenta con más de una carrera, entonces se 
crea la figura de jefe de carrera, que apoya la labor del jefe de docencia. 
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Estas preguntas se realizaron en cada reunión y, con la autorización de los participantes, se grabaron las 
intervenciones y posteriormente fueron transcritas. 


 2.2. Reuniones con estudiantes 


También se sostuvieron reuniones grupales con los dirigentes estudiantiles de las distintas carreras 
profesionales. Éstas tuvieron especial importancia pues la información que se manejaba a nivel de la 
Vicerrectoría era que existía un generalizado malestar en el estudiantado respecto de los sistemas de 
evaluación de la docencia, pues a pesar de contestar semestre a semestre cuestionarios de opinión 
estudiantil, sus profesores no cambiaban y a ellos no se les informaba sobre las decisiones que se 
tomaban a partir de sus opiniones.  


El objetivo de estas reuniones fue obtener información sobre sus percepciones respecto de la evaluación 
de la docencia y así complementar el anterior análisis, pero también se pretendía hacerles ver que la 
información que ellos entregaban era de vital importancia para mejorar la docencia y, por lo tanto, su 
propia formación.  


Los 44 dirigentes estudiantiles que asistieron, 78% de los representantes de la universidad, fueron 
organizados en ocho grupos y se les pidió que se pronunciaran sobre un conjunto de cuatro preguntas, 
primero en forma individual, luego por pequeños grupos y finalmente se realizó un plenario en que cada 
grupo fue representado por un vocero. Con su autorización, las respuestas fueron grabadas en cintas de 
audio para su posterior transcripción. 


Las preguntas para los estudiantes fueron las siguientes: 


1. Cualquier sistema de evaluación debe servir a uno o varios propósitos, entre los cuales están, por 
ejemplo, la certificación, la mejoría o el cumplimiento con determinadas normas administrativas, 
¿para qué crees debiera servir o ayudar un sistema de evaluación docente que considere la 
opinión de los estudiantes? 


2. ¿Qué aspectos de la docencia a nivel de aula te parece que podrías evaluar, por ejemplo, a partir 
de un cuestionario? 


3. ¿Cuál es el efecto que crees ha tenido el uso de cuestionarios de evaluación docente usado en tu 
unidad académica? 


4. ¿Quisieras agregar algo que no se haya considerado en las preguntas anteriores? 


 2.3. Análisis de cuestionarios de opinión estudiantil 


Se solicitó a todas las carreras que estuvieran aplicando en ese momento cuestionarios de opinión 
estudiantil respecto de la docencia, los enviaran a la unidad de Evaluación curricular. Se construyó una 
pauta que incluyó aspectos formales del instrumento tales como el tipo de formato empleado, tipo de 
respuesta requerida (cerrada y/o abierta), entre otros y, aspectos de la docencia que se consideraban, ya 
sea en forma explícita o implícita, definiciones o descripciones de dichos aspectos, el número de 
preguntas en cada una, aspectos que aparecen como más importantes, etc. Cada cuestionario fue 
analizado en forma individual según esta pauta y posteriormente se realizó un análisis colectivo. 
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 2.4. Taller de evaluación y formación docente 


El objetivo primordial de este taller, realizado en octubre de 2007, fue promover un espacio de reflexión y 
autoevaluación de la práctica docente en donde los profesores asistentes decidieran qué tipo de cambios 
o mejoras necesitaban instrumentar en su trabajo cotidiano como profesionales de la enseñanza.  


Con este fin se desarrollaron dos grandes actividades en las que los docentes participaron activamente. 
La primera buscó fomentar un espacio de reflexión y análisis respecto de la vinculación que debe existir 
entre las metas de enseñaza que tiene el profesor y el aprendizaje que desea lograr en sus alumnos. Para 
ello, se les pidió que respondieran individualmente a un cuestionario, en donde los docentes 
reflexionaron sobre las metas de enseñanza que tenían como maestros –en el curso que impartían en ese 
momento– y la cercanía o lejanía de éstas en relación con el aprendizaje de sus estudiantes.4 La segunda, 
intentó propiciar un espacio de reflexión que les permitiera conocer cuál era su filosofía de enseñanza, 
por tanto se les solicitó que escribieran algunas líneas al respecto. Enseguida se reunieron en equipos y 
leyeron dos artículos relacionados con la temática, con el propósito de que pudieran identificar si su 
filosofía de enseñanza tenía que ver con algún modelo educativo.5 


Casi un año después de haber finalizado este taller y con el objeto de conocer los beneficios del mismo, 
se envió un correo electrónico a los docentes en donde se les solicitó que contestaran las siguientes 
preguntas. 


Las primeras están relacionadas con el cuestionario sobre metas de enseñanza: ¿Esta actividad te ha 
servido para identificar la vinculación que tendría que existir entre el curso que impartes, las metas de 
enseñanza y los aprendizajes que deseas lograr en tus alumnos? ¿Este ejercicio te permitió identificar 
algunas técnicas de evaluación en el aula que te han ayudado a conocer qué tanto estás alcanzando tus 
metas de enseñanza? ¿Esta actividad te ha servido para elaborar tu programa de la asignatura de una 
manera distinta? 


Las siguientes preguntas tienen que ver con el ejercicio en donde escribieron sobre su filosofía de 
enseñanza: ¿Esta actividad te sirvió de algo como profesor?; ¿alguna vez habías hecho algo así? A tu 
parecer, ¿cuál fue la experiencia(s) que recuperaste después de llevar a cabo esta actividad? 


Aunque asistieron al Taller aproximadamente 30 profesores se obtuvieron respuestas únicamente de siete 
de ellos,6 pertenecientes a distintas unidades académicas: sociales, artes, ingenierías, ciencias. La mayor 
parte están contratados por horas y ejercen la docencia como una actividad complementaria a su carrera 
profesional. Unos son geógrafos, otros ingenieros o trabajadores sociales, hay otros músicos o 
psicopedagogos.  


 


 3. ANÁLISIS 
El análisis de todo el material empírico se realizó de acuerdo con ciertos procedimientos de orden 
cualitativo (Goetz y Le Compte, 1988:172-211; Taylor y Bogdan, 1987). En un primer momento, se leyó y 


                                                 
4 Dicho ejercicio está incluido en Thomas, A. y Cross, Patricia K. (1993: 13-22), “Técnicas de evaluación en el aula”. 
5 Se les dio a leer Korn, James H. (2003) y a Carranza, Ma. Guadalupe (2004:211-252). 
6 Agradecemos a todos los profesores que nos hicieron el favor de contestar estas preguntas ya que sin su apoyo no hubiera sido posible 
incorporar esta parte en la que se puede ver los beneficios del Taller. 
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ordenó de forma general cada una de las respuestas que dieron los profesores y alumnos. Después, se 
clasificó la información a partir de sus diferentes temáticas y recurrencias. Posteriormente, se volvió a leer 
y a analizar toda la información, buscando comparar, contrastar y ordenar las temáticas en categorías o 
dimensiones de análisis que pudieran agrupar a dichas temáticas.  


Se presenta este análisis conjunto a partir de la revisión de 18 cuestionarios de opinión estudiantil, de las 
percepciones de 25 jefes de docencia y de carrera, de 44 dirigentes estudiantiles y de 7 docentes, estos 
últimos participantes del taller.  


 3.1. De las concepciones subyacentes en los cuestionarios de opinión estudiantil 


Aunque el análisis se realizó tomando en cuenta aspectos formales y sustantivos de los cuestionarios de 
opinión estudiantil, en este trabajo se relevará lo referido a las concepciones sobre enseñanza, 
aprendizaje y evaluación presentes, ya sea en forma explícita o implícita. 


Las siguientes unidades académicas y carreras enviaron, en el plazo requerido, sus instrumentos de 
opinión estudiantil a la dirección de Desarrollo curricular y formativo: Educación física, Instituto de 
Educación, Escuela de Pedagogía, Psicología; Ingeniería eléctrica, civil, química y mecánica; Instituto de 
Química, Estadística, Matemáticas, Óptica, Geografía, Ciencias del Mar, Comercio, Periodismo, Trabajo 
Social y Agronomía. En total se trabajó con 18 cuestionarios, aunque en ese momento se estaban 
aplicando 26 en forma paralela. 


En primer lugar, en todos los instrumentos se considera la docencia como un proceso multidimensional en 
que hay presencia de diversos aspectos. En general, la mayor cantidad de aseveraciones está concentrada 
en la forma en que enseña el/la docente, es decir, en aspectos metodológicos. Luego se destacan 
aspectos formales de la docencia, tales como el respeto a los horarios; después se considera el trato 
respetuoso del/la docente y al compromiso del propio estudiante con el estudio. En algunos se pide la 
opinión del estudiante sobre el dominio disciplinario del/la docente 


En la mayoría de los casos las aseveraciones o preguntas dirigidas a los/as estudiantes, adoptan una 
redacción que refleja una concepción de docencia no sólo descontextualizada, sino que desvinculada del 
efecto que ésta produce en el aprendizaje. Por ejemplo, se solicitaba al estudiante asignar un puntaje a 
aseveraciones tales como “Material de apoyo empleado”, pero no se relacionaba el uso de esos recursos 
con el aprendizaje de los estudiantes. Situaciones como ésta pueden llevar a interpretaciones y decisiones 
erróneas que no ayudarán a mejorar la docencia para que efectivamente impacte en el aprendizaje. 


Sólo en algunos cuestionarios se percibe la idea de que la docencia debe producir un efecto positivo en el 
aprendizaje, con afirmaciones tales como “El material docente entregado y/o recomendado 
complementariamente facilitó nuestro aprendizaje”. 


Puesto que mayoritariamente no se vincula la docencia con el aprendizaje, se podría inferir que existe el 
supuesto de que éste se produciría simplemente porque el profesor enseña de una manera tipo, casi 
estandarizada, y con ello produce el mismo efecto en todos los estudiantes. Es decir, aprenden porque el 
profesor enseña, sin importar los conocimientos previos y el contexto en el que se produce este 
aprendizaje.  


Por último, la concepción sobre la evaluación del aprendizaje, cuando está presente, es más bien de 
medición con fines de calificación. Además, muchas de las aseveraciones al respecto son de corte 
administrativo, por ejemplo, se consulta a los estudiantes si el/la docente entrega las pruebas a tiempo o 
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si comunica las fechas de pruebas al inicio del curso. Lo positivo es que muchos de estos instrumentos 
tienen al menos una aseveración referida a la congruencia entre lo que se enseña y lo que se evalúa.  


 3.2. De la comunicación y socialización de resultado 


En todos los casos los resultados se comunicaban, al menos, a los/as docentes cuyos cursos habían sido 
evaluados mediante los cuestionarios a estudiantes. La diversidad se producía en la modalidad de 
comunicación pues se encontraron extremos en que sencillamente se “dejaban” los cuestionarios en una 
oficina a la espera que cada docente los retirara, sin existir mayor información al respecto; otros en que 
los integrantes de la dirección conversaban especialmente con aquellos docentes con evaluaciones eran 
muy bajas, pero no así con aquellos bien o medianamente bien evaluados. En tres unidades académicas 
solicitaban a sus profesores que analizaran sus resultados, los relacionaran con el rendimiento de sus 
alumnos y que al final del semestre emitieran un breve informe de su docencia en el o los cursos en 
particular. En un caso en que el instrumento se aplicaba dos veces al semestre, se solicitaba a los 
profesores que conversaran con sus estudiantes y analizaran conjuntamente los resultados. 


Como puede apreciarse se estaba frente a una diversidad en las formas de proceder que se relacionaba 
con ciertas políticas existentes al interior de cada unidad académica. No obstante la diversidad, se puede 
referir una tendencia a no socializar en forma colectiva los resultados con el fin de promover un análisis 
de la percepción de los estudiantes sobre la docencia en cada carrera. 


Se puede concluir que el panorama general era que los docentes y los jefes de docencia en particular, 
carecían de tiempo para dedicarse con mayor profundidad, en forma particular y colectiva, a la revisión 
de sus sistemas de evaluación con el fin de mejorarlos, al análisis de los resultados de su aplicación y a la 
comunicación efectiva de las decisiones de allí emanadas.  


Una de las consecuencias más negativas de esta situación se producía en el efecto que provocaba en los 
estudiantes. Con el paso del tiempo se habían conformado la percepción generalizada de que contestar 
semestre a semestre y año tras año este tipo de instrumentos era inconducente, pues no eran informados 
de las decisiones que se tomaban a partir de sus resultados y tampoco percibían cambios en la docencia 
de sus profesores/as; percepción que dejaron traslucir en la reunión pues, ante la pregunta respecto de la 
información que ellos recibían en sus carreras sobre la evaluación docente, respondieron 
mayoritariamente que no eran informados, salvo en dos carreras. 


En casos extremos algunos estudiantes optaron por responder los cuestionarios en forma poco seria, 
originando que los profesores perdieran confianza en esta información y la dejaran de tomar en cuenta y, 
a su vez, las carreras dejaran de aplicarlos. Se produjo así un círculo vicioso difícil de romper. 


Otro elemento relacionado con la falta de confianza de algunos/as docentes respecto de las opiniones de 
sus estudiantes se vincula con cuándo se aplicaban estos instrumentos, que en la mayoría de los casos 
era al finalizar un periodo académico. Existía una alta probabilidad de que los estudiantes estuvieran 
fuertemente influenciados por su rendimiento académico, lo que los inducía a opinar bien de su profesor 
si les estaba yendo bien y viceversa. Esta expresión refleja lo anterior: “En ocasiones las respuestas están 
sesgadas por el resultado académico de los estudiantes, por lo que lo ideal sería que las preguntas de la 
encuesta midieran efectivamente el desempeño del docente” (jefe de docencia de Ingeniería en 
transporte). 


A lo anterior se suma la desconfianza que tradicionalmente produce la evaluación en los involucrados: 
“Por temor no hemos compartido con los alumnos cómo se trabaja con los resultados y cuál es el objetivo 
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de la encuesta” (jefe de carrera de Pedagogía en historia y geografía). Aunque la afirmación puede 
resultar grave por cuanto se habló en plural involucrando prácticamente a todos los docentes de una 
carrera, es destacable la honradez del jefe de docencia y el trasfondo que implica, que puede ser parecido 
al de otras carreras.  


El temor también era compartido en el alumnado y percibido por los docentes. Esta afirmación proviene 
de un jefe de docencia en cuya unidad trató de implementarse un sistema en línea pero que fracasó por 
esta razón: “Los alumnos llenan una encuesta con un lápiz, pues no usan un sistema virtual porque 
temen ser reconocidos” (jefe de docencia de Ingeniería informática). En otros casos se había detectado 
que los estudiantes opinaban de una manera en el cuestionario y luego de otra con los jefes de carrera. 


Por lo tanto, la falta de motivación y el temor no sólo se traducían en falta de comunicación y 
socialización de resultados, sino que además afectaban gravemente la confiabilidad de la información. De 
esta manera difícilmente se hubiera podido utilizar para conformar juicios sobre la docencia y tomar 
decisiones con el propósito de mejorarla. 


Las deficiencias señaladas en la comunicación y socialización de los resultados fueron señaladas por 
docentes. Por ejemplo, la directora de Estadística señaló: “Un aspecto que debemos mejorar es la 
socialización de los resultados, es decir, contarle a los alumnos qué se hace con los resultados” y un 
dirigente estudiantil de la Escuela de Alimentos afirmó: “Falta publicación de las evaluaciones y que se 
muestren cambios”. Ambos manifestaron su aspiración por mejorar este aspecto, pues reconocieron que 
era condición indispensable si se quiere incidir positivamente en la calidad de la docencia.  


 3.3. De los aspectos de la docencia posibles o deseables de evaluar 


Una pregunta abierta que se realizó tanto a docentes como a estudiantes se relacionaba con los aspectos 
posibles de evaluar, particularmente desde la perspectiva estudiantil. El nivel de coincidencia entre ambos 
involucrados fue tal que permitió agrupaciones en ciertas categorías. Una de ellas, relacionada con 
elementos administrativos, por ejemplo, la puntualidad en el inicio de clases, fue denominada “Aspectos 
formales de la docencia”. Otra categoría que se pudo levantar fue “Creación de un ambiente adecuado 
para la enseñanza y el aprendizaje”, relacionada con la interacción respetuosa entre docente y 
estudiantes. Una tercera categoría se denominó “Estrategias metodológicas apropiadas para que los 
estudiantes aprendan” que consideró sólo aspectos didácticos, tales como la capacidad de dar 
explicaciones claras y el uso de recursos audiovisuales apropiados que apoyaran el aprendizaje. 
Finalmente, y aunque pudo estar incluida en la anterior, se generó una última categoría relacionada con 
la evaluación del aprendizaje, dada la relevancia del tema por sí solo. 


Una diferencia se produjo en la cantidad de aspectos metodológicos de la docencia que relevaron los 
estudiantes, en comparación a la que mencionaron los jefes de carrera y de docencia. Ello hace pensar 
que los estudiantes perciben que es el ámbito más deficitario de sus profesores. Es así que señalaron, por 
ejemplo, que no influía mucho para su formación tener docentes con grados de doctor en la disciplina, si 
no sabían cómo enseñarla. Quizás esto lo hacen esperando que se atiendan en el futuro dichos aspectos, 
situación que también se ha detectado en otros estudios (Luna y Rueda, 2001). 


Finalmente, esta afirmación destaca otra coincidencia entre docentes y estudiantes: “Los cuestionarios 
deben centrarse en los efectos que la docencia genera en el aprendizaje de los estudiantes, cómo el 
profesor logra que sus alumnos aprendan” (jefe de docencia de Ingeniería química). Por lo tanto, se 
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puede decir que ambos actores sostienen nociones comunes de aquello que debe y puede evaluarse, lo 
cual trae aparejado una cierta idea compartida de calidad de la docencia en nuestra universidad.  


Aunque la pregunta original se realizó para ser focalizada en la opinión estudiantil sobre la docencia, 
profesores y estudiantes destacaron que su evaluación no puede quedar radicada única y exclusivamente 
en los últimos, debido a que hay aspectos sobre los cuales no pueden pronunciarse y porque este proceso 
debe realizarse considerando diversas fuentes, sugiriendo de esta manera el diseño de un sistema más 
integral y articulado de evaluación del desempeño docente. 


 3.4. Del impacto y el sentido ideal de la evaluación 


Como se señaló, el sentido que orienta cualquier proceso de evaluación es determinante en cuanto a la 
metodología a emplear, procedimientos, criterios de evaluación e instrumentos de recolección de 
información, su posterior interpretación y toma de decisiones. En el caso de la evaluación del desempeño 
docente, el sentido puede ser certificador y/o administrativo o bien, formativo. 


Como se verá más adelante, en el caso de la Pontificia Universidad Católica de Valparaíso se encuentra 
un propósito plasmado en las prácticas evaluativas promovidas en la mayoría de las carreras, y en 
especial en el impacto que produce, y otro propósito ideal, que traduce las aspiraciones tanto de docentes 
como de estudiantes.  


La mayoría de los entrevistados señaló que el efecto más visible de sus sistemas era el cese del contrato 
de un profesor contratado por hora que había sido mal evaluado en forma reiterada. Las siguientes 
aseveraciones reflejan esta situación: “Generalmente ha servido para tomar decisiones en situaciones 
críticas, pero en el área del aprendizaje ha servido poco pues el instrumento no se centra en eso, debido a 
que existe una percepción de esta evaluación como medio de control” (jefe de carrera de Pedagogía en 
historia y geografía). “El principal efecto es la suspensión del servicio de algunos profesores hora, pero 
eso es impensable en los profesores de planta” (jefe de docencia de Biología). “Hay profesores que 
mejoran su docencia luego de conocer los resultados de la evaluación. En cambio hay otros que no 
mejoran y, si en reiteradas ocasiones son mal evaluados, se prescinde de su servicio si es que son 
contratados por hora. Con los profesores de planta es distinto, pero igualmente se han percatado 
mejoras” (jefe de docencia de Ingeniería bioquímica). 


Además, al parecer por su propósito administrativo, los cuestionarios se aplicaban masivamente al 
finalizar el periodo de clases, impidiendo así que las carreras, o docentes en particular, que quisieran 
mejorar su práctica, pudieran hacerlo con los estudiantes que los habían evaluado y, por consiguiente, 
éstos no percibían cambios. Una jefe de docencia señaló: “Una característica de los muchos sistemas de 
evaluación docente que hemos tenido es que se aplican al final del semestre, cuando ya no hay mucho 
por hacer” (Escuela de Pedagogía).  


Por otra parte, los cuestionarios de opinión estudiantil utilizados si bien, en relación con los aspectos 
formales se encontraban bien estructurados, presentaban algunas falencias de fondo importantes 
vinculadas con las concepciones presentes en cada uno, situación que hacía muy difícil mejorar la 
docencia a partir de ellos para incidir positivamente en el aprendizaje de sus estudiantes. 


A lo anterior se sumaba el hecho de que, no obstante existir la tendencia a tener al menos un 
cuestionario de opinión estudiantil, cada unidad académica tenía su propio funcionamiento, 
presentándose casos en que se dedicaba mucho esfuerzo al tema y otras en que prácticamente no se 
hacía nada. Esta diversidad daba cuenta de que las decisiones y consecuencias de los distintos sistemas 
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de evaluación docente existentes en la universidad, se relacionaban con el interés de la dirección de turno 
en la unidad académica y, particularmente, del tiempo y dedicación que pudieran otorgarle los jefes de 
docencia. 


Esta clara ausencia de normativas, funciones y procedimientos a seguir para evaluar efectivamente la 
docencia en la universidad, claramente daba cuenta de una falta de políticas institucionales no sólo sobre 
la evaluación sino también sobre la docencia. Al respecto Rueda (2006) señala que muchas instituciones 
cuentan con un ideario o filosofía general, pero que éste no llega a plasmarse en orientaciones precisas 
para los docentes, debido, en parte, a lo complejo que resulta definir la “buena docencia”, el “buen 
profesor”, en especial en instituciones de educación superior que cultivan distintos campos disciplinarios 
y en que se atiende a un estudiantado cada vez más heterogéneo.  


No obstante este panorama, tanto docentes como estudiantes manifestaron que el principal sentido de 
un sistema de evaluación de la docencia debía ser mejorar dicho proceso. El 70% de los jefes de docencia 
y de carrera tuvieron un alto grado de acuerdo en este aspecto, explicitando que debiera servir como una 
base para cambiar la docencia e incidir en la mejoría de los aprendizajes. Una aseveración que refleja 
esta percepción es “Las encuestas deben ser útiles al profesor en el sentido que lo ayuden a mejorar su 
docencia y tomar decisiones sobre ella” (jefe de carrera de Pedagogía en historia y geografía). Los 
restantes participantes, si bien no se expresaron de esta manera, ligaron la finalidad a la entrega de 
información valiosa por parte de los estudiantes, por ejemplo, “Las encuestas deben revelar si el trabajo 
del profesor genera un efecto en los aprendizajes de los estudiantes” (jefe de docencia de Ingeniería 
industrial) y, en algunos casos, a aquello para lo cual no debiera usarse la evaluación: estímulos 
monetarios, control del docente, trámite administrativo, venganza por parte de los estudiantes.  


Los estudiantes también otorgaron en primer lugar un valor formativo a la evaluación en tanto debe 
generar cambios positivos para mejorar la docencia de sus profesores y, de esta manera, la calidad de la 
formación profesional. Por ejemplo, señalaron que la evaluación debiera realizarse “Para que mediante la 
participación de los estudiantes se genere un cambio y/o una mejora efectiva en la enseñanza” 
(dirigentes estudiantiles de bachillerato en Ciencias, licenciatura y Pedagogía en física y Educación 
diferencial); “Para que los estudiantes pudiesen generar posibles soluciones para los próximos cursos a 
partir de sus percepciones de la enseñanza” (dirigentes estudiantiles de Geografía, Derecho, Ingeniería en 
construcción, Pedagogía en matemáticas, Educación general básica e Ingeniería civil mecánica). En esta 
pregunta, 6 de los 8 grupos conformados concordaron en esta opinión, mientras que los dos restantes se 
limitaron más bien a señalar qué es lo que debiera medirse. 


Ligado al propósito formativo de la evaluación, un grupo de estudiantes señaló que la evaluación debía 
servir también para mejorar la relación profesor-estudiante (dirigentes estudiantiles de las carreras de 
Ingeniería de alimentos, Ingeniería civil en metalurgia, Periodismo y Pedagogía en música). Esta finalidad 
tiene su fundamento en una concepción de la evaluación como un proceso justo, transparente y conocido 
por todos los involucrados, lo cual, sin duda, genera un tipo de relación distinto al de una evaluación 
concebida como un medio punitivo. 


Los jefes de docencia y de carrera también destacaron un propósito de verificación al que pudiera servir 
un sistema de evaluación, en este caso ligado al currículum de la carrera, con aseveraciones tales como 
“Debiera servir para tener información sobre si hay coherencia entre la formación que el alumnado recibe 
y lo que postula el perfil que la carrera quiere entregar, tanto en los cursos propios como en los de 
servicio” (jefe de carrera de Biología). 
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De manera parecida opinaron los estudiantes, aunque sólo en cuatro grupos, destacando como propósito 
secundario la verificación y certificación de la formación que reciben.  


Aunque no era parte de las preguntas, los estudiantes realizaron algunas sugerencias importantes de 
considerar a futuro, relacionadas especialmente con aspectos procedimentales. Por ejemplo, en cuanto a 
la modalidad de aplicación de los instrumentos, solicitaron que se haga a mitad de semestre y un tiempo 
mayor y de mejor calidad para poder contestar con la debida seriedad y tranquilidad. En relación con 
aspectos técnicos, solicitaron que las preguntas fueran más precisas y que se dejaran espacios para que 
puedan hacer comentarios y sugerencias a sus profesores. 


 3.5. De los cambios a partir de la evaluación formativa y participativa 


Los siguientes hallazgos corresponden al trabajo de talleres realizados con algunos docentes de la 
universidad y se presentan organizados en dos partes. La primera se refiere al análisis de las respuestas 
que ellos dieron sobre los ejercicios relacionados con la resolución de un cuestionario en que se 
especificaban las metas de enseñanza. La segunda tiene que ver con las actividades donde los docentes 
reflexionaron sobre su filosofía de enseñanza.  


 


 4. PRIMERA PARTE 
Como se verá más adelante, el análisis de los resultados nos lleva a constatar que en todos los casos los 
profesores reconocen que las actividades realizadas les permitieron reflexionar y autoevaluar su práctica 
docente desde diversos ámbitos, los que a continuación señalamos. 


 4.1. Estar en el camino correcto 


Para ciertos docentes el haber asistido al Taller les dio la posibilidad de corroborar que es correcta la 
forma en que conciben y llevan a la práctica la enseñanza, la que consideran como una actividad flexible 
y dinámica. 


Las actividades del Taller me permitieron constatar la importancia de incluir las percepciones que tienen 
los estudiantes sobre su aprendizaje, dado que de esta manera el profesor puede evaluar si se están 
cumpliendo las metas de enseñanza planeadas. También estas opiniones te permiten reorientar las metas, 
las que desde mi opinión tienen que ser dinámicas y flexibles (Profesora de Piano). 


En los talleres hubo contenidos que me permitieron consolidar lo que ya había integrado por cursos 
anteriores y por experiencia profesional, fue grato hacerme una autoevaluación (Profesora de Neurología 
en la carrera de Kinesiología). 


 4.2. Vinculación entre enseñanza y evaluación del aprendizaje 


En otros casos el Taller les dio la posibilidad de identificar la importancia de que el profesor integre en su 
programa de estudios, no sólo los objetivos del curso, sino que también detalle lo más posible las 
actividades que realizará durante el mismo y la forma en que evaluará los aprendizajes que desea 
conseguir en sus alumnos.  


Entendí que como docente no es suficiente identificar las metas de enseñanza que me propongo, ya que es 
evidente que la sola identificación de las metas no garantiza el aprendizaje de los estudiantes. Ahora 
dedico más tiempo a realizar trabajos personalizados de evaluación del avance individual de mis 
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estudiantes. Por ejemplo he incluido el concepto de portafolio en la evaluación del proceso de aprendizaje 
del estudiante (Profesor de Geografía).  


Las actividades del Taller me han ayudado ha elaborar mi programa atendiendo de manera especial la 
coherencia entre la enseñanza y el aprendizaje. Estoy más conciente que debo identificar las mejores 
formas para enseñar lo que me interesa que aprendan los/las estudiantes (Profesora de Trabajo Social). 


 4.3. Reconsiderar algunas cuestiones 


Para otros, los ejercicios les dieron la oportunidad de darse cuenta que, en muchas ocasiones, los 
maestros consideramos metas que no hacemos explícitas a los alumnos y, por tanto, no las evaluamos, ni 
las tenemos presentes concientemente. 


Pude darme cuenta que por lo general cuando enseño me propongo metas de enseñanza que no están 
incluidas en el programa de estudios, también pude reflexionar que en ocasiones no hago explícitas estas 
metas a mis alumnos. Por tanto, mis expectativas incluyen metas que los estudiantes no conocen y 
entonces trabajo con información que ellos desconocen. Entendí que es importante plantearse las metas 
de enseñanza antes de reelaborar el programa (no se parte de la nada, existe un programa que responde a 
las necesidades del perfil de una carrera), compartirlas con el coordinador o jefe técnico del nivel 
correspondiente (Profesora de Psicopedagogía). 


En otros casos, el participar en el Taller les ayudó a entender la importancia que tiene el vincular la 
enseñanza con el aprendizaje. 


Las actividades del Taller me exigieron detener la marcha y volver a mirar con detalle hacia los programas 
de estudio. Los ejercicios me permitieron reflexionar acerca de la importancia de articular y buscar 
coherencia entre la enseñanza y el aprendizaje (Profesora de Trabajo social). 


 4.4. Necesidad de trabajo colectivo 


De acuerdo con la respuesta de este profesor las actividades realizadas en el Taller le permitieron 
entender mejor su trabajo como maestro y también le dieron la posibilidad de considerar la necesidad de 
trabajar conjuntamente con otros colegas para retroalimentar su práctica cotidiana y lograr un mejor 
aprendizaje en sus alumnos. 


Tomé conciencia que hay dos metas que no están declaradas explícitamente en mi programa: desarrollar 
en los alumnos habilidades para solucionar problemas y la capacidad para pensar por sí mismos. Me di 
cuenta que éstas no son exclusivas de mi asignatura, por lo que trascienden a otros ámbitos y niveles. Ello 
exigiría, por lo tanto, el análisis y el trabajo conjunto entre diversos docentes de muchas otras asignaturas 
a fin de ir monitorizando el modo en que se consiguen este tipo de metas de enseñanza (Profesor de 
Neurología clínica y Rehabilitación neurológica). 


 4.5. Implementación de ciertos cambios 


En ciertos maestros el Taller les ayudó para llevar a cabo algunas transformaciones en su práctica 
docente las que seguramente les han permitido enseñar mejor a sus alumnos. 


He elaborado el programa de mi asignatura de una manera distinta a cómo lo venía realizando antes haber 
participado en el Taller. He reforzado estrategias de enseñanza centradas en la investigación-acción, como 
talleres semestrales, o centradas en las actividades de los estudiantes. He incluido estos cambios en el 
proceso de actualización curricular de mi unidad académica y también he pedido que se consideren en el 
perfil de egreso de las licenciaturas (Profesor de Geografía). 
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Pude tomar conciencia de algo que a veces he descuidado, la vinculación que tiene que existir entre metas 
de enseñanza y aprendizajes logrados. Esto lo he mejorado especificando claramente la meta, con el fin de 
ir controlando la manera y el grado en que mis alumnos consiguen –o no– alcanzar determinados 
aprendizajes (Profesor de Neurología clínica y Rehabilitación neurológica). 


 


 5. SEGUNDA PARTE 
Los maestros comentaron que nunca habían participado en alguna actividad en donde reflexionaran 
sobre su filosofía de enseñanza. Desde su opinión, esto les agradó y les dejó ciertas experiencias y 
aprendizajes en múltiples aspectos que se han categorizado de la siguiente manera. 


 5.1. Recuperar experiencias 


Me pareció un buen ejercicio para darse cuenta de por qué estamos donde estamos y para reencantarnos 
con la acción pedagógica. Me ayudó a identificar lo que significa ser docente y el porqué decidí elegir esta 
profesión. Me ayudó a reafirmar que las elecciones profesionales y laborales que he decidido asumir en mi 
vida, han sido concordantes con mi sentir, más allá de saber que puedo ser docente de calidad o no 
(Profesora de Psicopedagogía). 


Me sirvió para confirmar una vez más que el modelo constructivista del aprendizaje tiene para mí mucha 
resonancia en el cultivo de una disciplina artística. En general, me quedó la sensación de ir por un camino 
que me deja tranquila en mi labor de docente (Profesora de Piano). 


Los ejercicios me permitieron apreciar el continuo entre la filosofía de la educación, las metas y los 
aprendizajes. Así de general es lo que aprendí, pero sin duda se ha constituido en elemento gatillador de 
búsqueda para mejorar la docencia (Profesora de Trabajo social). 


Uno de los aspectos más novedosos del taller fue reflexionar sobre nuestra filosofía de enseñanza. Nunca 
antes lo había realizado de forma explícita, a pesar de trabajar en planificación estratégica para 
instituciones de educación y gobierno donde se define la política, la visión y la misión. La experiencia 
recuperada es que uno tiene una filosofía implícita, que es tan diversa como uno y sus circunstancias, que 
es importante escribir al respecto para ir madurándola y al mismo tiempo ir comparando los cambios que 
se vayan dando en nuestro trabajo como docentes (Profesor de Geografía). 


 5.2. Compartir lo aprendido con otros colegas 


Algo que nos parece importante de resaltar es que de acuerdo con las respuestas de los profesores, tanto 
en esta segunda parte como en la primera, es fundamental compartir las experiencias del Taller con sus 
colegas. 


Me pareció una experiencia interesante reflexionar acerca de mi actividad docente. Por ello pensé que 
debía realizar este ejercicio periódicamente y sociabilizarlo entre los colegas de mi unidad académica; ya 
que en nuestra Escuela hemos tratado de ir mejorando nuestra calidad de enseñanza y, los colegas que 
participamos en esta actividad siempre deseamos compartir con los demás las buenas ideas (Profesora de 
Introducción a la ingeniería y Teoría de sistemas). 


Sí, había conversado sobre la intencionalidad de la educación, pero no en un grupo de pares, ¿qué raro? 
Creo que cuando lo explicitas en el colectivo aparece la posibilidad de vincular lo individual con un 
proyecto formativo de escuela (Profesora de Trabajo social). 
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Una gran satisfacción fue la que experimenté en el momento en que conocí y compartí con los otros 
docentes sus propias filosofías de la enseñanza. Me pareció muy gratificante escuchar los diversos modos 
en que los otros docentes de mi grupo construyeron sus filosofías de enseñanza, y además el trasfondo 
humano subyacente a la génesis de cada una de dichas filosofías (Profesor de Neurología clínica y 
Rehabilitación neurológica). 


 5.3. Reflexión sobre la experiencia 


Por último, incorporamos estos testimonios que ejemplifican una vez más las vivencias que tuvieron los 
profesores al haber participado en el Taller. Experiencias que nos permiten confirmar la importancia de 
considerar a la evaluación docente vinculada con procesos de formación de los profesores, en donde 
éstos participen activamente y sean capaces de autoevaluar y reflexionar sobre práctica. 


Al responder las preguntas, vuelvo tener la sensación de que este tipo de aprendizaje siempre es necesario 
para mejor realizar la labor docente. Lamento no haberlo tenido antes…pienso en todos los errores que 
pude y quizás sigo cometiendo en la labor docente (Profesora de Trabajo Social). 


Me llevo en particular una experiencia grata en donde pude reflexionar sobre mi acción pedagógica, sobre 
mi condición de ser docente y el porqué de esta elección. Pude redescubrir que las elecciones profesionales 
y laborales han sido correctas con mi sentir, más allá de saber si puedo ser docente de calidad o no 
(Profesora de Psicopedagogía). 


Los ejercicios realizados en el Taller me hicieron reflexionar respecto de ciertas preguntas que me imagino 
quedan abiertas y cada uno debería buscar la mejor manera de respondérselas; entre otras: ¿Cómo 
evaluamos de modo coherente lo que hemos enseñado efectivamente y lo que los alumnos realmente han 
aprendido? (Profesor de Neurología clínica y Rehabilitación neurológica). 


 


 6. CONCLUSIONES 
El trabajo de diagnóstico desarrollado, cuyo eje vertebrador lo constituyó el sentido de la evaluación del 
desempeño docente, permite arribar a algunas conclusiones y trazar líneas para el futuro. 


La evaluación docente en la Pontificia Universidad Católica de Valparaíso se ha orientado 
tradicionalmente con una finalidad de corte técnico administrativo. La falta de políticas institucionales 
traducidas en ausencia de normas, funciones y procedimientos, de un marco curricular que oriente los 
procesos docentes y de criterios de evaluación claros; la excesiva heterogeneidad de instrumentos de 
opinión estudiantil; la poca información a los estudiantes y, finalmente, las consecuencias que ha tenido 
históricamente la evaluación docente, son todos elementos que avalan esta conclusión. 


Sin embargo, a pesar de esta orientación, algunas carreras han logrado instalar en su cuerpo de 
profesores una real preocupación por la calidad de la docencia. En estos casos la característica frecuente 
es que la evaluación docente es un tema que se discute en consejos o en reuniones especiales, se revisan 
los instrumentos y se llega a ciertos acuerdos respecto del análisis y posterior uso de la información que 
se recoge con ellos, como también se informa a los estudiantes. A nuestro juicio revela que la institución, 
tal vez sin tenerlo conciente, ha desarrollado una cultura de la evaluación en los integrantes de su 
comunidad académica. 


Dichos ejemplos, aunque pocos, sumados a la percepción de que la evaluación de la docencia es 
absolutamente necesaria y que se espera mayoritariamente que tenga una finalidad más bien formativa 
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que administrativa o certificativa, otorgan una buena base para el diseño de un sistema de evaluación 
docente más integral, articulado e informado que efectivamente contribuya a los procesos de formación.  


Por otra parte, aunque el estudiantado se encontraba altamente decepcionado con la evaluación docente 
en la universidad, fue muy generoso, serio y responsable en sus aportes para con este diagnóstico. Esto 
hace pensar que en el futuro la retroalimentación sobre la docencia que ofrezcan a sus profesores contará 
con una serie de características que producirán los cambios requeridos, lo que no hace sino corroborar la 
importancia de su participación en este tipo de procesos. Por ejemplo, sería indispensable considerar su 
parecer en el diseño y construcción de un nuevo cuestionario de opinión estudiantil. 


Asimismo, los testimonios de los docentes participantes del taller muestran no sólo que la evaluación de 
la docencia tiene que ir acompañada de procesos de formación en los que ellos participen activamente, 
sino también permiten considerar una nueva forma de evaluar la docencia distinta a la que se ha 
utilizado en la mayor parte de las instituciones de educación superior tanto chilenas como mexicanas. 


A futuro, entonces, debiera diseñarse un sistema para evaluar el desempeño docente que vincule la 
evaluación, el desarrollo gradual de competencias docentes en los profesores a través de la reflexión y el 
aprendizaje de los estudiantes. La forma en que se interrelacionan estos tres elementos es fundamental 
para el éxito de la implementación y utilización de cualquier sistema de evaluación docente con sentido 
formativo que rompa con una finalidad puramente administrativa. Ello implica que las dimensiones y 
criterios a utilizar contribuyan para emitir juicios sobre la docencia en cuanto ésta desarrolla los 
aprendizajes que se esperan en los estudiantes. 


Por lo tanto, es esencial que el nuevo sistema que se proponga considere instancias institucionales para 
que los profesores participen sistemáticamente de procesos de reflexión individual y colectiva sobre su 
propio ejercicio docente. 
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l conjunto de trabajos aquí reunidos forman parte de los materiales que sirvieron de base para el 
intercambio de las ideas expresadas en el IV Coloquio Internacional sobre la Evaluación de la Docencia,1 
organizado por el Instituto de Investigaciones sobre la Universidad y la Educación (IISUE) de la Universidad 
Nacional Autónoma de México (UNAM), a través de la Red de Investigadores sobre Evaluación de la 
Docencia (RIED).2 El evento se planteó como propósitos principales el intercambio académico sobre la 
evaluación del desempeño docente en educación superior en Iberoamérica y Estados Unidos, el acceso a 
la información sobre los diferentes procesos y modalidades vigentes en los países participantes y la 
discusión sobre los aspectos clave a considerar en un programa de este tipo de evaluación, así como las 
características esenciales de un modelo de evaluación del desempeño docente en el nivel universitario. 


E 


La RIED3 está formada por académicos de distintas universidades y se originó con la finalidad de 
desarrollar una línea de investigación4 sobre la evaluación de la docencia en el nivel universitario, en el 
Centro de Estudios Sobre la Universidad –hoy IISUE– de la UNAM. Se partió de la consideración de que en 
nuestro país en ese momento, hace más de diez años, el estado del arte sobre este tema no contaba con 
una teoría acabada que permitiera fundamentar u orientar las acciones de evaluación de una de las 
principales funciones asignadas a las universidades: la docencia. Asimismo, era evidente que había que 
alentar la discusión de los límites y posibilidades de los cuestionarios de opinión de los estudiantes, 
recurso empleado de manera casi exclusiva para valorar el desempeño de los profesores; igualmente era 
cierta la insuficiente información disponible sobre el quehacer cotidiano de los profesores universitarios, 
situación que ignora los retos y posibilidades que el análisis sistemático de dicha función puede aportar a 
los sistemas de evaluación.  


La RIED es una agrupación que favorece el intercambio de enfoques sobre la evaluación de la docencia, el 
seguimiento sistemático de muy diversas experiencias de evaluación y la experimentación de estrategias 
novedosas para valorar el desempeño docente, lo que ha permitido el desarrollo del conocimiento sobre 
el tema de manera más rápida y oportuna. Asimismo, se han realizado contribuciones –a través de 
diversas publicaciones– al conocimiento y análisis de la evaluación de la docencia desde enfoques 
cuantitativos, cualitativos y métodos combinados, algunos de ellos se han centrado en procesos de 
mejora continua, considerando el contexto de las universidades tanto públicas como privadas.5 A las 


                                                 
1 Realizado en las instalaciones de la UNAM en la ciudad de México los días 29, 30 y 31 de octubre de 2008. 
2 Puede consultarse el sitio: www.iisue.unam.mx/eval-docencia/ 
3 Mayores detalles en: Luna, E.; Rueda, M. y Arbesú, I. (2006). “Constitución y desarrollo de una red de investigadores sobre evaluación de la 
docencia”. Revista Mexicana de Investigación Educativa, julio-septiembre, vol. 11, núm. 30, pp. 971-993 (México: COMIE), también disponible en 
versión electrónica en www.comie.org.mx 
4 Línea de investigación: la asociación deliberada de un grupo de personas para producir conocimiento original sobre un tema específico, en 
diálogo con las teorías y metodologías en uso en la comunidad de investigadores. En: Rueda B., M. (2002). Documento interno. Proyecto de 
investigación presentado en la Secretaría de Educación Superior e Investigación Científica. Reunión de trabajo del Consejo Mexicano de 
Investigación Educativa, 15 de abril de 2002. México. 
5 Publicaciones:  
  Rueda, M. (coord.). (2008). La evaluación de los profesores como recurso para mejorar su práctica. México: UNAM-IISUE/Plaza y Valdés.  
  Arbesú, I. (2006) La práctica de la docencia modular: el caso de la unidad Xochimilco en la UAM. México: UAM/Plaza y Valdés.  
  Rueda, M., y Díaz Barriga, F. (coord.). (2004). La evaluación de la docencia en la universidad. Perspectivas desde la investigación y la 


intervención profesional, México: CESU-UNAM/Plaza y Valdés. 
  Rueda B., M. (Coord.). (2004). ¿Es posible evaluar la docencia en la universidad? Experiencias en México, Canadá, Francia, España y Brasil. 


Colección Biblioteca de la Educación Superior, serie Memorias. México: ANUIES/UABJO.  
  Rueda, M. (2004). “L’ évaluation des professeurs universitaires comme fonction de formation continue”, Formation des professeurs et identité. 


Anné de la recherché en Sciences de l’Éducation. Francia: Association Francophone Internationale de Recherche. Scientifique de l´Éducation, 
pp. 139-151.  


  Rueda, M. y Loredo, J. (2004). “Analyse critique des practiques d’evaluation des professeurs universitaires au Mexique”, La pensée critique en 
éducation. Colloque International de L’AFIRSE. España: Universidad de Santiago de Compostela, pp. 186-191.  
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metas de trabajo iniciales, como propiciar el intercambio de información y maneras distintas de estudiar 
la evaluación de la docencia, el seguimiento sistemático de las experiencias de evaluación en diversas 
organizaciones para aprender de ellas, y el diálogo permanente con otras comunidades académicas, se ha 
agregado el compromiso para contribuir al conocimiento sistemático de la educación superior en México 
en el tema que nos ocupa y coadyuvar al desarrollo teórico y metodológico de la valoración y análisis de 
las actividades de enseñanza y aprendizaje en la universidad.  


El IV Coloquio Internacional sobre la Evaluación de la Docencia forma parte de las actividades que la RIED 
desarrolla para contar con un diagnóstico de la evaluación de la docencia en las universidades públicas 
del país; y como parte del proyecto de investigación construye, paralelamente, un modelo de evaluación 
que coadyuve a resaltar la importancia de la actividad docente y oriente las acciones de evaluación de 
esta importante y compleja actividad hacia su mejora permanente. También se retoma la comunicación 
iniciada con otros colegas de Francia, Canadá y Brasil para extender el diálogo con compañeros de 
Estados Unidos, España, Colombia, Chile, Venezuela y Argentina para profundizar en las características 
de la evaluación docente en cada uno de ellos y contribuir al conocimiento colectivo del tema. 


El Coloquio se desarrolló en dos tipos de sesiones de trabajo, una de ellas estuvo abierta para todo 
público y consistió en la presentación de conferencias e intercambios a partir de las preguntas formuladas 
por los asistentes; la otra, optó por un formato tipo seminario/taller con los miembros de la RIED y los 
invitados especiales para profundizar en la identificación de los elementos clave a considerar en los 
programas de evaluación y en las características de un modelo de evaluación que pudiera ponerse a 
prueba en el corto plazo. 


El Coloquio, inicialmente se planteó para intentar responder principalmente a las siguientes preguntas: 


  ¿Qué características predominantes tienen las acciones de la evaluación del desempeño docente en 
las instituciones de educación superior en cada país? 


  ¿Quiénes son los impulsores de los procesos de evaluación de la docencia? 


  ¿Cuáles son las modalidades más empleadas en la evaluación de la docencia en los diferentes 
países? 


  ¿Cuáles son los usos más frecuentes de los resultados de la evaluación del desempeño docente? 


  ¿Qué impacto han generado las acciones de evaluación sobre la función docente? 


  ¿Qué características esenciales debería tener un modelo de evaluación del desempeño docente en 
el nivel universitario? 


Una primera lectura del conjunto de trabajos que ahora se presentan ofrece ya una caracterización 
general del estado de la situación de la evaluación del desempeño docente en las instituciones de 
educación superior de los países participantes. En primer lugar, destaca un avance limitado, referido a la 


                                                                                                                                                  


  Rueda, M.; Díaz Barriga, F.; Díaz, M. (Coords.) (2003). Evaluar para comprender y mejorar la docencia en la educación superior, México: 
UAM/UNAM/UABJO.  


  Luna, E. (2002). La participación de docentes y estudiantes en la evaluación de la docencia. México: UABC/ Plaza y Valdés.  
  Rueda, M. y Díaz Barriga, F. (Comps.). (2002). Evaluación de la docencia. Perspectivas actuales, México: Paidós educador.  
  Loredo, J. (coord.) (2000). Evaluación de la práctica docente en educación superior. México: Porrúa/ Universidad Anáhuac.  
  Rueda, M. y Landesmann, M. (Coords.). (1999). ¿Hacia una nueva cultura de la evaluación de los académicos?, Pensamiento Universitario, 


núm. 88, Tercera época, México: CESU-UNAM. 
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inexistencia de instrumentos confiables para recoger información para la toma de decisiones que, 
efectivamente, contribuya a mejorar el papel que la docencia está comprometida a jugar en la formación 
de las nuevas generaciones de jóvenes en un mundo cambiante e incierto. Advertencia que resulta más 
preocupante si ésta se formula desde un contexto nacional que cuenta con una tradición prolongada en 
investigación educativa y evaluativa. 


En segundo lugar, el reconocimiento de que en la tarea de enseñar y aprender mejor están involucrados y 
tienen responsabilidades que asumir los distintos niveles de gobierno, las instituciones, los directivos de 
los sistemas escolares y los diversos actores sociales, situación que pone en perspectiva la envergadura y 
complejidad de la tarea. 


En tercer lugar, se consolida la percepción de que las acciones de evaluación de la docencia están más 
encaminadas a cumplir funciones de control y fiscalización, gubernamental y social, que procurar 
condiciones para el desarrollo profesional individual de los profesores y mejores condiciones para el 
desarrollo institucional para que, finalmente, se vea reflejado en la formación de los estudiantes. 


En cuarto lugar, el conjunto de trabajos también señala la pertinencia de distinguir las distintas funciones 
designadas a los académicos universitarios: docencia, investigación, difusión y servicio. De la misma 
manera, diferenciar su participación en programas especiales de compensación salarial o acreditación, 
esto con la finalidad de atender a la especificidad de su evaluación y para lograr que ésta contribuya a la 
mejora de cada una de las funciones, así como al cumplimiento de los propósitos formales de los 
programas especiales. 


En quinto lugar, en distintos contextos nacionales surge la coincidencia de explorar el empleo de 
estrategias variadas para evaluar a los profesores como la autoevaluación, la evaluación de pares y 
directivos, así como el empleo de portafolios docentes que puede ser un camino interesante a transitar 
para contrarrestar la presencia dominante de los cuestionarios de opinión aplicados a estudiantes que 
valoran las actividades de los profesores y asocian, de manera más decidida, la actividad de evaluación 
con programas de formación continua. 


Finalmente, este panorama general traza la directriz de fortalecer los esfuerzos para sistematizar 
experiencias de evaluación del desempeño docente que puede constituir el primer paso para someter los 
programas de evaluación, en conjunto y en cada uno de sus componentes, a su análisis sistemático para 
garantizar su mejora permanente. 


A continuación se destacan algunas de las ideas principales de cada uno de los trabajos, con el único 
propósito de motivar la lectura de todos ellos, sobre todo porque es el conjunto, finalmente, el que ofrece 
el panorama que proporciona elementos para una mayor comprensión de los procesos particulares en los 
que nos encontremos inmersos. 


El texto de Mario Rueda expone las características generales de las iniciativas de evaluación del 
desempeño docente en las universidades públicas de tres regiones de México. Llega a perfilar la situación 
actual de este tema a través de las contestaciones a un cuestionario, el análisis de documentos 
descriptivos y la realización de reuniones académicas de intercambio entre los encargados de desarrollar 
la evaluación en cada una de las instituciones de educación superior. Se documenta una presencia 
universal de estrategias para evaluar a los profesores, el cuestionario aplicado a estudiantes como el 
instrumento dominante en la obtención de la información, las acciones de evaluación asociadas a 
programas especiales vinculados con compensaciones salariales y procesos de acreditación de programas 
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y escasa presencia de acciones institucionales para emplear los resultados de la evaluación con 
programas de formación continua. Se destaca la presencia, aunque esporádica, de universidades en 
donde se emplean distintas fuentes para hacerse de información pertinente, se ensayan diversos 
instrumentos para valorar a profesores que enseñan en variados escenarios y áreas de conocimiento y se 
prevén acciones de formación continua.  


En el segundo de los trabajos Robert Stake, refiriéndose al contexto estadounidense, nos hace una 
invitación para reconocer que la enseñanza es mucho más compleja que los procedimientos formales con 
los que actualmente contamos para apreciar su calidad y que los indicadores de la calidad instruccional, 
por lo general, de naturaleza simple, presentan un alto riesgo de ser mal comprendidos o ser objetos de 
una excesiva confianza. Las descripciones sobre la enseñanza formuladas por los estudiantes y los 
administradores, aunque necesarias, rara vez se conoce que hayan sido sometidas a procedimientos 
rigurosos de validación y es muy difícil aceptar que la calidad de la enseñanza pueda reducirse a un 
puntaje o perfil y que resulta igualmente problemático que estos se empleen para emitir un juicio sobre 
una promoción del profesor o un pago sustentado en el mérito. Igualmente Stake sostiene que la mayor 
parte de los perfiles basados en puntajes, técnicas de observación y listas de cotejo a pesar de que hayan 
sido mejoradas a lo largo de los años aún presentan limitantes serias para su uso exclusivo por lo que 
recomienda, por razones éticas, emplear múltiples clases de información para valorar situaciones que 
puedan afectar a los profesores o de los que dependa el bienestar de una comunidad. El autor plantea 
como posible solución el empleo del portafolio y la discusión de paneles de las evidencias de enseñanza 
para acercarse la calidad de la misma; aunque no duda en plantear que ningún estilo de enseñanza es 
mejor que otro sugiere que las acciones de evaluación, por lo menos, debieran poder informar a los 
profesores lo que se necesita para que cada estilo y especialidad de enseñanza logre sus propósitos. 


Por su parte F. Javier Murillo plantea un panorama general de la evaluación de los académicos en 
España, en el contexto europeo. Distingue distintos procedimientos para la evaluación obligatoria de las 
funciones de investigación, de docencia y de gestión, a partir del principio promulgado por el Espacio 
Europeo de Educación Superior de la calidad y excelencia de los docentes universitarios. El sistema de 
evaluación español está conformado por una serie de subsistemas que reflejan la distribución de las 
responsabilidades entre el Estado, las Comunidades Autónomas y las propias universidades según los 
temas y repercusiones que la evaluación pueda tener; asimismo se reporta una normativa cambiante en 
los años recientes y poca interrelación entre los distintos subsistemas; se distingue la evaluación 
orientada para permitir el acceso a la función docente y su promoción, la vinculada con la investigación, 
el desempeño docente y la empleada para otorgar incentivos económicos.  


José Gregorio Rodríguez desarrolla en su texto la evaluación del profesorado universitario en Colombia, 
conceptualizada como una práctica social que tiene lugar en contextos históricos específicos vinculados 
con políticas y procesos que el gobierno conduce para el bienestar del conjunto de la sociedad. El autor 
sostiene que la evaluación del profesorado universitario supone responder, de alguna manera, a las 
tensiones de las exigencias del mercado y del Estado y lograr algún grado de legitimidad en la sociedad 
donde se encuentra inmersa. El autor se aproxima al devenir de la evaluación del profesorado en las 
universidades públicas colombianas a partir de la Constitución de 1991 e identifica algunos rasgos de la 
situación actual: la evaluación es vista como un fetiche, se usa más como instrumento de control que 
como parte integral del desarrollo personal o institucional; tiene un carácter individualista y no se 
encuentran evidencias que integren los procesos de evaluación con la consolidación de comunidades. 
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En el texto de José Salazar Ascencio, se caracteriza la evaluación de la docencia en catorce universidades 
chilenas; se constata una profunda heterogeneidad en el conjunto de instituciones analizadas, desde la 
ausencia absoluta de políticas y modelos de evaluación, hasta organizaciones que cuentan con 
programas de evaluación diseñados y sistematizados. En estas instituciones se da la participación de 
diferentes informantes y la contrastación de la información obtenida. Se recomienda el empleo de la 
autoevaluación, la evaluación de pares y la del jefe directo como recursos para proporcionar a la 
valoración de la docencia una dimensión holística, sobre todo en un contexto en donde ha predominado 
la opinión de los estudiantes para evaluar a sus maestros.   


Por su parte, María Cristina Parra Sandoval y Marisela Trujillo sostienen que la modernización de la 
educación superior en América Latina tiene como uno de sus propósitos el fortalecimiento de una cultura 
de la evaluación que ha sido dirigida primordialmente a la función de investigación, aunque no se ha 
perdido de vista la preocupación por procurar elevar la calidad de los procesos de la enseñanza y el 
aprendizaje. En Venezuela, reconocen que ni las universidades ni el Estado le han dado la importancia 
necesaria a la evaluación de la docencia a pesar que por ley, ambas entidades están comprometidas a 
llevar a acabo la evaluación institucional. No se observan disposición ni voluntad política de los actores 
sociales involucrados para garantizar efectivamente una educación superior de calidad, de ahí que las 
autoras visualicen a la evaluación de la docencia como una tarea inconclusa. No obstante, en algunas 
instituciones en donde sí se cuenta con programas de evaluación del desempeño docente, la 
responsabilidad recae en los niveles superiores de dirección quienes la delegan en instancias 
expresamente creadas para ello. Dada la incipiente tradición existente para conducir esta actividad se 
puede comprender la dificultad de adquirir, en la práctica, la destreza suficiente para llevar a buen puerto 
esta tarea. La evaluación de la docencia descansa fundamentalmente en el empleo exclusivo de la 
encuesta de opinión de los estudiantes sobre la actuación del profesor, en función de indicadores sobre el 
cumplimiento de sus roles como facilitador y evaluador de los aprendizajes, planificador y orientador. Un 
aspecto importante a destacar es que no se ha promovido la investigación sistemática acerca del impacto 
que han ocasionado los resultados de la encuesta de opinión de los estudiantes, ni se hace seguimiento 
del proceso. 


La situación, los problemas y las perspectivas de la evaluación de la docencia en Argentina son abordados 
por Norberto Fernández Lamarra y Natalia Coppola, a partir de considerar a la educación superior como 
un bien público y determinante de la competitividad del país y como campo de investigación. Los autores 
desarrollan un panorama general sobre la evaluación de la docencia universitaria a partir de distintas 
fuentes de información y del análisis de experiencias realizadas en universidades, así como de datos 
preliminares obtenidos de una encuesta. El tema de la evaluación de la docencia universitaria, comentan 
los autores, constituye una ausencia que limita la interpretación de los estudios sobre los cambios en el 
sistema de educación superior. El panorama del análisis de la información arroja algunos problemas 
derivados de las experiencias argentinas de evaluación de la docencia como la indefinición explícita de 
las funciones asignadas por la institución a la actividad docente; la falta de claridad sobre el objeto 
mismo de la evaluación; la definición del “buen profesor” en el marco de contextos y situaciones 
heterogéneas; la falta de consenso en la definición de calidad y en los modelos de evaluación; la 
desequilibrada relación entre docencia e investigación y las demás funciones de los académicos 
universitarios. Todo ello lleva a los autores a plantear los elementos a considerar en un modelo de 
evaluación y desarrollo profesional que responda a las particularidades de esta actividad y conduzca a un 
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compromiso integral de la universidad y de todos los involucrados para favorecer la mejora profesional e 
institucional. 


Benilde García, Javier Loredo, Edna Luna y Mario Rueda, presentan un modelo de evaluación de 
competencias docentes para la educación media y superior planteado a partir del conocimiento de 
prácticas de evaluación del desempeño docente en diversas universidades, la experimentación de 
estrategias novedosas de evaluación, así como algunas características de modelos de evaluación de la 
docencia anteriores. Los autores desarrollaron el modelo con múltiples finalidades, por una parte, orientar 
las actividades de profesores y directivos en los procesos de evaluación, por la otra, resaltar la 
importancia de la función docente y contribuir para que la evaluación repercuta en mejores prácticas para 
la enseñanza y el aprendizaje. Los principios generales que se adoptaron en la elaboración del diseño del 
modelo fueron el contexto social de las instituciones educativas, un marco conceptual de sistema, las 
prácticas de evaluación vigentes, las distintas propuestas de las competencias docentes, el enfoque 
basado en competencias, el impacto de las políticas públicas fundadas en la evaluación y la urgencia de 
contribuir a la orientación de una gran cantidad de actores sociales involucrados. Se trata de un intento 
para que la evaluación del desempeño de los profesores sea vista por los actores sociales directamente 
involucrados con responsabilidad y en el marco del desarrollo de la autonomía y la autorregulación. 


Una característica positiva identificada como deseable en la docencia es su naturaleza reflexiva por lo 
que Gloria Contreras y María Isabel Arbesú proponen un sistema de diagnóstico y evaluación fundado en 
la participación activa de los profesores y su vinculación con procesos de formación. Las autoras, a partir 
de una experiencia desarrollada en una universidad chilena, dan cuenta de cómo el análisis de distintos 
sistemas de evaluación docente en varias carreras, desde la perspectiva de profesores y estudiantes, logró 
acuerdos para el diseño de un nuevo sistema de evaluación, en donde los profesores decidieron qué tipo 
de cambios mejorarían su trabajo cotidiano como profesionales de la enseñanza. 


Otra experiencia singular de una forma alternativa de enfrentar la evaluación del desempeño docente la 
narra Edith J. Cisneros-Cohernour, al referirse al portafolio como instrumento de la evaluación docente. 
Se destaca que los portafolios son muy útiles para identificar la calidad del trabajo docente y las 
necesidades de actualización de los profesores, situación que pone en ventaja a este recurso respecto de 
la información limitada que ofrecen las encuestas. Los resultados del estudio señalaron áreas de mejora 
que posteriormente fueron utilizadas para el desarrollo de un programa de formación en todo el estado. 
La fortaleza de los portafolios depende del tipo y calidad de la información que incluyen, reconociendo la 
existencia de elementos clave de la calidad de la enseñanza que sólo la observación directa en el aula 
puede poner al descubierto.  


Hasta aquí esta presentación ha pretendido destacar algunos de los componentes que, desde la 
perspectiva de quien esto escribe, podrían alentar la lectura minuciosa de cada uno de los textos, ojala y 
sea así.6 Corresponderá a los lectores construir su propia lectura y dialogar con cada uno de los autores 
para que todos juntos avancemos en el conocimiento de un tema tan fascinante como lo es la docencia y 
aceptemos su potencial como recurso de formación personal y profesional, y entonces sí, acercarnos a su 
valoración en beneficio de su perfeccionamiento con claros beneficios para los propios profesores y el 
estudiantado. 


                                                 
6 Todos los textos incluidos en esta publicación, podrán ser consultados en un próximo número especial de la Revista Iberoamericana de 
Evaluación Educativa (http://www.rinace.net/riee). 
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a enseñanza ha sido objeto del diseño de políticas nacionales e internacionales, dirigidas principalmente 
a la regulación de la actividad docente y que han enfatizado la necesidad de definir estrategias más 
precisas para su evaluación. Sin embargo, estudios recientes sobre las acciones emprendidas por las 
instituciones educativas han permitido evidenciar que es común la presencia de programas de evaluación 
sin un sustento teórico ni metodológico sólidos. La mayor parte de las acciones han respondido más a 
políticas de evaluación asociadas con recursos económicos y procesos de certificación que a una intención 
por conocer, comprender y generar condiciones apropiadas para el desarrollo y mejora de la práctica 
docente.  


L 


La Red Iberoamericana de Investigadores de la Evaluación de la Docencia (RIIED), con base en los 
resultados obtenidos en sus trabajos de investigación, reafirma que la docencia es uno de los 
componentes centrales del proceso educativo y que es conveniente la evaluación de su práctica, a 
condición de que el enfoque de dicho proceso sea formativo y de perfeccionamiento permanente. La 
evaluación de los profesores es un tema clave que permite la reflexión individual, colegiada e 
institucional sobre la enseñanza y el aprendizaje y proporciona elementos para entender las complejas 
relaciones sociales que se establecen en las diversas situaciones de formación. 


La intención de este texto es compartir con las autoridades, los encargados del desarrollo de la 
evaluación, los profesores y los estudiantes algunas reflexiones sobre las fuertes implicaciones y 
repercusiones de esta actividad, para que cada uno contribuya, desde su ámbito, a consolidar la 
evaluación de la docencia como una herramienta para la mejora de la calidad de la enseñanza y el 
aprendizaje. Asimismo, pretende contribuir con algunos elementos a la discusión de este tema con toda 
la comunidad interesada en ampliar su conocimiento y en la búsqueda de mejores condiciones para 
propiciar su desarrollo. 


En seguida se presentan ciertos aspectos y recomendaciones que pueden alentar la reflexión sobre el 
diseño e implementación de programas de evaluación del desempeño docente, mismos que se han 
agrupado en cinco dimensiones que dan cuenta de la complejidad de esta tarea y del impacto que puede 
tener en los individuos, las instituciones y la sociedad en general.  


 


1. DIMENSIÓN POLÍTICA DE LA EVALUACIÓN 
1. La evaluación es una práctica social que conlleva implicaciones de carácter público y privado, 


con repercusiones para la sociedad, las instituciones y los individuos, por tanto, debe 
reconocerse su carácter político y ético.  


2. La evaluación de la docencia debe ser coherente con la filosofía institucional y con los procesos 
de evaluación de otras áreas de la institución. De esta manera, se reconoce que cualquier 
programa de esta naturaleza debe dirigirse de manera explícita a apoyar el logro de la misión de 
la institución.  


3. El diseño de políticas de evaluación de la docencia debe tomar en cuenta las particularidades 
del contexto institucional, con el fin de delinear acciones de evaluación, acordes con las 
necesidades y características de cada institución.  


4. La explicitación de los propósitos y las repercusiones que tendrá la evaluación de la docencia es 
una condición indispensable en cualquier sistema de evaluación y pueden contribuir a que todos 
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los involucrados, diseñadores, evaluadores y evaluados, orienten sus acciones hacia el 
cumplimiento de las metas acordadas. 


5. La distinción entre las dos funciones críticas de la evaluación, el control y la evaluación 
propiamente dicha y los usos derivados de cada una de ellas pueden contribuir a identificar los 
aspectos relativos al control administrativo para la toma de decisiones y la función formativa 
dirigida a la mejora del proceso de la enseñanza y el aprendizaje.  


6. El involucramiento de los diferentes sectores de participantes en una comunidad educativa, 
como son directivos, docentes y estudiantes, se plantea como indispensable en todos los 
momentos del proceso, diseño, puesta en marcha y revisión del mismo. Si bien las expectativas 
de los distintos actores pueden ser contradictorias y presentar una gran dificultad el conciliarlas, 
el que los participantes perciban que el programa refleja sus intereses y necesidades constituirá 
una plataforma para el éxito de la tarea asumida. 


7. La evaluación de la docencia se percibe en el camino de consolidar atributos como: participativa 
(no jerárquica), positiva (promoción de la autoestima) y propositiva (alienta la auto-reflexión). 
En concordancia con estos atributos, un programa de evaluación del desempeño docente 
debería garantizar el diálogo entre evaluadores y evaluados en igualdad de circunstancias 
cuidando los aspectos éticos involucrados.  


8. La evaluación no es una panacea ni posee características intrínsecas que aseguren su bondad; 
es necesario advertir que un programa de evaluación inadecuado puede tener efectos 
claramente nocivos en la comunidad escolar. 


 


 2. DIMENSIÓN TEÓRICA 
1. La explicitación del sustento teórico, que fundamenta el modelo de enseñanza donde se 


realiza la evaluación de la docencia, ayuda a delimitar el concepto de calidad de la enseñanza 
en la institución y, por tanto, debe ser conocido por toda la comunidad educativa. Así mismo, 
el paradigma de evaluación que se adopte requerirá ser consensuado con toda la comunidad 
escolar.  


2. Es importante considerar la articulación de las funciones de las instituciones que le son 
asignadas a los académicos (docencia, investigación y extensión) y, a su vez, las 
particularidades de cada una de ellas, dado que los parámetros e instrumentos de evaluación 
difieren dependiendo de la actividad objeto de evaluación.  


3. Las aportaciones de las ciencias humanas y sociales, en relación con los complejos procesos 
educativos, conforman una fuente indispensable de conocimiento para orientar los programas 
de evaluación docente. 


4. La evaluación de la docencia como práctica social constituye un recurso fundamental para la 
mejora de los procesos educativos, en la medida en que se conceptualice como una 
oportunidad de reflexionar y cuestionar las características que se consideran esenciales en las 
experiencias de enseñar y aprender.  
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 3. DIMENSIÓN METODOLÓGICA-PROCEDIMIENTAL 
1. Los antecedentes y experiencias de evaluación de la docencia de las instituciones suelen 


proporcionar información sumamente útil, por ello es recomendable recuperar esta información 
antes de iniciar, renovar o relanzar un programa de evaluación docente.  


2. Las particularidades del contexto educativo relacionadas con la gestión académica y 
administrativa del plan de estudios donde se desarrolla la función docente y las condiciones 
específicas de cada profesor, constituyen parámetros importantes a considerar previamente al 
diseño y puesta en marcha de los programas de evaluación. Entre ellas se encuentran: el área 
disciplinaria, el tipo de contratación, el número de horas asignadas a cada profesor frente a 
grupo, la cantidad de asignaturas distintas por atender, el total de alumnos, la modalidad de 
enseñanza (curso de teoría presencial, a distancia, curso de laboratorio, taller, prácticas de 
campo, entre otras). Asimismo es importante tomar en cuenta la cultura institucional que 
permite apreciar el conjunto de normas y valores compartidos por los miembros de la 
organización, en particular, las relacionadas con el trabajo colegiado y colaborativo.  


3. El uso de diversas fuentes de información complementarias, reconociendo los alcances y las 
limitaciones de cada una de ellas, puede contribuir al reconocimiento de la complejidad de la 
enseñanza y la especificidad de los diferentes contextos educativos, que ponen al descubierto la 
improcedencia del uso exclusivo de los cuestionarios y listas de cotejo para valorar 
adecuadamente la docencia.  


4. La credibilidad del proceso de evaluación es, en general, una aspiración que debe ser cubierta; 
por tanto, el hacer públicos y explícitos los criterios de evaluación puede contribuir a lograrlo; 
asimismo, la representatividad de los resultados de la evaluación a la luz de los intereses de los 
docentes y estudiantes puede fortalecer la confianza de todos los participantes en el programa. 


5. La planeación y el seguimiento detallado de las estrategias de aplicación del programa de 
evaluación pueden contribuir a que éste se desarrolle de una manera adecuada; entre otros 
aspectos a resolver estarían la determinación de su carácter obligatorio o voluntario, la 
periodicidad, duración, las formas de comunicación a la comunidad de la actividad en la que 
participarán y el sentido que se espera asuman cada uno de los involucrados.  


6.  Un equipo de académicos con formación especializada en evaluación y con condiciones 
institucionales que garanticen la continuidad y seguimiento de los procesos de evaluación de 
manera permanente, podrá consolidar una perspectiva hacia el perfeccionamiento de la 
actividad.  


 


 4. DIMENSIÓN DE USO 
1. La delimitación de los usos de los resultados, desde el diseño mismo del programa y antes de la 


recopilación de la información, puede constituirse en un factor clave para el logro de las metas 
previstas. El examen del funcionamiento de los programas indica que, por lo general, el uso 
principal se relaciona con la toma de decisiones administrativas, asignación de recursos, 
estímulos económicos y promoción. Al mismo tiempo, en la práctica se encuentra que bajo un 
mismo procedimiento se argumenta lograr propósitos de control administrativo y de 
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mejoramiento, con un discurso donde prevalecen los fines de mejora de la calidad docente 
sobre los de control. En este escenario, clarificar la utilización de los datos es fundamental para 
no incurrir en prácticas inadecuadas.  


2. Una actividad determinante en el proceso de evaluación es la comunicación a los docentes de 
los resultados de sus evaluaciones, de tal manera que esta información les sea útil para mejorar 
su práctica.  


3. Un horizonte promisorio estaría orientado al diseño de estrategias que permitan vincular los 
resultados de la evaluación con el diseño de modalidades de mejoramiento de la docencia. Las 
evidencias empíricas registradas fundamentan la pertinencia de utilizar la información derivada 
de la evaluación docente con los procesos orientados al desarrollo profesional del profesorado. 


 


 5. DIMENSIÓN DE EVALUACIÓN DE LA EVALUACIÓN 
1. El monitoreo de cada una de las fases del programa de evaluación (diseño, implementación y 


revisión) es considerado fundamental para el perfeccionamiento permanente del programa, así 
como el mantener una actitud especialmente sensible en la identificación y atención de las 
diferencias y disensos.  


2. Los cuerpos colegiados internos y externos pueden participar en la valoración y propuestas de 
mejora de los procesos, procedimientos, indicadores e instrumentos utilizados en la evaluación 
de la docencia.  


3. El desarrollo de estudios que permitan la construcción de nuevas aproximaciones teórico-
metodológicas para la evaluación de la docencia, así como el testimonio de cómo se ha venido 
llevando a cabo la evaluación en las distintas instituciones, podrán abrir nuevas perspectivas y 
avanzar juntos en el conocimiento colectivo de una de las funciones más importantes de las 
instituciones educativas: la docencia y su evaluación.  
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