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Introduccion

La basqueda de la calidad es una constante en nuestro pais
desde hace unos afios, y en especial en el sistema universitario.
Dentro del sistema educativo se ha puesto de relieve en muchas
ocasiones la interrelacion existente entre distintos factores, que
afectan directamente a la calidad (De Miguel, 1994'; De la Orden,
1995% Garcia Ramos y Congosto Luna 2000% Cantén et al., 2001¢,
citados en Abalde et al, 2002°. El sistema universitario no puede,
por tanto, dejar de ser uno de los focos sobre los que se incide en
esta busqueda de la calidad. Los Planes Nacionales de
Evaluacién de la Calidad Universitaria se centran en este aspec-
to. Indudablemente, desde cualquier 6ptica, la docencia universi-
taria es uno de los pilares basicos sobre los que se sustenta esta
calidad. La actividad docente se considera una actividad comple-
ja, y en muchas ocasiones conflictiva. Prueba de ello es la ausen-
cia de una solucién plenamente satisfactoria entre las experien-
cias realizadas (Abalde et al, 2002°).

No obstante, atin considerando la complejidad aludida de la
funcién docente, numerosos autores han intentado definir cudles
son sus caracteristicas fundamentales y las implicaciones que ello
tiene para la evaluacion (Gonzalez Such, 1998)°. Hernandez y
Sarramona (2002 559) indican que parece existir un acuerdo en
considerar que es “una ocupacién polivalente, que incluye valores,
principios morales, ademds de habilidades diddcticas y concep-
tuales”. Tejedor (2003%:176) seniala que la “evaluacion del profeso-
rado es un proceso que debe orientarse fundamentalmente a la esti-
macion del nivel de calidad de la ensefianza a fin de contribuir
progresivamente a su mejora. (...) El proceso de evaluacion debe
concebirse igualmente como estrategia adecuada para fundamen-
tar la investigacion sobre el proceso de ensefianza-aprendizaje en el
dmbito universitario, en cuyos resultados deberian basarse las
pautas sugeridas para la necesaria innovacién metodolégica.”

Jornet (1991)° establece una diferenciacién entre tipos de
Planes de Evaluacién de la Docencia tomando en consideraciéon
tres dimensiones desde las que situar los principales enfoques de
la evaluacién universitaria, junto con los polos de referencia que
origina:

a) Control de la evaluacion. Quién promueve y/o desarrolla y/o

utiliza la evaluacién. Externo/interno.

b) Objeto de la evaluacién. Qué se evalia. Macroanali-

ticos/microanaliticos, Molar/molecular.

¢) Finalidad de la evaluacion. Propésito, utilizacién y objetivo

de la evaluacién. Formativo/sumativo.

Partiendo de estas dimensiones, Jornet (1991)° y Jornet et al
(1996)" identifican tres grandes enfoques: a) Institucionales, b)
De Programa y ¢) De Profesorado, cada uno de los cuales tiene, a
su vez, dos finalidades (Formativo-mejora, Sumativo-Rendicién
de cuentas):
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a. Enfoques Institucionales. Orientados hacia el concepto de
Calidad Educativa. Se pretende medir la actuacion global de la
Universidad y los servicios y/o programas y/o los profesores, en
funcién de del tipo de objetivos y la finalidad de la evaluacién.
Pueden ser formativos, sumativos y mixtos, dependiendo de la
finalidad. En los formativos (de Autorrevision) las fuentes de
informacién para la evaluacién se basan en el andlisis conjunto
entre la unidad evaluada y un equipo técnico de expertos o cole-
gas de los datos que reflejen la accién institucional: organiza-
cién, aprovechamiento de recursos, etc. Las técnicas son varia-
das y los indicadores diversos: cuantitativos, de caracter econé-
mico o estructural, y cualitativos, contextualizando la realidad.
Pueden entenderse como un marco de trabajo.

Respecto a los Enfoques Institucionales de Rendicién de
Cuentas, su finalidad puede ser variada, dependiendo de los pro-
motores de la evaluacion y del tipo de universidades sobre las que
se desarrolla (publicas/privadas). Los fines estan vinculados al tipo
de decisiones sobre la planificacién, mantenimiento/desarrollo de
instituciones, distribucién de los recursos, etc. Los esquemas de
trabajo estan vinculados a la valoracién de indicadores de resulta-
dos buscan el analisis el grado de consecucién de objetivos institu-
ciones concretos o la utilidad global del producto institucional. Las
fuentes de informacién son multiples: bancos de datos de la propia
universidad, informes de expertos, etc.

Los enfoques mixtos incluyen algun tipo de informe de auto-
rrevisién aceptado por la Comisién evaluadora y orientan su ana-
lisis con algin propésito sumativo, realizando la evaluaciéon por
medio de un comité de expertos tomando como base las fuentes
mencionadas.

b. Enfoques de Programas. Est4a referido a un acercamiento
evaluativo de aplicacion general a distintos ambitos de evalua-
cién. Las fuentes de informacién suelen ser las de cualquier eva-
luacién de la docencia, integradas y contextualizadas para que
pueda darse un imagen global del mismo. Se sustentan en la
seleccion de indicadores (modelo CIPP, u otro tipo de estrategias).
De Miguel (1991) proporciona un modelo de seleccién de varia-
bles a partir del modelo CIPP.

c. Enfoques centrados en el profesor. Focalizan la evaluacién
en la funcién docente desarrollada por el profesor, pueden estar
orientados al desarrollo profesional o a la rendicién de cuentas.
Al requerir la participacién activa del profesor el proceso de
actuacion de la institucion se orienta a la sensibilizacién del pro-
fesorado. Los enfoques de Rendicién de Cuentas requieren un
proceso de institucionalizacién complejo.

Con todo, y siguiendo a Mateo (2000:11)* asumimos que “no es
posible plantearse un verdadero proceso de mejora de la calidad
que ignore las demandas individuales”, hemos de combinar el
desarrollo institucional con el individual para obtener resulta-
dos. La participacién del profesorado en el proceso de evaluaciéon
presenta un valor formativo, facilitando la coordinaciéon de las
actuaciones, la construccién de una visién unitaria del centro y la
creaciéon de una cultura institucional comin (Mateo, 2000)".

Algunas de las debilidades de la evaluacién de la calidad en la
universidad espariola, entre las que senalan el retraso de la uni-
versidad espafiola con respecto a paises de nuestro entorno (De
Miguel, 1999%: 105, Gutiérrez 2000%: 2, citados en Rodriguez y
Gutiérrez, 2003"). Entre ellas, la primera debilidad es la “falta
de informacion que existe respecto a los instrumentos de recogida
de informacién que deberian ser utilizados en el proceso de eva-
luacion de las universidades”. Los indicadores estan claramente
diferenciados, aunque no se indica los instrumentos y las meto-
dologias a utilizar (Rodriguez y Gutiérrez, 2003).
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Recientemente, Tejedor (2003)® pone de manifiesto la existen-
cia de dificultades en las practicas de la evaluacién institucional,
entre ellas las relacionadas con valoraciones especificamente
adaptadas al contexto y homologadas al mismo tiempo por la
comunidad académica y social, la necesidad de la correcta reali-
zacién de las practicas evaluativas, o el rol estratégico de un sis-
tema de evaluacién.

De igual forma, Tejedor (2003:157)° realiza una reflexién
sobre distintos aspectos que requiere la puesta en marcha de un
sistema de evaluacién del profesorado, que pensamos que sinte-
tizan muy bien el proceso de puesta en marcha de un plan de eva-
luacién docente.

Para la construccion de un sistema de evaluacion del profeso-
rado se deberdn tener en cuenta las siguientes acciones (Stronge,
1997%, citado en Mateo, 2000: 13)™:

a. “Establecimiento de objetivos mutuamente beneficiosos.
b. Enfatizacién de la comunidad sistemdtica.

c. Creacion de un clima favorecedor de la evaluacion

d. Garantia en la aplicacion técnica del sistema evaluativo.
e. Uso de miultiples fuentes de datos.”

Por otra parte, Mateo (2000)" diferencia cuatro fases en el
proceso de disefio de un sistema de evaluaciéon del profesorado:
De ideacién, de desarrollo, de implementacion y la fase metaeva-
luativa, con distintos momentos en cada una de estas fases.

Fuentes e instrumentos de recogida de informacién

Se revisan los componentes implicados en las distintas fuen-
tes de recogida de informacién sobre evaluacion del profesorado:
Rendimiento de los estudiantes; evaluacion por iguales; autoeva-
luacién; evaluacién por expertos; evaluacion por administradores
o superiores; exalumnos; el clima de clase; materiales; producti-
vidad investigadora; informes: notas, matriculados, etc. o el por-
tafolio docente.

De cada una de estas fuentes podremos obtener informacién
mediante distintos instrumentos, entre los que se encuentran los
cuestionarios, la observacion, los registros académicos, las prue-
bas de rendimiento, pruebas estandarizadas o no estandariza-
das, los comentarios escritos, los grupos de discusion, los mate-
riales utilizados por el profesor, etc.

Respecto a la fiabilidad y la validez de los distintos instru-
mentos, creemos que es un campo excesivamente amplio, y
teniendo en cuenta que los instrumentos mas utilizados son los
Cuestionarios de Evaluacion de la Docencia por parte los estu-
diantes en los sistemas de evaluacién de tipo sumativo o mixtos,
nos vamos a centrar fundamentalmente en ellos.

Fiabilidad y validez de los Cuestionarios
de Evaluacion de la Docencia

En esta presentacion analizamos las distintas definiciones de
fiabilidad —como estabilidad, como consistencia interna...-, y dis-
tintos procedimientos para estimarla aplicados a los cuestiona-
rios de evaluacién por estudiantes (pares de estudiantes, fiabili-
dad intraclase, andlisis de items, etc.).

Por ultimo, se abordan los distintos tipos de validez, centradas
fundamentalmente sobre la clasificacion clasica de validez de con-
tenido, de criterio y de constructo, ademas de las distintas acep-
ciones de validez aplicadas a este tipo de instrumentos. Y se anade
un analisis sobre aspectos y factores relacionados con la validez:
construccion, administracion y utilizacién de los resultados.

Los diferentes factores que pueden influir en las evaluaciones
de los estudiantes pueden ser clasificados de la siguiente forma
(Shapiro, 1990'; Haladyna y Hess, 1994"):

A) Variables de estudiantes
Disposicién hacia el profesor.
Sexo.

Curso.

Nota esperada.
Rendimiento anterior.
Personalidad.
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B) Condiciones docentes
Tamarfio de la clase.
Optatividad/obligatoriedad.
Asignatura/ Departamento. Area de contenido.
Dificultad/facilidad de la Asignatura.
Formato temporal de la Asignatura.
Interés previo por la Asignatura.

C) Caracteristicas del profesor.
Relacion con los alumnos.
Personalidad del profesor.

Estudios de laboratorio. El efecto Dr. Fox.
Claridad en la explicacion.

Rango académico.

Edad.

Sexo y Rol sexual.

Productividad investigadora.

D) Factores de procedimiento.

Propésito de las EE.
Confidencialidad de las EE.
Presencia del profesor en el aula.
Tiempo de administracién.
Muestreo.

Frecuencia de administracion.
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Introduccién

Todos los analisis que se realizan sobre la calidad de la ense-
nanza universitaria tienden a resaltar el papel que juegan los
recursos humanos dado que el prestigio de una institucién
depende esencialmente de la calidad de su profesorado. Si se
asume este supuesto parece logico que las instituciones universi-
tarias establezcan entre los objetivos prioritarios de sus planifi-
caciones estratégicas potenciar la calidad docente de sus profeso-
res y, en consecuencia, definan las politicas, acciones y estrate-
gias, que permitan alcanzar este objetivo. Esta es, al menos, la
recomendacion que habitualmente se efectia desde todos los
organismos e informes que abordan el tema de la calidad en la
ensefianza superior.

Ahora bien, siempre que se plantea el tema de la calidad
inevitablemente se asocia a la evaluacién. De hecho, esto es lo
que viene sucediendo. De ahi que, independientemente del marco
politico o la filosofia de la organizacion, los profesores universi-
tarios siempre hayan estado sometidos a procedimientos de eva-
luacion mas o menos formalizados. Lo que ha sucedido es que la
mayoria de los procedimientos puestos en practica por las uni-
versidades no han contribuido a potenciar y mejorar la funcién
docente del profesorado tal como cabria esperar. Este dato 16gi-
camente es preocupante ya que cuestiona tanto la adecuacién de
los procedimientos utilizados como la credibilidad de las estrate-
gias implementadas.

Dada esta situacién parece necesario revisar algunos de los
planteamientos y supuestos que habitualmente se mantienen
sobre este tema y avanzar determinados criterios que conside-
ramos fundamentales a la hora de disenar el modelo y los pro-
cedimientos a utilizar para la evaluacion del profesorado.

Abordaremos este analisis efectuando primero algunas consi-
deraciones sobre los modelos y procedimientos implementados
para la evaluacion del profesorado desde una perspectiva global
y, posteriormente, sobre aquellos que se orientan especificamen-
te hacia la mejora de la funcion docente, dada su pertinencia y
oportunidad. Para ello vamos a resaltar de forma sintética las
aportaciones o conclusiones mas importantes que se derivan
tanto de nuestra experiencia personal como de los estudios e
investigaciones pertinentes ( Seldin 1995, 1999, Aylett y Gregory
1996, Gillespie, Hilsen y Wadsworth 2002). En otros términos,
vamos a recoger de forma esquematica lo que hemos aprendido
sobre el tema durante los dltimos afos.

Consideraciones respecto a los modelos
de evaluacion

Tomando como referencia una perspectiva global, una aproxi-
macién metaevaluativa sobre los sistemas y procedimientos uti-
lizados para la evaluacién del profesorado universitario permite
formular las siguientes recomendaciones a tener en cuenta a la
hora de disefiar un modelo evaluativo:

1. Clarificar los propésitos de la evaluacion.

La critica fundamental que se formula sobre la mayoria de las
estrategias evaluativas implementadas es la falta de clarifica-
cién de los propésitos que las promueven. La mayoria de las veces
las instituciones establecen procesos evaluativos sin tener pre-
viamente definidos de forma clara los fines que se pretenden
alcanzar y las consecuencias que dichos procesos van a generar
para los sujetos y para la institucion. Precisamente porque lo
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importante son las consecuencias, no es lo mismo planificar una
evaluacién orientada a obtener informaciéon para mejorar el tra-
bajo del profesor que para obtener datos fiables que apoyen la
toma de decisiones respecto a su seleccién, promocién o retribu-
cién. La precision de los objetivos a alcanzar y la toma de las deci-
siones pertinentes constituyen factores claves para lograr que los
procedimientos de evaluacion del profesorado implementados en
las universidades tengan utilidad y credibilidad.

2. Utilizar un modelo comprensivo sobre las funciones y tareas.

Toda evaluacién exige un punto de referencia respecto al cual
se emite un juicio. En nuestro caso, desde el punto de vista teé6-
rico, no existe consenso sobre el concepto de “buen profesor” y, en
consecuencia, tampoco existe acuerdo sobre los criterios que
debemos utilizar para su evaluacién, maxime cuando esta puede
tener fines distintos. De ahi la necesidad de utilizar un modelo
comprensivo sobre la actividad del profesorado que incluya todas
las funciones (docencia, investigacion, gestiéon y servicios), asi
como las distintas tareas a realizar en cada una de estas funcio-
nes,y que pueda ser utilizado como marco de referencia global
para establecer un sistema de evaluacién. Una vez establecido y
consensuado este marco, procede su adaptacién y ponderacién a
cada situacion concreta con el fin de lograr mayor ajuste del
modelo a los propésitos y las caracteristicas de cada evaluacién
especifica (Arreola, 2000).

3. Adaptar los modelos a las condiciones personales y profe-
sionales.

Uno de los errores comunes de la mayoria de las estrategias
evaluativas utilizadas ha sido la aplicacién del mismo modelo y
procedimientos para todo el profesorado sin tener en cuenta sus
condiciones personales y profesionales. Facilmente se puede cap-
tar que las motivaciones y los ambitos de trabajo y desarrollo son
muy distintos en funcién de la edad y condiciones sociolaborales
del profesorado. Las expectativas y posibilidades de mejora de un
profesor ayudante que comienza su ejercicio profesional son muy
distintas de las que puede esperar de un sistema de evaluaciéon
un profesor con afios de experiencia. Por ello, aunque el marco de
referencia pueda ser el mismo, tanto los elementos a valorar y su
ponderacién, como los procedimientos a utilizar para evaluar a
unos y otros, no pueden ser los mismos ya que las situaciones y
ambitos de desarrollo cambian segun las distintas etapas de la
carrera profesional de un profesor.

4. Contextualizar la evaluacion a las metas y programas de la
institucion.

A la hora de establecer una estrategia evaluativa, ademds de
las condiciones personales, tampoco podemos olvidar que el profe-
sor trabaja para una organizacion que tiene - o debe tener - unas
metas especificas y unos programas definidos respecto al trabajo
a desarrollar por el personal segin su tipologia. De ahi que la eva-
luacién, en sentido estricto, pueda ser considerada como un pro-
ceso de observacion sistematica para determinar el grado en el
que el profesor desempeiia sus tareas de acuerdo con los fines y
necesidades de la institucion, lo que implica necesariamente una
contextualizacién de los modelos y procedimientos a utilizar. Otra
cosa distinta es que la mayoria de las veces las instituciones no
tengan metas y criterios establecidos al respecto.

5. Utilizar multiples y diversos procedimientos para recoger
informacion.

Todos los sistemas de evaluacién exigen poner en marcha pro-
cedimientos para recabar informacién. Hasta el momento, las
practicas evaluativas utilizada en nuestras instituciones han sido
muy reduccionistas ya que se han limitado mayoritariamente a la
recogida de la opinién de los alumnos sobre la actuacién del pro-
fesor en el aula mediante cuestionarios. Logicamente ni todas las
tareas del profesor se limitan a su actividad en el aula ni todas las
fuentes de informacién sobre el profesor se pueden reducir a una
simple encuesta. Precisamente porque las funciones y tareas a
desempenar son diversas, e igualmente son muchos los implica-
dos en cada una de ellas, no procede utilizar un tnico procedi-
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miento para recoger informacioén. Al contrario, la calidad de una
estrategia evaluativa depende de la variedad y adecuacién de las
fuentes, agentes, procedimientos e instrumentos utilizados.

6. Orientar los procedimientos hacia la mejora de la prdctica
educativa.

Nadie cuestiona que la evaluacion del profesorado exige poner
en practica procesos con fines sumativos y formativos. Ambas
finalidades no sélo no se excluyen sino que se necesitan mutua-
mente. Ahora bien, en tanto que persiguen propoésitos diferentes
requieren también estrategias metodologicas distintas. De ahi
que no “todo vale” cuando el objetivo del proceso evaluativo sea
de caracter formativo dado que es necesario que la estrategia uti-
lizada ofrezca al profesor evidencias que le lleven a percibir cua-
les son sus “buenas y malas practicas”. Por ello deberemos selec-
cionar preferentemente aquellos procedimientos e instrumentos
de evaluacion que son mds idéneos para que el profesor pueda
darse cuenta de sus fortalezas y debilidades en cada una de las
funciones y tareas que conlleva su actividad profesional — tanto
en el d&mbito personal como en el institucional — y pueda planifi-
car estrategias de accién en aquellos campos o aspectos hacia los
que debe dirigir sus esfuerzos para mejorar.

Aunque todas las conclusiones comentadas anteriormente son
importantes, la dltima ha sido la que ha generado mayor interés
y atencién para quienes se ocupan del diseno y aplicacion de
metodologias para la evaluacién del profesorado. Actualmente,
existe un cierto consenso entre los expertos que la adecuacion y
utilidad de cualquier procedimiento que se utilice al respecto
depende de su potencialidad para generar cambios en la activi-
dad del profesor que incidan claramente en la mejora y que esta
mejora sea claramente perceptible por las audiencias implicadas.
Asi pues, el indicador mas directo sobre la idoneidad de un méto-
do evaluativo viene determinado por su potencial para generar
mejoras inmediatas (See Murray, 1997).

Por ello, aunque se pueden planificar sistemas de evaluacién
que respondan a otros propésitos, desde un punto de vista estra-
tégico resulta prioritario enfocar todo proceso con fines formativos
con el fin de que se pueda percibir la utilidad de esta herramien-
ta para la mejora de la actividad profesional del profesorado.
Loégicamente, las tareas y actividades en las que los cambios y las
mejoras son mas necesarios y pueden, a su vez, ser percibidos de
forma inmediata son los relativos a la funcién docente. De ahi que
la finalidad esencial de todo sistema de evaluacién deba orientar-
se preferentemente a ayudar a que el profesor descubra cémo
puede mejorar su practica docente; en definitiva, cémo puede
mejorar la calidad de la ensefianza. En la medida que esta finali-
dad sea percibida sera mas facil su utilizacién con otros fines.

La evaluacién como mejora de la practica docente

Las consideraciones efectuadas anteriormente respecto a los
supuestos que deben orientar los modelos y procedimientos para
la evaluacién del profesorado son igualmente pertinentes pero no
suficientes cuando el objetivo es la mejora de la funcién docente.
A la vista de las experiencias realizadas al efecto, la escasa ope-
ratividad de los procesos evaluativos para generar cambios radica
en la forma de enfocar y organizar el propio proceso de evaluacion.
Desde una perspectiva técnica no es lo mismo una “evaluacién
de la mejora”, que una “evaluacién para la mejora” 6 una “eva-
luacién como mejora”. Cada uno de estos determinantes no sélo
alude a finalidades y enfoques distintos sino que también impli-
ca modelos y procedimientos diferentes que deben ser clarificados.

Una evaluacion “de” centra su atencién primordialmente sobre
el objeto a evaluar tratando de estimar en qué medida sus carac-
teristicas y condiciones se ajustan a unos objetivos o perfiles pre-
viamente definidos que se utilizan como criterio de referencia.
Constituye, por tanto, un enfoque centrado sobre los resultados. La
evaluacion del profesor constituye un proceso de interpretacion de
evidencias de acuerdo con unos criterios para determinar el grado
en el que el docente desempenia su actividad de forma competen-
te. De ahi que el criterio de competencia (teacher/faculty effecti-
veness) constituya uno de los criterios que con mayor frecuencia ha
sido utilizado para evaluar el profesorado y se puede definir como
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la “eficacia que demuestra en el logro de los objetivos que son pro-
pios del trabajo universitario” (Elton, 1996).

El segundo determinante — evaluacién “para” — pone un énfa-
sis especial sobre la finalidad del proceso. Lo importante en este
caso es enfocar el proceso evaluativo de forma que sea tutil para
promover mejoras sobre la actividad docente del profesor. En
estos casos la evaluacion constituye un proceso orientado a que el
profesor detecte cuales son sus fortalezas y debilidades relaciona-
das como docente y, en consecuencia, determine las areas o aspec-
tos en los que debe mejorar. Légicamente este tipo de evaluacién
se centra mas en procesos que en resultados y exige necesaria-
mente la participacién activa del propio profesor en el proceso
evaluativo ya que dificilmente se pueden promover mejoras que
previamente no hayan sido asumidas por quienes deben llevarlas
a cabo. Se trataria, por tanto, de una evaluacién orientada a
potenciar el desarrollo profesional del profesor (De Miguel, 1998).

El tercer tipo de enfoque - la evaluacion “como” mejora — es el
més complejo y menos utilizado. De forma simplificada se podria
resumir diciendo que toda evaluacién, en la medida que implique
una toma de conciencia personal sobre la forma de llevar a cabo
de la practica docente, conlleva implicitamente un proceso de for-
macién y, en consecuencia, de mejora. Para que esto pueda suce-
der, el sistema y los procedimientos de evaluacién a utilizar deben
estar planificados y organizados teniendo en cuenta dos condicio-
nes fundamentales. De una parte, deben disenarse tomando como
punto de referencia la propia realidad del profesor - su formacién,
ambitos de trabajo, etapa profesional, carga docente, etc.- a fin de
lograr el mayor ajuste posible entre el marco evaluativo y los fac-
tores que condicionan su practica docente. De otra, deben planifi-
carse utilizando procedimientos e instrumentos que permitan que
sea el propio profesor quien recoge las evidencias, formula los jui-
cios y detecta las areas de mejora. Estas dos exigencias son basi-
cas para que la evaluacion constituya un proceso de autorregula-
cion que le permita al profesor evaluar su trabajo y mejorar sus
estrategias docentes. Si una evaluacién no contribuye a la forma-
ciéon y autorregulaciéon del profesor como docente es que algo ha
fallado en su diseno o aplicacion.

Tomando en consideracién estas tres alternativas facilmente
se puede entender que, desde la perspectiva de la mejora, el ter-
cer enfoque — la evaluacién como herramienta para la autorre-
gulacion — constituye un modelo que potencia tanto la autorre-
flexién del profesorado sobre su practica docente como el asegu-
ramiento de la calidad de las ensenanzas que imparte. Ambos
propositos constituyen los objetivos esenciales que definen un
sistema de evaluacién como mejora.

Estrategias orientadas hacia la autorregulacion.

Situados en esta perspectiva, parece logico que sistemas de
evaluacion deban estar orientados preferentemente a promover
la autorreflexién y la autorregulacion del profesor sobre la forma
de llevar a cabo su funcién docente. El problema radica en cémo
deben planificarse para que las estrategias y los procedimientos
utilizados generen este tipo de consecuencias. La experiencia
nos dice que no es suficiente tener en cuenta el tipo de conside-
raciones que se pueden efectuar con caracter general sobre los
modelos de evaluacién sino que también es necesario atender a
otro tipo de principios y supuestos que condicionan la planifica-
cién y puesta en marcha de procesos de innovacién y cambio rela-
cionados con la practica accion docente. La “evaluacién como
mejora de la practica docente” tiene también sus propias reglas y
criterios que deberemos tener presentes a la hora de establecer
un procedimiento con esta finalidad.

Tomando como referencia la experiencia acumulada durante
los dltimos afios respecto a este tipo de evaluaciéon podemos
apuntar, igualmente, algunas consideraciones o recomendaciones
sobre los criterios a tener en cuenta en la planificaciéon de un sis-
tema evaluativo orientado hacia esta finalidad:

1. Evaluacion vinculada a la formacion.-

No tiene sentido establecer un sistema de evaluacién al mar-
gen de la formacion que ha recibido el profesor para el ejercicio
de su funcién docente. Aunque en un sentido estricto considera-

23



Educacion Médica. Volumen 6, Numero 3, Julio-Septiembre 2003

mos que cada profesor es responsable de su cualificacion profe-
sional no es menos cierto que la teoria y la practica de la funcién
docente que desempena esta condicionada por sus cualidades y
experiencias personales y, sobre todo, por la formacién que ha
recibido con este fin. Parece 16gico, por tanto, que vinculemos for-
macién a los aspectos y tareas susceptibles de mejora detectados
a través de la evaluacion ya que, de lo contrario, estaremos exi-
giendo al profesor un nivel de desempefio de ciertas funciones y
tareas para las cuales no le hemos facilitado la formacion nece-
saria. Ello exige replantear con urgencia las politicas y progra-
mas sobre la formacién pedagégica del profesorado universitario
a largo de su carrera profesional, tal como hemos hecho constar
en otro trabajo reciente (De Miguel, 2003).

2. Planificar las estrategias adaptadas a cada contexto aca-
démico.

El trabajo del profesor se lleva a cabo dentro de un contexto
académico y social concreto que tiene sus propias necesidades y
reglas de juego. No se puede planificar la evaluacién y promover
la mejora del trabajo docente al margen de los objetivos, activi-
dades y normas académicas de la titulacion, centro y departa-
mento donde el profesor presta sus servicios del contexto inme-
diato. Sélo en la medida que las estrategias evaluativas utiliza-
das se planifiquen teniendo en cuenta la situacién de cada con-
texto académico especifico percibiremos con mayor claridad la
pertinencia y oportunidad de promover mejoras - incremento de
la colegialidad, intensificacién de la coordinaciéon docente, pro-
mover el trabajo en equipo, etc. — que apuntan hacia tareas que
debe desempeniar el profesor en tanto que miembro del colectivo
de docentes que tienen a su cargo las ensefianzas de una titula-
cién especifica y de unos alumnos concretos. No se puede enten-
der el desarrollo profesional del profesorado al margen del pro-
greso académico del alumno y desarrollo de la propia institucion
(Gillespie, Hilsen y Wadsworth, 2002).

3. Evaluacién centrada sobre la metodologia de enserianza.

Loégicamente la evaluacion y la mejora docente cobra mayor
relevancia y sentido en la medida que se adapta a la forma pecu-
liar que tiene cada profesor de ensenar. De que las estrategias
evaluativas sean consideradas mas utiles en la medida que le
ayuden al profesor a detectar las fortalezas y las debilidades de
su propia préactica. Ahora bien, para que esto sea posible, los pro-
cedimientos de evaluaciéon deben tomar como marco de referen-
cia los métodos especificos y las estrategias didacticas concretas
que el profesor utiliza para ensenar y orientar a sus alumnos. No
se puede evaluar de la misma forma a un profesor que utiliza una
metodologia centrada en lecciones magistrales que a otro cuya
docencia se lleva a cabo a través de la realizacién de proyectos.
Solo cuando nos adaptamos a la metodologia utilizada por cada
profesor podemos esperar que la evaluacion tenga efectos direc-
tos sobre la mejora (Brown y Atkins, 1993).

4. Utilizar procedimientos de recogida de informacién perso-
nalizados.

Precisamente porque la evaluacion debe adaptarse a las
caracteristicas contextuales y personales que inciden sobre la
forma de ejercer cada profesor su funcion docente, el diseno de los
procedimientos y los instrumentos para la recogida de informa-
cién debe tener en cuenta la metodologia especifica que utiliza el
profesor a fin de que se pueda percibir la coherencia que debe
existir en toda evaluacién entre las evidencias, los juicios y las
areas de mejora. De ahi que, cuando la evaluacién se orienta a la
mejora de la funcién docente, adquieran una gran importancia
estrategias en las que la recogida de informacién se lleva a cabo
de forma personalizada y, preferentemente, por el propio profe-
sor ya que es él quien puede aportar muchas evidencias sobre la
calidad de sus actuaciones. Entre estos procedimientos cabe des-
tacar, de forma especial, el uso del portafolio 6 carpeta docente.

5. Estrategias que potencien la autoevaluacion.

Cuando nos situamos dentro de una perspectiva formativa, lo
verdaderamente importante de una estrategia evaluativa es que
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ayude al profesor a detectar sus fallos y a percibir hacia qué
aspectos debe dirigir sus esfuerzos para mejorar su actividad
docente. Ahora bien, este proceso de valoracion de las fortalezas
y debilidades (las buenas y las malas précticas), aunque se puede
inducir desde el exterior, no cobra pleno sentido mientras no sea
una toma de conciencia personal. Por ello, la idoneidad de una
estrategia evaluativa depende de su utilidad para que el profesor
descubra de forma inmediata qué aspectos de su practica educa-
tiva son valorados positivamente y en qué otros aspectos nece-
sita mejorar. Cuando se asume que la autoevaluacién constituye
el factor que tiene mayor incidencia sobre la mejora, l6gicamen-
te las estrategias evaluativas mas idéneas son aquellas que per-
siguen esta finalidad. De ahi la utilidad de los procedimientos de
autoevaluacion y, especialmente, de la revisién por colegas (peer
review).

Aunque todas las estrategias sefialadas pueden contribuir de
forma decisiva que potenciar la funcién de la evaluacién como
mejora de la préctica docente, con todo, en ocasiones, no basta
que el profesor descubra las debilidades de su trabajo. La puesta
en marcha de estrategias y acciones de mejora, ademéas de la
voluntad e interés del profesor, exige una serie de condiciones y
apoyos contextuales que no siempre se dan en las instituciones
universitarias. Lamentablemente son pocas las instituciones que
tienen una politica definida de apoyo la innovacién y mejora de
la actividad docente. Posiblemente porque hasta la fecha, salvo
contadas excepciones, los méritos docentes no han sido utilizados
como criterio de promocién. Légicamente, para que el profesor
preste mas atencién y dedicacién a la mejora de su funcién docen-
te, es preciso que las instituciones consideren este objetivo como
uno de los criterios esenciales que determinan su cualificacién y
promocién. Mientras que esto no sea asi la mejora de la funcién
docente siempre estara condicionada al criterio del profesor y los
refuerzos que le ofrece el contexto inmediato donde desempeiia
su tarea.

Accountability vs. Mejora.

Aunque hemos enfocado nuestro analisis sobre la evaluacién
del profesorado desde la perspectiva de la mejora, no cabe duda
que el momento presente estamos en una etapa de accountability.
Ciertamente, las instituciones de ensefianza superior siempre
han estado sometidas a procedimientos de evaluacién pero
actualmente hay una mayor presién para que las organizaciones
sociales implementen procesos orientados tanto a la rendicién de
cuentas como al incremento de la calidad de las prestaciones que
ofrecen a la sociedad. De alguna forma la transparencia y la
informacién a los ciudadanos, asi como el aseguramiento y la
garantia de calidad, constituyen criterios fundamentales a con-
siderar en la evaluacién de todas las politicas publicas.

Légicamente esta finalidad también enmarca las actuales
propuestas evaluativas sobre el profesorado universitario como
un segmento mas de la cadena de elementos que configuran el
sistema educativo actual ( Pearlman y Tannenbaun, 2003). Asi,
la reciente Ley de Ordenacién Universitaria (LOU) establece de
forma preceptiva la acreditacién y/o la habilitacién como un
requisito previo a la contratacion y acceso a las diferentes cate-
gorias del profesorado, y la valoracién externa de los méritos a
efectos de asignar los complementos retributivos pertinentes. Se
considera que tanto la seleccién del profesorado como su promo-
cion y mejora salarial deben estar vinculados a procesos de eva-
luacién que justifiquen socialmente las decisiones tomadas. En
definitiva, se trata de activar procedimientos que ofrezcan a la
sociedad indicadores de “garantia de calidad” (De Miguel, 2001).

El establecimiento de esta normativa ha vuelto a poner de
actualidad todos problemas y controversias que habitualmente
se formulan en torno a la evaluaciéon del profesorado. De una
parte, constituye una orientacién teérica y metodolégica total-
mente distinta al enfoque orientado hacia la mejora que ha domi-
nado durante los ultimos afios. De otra, su implantacién con
caracter normativo ha reavivado la polémica en torno a los pro-
cesos de acreditacion y la utilizacién de estdndares sobre las
competencias que debe dominar un titulado universitario que
quiera dedicarse a la docencia en la ensefanza superior. La
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situacion se complica aun mas cuando el organismo encargado de
evaluar estas competencias y extender la oportuna acreditacién
no ha generado la credibilidad necesaria dentro de la comunidad
cientifica.

De ahi que, a quienes nos ocupamos de estos temas, se nos
presente a un reto interesante: la necesidad de planificar un sis-
tema de evaluacién comprensivo que teniendo en cuenta los prin-
cipios y supuestos que hemos comentado anteriormente pueda
cubrir ambas finalidades: la rendicién de cuentas y la mejora. Es
decir, disefiar procedimientos que pueden ser utilizados con
ambos propositos (formativos y sumativos) y que, a su vez, se
ajusten a la etapa de desarrollo profesional en la que se encuen-
tra el profesor y las metas especificas del contexto institucional
donde presta sus servicios. Consideramos que hacia este objetivo
deben dirigirse nuestros esfuerzos en el futuro si realmente que-
remos que la evaluacién constituya una herramienta para la for-
macion y la promocién del profesorado.
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Introduccion

Desde la ultima década de siglo estamos asistiendo a un fre-
nesi de actividad evaluadora que, en ocasiones, desvirtua la
naturaleza y finalidad de la misma que, como dimension cientifi-
ca, exige la aplicacién de una determinada légica que muy fre-
cuentemente no es concordante con la légica politica o de control
que de hecho se adopta. Algunos autores han definido esta situa-
cion como la del estado evaluativo Términos como rendicién de
cuentas, indicadores de rendimiento, evaluacién orientada a
logros, evaluacion institucional, acreditacién, evaluacién orienta-
da a la mejora, habilitacién, homologacién, etc. forman parte de
un discurso que pone como gran argumento de la evaluacién el
logro de la calidad, de la excelencia si se da rienda suelta al
verbo.

Por otra parte, cada vez hay mayor evidencia de que la eva-
luacién del profesorado universitario exige un marco contextual
de evaluacién mas amplio: el del centro —titulacién. No de extra-
no, por tanto, que aparezca como un area dentro de las formula-
ciones de estandares, como es el caso de la Federacion Mundial
de Educacion Médica.

Finalmente, el objetivo de esta presentacion es el de intentar
responder a la pregunta de si es necesaria y posible una evalua-
cién comprensiva (global) del profesorado universitario. En la
medida de nuestras posibilidades intentaremos precisar la res-
puesta en el contexto de la Educacién Médica.

A. Puntos de partida

Cuatro puntos tomaremos en consideracion: los roles y funcio-
nes del profesorado, la tensién entre docencia e investigacion, el
marco legal que regula la evaluacion del profesorado ya el manda-
to de evaluacién o acreditacién de los propios programas de for-
macién médica. Desde cada uno de ellos pretendemos concluir en
la misma direccién: es necesario integrar arménicamente las dife-
rentes dimensiones de actividad académica, los diferentes agentes
de evaluacién asi como los multiples procedimientos y estrategias
que se adoptan en la evaluacion del profesorado.

1. Roles y funciones del profesorado universitario

(Es posible definir un tnico perfil de roles y funciones del pro-
fesorado universitario?. ;Las diferentes etapas profesionales
(tipo y nivel) no requieren atencién a especificas tareas o activi-
dades? Frente a una concepcién unica y estable del perfil de dedi-
caci6n hemos de asumir la diversidad o diferente ponderacién de
la importancia de los diferentes roles y funciones. Parece imposi-
ble responder afirmativamente a la pregunta de si un profesor/a
universitario puede en solitud (aisladamente) responder a la cre-
ciente y diferente demanda que genera el nuevo contexto uni-
versitario.

El informe de seguimiento de la Conferencia Mundial sobre
Educaciéon Superior de 1998, patrocinada por la UNESCO
(Fielden (2001) senala que el profesorado universitario debera
afrontar cambios muy significativos en sus patrones de actua-
cién. Presionado por razones financieras, debera hacer mds con
menos. Atendera a estudiantes cada vez méds diversos con muy
diferentes metodologias y tecnologias docentes. Por otra parte, la
rendicion de cuentas formara parte esencial de la propia activi-
dad docente, debiendo dar buena cuenta el profesorado de com-
petencias como:

e Tener un compromiso cientifico con la disciplina, manteniendo
los estandares profesionales y estando al corriente de los
avances del conocimiento.
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e Identificar y comprender las diferentes formas (vias) en que
aprenden los estudiantes.

e Poseer conocimientos, habilidades y actitudes relacionadas con
el diagnéstico y evaluacién del alumnado a fin de ayudarles en
su aprendizaje.

e Conocer las aplicaciones de las TIC al campo disciplinar, tanto
desde la perspectiva de las fuentes documentales como de la
metodologia de ensefianza.

e Ser sensible ante las seniales externas del mercado sobre las
necesidades laborales y profesionales de los graduados.

e Dominar los nuevos avances en el proceso de ensefianza-apren-
dizaje en orden a poder manejar la doble via, presencial y a
distancia, usando materiales similares.

e Tomar en consideracién los puntos de vista y aspiraciones de
los usuarios de la ensenanza superior, especialmente de los
estudiantes.

e Comprender el impacto que los factores de internacionalizacién
y multiculturalidad tendran en el curriculo de formacion

e Poseer la habilidad para ensefar a un amplio y diverso colecti-
vo de estudiantes, con diferentes origenes socioeconémicos y
culturales y a lo largo de horarios amplios y discontinuos.

e Ser capaz impartir docencia, tanto a grupos numerosos como a
pequenos grupos (seminarios) sin menoscabar la calidad de la
ensefanza.

e Desarrollar un conjunto de estrategias para afrontar diferentes
situaciones personales y profesionales.

En la actividad investigadora:

e Capacidad de generar / lograr financiacién para proyectos com-
petitivos (networking and fund raising for projects)

e Incremento de la productividad de proyectos y publicaciones.
En consecuencia:

- Mejor disefio de proyectos (més dedicacién con
riesgo de no consecucion)

- Gestién de equipos, con especial atencién a
estudiantes de doctorado y jévenes investigadores.

- Gestion integral (project management),
con especial énfasis en proyectos internacionales.

Esta lista de competencias, que podria ser completada con las
referidas a la gestion universitaria y a la asistencia profesional
(dimensién de especial consideracion en el profesorado de medi-
cina) es inviable exigirla en la individualidad de una persona,
sino que sera necesario la configuracién de equipos de trabajo en
los que pueda darse la especializacién en algunas de estas com-
petencias. Ahora bien, ante esta desafiante realidad, emerge
como uno de los primeros temas de debate la relacién entre la
actividad docente y la investigadora.

2. La controversia docencia-investigacion

Tema siempre en el punto de mira. En otro lugar (Rodriguez,
2003) hemos documentado ampliamente la conclusion general de
que a la luz de los estudios empiricos parece existir escasa rela-
cion entre ambas actividades. Si atendemos a la perspectiva de la
metodologia utilizada en la evaluacién de la docencia y de la
investigacion, también encontramos elementos que nos apuntan a
la diferenciacién. En el cuadro 1 presentamos los resultados de un
amplio estudio realizado en USA con el apoyo de la Carnegie
Foundation. Dos puntos deseariamos destacar:

¢ La desigual toma en consideracién de los mutuos impactos
entre docencia e investigacién. Mientras que el impacto de la
docencia en la investigacion sélo es considerado por el 15% ( baja
al 10% en las research universities), el inverso es considerado por
el 42% de las instituciones encuestadas. Bien es cierto que apa-
rece una gran discrepancia entre las universidades orientadas a
la investigacion y las comprensivas (con mayor atencién a la
ensenanza).

e Kl uso del peer review (interno o externo a la institucion),
estrategia clave para el reconocimiento del valor de cada dimen-
sion por parte de la comunidad de profesorado, presenta un
mayor uso en el caso de la investigacion que en la docencia.

Sin duda alguna, estos y otros hallazgos e intuiciones han lle-
vado a numerosos analistas y criticos de la educacién superior a
lanzar una voz de alerta sobre la necesidad de revitalizar la fun-
cién docente del profesorado universitario. Barbara Millis (1994)
defiende en un interesante articulo el por qué ya no puede espe-

Cuadro 1. Metodologias de evaluacion de la docencia y de la investigacion

METODOLOGIA DE EVALUACION DE LA DOCENCIA

{Cuéles de los siguientes métodos de evaluacion son generalmente usados en su institucién a afectos de promocion y tenure?

Total Research Univ. Ph.D. Univ. Compreh.Univ
Autoevaluacion 82% 66% 74% 83%
Peer Review (Aula) 58% 40% 41% 63%
Peer Review (Plan docente) 62% 45% 56% 70%
Encuesta estudiantes (Aula) 98% 100% 96% 98%
Encuesta estudiantes (Tutoria) 24% 24% 14% 17%
Rendimiento estudiantes 24% 17% 18% 24%
Continuing Student Interest 34% 24% 18% 33%
Opinion de los graduados 31% 24% 14% 30%
Impacto Docenc. en la Investigacion 15% 10% 14% 14%
Impacto Docenc. en Transf. de Tecnol. 14% 12% 16% 16%

METODOLOGIA DE EVALUACION DE LA INVESTIGACION

{Cudles de los siguientes métodos de evaluacién del profesorado son generalmente usados en su institucion?

Total
Ne publicac. pond. por tipo 54%
Peer Review (especif. crit. cualit) 440
Peer Review (Otras universidades) 39%
Peer Review (Propia universidad) 73%
Autoevaluacion (Informe) 77%
Particip. estudiantes en proyectos 37%
Impacto Invest. en la Docencia 42%
Impacto Invest. en Transf. deTecnol. 34%

Research U.

Ph.D. Univ. Compreh.Univ

87% 90% 58%
86% 66% 41%
100% 71% 25%
93% 83% 70%
69% 72% 75%
25% 32% 36%
21% 24% 46%
36% 36% 37%

Fuente: Glassick Ch.L.,, Huber, M.T. & Maeroff, G.I. (1997) Scholarship Assessed. Evaluation of the Professoriate. San Francisco: Jossey-Bass Pub.
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rar mas el atender y realzar el valor de la docencia (ha de evitar-
se que el profesorado continde “flight from teaching”). Tras enu-
merar multiples argumentos de autoridad (Astin, Boyer, Cross,
Hutchings, Kuhn , Seldin, etc) y analizar los cambios en la tipolo-
gia de estudiantes que acceden a la ensenanza superior, el impac-
to de las TIC y el cambio de paradigma en el proceso de ensefian-
za-aprendizaje, la autora concluye con la necesidad de que se ins-
tauren programas de desarrollo profesional que respondan creati-
va y responsablemente a las nuevas necesidades..

Hace ya una década, Schuster (1993) planteaba una cuestion
que pueda llamar la atencion: ;Por qué un profesor ha de repar-
tir a partes iguales su actividad docente e investigadora? ;Por
qué no se toma en consideracion lo que le gusta hacer, en lo que
rinde mds? jAcaso no podria plantearse su contrato por periodos?
Tal vez enarbolar este planteamiento en nuestro contexto seria
peligroso. ;Cudntos optarian por la exclusividad en la docencia y
abandonarian la presién de la investigacion? Tal vez serian més
los que volarian de la docencia al paraiso del descubrimiento de
la verdad. Podria darse la sorpresa si previamente se establecie-
ra el verdadero concepto de investigacion, o al menos se introdu-
jera en nuestro vocabulario la interesante distinciéon inglesa
entre scholarship y research.

Sea como fuere, si que desde la perspectiva evaluadora, como
sefiala Arreola (2000), es totalmente necesario explicitar los tér-
minos de dedicacion: no es posible abordar una evaluacién global
del profesorado sin la existencia de un contrato de funciones y
tareas en el que debe especificar la ponderacion de cada una de
ellas y para cada una de las situaciones, tipologias o individuali-
dades de profesorado. Contra este contrato (conforme al mismo)
ha de plantearse una evaluacién comprensiva orientada al reco-
nocimiento, promocioén e incentivacion.

3. Los marcos legales

El nuevo marco legal de la Ley Orgénica de Universidades -
L.0.U.- (Ley 6/2001, de 21 de Diciembre) ha convulsionado el sta-
tus quo de las dos ultimas décadas, planteando una situacién bas-
tante inusual en los sistemas universitarios de nuestro entorno.
Examinemos el antes y el ahora (atn no operativo) y podra com-
probarse la dificultad de lograr una evaluacion comprensiva si ni
se genera una cultura de cooperacién y complementariedad entre
todos los que tienen algo que decir, al menos desde el punto de
vista legal. No hemos de olvidar que la institucién (universidad)
aparece con frecuencia en segundo término, situacién inexplicable
desde los planteamientos tedricos de una evaluacion integral del
profesorado universitario.

3.1. La experiencia inmediata
(Art. 35y 39 de la LRU)
e Acceso a los cuerpos de profesorado universitario
- Evaluaciéon integrada y unidad de valoracién: un tnico acto
y Comisién.
- La trayectoria académica, docente e investigadora y la
defensa de un Proyecto Docente como criterio primario.
- Enfasis en el dominio de la materia en el caso de TEU,TU
y CEU
. Exposicién y debate de un tema del programa presenta-
_do por el candidato y elegido por éste.
- Enfasis en la investigacion en el caso de C.U.
. Defensa de un Proyecto Docente e Investigador
. Presentacién y discusién de un trabajo original de inves-
tigacion
- Intencionalidad de tomar en consideracién la valoraciéon
interna de la universidad
“Los Estatutos de la Universidad dispondrdn los procedi-
mientos para la evaluacion periédica del rendimiento
docente y cientifico del profesorado, que serd tenido en cuen-
ta en los concursos a que aluden los articulos treinta y cinco
y treinta y nueve, a efectos de su continuidad y promocion”
(L.R.U. art. 45.3)
- Varios hechos claramente contrastados:
No ha cristalizado un concepto y estructura homogénea
del Proyecto Docente.
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Escasa transparencia metodolégica en la definicién de crite-
rios e indicadores y sus ponderaciones y estdndares de cali-
dad por parte de las Comisiones de acceso.
Nula efectividad, dada su inadecuacién o ausencia, de los
informes de evaluacién interna de los responsables acadé-
micos.
“si estos no llegan a tiempo no se tendrdn en considera-
cion” (art. 8.4 del R.D. 1427/1986).

¢ Retribuciones al profesorado (incentivos por docen-

cia e investigacion)

- R. D. 1086/1989 de 28-8-89 sobre quinquenios y sexenios

- Resolucion de 20-6-90 del Consejo de Universidades (BOE de 30-
6-90) que establece los criterios de evaluacion.

- Diferente jurisdicciéon en la valoraciéon de la docencia
(Universidad) e investigacion (Comisién nacional).
Decisién acordada por la comunidad universitaria, pero
no establecida por derecho en la LRU.

- Varios hechos claramente contrastados:

Generacion de dos culturas muy diferentes de evaluacion,
produciéndose una visién dividida de la calidad del profe-
sorado universitario.

La concesién de complementos docentes a quienes no ejer-
cian de docentes ha desvirtuado (eliminando) el proceso de
evaluacién docente.

Las encuestas de opinién del alumnado sobre la actuacion
docente del profesor se han convertido en el unico referente
evaluativo de la calidad del mismo.

Ausencia clara de una evaluacién orientada a la mejora de
la actividad docente.

3.2. El nuevo marco (LOU)
e Integrar docencia e investigacion.

- Los articulos 33.3 y 40.3 senalan que tanto la actividad y
dedicacién docente (y la formacién docente), asi como la
actividad y dedicacion investigadora (y su contribucién al
desarrollo, cientifico, tecnolégico o artistico del personal
docente), serdn criterio relevante, atendida su oportuna
evaluacion, para determinar la eficiencia del profesorado
en el desarrollo de su actividad profesional.

e Acceso a los cuerpos de profesorado universitario
- Dos vias de acceso: funcionarial y contratada
- Dos referentes competenciales en su ordenamiento legal:

. Ministerio /Consejo de Coordinacion Universita-ria
/ANECA

. Gobiernos CC. AA./ Agencias CC.AA.

- Evaluacion parcializada y pluralidad de valoracién en cada
una de las dos vias:

. Dos actos y momentos diferentes en cada via de acceso
(Habilitacion—Acceso y Acreditacion-Acceso) y tres pro-
cedimientos diferentes (Habilitacién, Acreditacion y
Acceso)

. Dos Comisiones diferentes (Externa para la Habi-litacién y
Acreditacion e Interna para el Acceso a la Universidad). Si
bien ésta ultima queda a criterio de la propia universidad).

Los puntos que siguen hacen referencia a los momentos de
Habilitacién o de Acreditacion dado que el de Acceso estd sin
regular por las propias universidades.

- La trayectoria académica, docente e investigadora y la
defensa de un Proyecto Docente como criterio primario
s6lo en la via de Habilitacién y para TEU, TU y CEU.

- Se elimina el requisito de defensa de un Proyecto Docente
en el caso de los CU.

- Enfasis en el dominio de la materia en el caso de TEU,TU
y CEU

. Exposicion y debate de un tema del programa elegido
por el candidato de entre tres sacados a sorteo.

. Enfasis en la investigacion tanto en el caso de TU /CEU
como de CU

. Exposicién y debate con la Comisién de un trabajo ori-
ginal de investigacion.

- En el caso de la Acreditacién, sélo se somete a evaluacion
no presencial la trayectoria académica, docente e investi-
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gadora si bien se pueden establecer criterios y estandares
diferenciales segun la tipologia de contrato permanente.

- Varios hechos a considerar:

El proceso de Habilitacién, por el contenido de las pruebas
y naturaleza del mismo, pretende una valoraciéon de la
competencia global de los candidatos, si bien descontextua-
lizada de la universidad de acceso. En buena logica, las
prueba(s) de Acceso deberian perseguir la valoracién del
candidato al perfil y tareas definidas por la universidad.
El proceso de Acreditacion, por la naturaleza de las evi-
dencias que evalda, dista mucho de poder asegurar la
competencia global del candidato. En consecuencia, la
naturaleza de la(s) prueba(s) de Acceso debiera ser dife-
rente de las de Acceso en la via funcionarial.
Sélo en el caso de optar por una diferente valoracion y con-
sideracién de ambas categorias de profesorado (minusva-
lorando el contratado), podria rechazarse la consecucion
de una equivalencia global entre los procesos Habilitacion
- Acceso y Acreditacion - Acceso.
Se precisa la concrecién por parte de las Agencias de las
CCAA del contenido, criterios y estandares de los procesos
evaluativos de acreditacién anteriormente resefiados.

¢ Retribuciones al profesorado: incentivos por docen-

cia, investigacion y gestion

- Referentes competenciales en su determinacion:

- Con relacién a la tipologia y caracteristicas del comple-
mento, y tanto para el profesorado contratado como fun-
cionario, tienen competencias el Gobierno y las CC. AA.
(art.. 54.2 y 69.2)

- Con relacién a la evaluacién de los méritos al respecto, y
tanto para el profesorado contratado como funcionario,
corresponde a la ANECA o a las CC.AA. (art. 55.4 y 69.4)

- Ala vista de algunas normativas aparecidas en las CC. AA
se puede observar:

. Diferencias en las tipologias y caracteristicas de com-
plementos (tipo, nimero, periodo y cantidad)

. Evaluacion externa sobre C.V.

. Diferenciacién o no de procedimiento para investiga-
cién, docencia y gestion.

4. Los marcos evaluativos profesionales

El reciente y nuevo marco de referencia para la evaluacién de
los programas de formacién médica (WFME, 2003) no deja lugar
a duda. Por lo que respecta a la formacién inicial, se proponen
unos estandares de evaluacion que se articulan en 9 areas y 36
subareas. El 4rea 5, con sus dos subareas, corresponde a la de pro-
fesorado (Academic Staff/Faculty). He aqui su contenido (o.c.:14)

5.1. Recruitment Policy

Basic standard: The medical school must have a staff
recruitment policy which outlines the type, responsibilities and
balance of academic staff (medical and non-medical /| full-time
and part-time) required to deliver the curriculum adequately.

Quality development: A policy should be developed for staff
selection criteria, including scientific, educational and clinical
merit, relationship to the mission of the institution and issues of
local significance.

(Annotation: *Merit can be measured by formal qualifications,
professional experience, research output, teaching experience, peer
recognition, etc.)

5.2. Staff Policy and Development

Basic standard: The medical school must have a staff policy,
which addresses a balance of capacity for teaching, research and
service functions, and ensures recognition of meritorious acade-
mic activities (by reward, promotions and /or remuneration), with
appropriate emphasis on both research attainment and teaching
qualifications.

Quality development: The staff policy should include teachers
training and development and teacher appraisal. Teacher-student
ratios relevant to various curricular components and teacher repre-
sentation on relevant bodies should be taken into account.
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La conclusion parece obvia: una institucién ( universidad —
facultad) ha de disponer y aplicar una politica de evaluacién com-
prensiva de su profesorado y en la que la de tomarse en conside-
racién tanto la propia misién de la institucién como las particu-
laridades del contexto de aplicacion.

B. La concrecion de una propuestas

En esta segunda parte proponemos un intento de armonizar
la situacion juridica descrita con un enfoque evaluativo que res-
ponda a los verdaderos retos que la evaluacion del profesorado ha
de afrontar: todo planteamiento de evaluacién personal ha de
contribuir a la mejora de la propia accién docente.

Recogemos algunos de los puntos mas significativos asumidos
en el Seminario sobre Evaluacién del Profesorado (Cadiz, sep-
tiembre del 2002) que, organizado por las Agencias de la Calidad
de Andalucia y Catalufia, pretendia constituirse en referente de
las acciones evaluativas a desarrollar por los diferentes agentes
institucionales.

1. ese a que el art. 55.4 de la LOU hace referencia exclusiva a
la previa valoracién de los méritos para la asignaciéon de comple-
mentos retributivos, parece adecuado considerar que esta situa-
cion de evaluacién debe integrarse en un marco més amplio que
permita configurar un verdadero modelo de evaluacién orientado
también a la generacién de propuestas de oportunidades de pro-
mocién y, especialmente, de mejora de las propias funciones aca-
démicas.

2. Un modelo comprensivo de evaluacién requiere estar con-
textualizado en la realidad de cada universidad y sistema uni-
versitario y exige definir el contenido del mandato institucional
a desemperiar por el profesorado y los criterios de calidad que se
aplicardn. E1 cumplimiento de los requisitos establecidos deberi-
an asegurar al profesorado el logro de los incentivos y/o oportu-
nidad de promocién, sin considerar criterio restrictivo alguno. El
mandato institucional deberia considerar la importancia de las
funciones de investigacion y docencia asi como la de gestion e
implicacién en las metas y objetivos de la universidad, centro o
departamento.

3. Por lo que respecta a la funcién docente, parece dificil poder
hacer viable un modelo de evaluacion orientado a la mejora sin la
correspondiente corresponsabilidad de universidades y adminis-
tracion en la generacion de oportunidades de formacion continua
y de un programa de apoyo a la innovacién docente. Esta deberia
ser considerada como una de las estrategias mas eficaces en la
promocién de la excelencia.

4. Establecido el marco general de evaluacién por la adminis-
tracién competente, parece adecuado, razonable y efectivo que el
modelo operativo de evaluacion sea asumido y ejecutado por la
propia universidad, siendo sometido, al igual que cualquier otro
programa o servicio, a un proceso de acreditacion. Especial aten-
cién se prestard al criterio de factibilidad del modelo propuesto,
considerando su caracter progresivo a lo largo de un determina-
do periodo de tiempo.

5. Acorde con los enfoques actuales de evaluacién del profeso-
rado, parece adecuado considerar al profesor como el agente prin-
cipal del proceso de evaluacién, tanto por lo que se refiere a la
aportacion de evidencias (con la consiguiente exigencia de que le
sean aportadas desde diferentes fuentes), como por la necesaria
valoracién de su propia actividad a la luz de los objetivos pro-
puestos y asumidos por la institucién. Le evaluacién de portafo-
lio o dossier académico puede considerarse como una buena
estrategia evaluativa, tanto desde la perspectiva de decisién
como de orientacién de la mejora.

6. La naturaleza de la funcién académica, la cultura profesio-
nal que traspasa los marcos geograficos y los propios plantea-
mientos tedricos y técnicos del ambito disciplinar de la evalua-
cién, ponen de manifiesto la absoluta necesidad de considerar la
evaluacion por colegas (peer review) como la via més idénea de
implementar un modelo de evaluacién. Parece razonable asumir,
al igual que en otros muchos campos profesionales, que la inte-
gracién de las multiples evidencias y fuentes en orden a la emi-
si6n de un juicio de valor, debe ser realizada por profesionales
expertos de la actividad académica universitaria.
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Cuadro 2. Dimensiones e indicadores de evaluacién (Acreditacion — Acceso)

Fase externa de Acreditacion

1. Experiencia investigadora

1.1. Participacion en proyectes de investigacion obtenidos en con-
vocatorias publicas competitivas, contratos con empresas o
administraciones publicas. Realizados con otras ayudas

1.2. Publicaciones, articulos, libros, Informes de investigacion y otras
publicaciones

1.3. Patentes, modelos de utilidad y otros resultados

1.4. Premios y reconocimientos cientificos

1.5. Estancias en el extranjero con ayudas obtenidas en programas
competitivos, ayudas institucionales. Otras situaciones

1.6. Contribuciones en congresos de caracter internacional, nacio-
nal y regional

1.7. Otros méritos relevantes de investigacion: tesis, trabajos de
investigacion en el 3r ciclo, etc.

2. Experiencia docente

2.1. Trayectoria docente universitaria. Ambito internacional, nacio-
nal, regional

2.2. Valoracion de la trayectoria docente universitaria por parte de
los usuarios (estudiantes y graduados) y responsables acadé-
micos (departamento, centro, otros)

2.3. Realizacidn de proyectos de innovacion docente obtenidos en
convocatorias publicas competitivas, ayudas instituciones, otros

2.4. Difusién de los resultados de la innovacion, articulos, libros,
informes. Materiales derivados de los proyectos. Presentaciones
en congresos, seminarios, talleres

2.5. Formacién docente universitaria. Estancias, cursos, seminarios,
talleres de formacion didactica y pedagodgica

2.6. Otros méritos y materiales docentes

2.7. La vision del proceso ensefianza — aprendizaje

3. Formacion académica
3.1. Predoctoral y Doctoral (institucion, titulacion, calificacion) y
Postdoctoral (institucion, programa, periodo, temética, profeso-
rado/colegas de referencia)
3.2. Informes valorativos (responsables, directores académicos)

4. Experiencia y méritos profesionales (ASISTENCIA)
4.1. Trayectoria profesional (institucion, cargo, funcién, periodo)
4.2. Informes valorativos (responsables, direccion... de la calidad del
desarrollo profesional)

5. Servicios a la comunidad universitaria
5.1. Gestion universitaria. Puestos unipersonales y en érganos cole-
giados
5.2. Comités cientificos y p'rofesionales

6. Servicios a la sociedad
6.1. De caracter institucional
6.2. De caracter voluntario
Fase interna de Acceso

1.- Dominio del campo disciplinar del Area de referencia (perfil dis-
ciplinar)

2.- Dominio del disefo y de proyectos docentes

3.- Dominio de la aplicacion de las TIC en la docencia

4.- Dominio de estrategias de comunicacion e interaccién docente

5.- Dominio del disefio y desarrollo de proyectos de investigacion

6.- Conocimiento especifico de la universidad

Dimension institucional y de organizacion académica

Planes y programas de formacién del Area de referencia

7. Parece logico y pertinente que las dimensiones de la activi-
dad académica a evaluar sean:

- La actividad investigadora. Pese a la existencia de posiciones
criticas, parece existir un razonable consenso en cuanto a la bon-
dad de la practica existente. Se sugiere se avance en una mejor con-
textualizacion en los diferentes dmbitos disciplinares y a una
intensificacion de la informacién sobre el modus operandi de las
respectivas Comisiones.

- La actividad docente. Han de superarse el reduccionismo pre-
sente que s6lo considera la actuacién del profesor en el aula y la
opinién del alumnado como los elementos a considerar en la eva-
luacién docente del profesorado.

- La actividad de gestion. Parece logico distinguir entre las
actividades de gestion unidas a cargos unipersonales reconocidos
en el marco institucional de la universidad (electivos o no)y aque-
llas otras actividades de gestion inherentes a la propia actividad
docente (deberes/tareas del profesorado).

Desde la fecha de celebraciéon del Seminario (septiembre
2002) hemos visto aparecer los desarrollos normativos de
Habilitacién, Acreditacion del profesorado y de Incentivos
retributivos (ANECA y Agencias Autonémicas), pero no dispo-
nemos de informacién (en el momento de redactar esta ponen-
cia) de ningtun planteamiento global de evaluacién de una uni-
versidad. Lo que sigue a continuacién responde en parte (la
extension de este trabajo impide un mayor detalle) a los traba-
jos y propuestas realizadas desde la AQU Catalunya (1) con el
objetivo de:

a) Armonizar las fases de Acreditacion y Acceso a la
Universidad por la via contractual permanente (potenciada por
la propia Llei d’Universitats Catalanes). El cuadro 2 explicita las
dimensiones e indicadores a tener en cuenta en ambos procesos
(se concreta en la figura del contrato de doctor permanente).

b) Constituirse en marco de referencia para la elaboracion de
un Manual de evaluacién del profesorado universitario por cada
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una de las universidades publicas catalanas. A diferencia de
otras Agencias Autonémicas, la AQU Catalunya ha asumido el
punto 4 del Seminario de Cadiz y, a partir de una Guia, cada uni-
versidad propondra un modelo de evaluacién que toma en consi-
deracion el contenido del cuadro 3. Este contenido sera plena-
mente operativo en el 2006. Los modelos propuestos seran debi-
damente acreditados para la fase experimental, primero, y por
periodos quinquenales a partir del 2006.

Finalmente, en el cuadro 4 hacemos una propuesta académi-
ca a tomar en consideracién por las Comisiones que en una fase
u otra han de valorar la propuesta de plan docente que ha de con-
tener el Proyecto Docente que se presenta. Es de todos sabido que
los momentos de rendicion de cuentas (acceso o incentivos) pre-
sentes en el actual ordenamiento legal son especialmente propi-
cios y motivadores para afrontar un trabajo de reflexién y de
adquisiciéon de nuevas competencias por parte de los candidatos.
Por lo que respecta al disefio de planes docentes, seria negativo
que una vez més se perdiera la situacion de presiéon que supone
preparar un Proyecto Docente, y no se generara una cultura del
hacer bien un plan docente (no olvidemos la inminente situaciéon
de convergencia europea en el disefio de programs y planes de
formacién).

Sin duda alguna, la aplicacién de los principios de transpa-
rencia y trazabilidad de los procesos evaluativos exigira a las
Comisiones de Habilitacion y Acceso una mas clara explicitacion
de los criterios y estdandares de calidad de un Proyecto Docente,
asi como su ponderacién de valoracion en el amplio contenido de
dimensiones e indicadores considerados. En esta nueva etapa
que se inicia, los procesos de metaevaluacion deberan hacerse
presentes ya que una mayor conciencia de los derechos y deberes
de evaluados y evaluadores es totalmente necesaria para hacer
de la evaluacién un factor de calidad personal e institucional y no
una partida de poker en la que los segundos juegan con cartas
ocultas o marcadas.
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Cuadro 3. Dimensiones e indicadores de evaluacion (Incentivo docente) Propuesta AQU Catalunya. Total implementacion en el 2006

1. Valoracion del autoinforme
1.1. Valoracién docente del quinquenio
1.2. Valoracion de la actividad docente del ultimo afio
1.3. Valoracion de los resultados académicos
1.4. Valoracion de la satisfacciéon de los estudiantes
1.5. Aportaciones de especial significacion
1.6. Valoracién de la situacion del contexto y prospectiva de mejora

2. Valoracion del encargo de actividad docente (del quinquenio)
2.1. Valoracién de la docencia
2.2. Valoracidn de les tareas relacionadas con la docencia
2.3. Valoracién del cumplimiento del encargo docente

3. Valoracion de la planificacion docente
3.1. Valoracion del diseiio del programa
3.2. Valoracion de la adecuacion del programa
3.3. Valoracion de los recursos y material docente

4. Valoracion del desarrollo y actuacion profesional
4.1. Valoracién de la formacion (recibida e impartida)
4.2. Valoracién de la observacion directa de la actuacion docente
4.3. Valoracién de proyectos especificos d e innovacion
4.4. Valoracion de la participacion en tareas de mejora de la docencia

4.5. Valoracidn de las tareas de transicidn al espacio europeo

5. Valoracion de los resultados de la actividad docente
5.1. Valoracion de los resultados académicos

6. Valoracion de la satisfaccion de los estudiantes y graduados
6.1. Encuestas institucionales de valoracion docente de los estu-
diantes
6.2. Informes o actas de grupos ad hoc
6.3. Valoraciones diferidas de estudiantes y graduados

7. Valoracion de promocion, evaluacion y difusion de
la calidad docente
7.1. Valoracion de la participacion como docente
7.2. Valoracion de la participacion como experto (interno/exter-
no) de evaluacion
7.3. Valoracion de la participacion en la transicién secundaria-uni-
versidad

8. Valoracion del reconocimiento externo de la calidad docente
8.1. Valoracion de las publicaciones docentes
8.2. Valoracion de los premios y distinciones docentes
8.3. Valoracion de la invitacion docente en otras universidades

Cuadro 4. Check-list para la evaluacion del plan docente de un Proyecto Docente

A. Programa docente

- Existe claridad y coherencia en el propésito y los objetivos del curso con relacién al Programa o Plan de Estudios de la universidad
- Establece una secuencia logica en la organizacion de los contenidos y concrecion en los objetivos de Aprendizaje
- Presenta diversas experiencias de aprendizaje para el logro efectivo de los objetivos

- Se integran las TIC como soporte a la ensefianza
- Considera el uso de materiales didacticos diversos

- Propone una evaluacién amplia y permanente de los logros del aprendizaje mediante multiples estrategias

« Establece una demanda de trabajo (para el estudiante) en congruencia con las caracteristicas de la materia

B. La investigacion en el proceso de enseiianza - aprendizaje

- En el programa del curso se especifica la realizacion de actividades o proyectos de investigacion con los estudiantes
- Aborda enfoques/planteamientos para orientar a los estudiantes en la elaboracion de proyectos de investigacion.

- En el contenido del Proyecto Docente se refleja la trayectoria investigadora del profesor

- Presenta alguna actividad innovadora dentro del proyecto docente a desarrollar.

* Hace referencia a fuentes documentales sobre la ensefianza en el campo disciplinar que le compete

C. Actividad tutorial

- Considera un plan sistemético de accion tutorial y de supervision del aprendizaje del estudiante
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