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CAPITULO 1.

PROPOSITO E IMPORTANCIA DEL ESTUDIO

Es la educacién un proceso social que influye efectivamente en la
formacién de los individuos a todos sus niveles (su pensar y su
obrar) y que hay que entenderla inmersa dentro del proceso de de-
sarrollo cultural de la sociedad, desarrollo que se efectia Dbajo
muy distintas modalidades y diversos aspectos determinados por
los intereses y finalidades que tanto la accién educativa como la

accién social buscan lograr a través de sus mutuas interrelaciones.

"La practica social, ensefianza-aprendizaje y la relacién particular
que se deriva de ella (relacién maestro-alumno) enmarcados y so-
brédeterminados por un medio social especifico, tiene como meta
central la asimilacién de la cultura con miras a la transformacidn
dinamica del medio social y natural" (Flérez y Batista, 1986, p.6).
Dicha relacién entre la practica ensefianza-aprendizaje y el medio

social se caracteriza, no precisamente por ser una relacién con-

comitante, sino por el contrario, por un tremendo desfase del



cual todos los niveles educativos son objeto. Las practicas y los
contenidos académicos andan a espaldas de la realidad politica,
econ6émica, social y técnica del pais y surgen, por lo tanto, las
crecientes necesidades de que nuevas formas de asimilacién y
produccién educativas procedan de una visién global y cientifica
de los principios y sistemas mas apropiados para responder a las
demandas de una sociedad en perpetuo cambio, necesidad de que
se admita la oportunidad no sélo de ampliar los sistemas actua-

les sino también de cualificarlos.

Para ello es necesario que se introduzcan factores cualificadores
con influencia en todo el conjunto de eventos que conforman el
ambiente instruccional conducente a un aprendizaje exitoso, el
mejor posible; cualificacién ésta que tendrd una repercusién di-
recta en el cuerpo docente, dicente, directivo, al aspecto acadé-
mico, 1investigativo, organizacional y contextual. Aspectos todos
éstos que se constituyen en el deber ser de la administracién edu-
cativa y especialmente de la de nuestras instituciones universita-
rias, en las cuales, la practica pedagdgica debe orientarse hacia
la obtencién de los mejores propdsitos culturales, académicos y
cientificos y cuyos logros seran los determinantes de la calidad
educativa. La busqueda de la calidad educativa encierra la bus-

queda de la excelencia académica para poder responder a los



retos del desarrollo social. La misién orientadora que le compe-
te a la universidad cobra asi un relieve de tal trascendencia, que
se espera, no sin razén, una renovacién profunda de la sociedad

desde sus claustros.

La preocupacién que existe por la orientacién y la calidad de la
educaciéon impartida precisa, sin lugar a dudas, administrar cien-
tificamente las instituciones educativas para lo cual se requiere
apoyarse en los principios y procesos técnicos de la administra-
cién organizacional y lograr asi que sus procedimientos y funcio-
nes conduzcan a una mayor efectividad en el desempefio de las

actividades encomendadas.

Todo el ensamblaje que se organiza en una institucién va dirigido
a la obtencion de mayores productos y de la mejor calidad, de
ahi que se organicen sistemas especiales para el logro de tales
propésitos; sistemas cuyo proceso comprende: la planeaciéon, la
organizacién, la direcciéon, el control y la evaluacidn. Es induda-
ble que las instituciones educativas se identifiquen con dicha pre-
tensién, las cuales entregan un producto complejo y debatible,
pues se trata de hombres preparados cualitativamente en los que

se ha producido un cambio en su pensar y actuar, misién que la



compromete aun mas en la busqueda de la maxima cualificacidén

de sus productos.

Ante esta obligacién habra que prestar la mejor atencién posible a
todos, los estamentos que estan involucrados en la labor educativa,
siendo de trascendental relevancia la que se dirige a los educado-
res, pues son ellos en gran dimensién realizadores, actores vy

ayudantes del proceso ensefianza-aprendizaje.

Para un mejor aprovechamiento y logro de la efectividad del re-
curso humano en la institucién, éste deberdad ser desarrollado me-
diante la correcta y oportuna introduccién de las teorias y técni-
cas de la administracién del personal, acorde con la estructura
econ6émica y social que circunda. De donde se deduce una necesa-
ria relacién entre la formacién de los educadores y los principios

y estrategias de la administracidn.

Una eficiente gestién de personal en este sentido implica, natural-
mente, el cumplimiento de unas funciones basicas, siendo una de
ellas la de determinar los medios mas adecuados para tratar a

las personas en sus situaciones de trabajo de tal manera que de-
sarrollen sus potencialidades y se logren los fines organizaciona-

les. Esta gestién comprende, segun Alvarez (1981) varios



procesos. No demeritanto la importancia con la que deberan con-
siderarse todos los demas (vinculacién, gestién administrativa, re-
muneracién, relaciones laborales y bienestar social), para los 1in-
tereses de nuestro estudio resulta importante focalizarnos en el
proceso de desarrollo de personal, el cual consiste fundamental-
mente en educar, perfeccionar y motivar al personal de manera
que sus efectos faciliten el desenvolvimiento de sus potencialida-

des y el cumplimiento de los objetivos de la institucidn.

Planear el desarrollo del personal es coordinar esfuerzos que ayu-
den a la evolucién positiva y perfeccionada de aquellos a quienes

se dirige, caracterizandose este proceso por ser:

"Continuo, permanente y universal.

Participativo, por cuanto debe darse con el personal objeto y
sujeto del proceso.

Integral, en cuanto comprende los distintos aspectos de la per-
sonalidad del trabajador como individuo y como miembro de un

colectivo" (Londono, 1985, p. 3-4).

Planeacién que se inicia con la motivacién, continta con la capaci-
tacién y culmina con el seguimiento y la evaluaciéon del desempeno
(Alvarez, 1981; ICFES, 1983). Veamos al respecto algo sobre

cada uno de ellos:




Actividades como la satisfaccién de necesidades, la fijaciéon de
metas y propésitos, la seleccién y aplicacién de incentivos y el
reconocimiento del trabajo personal son propias de la fase de

motivacién.

La capacitaciéon es le proceso mas directamente relacionado con
el desarrollo del personal y se refiere a "la instruccidén que se
imparte a los empleados para perfeccionar e incrementar los co-
nocimientos requeridos para el desempenio del cargo" (Alvarez,

1981, p. 26). Comprende actividades como investigacién de nece-
sidades, disefio de programas del personal que participara en los

mismos y evaluacién de éste.

Se requerira, dependiendo del tamano y de las posibilidades de la
organizacién, de constituir un mecanismo permanente de capacita-
cién y formacién profesional, las multiples y trascendentales fun-
ciones que podra realizar justifican su creacién en cualquier enti-
dad que pretenda su mejoramiento. Se precisa asi, de amplios

sistemas de informacién y divulgacion sobre las oportunidades de

capacitacion que se ofrecen.

Una de las principales necesidades del sistema universitario de

nuestro pais es el establecimiento de un departamento de



desarrollo académico profesoral, para lo cual se hace necesario

implementar una politica clara que se satisfaga dentro de los pla-
nes de desarrollo general constituida no solo con la programacién
esporadica de conferencias y cursos, sino ademas planeada con el

apoyo de la investigacién de necesidades existentes.

Los objetivos de este departamento, segun Restrepo (1981), entre
otros serian; propender por elevar el nivel académico de la uni-
versidad, estimular y desarrollar la formacién integral, cientifica
y continua del profesorado; promover, apoyar y coordinar la ca-
pacitacién y efectuar evaluaciones periddicas integrales de esta
labor. El primer impulso estara dado por la administraciéon, la
cual ayudara a comprender las responsabilidades y posibilidades
en el programa, estimulara la accién, analizara y evaluara los
resultados, publicara las innovaciones que lo justifiquen y propor-
cionara los medios materiales que se requieran. Dicho desarro-
Ilo se dirigira a todo el personal, el cual debe intervenir en la

planeacién, ejecucién y evaluacion del mismo.

Una base firme para la correcta planeacién y sistematizacién de
todas estas actividades que propenden por el desarrollo del profe-

sor puede encontrarse en los resultados de evaluaciones periddicas



hechas a los mismos, mediante las cuales se detectaran las nece-
sidades tanto individuales como instruccionales, para que asi el

educador pueda analizar su misma labor, hacer los ajustes necesa-
rios y disenar las innovaciones pertinentes en el proceso ensenan-
za-aprendizaje. Es por ello que un comité de desarrollo académi-

co profesoral deberda tener adjunto un comité evaluador.

Sin restarle importancia a los aspectos mencionados sobre desa-
rrollo profesoral docente, es preciso enfatizar sobre el elemento
relacionado con la evaluacién ya que ésta es factor decisivo en

el desarrollo e implementaciéon de un programa educativo.

La calidad de los insumos correlaciona positivamente
con la efectividad en el logro de los objetivos; cali -
dad minima del estudiantado y calidad é6ptima del pro-
fesorado son los insumos fundamentales del proceso
ensefianza-aprendizaje. Frente a ellos los demas me-
dios y facilidades quedan como insumos de segundo
orden en el terreno de la eficiencia. De éstos, el
profesorado es el insumo que por su liderazgo acadé-
mico natural y por su capacidad de iniciativa institu-
cional, liga los aspectos de eficiencia y efectividad o
sea de ejecucidén fluida y de alcance del objetivo
(Restrepo, 1979, p. 7).

Se reconocen tres propodsitos usualmente perseguidos en la evalua-

cién de la efectividad docente: mejoramiento profesoral, toma de

decisiones administrativas y facilitacién del avance cientifico en la

determinacién de las caracteristicas de los docentes efectivos e



inefectivos (Batista, 1984). Y se identifican distintas fuentes de
informacién en la evaluacién de las diferentes actividades profesio-
nales y académicas que realiza un profesor universitario. Son es-
tas: alumnos, egresados, colegas, administradores y el mismo
profesor, mediante las cuales se podrda tener una mas confiable
evaluaciodn. Hay que recordar que segun el objetivo de esta, las
diferentes fuentes y técnicas de evaluacién variardn y dardn mayor

o menor grado de validez a la informacién obtenida.

Es indudable que se afectard esta validez también, si se descono-
ce 0 hace caso omiso de los multiples factores que pueden inter-
venir en los diversos aspectos de la educacién al evaluar la labor

docente.

Se reconoce que la enseflanza implica un comportamiento complejo,
pues se refiere a variedad de actividades heterogéneas y una en-

sefianza excelente en determinada clase, en una determinada situa-
ci6n, puede no ser adecuada en circunstancias diferentes. Al de-
terminar la efectividad docente se hace necesario entonces, pensar
en los multiples factores o variables que la afectan y que combina-
dos con otros la pueden condicionar, afectando a la vez la evalua-
cion que hagamos de ella. Usualmente estas variables han sido

agrupadas en tres categorias: de curso, de estudiante y de



profesor, considerdndose en éstas las siguientes:

Variables de profesor; sexo, edad, experiencia, categoria en
el escalafén y otras.

Variables de estudiante: sexo, calificacién esperada, 4rea de
estudio.

Variables de curso: numero de estudiantes matriculados, nivel

o semestre y naturaleza obligatoria - electiva.

Finalmente, es bueno volver a recalcar aqui que la identificacidén
de algunas variables relacionadas con la evaluacién resulta signifi-
cativamente necesaria, ya que permiten mayor grado de validez
en los resultados que se obtengan y se puede a la vez estructurar
algunas 1ndicaciones precisas y discriminadas para sus interpreta-

ciones. )

En la Facultad de Educacién de la Universidad de Antioquia se
cuenta con un instrumento de evaluaciéon docente para aplicar a
estudiantes, denominado Cuestionario de Evaluacién de Docentes
de Educacién Superior (CEDes Formas A y B) sobre el cual se
han hecho algunos estudios entre otros, el de "Estructura facto-
rial" y el de "Actualizacién psicométrica y normativa". Este
altimo aspecto fue trabajado con dos variables Unicamente: tama-

no y nivel. Pretendemos en este estudio ampliar el tamano de
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la muestra wutilizada e incrementar a doce el nimero de variables
a analizar, a fin de obtener logros mas significativos en lo que
a factores de invalidez se refiere. De acuerdo con ésto, nuestra

investigaciéon conduce al alcance de los siguientes objetivos:

1. Establecer el valor predictivo de las siguientes variables con
respecto al puntaje total del CEDes:
De curso: tedrico.-aplicado, especializacién-complementario,
semestre, tamano.

De profesor: edad, sexo, tipo de vinculacién a la institu-
cién, tiempo dictando la asignatura y experiencia educativa

total.

De estudiante: sexo y calificacién obtenida.

2. Establecer el poder discriminante de las variables sexo del

profesor, tipo de vinculacién del profesor, naturaleza del

curso: sl es tedrico o aplicado y si es complementario o de

especializacién con respecto al puntaje en las seis subescalas

del CEDes.

3. Elaborar, si es del caso, normas discriminadas en el CEDes
segun las variables que muestren valor de significacién esta-
distica y practica en la prediccién del puntaje total y de sub-

escalas .

11



CAPITULO II.

CONSIDERACIONES SOBRE LA EVALUACION DE LA
EFECTIVIDAD DOCENTE UNIVERSITARIA COMO ELEMENTO
SUSTANCIAL PARA SU DESARROLLO PROFESIONAL

REVISION DE LITERATURA

El presente capitulo esta dividido basicamente en tres partes: en
la primera parte se destacan algunas consideraciones conceptuales
sobre la evaluaciéon profesoral, sus propé6sitos, clases, componen-
tes, fuentes, usos (ipsativo -normativo) y técnicas; todas ellas
recopiladas de investigaciones que reunen una visién general al
respecto y cuyo conocimiento se hace necesario en el estableci-
miento e implementaciéon de un sistema de evaluaciéon y desarrollo

profesoral.

La segunda parte del capitulo ilustra someramente sobre el CEDes,
Cuestionario de Evaluacién de Docentes de Educacién Superior, vy

otros estudios que sobre éste se han venido realizando en la

12



Facultad de Educaciéon de la Universidad de Antioquia.

Con el propédsito de hacer del CEDes un instrumento de informa-
cién mas valido y confiable, la tercera parte se refiere a la im-
portancia de determinar algunos posibles factores de invalidez de
la evaluacién docente que permitirdan una mejor utilizacién de di-
cho instrumento acorde con las diversas condiciones en que se

desarrolla la actividad docente.

A. LA EVALUACION DEL DESEMPENO PROFESORAL

Alvarez (1981, p.28), define la evaluacion como "La aplicacién de
un conjunto de normas y procedimientos encaminados a determinar
la eficiencia del personal en la realizacién de su trabajo". Se

confrontan aqui las funciones del cargo y la ejecucién hecha por
el empleado, ejecucién que tendra presente los criterios de cali-

dad y cantidad y se desarrollara en forma continua.

Es necesario planear la evaluaciéon, decidir lo que se va a hacer,
cémo, cuando, dénde y para qué; preparar al evaluador técnica y
actitudinalmente y hacer comentarios al personal antes y después

de realizada la evaluacidon para luego organizar la accién correcti-
va. Tareas todas éstas que deberan ser realizadas por personal ex-
perto.

13



Con la evaluaciéon del desempefio se pretende estimular al docente
para que labore en busqueda de cierta meta u objetivo, siendo

también necesario que se le informe sobre los resultados obteni-
dos, considerando que existe mayor grado de estimulo en una me-
ta si el aludido puede aportar, controlar y conocer los resultados
de su esfuerzo personal y méas atn, si la meta hacia la cual

orienta su trabajo ha sido fijada por él, la que seria mas objetiva

mientras mas accesible sea.

La evaluacion debe ser un estimulo para el educador y sea cual
fuere el resultado de ésta, se debe considerar lo que ella signifi-
ca para el desarrollo creativo e innovador, y que en ningin mo-
mento llevara un sentido medicionista. No desconociendo, sin

embargo, la resistencia del profesorado hacia el establecimiento

de un sistema de evaluacién, entre otros, por esconder fallas de
tipo cientifico, metodolégico o por temor a persecuciones de tipo

laboral o sindical.

A pesar de ésto, se trata de que el docente oriente su preparacién
hacia el futuro y comprenda que el crecimiento es un proceso que
no tiene fin, reconozca que serd permanentemente un aprendiz y
que cuanto aprende va en beneficio suyo, de la institucién donde

labora y de la comunidad a la cual pertenece.

14



Con un caracter mas general la evaluacién busca determinar el

valor relativo del empleado dentro de la institucién y ademas:

Proporcionar una informacién confiable para la apropiada ubi-
cacién del personal.

Precisar "6mo se lograrda su superacidn.

Establecer una base comun para que el administrador y el
empleado puedan disentir y corregir las deficiencias que obs-
taculizan el progreso personal.

Proporcionar importante informacién" para determinar las ne-
cesidades de programas de desarrollo, entrenamiento, capaci-
tacion y formacidn.

Mejorar la moral del empleado contribuyendo directa e indirec-
tamente a descubir lo que esta hacilendo bien o mal.

Servir de base para descubrir las habilidades latentes del em-
pleado (factor determinante para los ascensos, traslados, per-

manencia, retiros, etc.) (Alvarez, 1981).

O'Connell y Wergin (1982) reconocen el apoyo que los administra-
dores deben dar a la actividad evaluativa de su personal a fin de
alcanzar equidad para la toma de decisiones y por tanto, recabar
la opinién de los estudiantes sobre la calidad de la educacién que
ellos reciben. Mayhew, citado por estos mismos (1982) reconocien-

do la evidencia de los casos estudiados sugiere que un fuerte apoyo

15



administrativo es la condicién mas importante y necesaria para

la innovacion y el cambio en la educacién superior.

Alusivo a ésto citamos las siguientes recomendaciones dadas en
el Primer Encuentro Nacional sobre Evaluacién del Rendimiento

Académico:

La universidad debe propender por una formacién pedagbé-
gica integral de sus docentes y el ICFES antes de dar
aprobacién formal a un programa debera exigir no soélo
calidades cientificas a los docentes del programa en men-
cién sino requerir de las correspondientes instituciones,
programas que apunten a garantizar que la calidad cien-
tifica del profesorado pueda verse reflejada en los estu-
diantes por intermedio de una practica pedagdgica tam-
bién cientifica. Toda universidad debera tener un de-
partamento de Psicopedagogia y de Recursos de instruc-
cién para formar docentes, para evaluar periédicamente
la eficiencia profesoral, para mejorar las facultades de
educacién, etc. (E1 Colombiano, 1980, p. 14A).

La formacién profesional es un proceso permanente al
cual confluyen diversos esfuerzos hacia una meta comun:
la de poner al alcance de los docentes la posibilidad de
perfeccionarse haciendo uso de los medios que estan a
su disposicién y un primer paso es evaluar su desempe-
no y determinar asi sus aciertos y fallas (Restrepo,
1981, p. 15).

La universidad debe pues, ofrecer una formacién pedagdgica, aca-
démica, cientifica, técnica e investigativa a su personal que le
permita un desempeno adecuado, para lo cual debera disponer de

un organismo conformado por profesores con formacién

16



especializada en evaluacion que asesore y vigile la elaboracién de
pruebas de eficiencia docente y fomente la investigacién en este

campo.

La larga experiencia educativa, wunida al conocimiento del ejerci-
cio de las funciones docentes, permite a los administradores co-
nocer a sus enseflantes mejores y a los mas flojos. Como siem-
pre, la problematica estd en la correcta evaluacién de los medios.
Al poner en marcha esta formacién permanente del profesorado,
el sistema de inspecciéon debe ser replanteado, para que pueda
ser cumplida por los administradores una observacién profesoral,

un diagnéstico preciso y una accién de perfeccionamiento.

B. PROPOSITOS DE LA EVALUACION DOCENTE

La evaluaciéon profesoral es una empresa dificil y engo-
rrosa que puede crear resquemores y frustracién entre
los miembros de la comunidad académica y convertirse
en una experiencia amenazadora para ellos cuando el
proceso no es manejado con la cautela y el profesiona-
lismo que su complejidad amerita. Dicha complejidad
y dificultad puede provocar inconformidad con los siste-
mas de evaluacién que se establezcan. De ahi la nece-
sidad de admitir la provisionalidad de los mismos y de
estar dispuestos a su revisién continua para mejorarlos
y adecuarlos a la realidad que los rodea (Batista et
al., 1986, p.3, 4)

y para identificar el uso que se le dara ala informacidén evaluativa

que se recoja.
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Existen numerosas 1investigaciones que sefialan que la evaluacidén

de profesores puede ser usada para diferentes fines: Uno es el
desarrollo y mejoramiento del profesor, el otro es brindarle a
los administradores informacién que puedan utilizar al tomar de-

cisiones (Prodgers, citado por Landesheere, 1980).

Seldin (1980), al mencionar la necesidad de establecer una evalua-
ci6n sistematica, senala que la razén dominante a largo plazo es
ayudar al profesor a mejorar su desempenio docente. Cuando la
informacién es recogida para estos fines, los instrumentos de
evaluaciéon deben disefiarse de manera tal que recojan datos mucho
méas especificos. Pero si la finalidad de la evaluacién es tomar
decisiones administrativas, la informacién puede ser mucho més
general o global. En el aspecto particular del disefio de cuestio-
narios es preciso anotar que el contexto institucional en que se
lleve a cabo la evaluacién y el destino e interpretacion de los re-
sultados han sido encontrados como elementos claves en el uso de

la evaluacién del profesor.

En cuanto a la informacién evaluativa con fines de mejoramiento
del desempenno profesoral, esta debera provenir de diferentes fuen-
tes: evaluacién estudiantil, andalisis de material de instruccién,

autoevaluacién, observaciéon de la clase, filmacién de la clase
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( Prodgers, citado por Olivo, 1983).

Para propdsitos de promocién o retencién (administrativas) la eva-
luacién requiere un alto grado de validez y confiabilidad. Al no
conocer las calidades o6ptimas de un docente universitario en gene-
ral, no es conveniente considerar que el comportamiento promedio
del profesor es la norma, sobre todo, por la diversidad de com-
portamientos profesorales que diversas disciplinas y aun diversas
instituciones exigen (Batista, 1984). Afirma el mismo autor que
una vez se determine para que se va a evaluar es necesario es-

tablecer que se evaluara.

Lo importante en la evaluacién es la eficacia con la que se desem-
pefie la funcién, independientemente de las caracteristicas y de
los rasgos personales del ensefante. Tres razones principales
incitan a esta evaluacién: conceder promocién al educador, mejo-
rar sistematicamente la ensefanza con criterios de progreso,
discernir entre los buenos y los malos ensefantes (Landsheere,
1980). Entre otras i1lustraciones recopiladas por Batista (1976)
se senalan algunos propédsitos particulares en la evaluacion del en-
sefiante: Facilitar decisiones administrativas en el sentido de pro-
mocionar o retener, diagnosticar la fuerza y la debilidad de la

ensenanza para permitir el auto mejoramiento (Gage, 1961).
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Contintia senalando el mismo autor que los propdsitos de la eva-
luacién podrian combinarse con las siguientes categorias:' Diag-
néstico, prondstico, promocidén, retencidén e investigacidn. Y en
1984 senala también Batista que los tres propodsitos usualmente

perseguidos en la evaluaciéon de la efectividad docente son: Mejo-
ramiento profesoral, para tomar decisiones administrativas y pa-
ra facilitar el avance cientifico en la determinacién de las carac-
teristicas de los docentes efectivos e inefectivos. Ademaéas este

sistema puede ser motivo de estimulo para que el docente busque

su propla superacidn.

El poder materializar los propdsitos del proceso de la evaluacidn
docente en el proceso de desarrollo de dicho personal, nos lleva

a concluir que el desarrollo del profesorado es aspecto capital de
la vida universitaria por su contribucién al mejoramiento de la ca
lidad. Al mismo tiempo que se deben hacer esfuerzos para mejo
rar la formacién académica de este estamento, deben hacerse pa-
ra que mejoren su formacién pedagébgica. Conocer sus necesida-
des en este sentido, solo lo permite, como ya se ha dicho, wuna

adecuada evaluacién que proporcione bases sélidas para la imple-
mentacion de tal programa de desarrollo. Braskamp, Brock y

Seldin, citados por Olivo (1983), justifican la estrecha relacion

entre desarrollo y evaluacién profesoral ya que ambos llevan una
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misma direccién, cual es, la de lograr efectivamente un aprendi-

zaje en los educandos.

C. CLASES DE EVALUACION DOCENTE

Se puede afirmar que segun el modo como se realice la evaluacién
y el rendimiento profesoral ésta puede ser informal o formal, ya
se lleve a cabo sin ningin método ni criterio y se logre solamen-
te segin los juicios de los superiores, o se realice en forma sis-
tematica y estructurada, mediante técnicas y métodos precisos.

La primera forma no seria la més conveniente por ser subjetiva’
no fiable y sesgada por el favoritismo a que se presenta. Por

el contrario, la evaluacién formal se constituye en un evento po-

sitivo ya que por su objetividad incita a la superacién.

Teniendo en cuenta también el momento en que se realice la eva-
luacién, ésta podria llamarse segin Landsheere (1980), formativa

0 normativa-sumativa. La primera tiene como objeto:

I. Crear o conservar las condiciones propicias para el aprendi-
zaje en los estudiantes, para lo cual el ensenante debe poseer
conocimiento y aptitudes sicolégicas y pedagdgicas precisas y
saber desarrollarlas en el estudiante.

Explicar ~ las  razones  de los objetivos perseguidos.
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3. Adecuar los contenidos, aqui el educador no puede ser el

Unico juez; la sociedad, la familia, el estudiante, también
lo son.
4. Procurar que los alumnos aprendan desarrolldndose positiva-

mente, lo que éstos aprenden constituye la razén de ser de la
ensefianza y por lo tanto, el principal criterio de evaluacidn,

aqui reside el nudo de la cuestién de validez.

Antes de emitir un juicio sobre el ensefiante deberan tomarse en
consideracién los anteriores cuatro aspectos, pero al final, si1 se

cumple la ultima condicién importan poco los demas.

Con respecto a la evaluacién normativa este mismo autor expresa
que

sera importante comparar los educadores en condiciones
iguales, estandarizacién que no tiene por qué ser muti-
ladora, ya que pueden variarse las condiciones (nuimero
de alumnos, edades, objetivos, etc.) para ofrecer a ca-
da uno la posibilidad de manifestar sus capacidades y ha-
bilidades particulares. Se insiste también, sobre la
conveniencia de una discriminacién multidimensional,
excepto algunos casos no es conveniente establecer una
dicotomia o tricotomia de indicadores a la hora de eva-
luar. El proceso es demasiado complejo para permitir
valoraciones 1mplicitas, maniqueas (p. 132).
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D. COMPONENTES DE UN SISTEMA DE EVALUACION

PROFESORAL

Para evaluar es necesario definir lo que sera un trabajo efectivo,
pero aunque no se hayan establecido patrones o criterios perma-
nentes de lo que definitivamente es la ensefianza efectiva, se re-
quiere y puede ser evaluada dicha labor. Al respecto Me. Neil

"s1 se si

y Popham, citados por Landsheere (1980, p.234), dicen:
gue creyendo que buen ensefante y buena persona son términos
equivalentes, los problemas relativos a la eficacia de los maes-
tros seguirdan siendo intratables y los esfuerzos desplegados en el
tema seran probablemente estériles". Manifiesta también Lands-
heere que no existe un buen profesor en un sentido absoluto, lo
cual no obliga a renunciar a toda evaluacién porque segin un mé-
todo concreto, el profesor concreto se dirige a unos estudiantes
concretos, para alcanzar objetivos concretos que pueden lograr o
no y es 1mportante saberlo porque todas estas limitaciones pueden
tenerse en cuenta para crear situaciones experimentales que per-
mitan comparar a ensefiantes que se dediquen a tareas no estricta
mente 1dénticas pero si relativamente equivalentes y, por ultimo,
se podra comprobar que pese al cardcter cambiante de las situa-

ciones, algunos ensefiantes suelen alcanzar el objetivo mejor que

otros. Es por ésto que no se puede hablar de estandares rigidos

en la evaluacién profesoral.
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Batista, cita informacién al respecto:

La evaluacion de un profesor por su estilo seria incom-
pleta si no se atiende a su efectividad para promover
aprendizajes significativos en sus estudiantes. Al hablar
de mejoramiento docente no se piensa fundamentalmente
en mejorar el estilo o modo de presentacién sino que
el estudiante pueda aprender mejor y mas efectivamente.

En el disefio de un sistema de evaluaci6on de docentes
es preciso distinguir entonces, entre desempefio en la

docencia y efectividad docente. Si es el comportamien-
to del profesor lo que estda siendo observado, se evalta
su desempenio; de otra parte, si1 se esta estableciendo

el incremento en los alumnos de conocimientos, activi-

dades y habilidades como consecuencia del contacto con

un profesor, entonces la evaluacién se centra en la

efectividad. Las dos variables estan ligadas, pero de

un buen desempefnio no necesariamente sigue una buena

efectividad, aunque el primero sea condicién necesaria

mas no suficiente de la segunda (Batista, 1984, p. 8-9).
Bazinet (1984), se refiere a lo mismo expresando que al examinar
la actuacién de una persona los criterios a elegir estaran en fun-
ci6n del enfoque de la evaluacién asi: criterios relacionados con
las aptitudes, capacidades, rasgos de la personalidad y de compor-

tamiento y criterios relacionados con la evaluacién de los resulta-

dos o sea el trabajo realizado por el individuo.

Mitzel, citado por Landsheere (1980), distingue entre los estudios

evaluativos dirigidos a las caracteristicas del profesor, al proceso

educativo y a los frutos de la ensefianza.
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Surge entonces el requerimiento de investigar sobre este campo
de los sistemas evaluativos docentes, hasta lograrse el mayor
grado de confiabilidad y validez en ellos, hay que reconocer que
siempre se pueden hacer mejor las cosas si se utilizan los he-
chos verificados méas que las opiniones para guiar las decisiones,
dichas investigaciones proporcionaran fuentes, medios y métodos
cada vez mas objetivos de informacién, teniendo como precedentes
los resultados del cimulo de estudios que al respecto reporta la

literatura profesional.

Olivo (1983, p. 11-12) presenta unas sugerencias de utilidad para

implementar con éxito programas de evaluacién profesoral:

Establecer el propé6sito del sistema (usos que se haran de la
evaluacidn).

Mantener una comunicacién abierta con administradores y pro-
fesores explicdndoles claramente todo lo relacionado con el
proceso de la evaluacidn. _

Participacién activa de los profesores en el desarrollo e im-
plementacion del programa.

Incorporar al sistema profesores de gran aceptacién en la co-
munidad académica por su influencia.

Obtener el apoyo administrativo.
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Obtener informacidén de multiples fuentes: estudiantes, colegas,
administradores, el mismo profesor.

Importancia de especificar los criterios (conductas) de evalua-
ci6n»

Seleccion cuidadosa de los i1nstrumentos.

Entrenamiento de los evaluadores.

Aplicar los resultados de la evaluacién

Otro elemento de importancia en el establecimiento de dicho siste-
ma es que el tipo de evaluacién a ejecutar corresponda o pertenez-
ca al modelo pedagédgico establecido y en esto hay que insistir en

que dicha evaluacién no podra ser la base o el refuerzo de los as-
pectos tradicionales de la ensefianza, ya que no valdria la pena su
implementacién. Se debe evaluar basandose en el progreso, res-

petandose las especificaciones de las carreras o programas acadé-

micos y las especificaciones de la labor docente.

Recomienda Batista, que al

desarrollar un sistema de evaluacién profesoral es nece-
sario tener en cuenta a quién se va a evaluar, quien eva-
luara, cual es la calidad de los intrumentos o medios de
evaluacion, qué uso se hara de los datos. No sobrara
aqui anotar que la evaluacién de la efectividad docente

en nuestra universidad se ha venido realizando de mane-
ra formal e informal. Resulta entonces conveniente sis-
tematizarla (Batista, 1984, p. 6).
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En algunos sistemas establecidos para la evaluaciéon docente, he-
mos encontrado cierta coincidencia y similitud en cuanto a los
componentes que identifican las posibles 4reas que pueden ser eva-

luadas en el docente. Veamos algunos:

Gustad, citado por Batista (1976), expresa que independientemente
de la fuente las siguientes actividades o hechos se usan frecuente-
mente en la evaluacién docente: publicaciones, 1investigaciones, cur-
sos y examenes, comités de trabajo, conducta estudiantil, atribu-

tos personales.

Siegel, citado por Olivo (1983), reconoce estas categorias: docen-
cia, 1nvestigacion, trabajo académico, servicio al departamento y
a la universidad, reconocimiento profesional, servicio a la comu-
nidad. Cada una de estas categorias podrd desglosarse en diferen-

tes actividades.

Batista (1984) sefiala que al hablar de eficiencia profesoral no se
hablara sélo de ensefianza o desempeno en la catedra, sino de to-
das las diversas actividades que comprende el rol del profesor:
docencia proplamente, asesoria académica a estudiantes, 1nvestiga-
cién, cooperacién en comités, actualizacién y participacién en ex-

tension a la comunidad.
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Landsheere (1980) reconoce: la capacidad para resolver problemas,
para adaptarse a situaciones docentes distintas, actitud educativa
democratica, orden y buena planificacién de la ensefianza y calor

humano en la relacién con los alumnos, sentido del humor.

A pesar de todas las dificultades y limitaciones vale la pena inten-
tar establecer un sistema de evaluacién que asegure al profesor

un analisis y juicio de su desempeno lo menos subjetivo posible.

E. FUENTES DE INFORMACION EN UN SISTEMA DE

DESARROLLO Y EVALUACION PROFESORAL

La evaluacién de las diferentes actividades profesionales y acadé-
micas que realiza un profesor universitario adquiere mayor grado
de validez si se incorporan distintas fuentes de informacién, sélo

asi se podra hablar de una completa y confiable evaluacidn.

Astin y Lee (1966), citados por Batista (1976), en un estudio de
métodos para evaluar la ensefianza encontraron las cinco fuentes
de informacién méas frecuentemente usadas fueron: evaluacién de
rectores, evaluacién de decanos, opiniones de colegas, investiga-
cién y publicaciones y la opinién informal de los estudiantes.

Agrupan en las siguientes categorias otras once fuentes:

28



Evaluacion administrativa (decanos y jefes de departamento)
Evaluacién de colegas (opiniones y visitas de estos y del co-
mité de evaluacidn)

Evaluaciéon estudiantil (opinién de estudiantes formales califi-
cados y de estudiantes antiguos o egresados)

Autoe valuacidn.

De acuerdo con el objetivo de la evaluacién, las diferentes técni-

cas y fuentes serdn mé4s o menos validas.

Gdémez (1979) destaca que si no hay acuerdo en los resultados pue-
de deberse a que se han utilizado criterios distintos. Se puede
esperar que diversos evaluadores difieran en los indicadores esco-
gidos teniendo en cuenta las evidencias que estimen mas apropila-
das. Los desacuerdos e i1ncongruencias se resolveran obteniendo
informacién adicional o reconociendo los criterios o estandares a
emplear en cada una de las fuentes. Veamos algunas anotaciones

al respecto:

1. Los Administradores

La evaluacién por las personas en cargos administrativos es la
que tiene mayores consecuencias, laboralmente hablando, para el

educador universitario cuyos criterios deberan ser claros y
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explicitos (Véase Meany y Ruetz, citados por Batista, 1976).

Cuando la evaluacién de la ensefianza es usada para decisiones ad-
ministrativas, la validez y confiabilidad de los datos y procesos de
la evaluacién deben ser suficientes para asegurar las decisiones to-

madas (Freedman y Sanford, 1973, citados por Batista, 1976).

En los casos en que la evaluacion por los administradores se ha
ensayado formalmente, con el propdsito de reconocer méritos pa-
ra la promocién, se ha carecido de éxito. No obstante han de

buscarse mecanismos que faciliten tales funciones y el mejor de-

sempenno del profesor universitario en sus tareas.

Afirma Batista (1976) que la evaluacién por el estamento adminis-
trativo es 1mportante, pero casi siempre carece de criterios ex-

plicitos.

Muchos autores coinciden en denunciar las incoherencias y los 1i-
mites en cuanto a la validez de numerosas evaluaciones hechas por
la administracién, huelga decir que es comun la distancia que se-
para a las evaluaciones con apreciaciones puramente subjetivas vy

formuladas autoritariamente, de aquella evaluacién contractual que

esta apoyada en una serie de instrumentos de observaciéon y de
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medida y que es impulsora de una reflexién e investigacidn.

2. Los Colegas

Este tipo de evaluacion es mejor cuando las categorias definidas
por la evaluacién son aquellas en las cuales el colega estd en me-
jor posicién que cualquier otra fuente. Las evaluaciones de admi-
nistradores y estudiantes son, solas o combinadas, limitadas en
extensidn. Hay actividades y conductas que pueden ser evaluadas
mas validamente por el colega que por ningun otro. Hipétesis que
se ve mas ampliamente reforzada en la literatura recopilada por

Batista (1976):

Gustad encontrdé que las opiniones de colegas fueron entre seis,

las mas usadas fuentes de informacidn. Meany y Ruetz indican
que la significancia de la evaluacién por colegas ocurre en cuatro
diferentes niveles: evaluaciéon por colegas de la misma &area espe-
cializada, evaluacién por profesores socios del departamento, eva-
luacién por profesores de otros departamentos, evaluacién por
profesores de departamentos correspondientes o especialistas de

otras universidades.

Wilson, Durest y Watson hicieron un estudio para determinar las

caracteristicas del profesor efectivo asignadas por colegas en
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cinco escalas: actividades de investigacién, participacién en la co-
munidad académica, riqueza intelectual, relacién con los estudian-

tes y preocupacién por la ensefnanza.

Winthrop afirma que los juicios por colegas pueden estar sujetos
a errores y mucho méas si se toma lugar delante de las escenas.
Algunas evaluaciones a fondo se basan en auto datos imprecisos y
afectados por rivalidades en el departamento, y en algunos casos,
el generar ensefianza sobresaliente crea en los miembros de la

facultad sentimientos negativos (Véase Gage, 1974).

Trent, Clinton y Crawford vieron que hay dos 4reas promisorias
para la futura investigacién en evaluacién de colegas: el desarrollo
de los instrumentos para usar en tales evaluaciones y la interac-

ci6n entre las caracteristicas del evaluador y la persona evaluada.

Rosenshine (1973), citado por Landsheere (1980), senala dos inves-
tigaciones en las que se relaciona la apreciacion por parte de los

colegas con los resultados obtenidos por los alumnos, las correla-
ciones carecen practicamente de significado. En muy pocos casos
los ensenantes colaboran para evaluarse mutuamente en lo relativo
al contenido ensenado o a la metodologia utilizada. En este segun-

do aspecto pueden emplearse los diversos instrumentos evaluadores
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y parece que el evaluador se beneficie tanto de la observacién co-
mo el propio evaluado. No obstante se carece de resultados cla-

ros de investigaciones al respecto.

Dependiendo del objetivo y del aspecto de la ensefianza que va ser
evaluado, en algunos casos como los siguientes, encontré Batista

que

los colegas estan tipicamente en mejor posicién para
evaluar que ninguna otra persona o grupo de personas:

- Alto conocimiento del problema.

- Calidad de las investigaciones y publicaciones.

- Conocimiento de qué se debe ensenar

- Conocimiento y aplicacién de técnicas adecuadas de
evaluaciéon segun los objetivos del curso.

- Conocimiento y aplicacién de métodos adecuados para
ensefiar areas especificas.

- Conducta profesional de acuerdo a la ética.

- Servicio a la institucién y a la comunidad.

- Atributos personales y profesionales.

(Batista, 1976, p.269).

Hildebrant et al, citados por Batista (1976), concluyeron que los

empiricos resultados obtenidos son frecuentemente limitados por
la metodologia utilizada y la evaluacién de colegas puede ser usa-
da para suplementar y no para substituir la de estudiantes califi-
cados, Cohén y Me Keachie, citados por Batista et al. (1985), 1in-

dican al respecto que su principal papel estd en integrar la infor-

macién evaluativa sobre el desempefio docente.
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3. La Autoevaluacién

Es la evaluacién del sujeto sobre si mismo por lo cual puede co-
rrer el riesgo de sesgo, especialmente por la tendencia narcisista
del ser humano que suele calificar su actuacién siempre como la
mejor. Sin embargo, las reacciones del propio educador y la vi-
sién de su desempeno son importantes por el hecho de haberlas

descubierto él mismo, con sus propios medios y entusiasmo, lo
cual puede determinar en gran medida su posterior uso en los

ajustes y renovaciones que resulten necesarios.

Se convertira ésta entonces, en un estimulo para su superacidn,
a la vez que sera de gran utilidad en la implementacién y partici-

paciéon del personal en los programas de desarrollo profesoral.

Aunque el punto crucial es la competencia del evaluador para eva-
luar, las distintas fuentes (estudiantes, colegas, administradores)
por separado pueden cada una de ellas, evaluar con mejor compe-
tencia unos aspectos del desempeinnio profesoral que otros, como se
ha venido diciendo. La calidad de una evaluacién depende en parte

de quién esta evaluando qué.

Webb y Nolan, citados por Batista (1976), opinan que la autoevalua-

cion puede ayudar a enfocar la atencién del instructor con sus
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insuficiencias para que pueda corregirlas. Howsan, citado por
Landsheere (1980), comprueba que los ensefiantes que se evalien
mediante escalas de apreciacién suelen sobreestimarse. Si  la
escala es precisa pueden comprobar la distancia que separa la

opinién de sus alumnos y la que ellos tienen de si mismos.

Algunos estudios dan la posibilidad de evidenciar diferencias con
base en la autoevaluacién. Batista y Brandenburg (1978) constru-
yeron una escala ipsativa de autoevaluacién con base en la cual
pudieron distinguir los profesores efectivos de los inefectivos.

La forma desarrollada, de escogencia forzada, reduce el posible
efecto de respuestas en términos de la deseabilidad social de la
frase. Los profesores mas efectivos fueron encontrados més al-
tos en sus evaluaciones de entusiasmo por la docencia y estimula-

ciéon de logros.

La autoevaluacion es algo subjetivo y tiene base méas objetiva cuan-
do los aprendizajes, los resultados logrados por los alumnos, se
convierten en el criterio de apreciacién. Esta forma, sumada a
las estudiantiles pueden ser un medio apropiado para evaluar los

puntos débiles y fuertes del profesor en su desempefio docente.
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4. Los Estudiantes

Existe una serie de motivos que le dan importancia a esta fuente,
ya sea porque el estamento estudiantil es la razén fundamental de
la existencia de la educacién o porque es en ésta donde se centran
las criticas mAas preocupantes. La relaciéon profesor-alumno en
las diferentes tareas de ensefanza-aprendizaje y particularmente

la docencia es la dindmica concreta de la educacidn.

Al respecto Guthrie y Gage, citados por Batista (1976), coinciden
en reafirmar la importancia de la evaluacién hecha por estudiantes
en cuanto a validez y confiabilidad. Los estudiantes pueden eva-
luar la ensefianza respondiendo a cuestionarios que no van dirigi-
dos al profesor como persona sino a dar indices al jefe de depar-
tamento sobre la calidad de la ensefianza impartida y las metas

alcanzadas en el aprendizaje (Landsheere, 1980).

Basicamente la evaluacidén por estudiantes puede referirse a aspec-
tos como la exactitud del contenido ensefado, las cualidades peda-
gbgicas y sicoldgicas de los ensefiantes. Cada vez se observa
mas claramente que los alumnos evalian bien la capacidad didacti-
ca de un ensefante y la calidad de la relacién que establece con
la clase. Ellos saben si reciben una ensefianza clara o confusa,

demasiado rapida o demasiado lenta, profusamente 1lustrada o
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abstracta. Tampoco se equivocan acerca de como les acoge el
maestro, de su disponibilidad, su tolerancia, su comprensidon, su
generosidad. La apreciacién de una caracteristica por parte del
alumno debe ir inmediatamente seguida de una invitacién a concre-
tar como deberia comportarse el profesor ideal (Gage, 1974, cita-

do por Landsheere, 1980).

Las siguientes situaciones o conductas son aquellas en las cuales
segun Batista y Brandenburg (1984) el estudiante puede evaluar en

mejor posicién a sus profesores en el aspecto docente:

Con relacién al curso: claridad en los objetivos, integracién

curricular, mnaturaleza del contenido.

Con relacién al desempeno: claridad en la exposicién, planea-
cion de las actividades, estimulacién de la participacién, do-
minio del contenido, entusiasmo por la docencia, puntualidad.
Con relacién a las técnicas de evaluaciéon: justedad al califi-

car, calidad de los instrumentos, validez de las evaluaciones.
Referencias: seleccién de textos, bibliografias.

Relacion con los estudiantes: estimulacién y actitud positiva

en las relaciones.
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F. USOS NORMATIVO E IPSATIVO

Indudablemente los principios pedagdgicos y didacticos imperantes
en nuestro sistema tienden a generalizarse como normas de con-
ducta en los diferentes estamentos educativos, hechos que se ve-
ran manifestados en la planeacién, organizacidén y evaluacién de
dicha labor de educacién. La aplicacién de estos principios diri-
gidos especificamente al personal de una institucién interfieren en

la 1mparcialidad y justeza de los mismos.

Planteamiento este que se ve aplicado también cuando de evaluacidén
profesoral se trata y en donde la evaluacién normativa se refiere a
la ubicacién de un educador, en relacién con los otros, bajo la mis-
ma forma. La aplicacion hasta el momento de las técnicas evalua-
tivas ha descuidado la intervencién de ciertos factores, ya que se
limitan a obtener una norma, establecida para clasificar la efectivi-
dad o inefectividad de este desempefio, lo que conduce a obtener re-
sultados no muy fiables, pues se desconoce o se hace caso omiso
de los multiples factores que pueden intervenir a nivel de diversos

aspectos de la educaciéon al evaluar la labor docente.

Las técnicas evaluativas pueden desarrollarse aparte del uso nor-

mativo, para el uso ipsativo referido a la evaluacién que hara el
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profesor sobre si mismo. No desconociendo sus posibles restric-
ciones hay que destacar que es posible mediante ellas diferenciar
al docente efectivo del inefectivo. Al respecto, véase Batista y
Brandenburg (1978), quienes lograron desarrollar una forma ipsa-
tiva de autoevaluacién profesoral obteniendo altos indices de con-

fiabilidad.

Esta ultima es una técnica formativa de evaluaciéon, donde lo im-
portante no es determinar qué puesto de eficiencia ocuparia un do-

cente con respecto a los demés sino que por el contrario, infor-
1

ma sobre el grado de cumplimiento de la labor encomendada al
educador descubierto por si mismo. Pudiendo de la misma mane-
ra orientarse por caminos que atiendan a sus deficiencias 1indivi-

duales .

En la evaluaciéon referida a normas, toda la responsabilidad y la
decision se le deja al resultado de un examen, prueba o conjunto
de ellas. En la evaluaciéon ipsativa, toda la responsabilidad la

asume el educador como profesional de la educacidn.

Siendo la evaluacién normativa de mayor uso en nuestro medio, se
hace interesante entonces, lograr una mayor confiabilidad y validez

en los resultados tratando de localizar posibles factores de
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invalidez que proporcionen resultados menos contaminados para

permitir una generalizacién mas fiable de la efectividad docente.

La generalizaciéon aunque es comun, resultaria inadecuada si se

estan desconociendo grandes diferencias en las situaciones en que
cada profesor ejecuta su labor. "Por lo tanto, seria injusto y no
realista comparar los valores referidos a ensefiantes que trabajan

en condiciones muy diferentes" (Landsheere, 1980, p. 126).

Batista y Brandenburg (1977) han opinado que se puede estar de
acuerdo con que lo importante no es reducir la efectividad docente
a una férmula sino poder reconocerla y establecer cuando y en
que condiciones se da. Sin embargo, todavia queda la incégnita

de cémo proceder a su reconocimiento.

Hay que tener cuidado con la evaluacién referida a normas, ya que
para lograr situaciones precisas, ademas de detectarse todos los
posibles factores que 1ntervienen es conveniente haber nivelado o
tener presente las desigualdades, de lo contrario se convertirian
en evaluaciones masivas; en donde, de entrada podrian predecirse
los resultados. No puede limitarse solamente a asignar una califi-
cacién o promediar varias de ellas, a comparar cada puntaje con

un rendimiento promedio o con una escala numérica preconcebida
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o a calificar una curva estandarizada de probabilidades, ya que se
desconocerian aspectos determinantes, individualidades que condu-
cirian a uno u otro rendimiento especifico. Este sistema de cali-
ficacién s6lo dice que el educador esta ubicado en determinado
puesto en relacion con los demdas y no muestra cémo actia cada
uno, en cuales aspectos tiene dificultades y cuales son los facto-

res que conducen a ello.

Un aspecto importante en sefialar es que algunas técnicas de eva-
luacién docente pueden tener diferentes niveles de wuso, dependiendo
de la utilizacién de la informacién. Unas permiten aplicarse en
general a la mayoria délos docentes, ya que valoran rasgos genera-
les propios de ellos; a éstas se les ha llamado de tipo "émnibus".
Se presenta también la necesidad de evaluar caracteristicas més
especificas en el docente, cuando las materias que dicta, el cam-
po en el que se desenvuelve o en general sus funciones a desarro-
Ilar asi lo exigen. Por lo tanto estas situaciones especificas exi-
gen evaluaciones de tipo especifico como es el caso de los traba-
jos de laboratorio, artes, clinica, de campo, etc. Los procesos
de ensefianza-aprendizaje de conocimientos especificos requieren

de evaluaciones especificas (Batista, 1976).
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G. ALGUNAS TECNICAS PARA EVALUAR DOCENTES

Al hablar de la evaluacién docente es necesario partir, entre otros
de los siguientes interrogantes: (Cual es la calidad con la que con
tamos en los instrumentos o medios de evaluacién?. ;Con que fin
se esta evaluando?. En lo educativo es necesario partir del prin-
cipio de que nunca podra hacerse una evaluacidén correcta mediante
un instrumento unico y universal, y que sélo podrdn medirse unos

aspectos concretos.

El disefio y determinacién de las técnicas a utilizar dependera del
propésito de la evaluacidn. Es asi como para fines de mejora-
miento docente se obtendra informacién especifica y detallada, pu-
diendo ser mas general o global cuando se trata de fines adminis-
trativos. Gage, citado por Batista (1976), recomienda contenidos
distintos segun los cuestionarios evaluadores vayan destinados a
fines administrativos (nombramiento, promocién, etc.) o a fines
diagnésticos. Pero cuando los estudiantes desean informar a su
profesor tal como ellos lo perciben se requiere un procedimiento

mas analitico.

Estos datos pueden venir de toda una gama de fuentes y se les pue

de reunir utilizando todo un arsenal de técnicas de investigacidn.
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Los dunicos limites son el ingenio y la imaginacién del investiga-
dor (Weiss, 1975). Son machas y muy variadas las técnicas para
evaluar, las cuales podemos clasificar en: cuestionario, encuestas
y tests; entrevistas; opiniones y juicios de expertos y la obser-

vacién e 1inspeccién directa.

Los cuestionarios, los tests y las encuestas son pruebas es-
critas que permiten, de un modo més fructifero, sencillo, in-
directo y en corto tiempo recoger la informacidn. Estos ins-
trumentos de medicién deben reunir los requisitos de validez,
confiabilidad, sensibilidad y estandarizacidn. En ellos se en-
cuentran unos pardametros especificos sobre los cuales se eva-
luard y cada uno se valorara dandole un determinado porcen-
taje o clasificaAndolo en un recorrido dado por categorias nu-
méricas o nominales. Pueden ser tests sicométricos de apti-
tudes, conocimientos, valores, personalidad, normas, informa-
cién, destrezas y preferencias, aplicacién de conocimientos,
de proyeccién, etc. Entran también aqui los sistemas de es-
calas especialmente usadas en educacién, las cuales pueden
ser numéricas, de percentil, de adjetivos, continuas o discon-
tinuas, descriptivas, operacionales, etc. Otras son los siste-

mas de signos y de categorias o valoraciones del personal.
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Mediante la técnica de las entrevistas se obtiene la respuesta
directamente de las personas. Estas podrian ser méads o me-
nos formales y mediante una serie de preguntas se obtiene la

informaciodn.

Mediante las opiniones y juicios de expertos, técnica esencial-
mente subjetiva, se pueden hacer clasificaciones de personas

involucradas en el proceso.

La observacién e inspeccién directa es una manera discreta
de reunir datos, no requiere que se pregunte nada a nadie y
para reunir un maximo de seguridad deberan registrarse in-
mediatamente las observaciones hechas: los registros institu-

cionales diarios, los informes estadisticos, visitas, etc.

Las siguientes recopilaciones de Batista (1976), nos ilustran mejor
al respecto: Gage propuso algunas alternativas como la observacidn
por expertos jueces en la ensefanza (Véase también Seldin, 1980).
Fults sugirié lecturas y discusiones por grupos de profesores,
reaccién de los estudiantes hacia los instructores y el curso.
Eckert recomienda dos evidencias: el primer tipo se refiere a la
estimulacién, organizaciéon y guia del proceso de aprendizaje dado
por el instructor- El segundo tipo concierne a la observaciéon sis-

tematica del proceso ensefianza-aprendizaje, dado por las
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siguientes condiciones: Observacién por personas competentes,

definicion de que debe ser estudiado y el uso de regulares visitas
al salén de clase por los administradores. Ryns (1954) describié
el método de la forzada escogencia en la ejecucién de la escala.

Meany y Ruetz (1982) sugirieron el didlogo como una alternativa.

Seldin (1980) propone entre otros, la carpeta profesoral como una
manera de documentar la ensefanza y de que el profesor sea acre-
ditado como bien lo merece. Representa una evidencia factica del
trabajo que contendra las evaluaciones de estudiantes, colegas,
autoevaluacién, conferencias, direccién de tesis, matriculas de

estudiantes en cursos electivos, etc.

Webb et al., citados por Marsh y Overall (J979), sugirieron que
la evidencia mas convincente viene a través de una triangulacién
de los procesos de medida, mediante tres métodos: respuesta de
los estudiantes a itemes de cuestionarios objetivos, comentarios
escritos de estos mismos a preguntas abiertas y resultados de
entrevistas grupales. Si esta concordancia es uniforme puede con-

fiarse en las evidencias logradas.

Con relacién a algunas técnicas evaluativas Landsheere (1980) afir-

ma que unas de éstas como los tests de inteligencia” de personalidad
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y de aptitudes, pueden dar informacién, en el sentido de ubicar
al educador en cuanto al proceso de ensefanza, en los aspectos
cognoscitivo, practico, verbal, social. Es frecuente encontrar
en los educadores que no posean todas las aptitudes posibles en

el grado maximo.

Una técnica evaluativa recomendada, segin este autor, es la se-
leccién previa al inicio de la formacién, pero no se cuenta aun
con los conocimientos seguros para predecir la capacidad pedag6-
gica de éstos. La correspondencia entre estas pruebas selectivas
y el éxito profesional revela una validez predictiva muy escasa

(Koskeniene y Malmsquist, citados por Landsheere, 1980).

Otras técnicas utilizadas son: los sistemas de signos (Remmers,
citado por Landsheere, 1980), la cual permite a los evaluadores
situar a un profesor en relacién con su ideal. "Y los sistemas

de categorias en los cuales se registra la circunstancia de cada
hecho y se recurre a una codificacién tunica o multiple, medida
nominal" (Rosenshine y Furst, citados por Landsheere, 1980, p.138).
Estos sistemas se han desarrollado muy rapidamente, aunque el
méas wutilizado es el desarrollado por Flanders y clarificado por

Landsheere (1973) el cual tiene una amplia difusidn.
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Algunas técnicas han sido usadas para la evaluacién de los frutos
de la ensefianza: Landsheere (1980) se refiere al balance que es
posible realizar evaluando los conocimientos existentes al iniciar

y finalizar un curso (Véase ademds Flanders citado por el anterior).

Muchos administradores evaltan los frutos de la ensefianza basados
en los aprendizajes logrados por los alumnos y acordados por el
profesor y el administrador como objetivos a perseguir, mediante
un sistema contractual de resultados, en los cuales se encarga

por contrato la ensefnanza, la cual se paga proporcionalmente se-
gin el éxito de ésta, a pesar de su cardcter no fiable facilita la
aceptaciéon del principio de responsabilidad civil (Campbell y

Lorion, citados por Landsheere, 1980). Se insiste al evaluar los
aprendizajes en distinguir ademéas de los frutos, la responsabilidad
de los procesos y la responsabilidad experimental o innovacién en

su practica docente.

Brandenburg (1978) afirma que las formas "6mnibus" de evaluacién,
rara vez preguntan lo que debian preguntar, lo cual llevé al desa-
rrollo del modelo de cafeteria, como sistema més flexible y que
permite a un instructor seleccionar, de un catalogo existente el

nimero especifico de itemes que mejor se acomode a su situacidn

de ensenanza.
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Vistos y analizados los planteamientos sobre las posibles técnicas
para evaluar al docente consideramos que las siguientes son las
que actualmente se utilizan en nuestras instituciones educativas

de nivel superior:

Participacion en comités

Discusién con los profesores de la misma A4rea.

Juicios de expertos.

Opiniones de estudiantes y de otros estamentos involucrados
en el funcionamiento de la institucidn.

Escalas o cuestionarios de evaluacidn.

Analisis de las evaluaciones hechas a estudiantes.

Visitas a los salones de clase.

Quizas no sea muy satisfactorio el resultado de la aplicacién de
estas técnicas ya que se han convertido en formas rutinarias rea-
lizadas sin principios técnicos de planeacién y ejecucién y que por
lo tanto no se convierten en instrumentos eficaces para buscar el

mejoramiento de la calidad de la ensefianza.

Otras técnicas que consideramos, pudieran complementar este tra-
bajo evaluativo y que podrian suministrar informacién valiosa, se-

rian:
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Participacién en congresos, seminarios y proyectos de investi-
gacidn.

Calidad y cantidad de publicaciones.

Andlisis del material de instruccidn.

Datos de evaluacién, disponibles en otras facultades donde se
desempenan.

Confrontacién con los resultados de evaluaciones anteriores.
Estudio de resenas biograficas

Comentarios de exalumnos.

Anélisis personal de su motivacién y resultados académicos.
Filmaciéon de la clase.

Servicios generales a la instituciodn.

Asesorias a estudiantes.

En la Universidad de Antioquia, concretamente, se pretende eva-
luaciones periddicas y sistemdaticas del desempeno docente; s1
bien se mantiene interés por determinar como estd funcionando la
docencia, se ha carecido en ella de la aplicacién de instrumentos
que reunan las minimas condiciones de validez, confiabilidad y ob-
jetividad para que los resultados tengan grado de seguridad cien-

tifica.
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1. El CEDes

De las inquietudes y necesidades planteadas anteriormente surgid
en la Universidad de Antioquia, Facultad de Educaciéon el CEDes,
instrumento refinado de evaluacién mediante el cual se puede re-
coger informacién clara y precisa de los estudiantes sobre la ca-
lidad de los docentes y al mismo tiempo sobre la calidad de la
ensenanza, descubriendo con él aspectos que pueden estar interfi-
riendo con el mejoramiento del nivel académico de tales institu-

ciones .

Se tomé un "Cuestionario de Evaluacién de Cursos Universitarios"
que ya habia sido ensayado previamente y se sometié a valida-

ci6n por medio de técnicas estadisticas.

Batista et al. (1982), con el propdsito de establecer una caracteri
zacion del docente universitario tomaron una poblacién de 133 es-
tudiantes de seis semestres de Psicologia y Sociologia y elabora-
ron dos preguntas abiertas en las que se describirian las caracte-
risticas del mejor profesor y del méas inefectivo. El total de las
respuestas (312 y 280) fue clasificado en seis 4reas: Conocimiento
de la materia, Metodologia, Entusiasmo por la docencia, Estimu-
lacion de logros, Técnicas evaluativas y Relacion con los estudian
tes.
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Con base en ello fue estructurado un cuestionario tipo "6émnibus"
que permitiera ser aplicado por lo menos a la mayoria de los do-
centes de educaciéon superior optando finalmente para su identifi-
cacién por la sigla CEDes (cuestionario de evaluacién de docentes
de educacién superior) a fin de distinguirlo de alguno que surja

para cualquier otro nivel.

Fue i1deado y aplicado con fines normativos por E. Batista J.,

docente universitario y luego refinado por medio de técnicas esta-
disticas por L. A. Vallejo y G. Villa, bajo la direccién del pri-
mero. Su tipo colectivo permite evaluar las relaciones que se

establecen entre el educador y sus estudiantes.

Inicialmente consté de cincuenta preguntas especificas que reflejan
las seis categorias previamente definidas y de tres preguntas ge-
nerales sobre el contenido del curso, el profesor y el curso en

general.

Cada item es respondido bajo la forma Likert asi: muy de acuer-
do, de acuerdo, en desacuerdo, muy en desacuerdo, con puntajes
de 4, 3, 2 y 1 si la frase esta formulada en forma positiva y 1,
2, 3y 4, si1 esta formulada en forma negativa. Las preguntas

generales tienen seis posibilidades de respuesta: excelente , muy
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bueno, bueno, regular y malo; al final fue eliminada la opcién

de muy malo, entre otras razones por ser poco usual.

El cuestionario cubre ademas datos generales como: nombre del
curso, semestre, fecha, nombre del profesor, sexo e institucidn;

variable esta ultima que reemplazdé a calificacién esperada.

Para el analisis de consistencia interna se hallé la correlacidén
existente entre cada uno de los itemes y el puntaje total, con los
indices obtenidos se eliminarian algunos itemes no consistentes,
lo cual no fue posible por el valor minimo fijado. Dada la fluec-
tuacién entre .33 y .84 decidieron construir dos formas paralelas

de 25 itemes cada una (Formas A y B).

Dependiendo del uso que se darda a la informacién, del Interes del
evaluador y del tiempo que se disponga para su utilizacidn, el

cuestionario puede tener diferentes niveles de uso: desde un nivel
muy general (la cuantificacién es muy superficial) usado principal-
mente por administradores pasando a otros niveles global o com-
pleto, hasta llegar a un nivel muy detallado, con mayores calculos
y por lo tanto de informacién mas especifica que serda de wutilidad
para el profesor que se preocupa por el mejoramiento de su tra-

bajo.
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Otros estudios subsiquientes al CEDes son:

2. Estructura Factorial del CEDes

Elaborado por Batista et al. (1985), para el cual fueron aplicadas
ambas formas en 63 y 39 grupos respectivamente y en 4 y 3 uni-
versidades, tanto oficiales como privadas y con personal de ambos

SexXo0s.

El analisis de factores es una técnica que permite reducir una lis-
ta original y amplia de variables (itemes) a un numero menor de
dimensiones (factores) facilitdndose asi la interpretacién conceptual
de lo que efectivamente se mide, mediante la particular combina-

cién de itemes contenidos en un cuestionario.

Para este andlisis, en ambas formas utilizaron el método conocido
como componentes principales con rotacién varimax. Los factores

aislados son ortogonales y fueron retenidos s6lo aquellos con rai-

ces caracteristicas de 1.00 o mas. El porcentaje total de varian-
za explicada fue muy parecido en ambos casos (79% y 77%). En
ambas formas se encontré un primer factor fuerte seguido de

otros de menor importancia en cuanto a porcentaje de varianza
explicada. En la forma A fueron aislados tres factores: "Saber

comunicar con claridad" (13 itemes), explica el 67% de la
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varianza total; "Evaluaciéon con empatia " (5 itemes), explica el
7% de la varianza total y "Motivacién para el aprendizaje" ( 8
itemes) explica el 5% de la varianza total. En la forma B fueron
aislados cinco factores: "Claridad expositiva" (5 itemes), explica
el 51% de la varianza total; "Relacion empatica con los estudian-
tes" (5 itemes), explica el 9% de la varianza total; "Evaluacidén
motivadora" (6 itemes), explica el 6% de la varianza total; "Mo -
tivacion para el aprendizaje" (8 itemes), explica el 6% de la va-
rianza total; "Puntualidad" (un item), explica el 5% de la varian-
za total. En cada factor se incluyeron itemes con carga factorial
de .50 o méas, teniéndose siempre presente la mayor carga facto-

rial.

Basados en la categorizacién de Flérez y Batista (1982) se propu-
sieron también inferir el modelo de relacién pedagdgica involucra-
da en el mismo estudio, ya se trate de las siguilientes corrientes:
Pedagogia tradicionalista, Transmisionismo conductista, Romanti-

cismo pedagdgico, Desarrollismo pedagdgico y Pedagogia socialista.

Recordamos aqui que segun lo exponen Batista et al. (1985), el
CEDes no fue elaborado teniendo en cuenta un modelo pedagdgico
explicito. Al observar su inicio podriamos senalar en principio,

que éste en sus dos formas refleja cierto modelo pedagdgico que
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tienen o han adquirido los estudiantes en relacién con las carac-
teristicas del profesor efectivo. En términos de sus categorias
y numero de itemes se sefala cierta expectativa frente al desem
pefio del profesor en cuanto a la metodologia wutilizada en el cur-
so. Como la hay también en los aspectos del saber ensenado y

la forma de evaluacidn.

Se encuentra que al evaluar el desempeno docente el aspecto de
docencia es el central, elemento reflejado también en la estructu
ra factorial, como se ve en los factores de mayor peso: "Saber
comunicar con claridad" y "Claridad expositiva", alusivos ambos
al grado de adecuacién para el propésito perseguido de las expli-
caciones en clase, lo cual se asocia mas con la pedagogia tradi-

cional. La buena docencia se confunde con el buen aprendizaje.

Al analizar los factores secundarios establecidos encontraron ele
mentos mas avanzados que superaban el marco tradicionalista de
las préacticas pedagdgicas, pues los factores (Evaluacién con em-
patia y Relacién empatica con los estudiantes) podrian referirse
situaciones educativas que privilegian positivamente la relacidén

profesor-estudiante, afirmaciones éstas, hechas con precaucién.

En términos de la naturaleza de los resultados y la experiencia
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en el uso de formas "6mnibus", como ésta, la puntuacién del
CEDes, para evaluacién de profesores y con miras a informar al
profesor resulta méas conveniente hacerla en términos de las seis

categorias iniciales, los tres itemes generales y el puntaje total.

3. Actualizacién Sicométrica y Normativa del CEDes

Estudio realizado por Batista et al. (1986), con un tamafio mues-
tral mayor, para actualizar la informacién psicométrica de la in-
tercorrelacién entre itemes de cada subescala, fueron calculados
los coeficientes de correlacién de Pearson en cada una de las

Formas A y B.

Al comparar los resultados de la intercorrelacién en ambas formas
se aprecian intercorrelaciones méas altas entre las subescalas "En-
tusiasmo por la docencia" y "Relaciéon con los estudiantes" de la
Forma A y algo méas bajas para la forma B en las mismas subes-
calas. También hay semejanza de resultados en ambas formas
para las intercorrelaciones de itemes de las subescalas "Metodolo-
gia", "Conocimiento de la materia" y "Estimulacién de logros" y

ambas formas presentan més bajas correlaciones de itemes para

"Técnicas de evaluacién".
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Establecieron también el grado de intercorrelacién existente entre
las subescalas, en ambas formas con miras a establecer la va-

rianza compartida entre ellas. En la Forma A todos los coefi-

cientes resultantes indican un alto porcentaje de varianza compar-
tida entre las subescalas, lo que reconfirma la i1dea de que ellas
estan recorridas por un factor central poderoso, tal como lo en-
contraron en la estructura factorial. Los itemes generales mues-
tran una correlacién alta entre si y con la escala total, lo cual

reafirma su valor para caracterizaciones globales sobre el estudio
de la docencia en una determinada unidad académica o para hacer

comparaciones generales entre las secciones o las universidades.

El porcentaje de varianza compartida entre las subescalas que,
en términos de coeficiente de determinaciéon va desde 73%, en el
caso de "conocimiento en la materia" con "Entusiasmo por la do-
cencia" hasta 85% entre "Entusiasmo por la docencia" y "Estimu-
lacién de logros". Los demas coeficientes son moderados. El
méas bajo se da entre "Entusiasmo por la docencia" y "Relacidén
con los estudiantes" (r = .60). De hecho, la variable que menos

intercorrelaciona con las deméas es "Relacién con los estudiantes".

Al observar la forma B se encuentra que las correlaciones mas

altas se presentan igual que en la forma A entre "Estimulacidén
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de logros" y "Metodologia" (.83), entre "Conocimiento de la mate-

"

ria" y "Metodologia" (.79). Las demdas correlaciones fueron mo-

deradamente altas hasta medianas.

En el mismo estudio fueron conocidos también el valor predictivo
que tienen las variables "Tamafno del curso" y "Nivel" con respec
to al puntaje total y a los puntajes en cada una de las escalas del

CEDes, formas A y B.

Con respecto al puntaje que recibe el profesor de sus estudiantes
realizaron un andalisis de regresién multiple. Inicialmente se in-
corporaron los tres itemes generales, ademas de las variables ya
mencionadas, conclusién hecha por la mencién que la literatura re
porta como itemes que correlacionaron muy alto con el puntaje
total. Los coeficientes de regresiéon multiple cuadrados (R2) para
ambas formas fueron de .89 y .80 respectivamente, ambos con
significacién del 1%. Al observar el porcentaje de varianza com-
partida entre las variables independientes y el puntaje de evalua-
ci6n encontraron que demostraba un alto nivel de predicaciéon a
partir de las variables "Contenido", "Curso" y "Profesor" en la
forma A y "Nivel", "Profesor" y "Tamafo del curso" para la

forma B.

58



Debido a que los altos coeficientes de correlacién podian estar in-
flados, ya que se predice un puntaje a partir de otros de la mis-
ma naturaleza se realizaron los mismos andalisis de regresidn
pero excluyendo los itemes generales para establecer la correla-
cién de las variables "Tamano" y "Nivel", se obtuvo el porcen-
taje de varianza compartida entre las variables independientes vy
el puntaje de evaluaciéon (15% y 6%), indicando en la forma A que
la variable "Tamano" permite hacer algin grado de prediccidn,
mientras que en la forma B no es posible prediccién alguna a

partir de las variables anotadas.

Fueron actualizadas las normas para la aplicacién e interpretacidn
de los resultados del CEDes siguiendo el modelo sugerido por
Fenker (1975) habiendo obtenido informacién descriptiva (medias vy
desviaciones tipicas) para cada item en cada forma y establecidos
los intervalos de confianza al 95% para cada media, para efectos
de informar aquellos puntajes considerados como definitivamente

diferentes a la media poblacional.

De este modo, para efectos de informacién normativa, los puntajes

en los itemes de un profesor se interpretarian asi:

PROMEDIO: si el puntaje cae dentro del intervalo de confianza.
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SUPERIOR : si el puntaje es mayor o igual que el limite superior
del intervalo.
INFERIOR si el puntaje es menor que el limite inferior del in-

tervalo.

Lo anterior permitira una facil interpretacion de los resultados

(comparacién de los resultados con la media normativa dentro del
intervalo de confianza) y se mantiene dentro de la linea de infor-
macién evaluativa para efectos de mejoramiento docente, aplicable
a la gran cantidad y variedad de cursos ofrecidos en las universi-

dades.

H. ALGUNOS FACTORES QUE PUEDEN INVALIDAR LAS

EVALUACIONES DE PROFESORES

El proceso ensefianza-aprendizaje no es unico ni estable ya que el
mismo es conducido de muy diversas maneras y los productos que
con éste se obtienen van dirigidos a multiples acciones sobre el
educando, es por ello que no se puede evaluar dicha labor bajo
unos mismos parametros, pues no hay un unico concepto de lo
que el profesor debe hacer en el aula y de lo cual se desprende
el cardacter dindamico propio de la evaluacién ya que ésta no es
unicamente el frio calculo matematico de los resultados sino que

ademas reune cantidad de variables que la condicionan y la hacen
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diferente y que los mismos instrumentos, muchas veces, no pue-

den controlar.

Otra cuestién importante es ponderar adecuadamente los criterios
interpretativos, es decir, que en la visién global de los roles de
desempeno, el peso de cada criterio refleje su importancia en la
realidad laboral. Parece ser que los criterios o variables van

quedando a gusto del evaluador.

La evaluacién tendrda un gran determinante en el contexto en el
cual se desarrolla, lo que impide usarla y aplicarla bajo normas
estandarizadas, ya que éste determina y condiciona su funciona-
miento (Véase Kenna, citado por Batista et al., 1986). Para de-
terminar la eficiencia en el desempefio docente es también necesa-
rio guiarse no s6lo por factores internos del proceso de aprendi-
zaje como hasta el momento lo hace el CEDes (Metodologia, Co-
nocimiento de la materia, Relaciéon con los estudiantes, Técnicas
evaluativas, Estimulacién de logros, Entusiasmo por la docencia)
sino también por factores externos (experiencia del profesor, sexo,
tamano del curso, etc., que podrian determinar en buena propor-

cién, la diferencia de resultados en las evaluaciones profesorales.

Determinados los efectos de algunas variables sobre la evaluacién
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profesoral se obtendra informacidén mas precisa, fiable y fidedigna
para los usos y aplicaciones normativas de cuestionarios como el
CEDes. Reconociendo las limitaciones inherentes a normas que
trascienden no sélo instituciones sino las particularidades de las
disciplinas ensefiadas y las condiciones singulares de un curso en
un periodo académico dado (French- Lazovich, citado por Batista

et al., 1985).

Landsheere (1980) senala que distintos profesores sélo pueden ser
comparados justamente en funcién del fruto de la ensefianza si las
condiciones en que realizan su labor son semejantes. La credibi-
lidad de las evaluaciones profesorales corresponde a un adecuado

refinamiento de los Instrumentos, esto resulta valido debido a que
la imparcialidad de la evaluacion se ve limitada a una serie de

factores precedentes de diversas direcciones. Al establecimiento
de los estandares minimos se puede llegar siempre y cuando el

instrumento sea lo méas valido y confiable posible, de lo contrario,
se caera en un gran error al hacer comparaciones cuando no se
han tenido presentes las diversas variables, condiciones o factores

que pueden influir en los resultados evaluativos.

La evidencia investigativa acumulada en la literatura al respecto

sobre la relacién de estas variables con los puntajes de evaluacién
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del desempeno docente es abundante, aunque no concluyente, mas

bien confusa ya que los resultados apuntan en una u otra direccidn
(Costin et al., citados por Batista et al. 1985). Usualmente es-
tas variables han sido agrupadas en tres categorias: de curso, de

estudiante, de profesor.

Veamos como Brandenburg y Batista (1977) hacen una revisién am-
plia de los estudios al respecto: citando a Downie y a Gage vieron

significativa relacidon entre la posicién del profesor y la evaluacién

del estudiante; otros como Aleamoni y Yimer, no lo encontraron
asi. El sexo del profesor no reporté ninguna relacién con la eva-
luacién del estudiante (Downie y Raider). Me Keachie y Lin re-

portaron que la evaluacién por estudiantes estaba predicha por la

calificacién esperada, otros no lo hallaron asi.

La relaciéon establecida con el tamafo de la clase no se encontrd
significativa segin Aleamoni y Grahm (1974). Se encuentran, sin

embargo, en otros estudios relaciones significativas.

Brandenburg, Slindey y Batista (1977) relacionaron seis variables

predictoras con la evaluacién del desempefrio docente hecha por los

estudiantes y son:
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Con relacién al profesor: sexo y rango (categoria en el esca-
lafén).

Con relaciéon al estudiante: calificacién esperada.

Con relaciéon al curso: tamafno de la clase, naturaleza electiva-

obligatoria, mnivel

Los resultados del estudio indicaron que todas las intercorrelacio-
nes lineales fueron pequefias, méas de 1/4% de la varianza de cri-
terio fue compartida con todas las variables predictoras. La cali-
ficacién esperada y la variable electiva-obligatoria dieron las més
grandes contribuciones en la prediccién del criterio medido. Fue
de preferencia de los autores excluir la variable calificacién espe-
rada como una variable de control. Se insinua la calificacién de-

i
finitiva como un criterio para la evaluacién por estudiante.

Marsh y Overall (1980) relacionaron logros de tipo afectivo y cog-
nitivo con la evaluacion estudiantil hecha al docente. Encontraron
que los grupos que mejor evaluaron a su profesor tuvieron también
mejores puntajes en el examen final, a la vez que sintieron gran

gusto por los contenidos del curso.

Batista et al. (1985), en un estudio reciente citan importantes apor-

tes sobre el tema hechos por los distintos autores asi: Whitely y
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Doyle (1979) sefialan que la mayor parte de los estudios que abor-
dan la relacién entre la evaluacién del desempeno por los estudian-
tes y el rendimiento de éstos en el curso muestran, aunque con
inconsistencia, diferencias estadisticamente significativas, pero
moderadas. En los resultados destacaron que ni entre clases, ni
dentro de clases, las caracteristicas estudiantiles (habilidad, se-
mestre, sexo, curso electivo-obligatorio) se relacionaron con la

evaluacién.

El hecho de que se muestre que variables como la calificacién que
se lleve en el curso, el tamano del mismo, etc., no se relacio-

nen con la efectividad docente no conlleva inmediatamente a la va-
lidez de las evaluaciones por los estudiantes. Como criterios de
validez se han tenido: el desempefio en exadmenes estandarizados

de rendimiento, consecuencias afectivas de la instruccién, evalua-
ci6n de estudiantes anteriores (exalumnos), evaluacién de estudian-

tes actuales o de anteriores (Marsh, Overall y Kesler, 1979).

Vasta y Sarmiento (1979) enfatizaron sobre la identificaciéon del
sesgo introducido por variables experimentales de factores que
vician la objetividad estudiantil al evaluar. Para aislar tal efecto
se ha recurrido a disenos correlaciénales mas que experimentales,

en parte porque la manipulacién directa de esta Ultima no es
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muy factible. Los mismos autores, en el estudio sobre el efecto
de las calificaciones en los comportamientos de estudio, en la
asistencia y en la evaluaciéon de la ensefianza encontraron que un
método facil para asignar calificaciones resulté en evaluaciones
mas altas de los profesores y del curso, pero no afecté la asis-

tencia a clase, ni la cantidad de estudio.

Las calificaciones pueden ser un elemento siempre relacionado con
la evaluacién del desemperio profesoral en el sentido de que la
efectividad docente esta ligada a logros estudiantiles y los estudian-
tes de mayores logros obtienen mejor calificacién (Peterson vy
Cooper, 1980). Encontraron éstos, también, que las correlaciones
entre la evaluacién estudiantil y las calificaciones fueron estadisti-
camente significativas, tanto entre grupos como dentro de grupos.
Stumf y Freedman (1979) mostraron que la calificacién correlacio-
naba con la evaluacién docente entre clases e intraclases, pero
que era mayor entre clases. Sugirieron que la variable califica-
cién esperada se considere como dos constructos diferentes, uno

para cada nivel de analisis.

Perry, Abrami, Levantal y Sheck (1979) encontraron que la repu-
tacién académica del profesor afectaba la evaluacién de profesores

altos en expresividad, pero no a los bajos en esta misma
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dimensién. Dimensién que tampoco afectaba los logros estudian-

tiles.

Con relacién a la experiencia laboral en la evaluacién de profeso-
res, Firth (1979) encontré que no habia diferencias estadisticamen-
te significativas entre las medias y los rangos de profesores en

las evaluaciones por los mismos estudiantes con un afno de diferen-

cia (Véase Overall y Marsh, 1980).

La efectividad docente puede estar relacionada con factores como
area de especializacién, debido a que ciertos tipos de comporta-
miento son mas frecuentes entre profesores de ciertas asignaturas

(Carpenter et al., 1965).

Finalmente, Batista y otros (1986) en otro estudio sobre el valor
predictivo del tamafio y el nivel encontraron, que si bien en algu-
nas subescalas, el coeficiente de la variable tamarno alcanza signi-
ficacién estadistica, desde el punto de vista préactico (en términos
del porcentaje de la varianza explicada), no alcanza importancia
como para insinuar usos de valores normativos diferenciados de
acuerdo con esas dos variables, ya que tampoco con la variable

"nivel" es posible prediccién alguna.
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CAPITULO ni

METODOLOGIA

Tal como se planteé en los propdsitos y como se i1lustré en las
consideraciones conceptuales de esta investigacién, ésta se enca-
mina hacia la identificacién de factores que pueden afectar el re-

sultado de la evaluaciéon del docente universitario.

Guiados por estos mismos propdsitos pasaremos a describir en
este capitulo la poblacién y la muestra utilizadas, el instrumento
empleado, las variables independientes predictoras de curso, de
profesor y de estudiante; la variable dependiente, al i1gual que la

naturaleza de los analisis estadisticos a realizar.

A. POBLACION Y MUESTRA

La poblacién objeto de analisis en este estudio estuvo constituida
por los profesores evaluados por sus estudiantes en el primero y

el segundo semestre de 1985.
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El total de profesores con informacién completa para todas las

variables fue de 33 y 31 y el nimero de cursos, de 53 y 49 res-
pectivamente. En cada uno de los semestres el nimero de estu-
diantes que respondié los cuestionarios evaluativos fue de 2304 vy

1956 en su respectivo orden.

El estudio fue realizado en una universidad catélica privada de
Medellin, en donde los cursos evaluados correspondian al progra-

ma de Psicologia.

B. INSTRUMENTOS

El instrumento aplicado fue el cuestionario de Evaluacién de Do-
centes de Educacién Superior (CEDes), Forma A desarrollado por
Batista, Vallejo y Villa (1982). Cada una de las formas A y B
tiene dos partes: una primera que cubre tres aspectos generales:
contenido del curso, curso en general, profesor; a cada uno de
estos enunciados le corresponde una escala de medicién de Exce-
lente, Muy bueno, Bueno, Regular y Malo, con puntajes de 5, 4,
3, 2y 1. Una segunda en donde son evaluados aspectos especifi-
cos de la docencia, por items en seis areas a saber: Metodolo-
gia, Conocimiento de la materia, Entusiasmo por la docencia,
Relacién con los estudiantes, Técnicas de evaluacién y Estimula-

cién de logros.
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Cada uno de estos ftemes es respondido bajo la forma likert asi:
Muy de Acuerdo, Acuerdo, Desacuerdo, Muy en Desacuerdo; con
puntajes de 4, 3, 2 y 1 si la frase estd formulada en forma posi-

tiva y de 1, 2, 3 y 4 si la frase estd formulada en forma negativa.

Cada 4rea apunta a evaluar diferentes aspectos del desarrollo do-
cente por medio de los ftemes indicados. La descripcién de cada
area tomada del trabajo de Batista, Vallejo y Villa (1982, p. 128-

131) es la siguiente:

1. Metodologia (MT)

Se refiere a la estructura, disefio de trabajo, estrategia que per-
siga para obtener los logros del aprendizaje. Implica formular
de la mejor manera posible las formas y procedimientos técnicos
de transmitir el conocimiento. En otros términos, se refiere al
grado de adecuacién de los procedimientos didacticos empleados
por el profesor: claridad en sus explicaciones, el saber hacerse

entender, permitir participacion en clase, etc.

2. Conocimiento de la materia (CM)

Implica tener suficiente informacién y lo méas adecuada posible de

su area de trabajo docente, tanto a nivel particular como general
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y desde diferentes aspectos del saber cientifico de la misma.
Implica el dominio que se tiene de la materia, la actualizaciéon de
la misma, la conexién de los conocimientos con el medio y la
practica profesional, y la seguridad que se tiene para responder

preguntas.

3. Entusiasmo por la Docencia (ED)

Se refiere al gusto y satisfaccién que encuentra el profesor al en-
seniar, asf como a su interés porque los estudiantes aprendan,

mas que simplemente llenar un programa.

4, Relacion con los Estudiantes (RE)

Apunta a que el profesor tenga en cuenta las necesidades del
aprendizaje de sus estudiantes y que asf se dé una relacidén inter-
personal adecuada, de confianza, basada en una disciplina que gi-
re alrededor del interés por la materia. Se cristaliza esta A4rea
en el tipo de relacién que se establece con los estudiantes, la dis-
ponibilidad para atenderlos y la consideracion de ellos como per-

sonas.
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5. Técnicas Evaluativas (TE)

Comprende los ftemes referidos a la equidad para calificar, a lo
adecuado de los examenes y de las exigencias hechas por los alum-

nos.

6. Estimulacién de Logros (EL)

Implica desarrollar en el alumno interés por la materia, tanto en
el presente como en el futuro, que aquél se interese por su conte-

nido y sienta que ha aprendido y que ello ha valido la pena.

Para cada profesor generamos el puntaje medio en cada una de
las subescalas y ademas, el puntaje total. Informes sobre la va-
lidez y confiabilidad del CEDes aparecen en los estudios; Estruc-
tura factorial del CEDes elaborado por Batista et al., (1985) y
Actualizacién Psicométrica y normativa del CEDes, realizado tam-

bién por Batista et al., (1986).

C. VARIABLES

Las variables independientes predictoras en este estudio fueron

las siguientes:
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1. Variables de Curso

Consideramos aqui cuatro variables:

La naturaleza del contenido del curso, que para efectos de es-
te estudio fue dividida en tedrico o aplicado. Clasificacién

que se hizo preguntando directamente al profesor.

El caracter del curso para la carrera, determinandose dicho
curso especifico de la carrera (especializacién), o comple-
mentario de ésta. Clasificaci6én obtenida también de los pro-

fesores, directamente.

El tamafo del curso. Aqui" se tuvo presente el nimero de

estudiantes que obtuvieron calificacién en cada curso.

Nivel del curso; entendido como el semestre del uno al diez

en el que se dicté el respectivo curso.

2. Variables de Profesor

El sexo.

La edad.

Experiencia docente universitaria total en el semestre.
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Experiencia total en semestres dictando la asignatura en la

institucidén.

Tipo de vinculacién laboral, la cual, para efectos de esta
investigacién la dividimos asi: por horas y de tiempo comple
to. .

i
Por ser muy pequeno el nimero de profesores vinculados de

medio tiempo (4 y 6) para los dos semestres muestreados,

éstos fueron asignados a los de tiempo completo).

Titulo, el cual para efectos de este estudio se dividié asi:
con estudios de post-grado y estudios profesionales. Toda la
informacién para estas variables se obtuvo por medio de la

indagacién directa al profesor.

3. Variables de Estudiantes

El sexo: aca se tomé la proporcién de hombres y mujeres

existentes en las listas respectivas de calificaciones.

Calificacién obtenida: para ésto se tomdé el promedio de la

nota definitiva de los estudiantes en cada curso evaluado.

Las variables dependientes (criterio) fueron el puntaje total prome
dio en el cuestionario de evaluacién de docentes (CEDes) y los

puntajes medios en cada una de las subescalas.
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D. ANALISIS ESTADISTICO

Cada uno de los dos semestres muestreados fueron considerados
independientemente para efectos de los andlisis estadisticos em-
pleados. Para todas y cada una de las variables independientes

y dependientes del estudio calculamos estadisticas descriptivas
(medias y desviaciones tipicas). Anotamos aqui que en el analisis
realizado por medio del SPSS, a las variables categéricas-dicdto-
mas se les obtuvo también por rutina del program estos mismos

indice s.

El segundo tipo de analisis realizado correspondié a la elabora-
ci6n de las matrices de intercorrelacién para cada uno de los gru-
pos. Se efectuaron también sendos anélisis de regresi6én multiple
por el método stepwise, con el cual pretendiamos encontrar la
mejor ecuaciéon lineal de prediccién de la variable dependiente (to-
tal CEDes) a partir de las indpendientes y evaluar la precisién de

cada una de las predicciones.

El procedimiento stepwise permite la inclusién sucesiva de varia-
bles que satisfacen ciertos criterios estadisticos minimos, el or-
den de inclusién depende de la contribucién relativa de cada una
para explicar la varianza total. La variable que explica mayor

varianza de la variable dependiente se entra primero, a continuacidén
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le sigue la variable con mayor coeficiente de correlacién parcial

y asi sucesivamente (véase Nie et al., 1975).

Con el propdsito de establecer posibles diferencias entre algunas
variables de curso (tedrico-aplicado y especializacion-complemen-
tario) y de profesor (sexo, tipo de vinculacién y titulo), se reali-
z6 en cada uno de estos casos un analisis discriminante, teniendo
como variables discriminatorias los puntajes en las seis subesca-
las del Cuestionario de Evaluacién de Docentes (CEDes). Esta

técnica estadistica permite distinguir dos o méas grupos en térmi-
nos de un conjunto de variables denominadas discriminantes, con
la que se espera que esos grupos muestren diferencias. En el

proceso analitico se pueden identificar las variables que més con-
tribuyen a la diferenciacién, a través de coeficientes que reflejan

su contribucién relativa a la misma (Nie et al., 1975).
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CAPITULO 1V

RESULTADOS

Siguiendo los cuatro tipos de analisis estadisticos que acabamos
de sefnalar, presentamos a continuacién objetivo por objetivo, los

resultados obtenidos en esta investigacidn:

A. VALOR PREDICTIVO DE LAS VARIABLES DEL ESTUDIO

CON RESPECTO AL PUNTAJE TOTAL DEL CEDes

1. Medias y Desviaciones

En las Tablas 1 y 2 presentamos las medias y desviaciones tipicas
de las variables predictoras y el criterio, correspondientes a los
dos semestres analizados . Al observar estos valores en los dos
grupos encontramos que se presenta un grado alto de concordancia
entre ellas. Puede observarse ésto por ejemplo, en el total del
CEDes (M=74, 40 y 77, 70; S=9,38 y 9, 10) y en la calificacién ob-

tenida (M=3, 88 y 3,93; S= .37 y .46).
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TABLA 1. Medias y desviaciones tipicas, variables predicto-
ras y criterio.

Grupo 1 n - 53

Variable Media Desviacién  Tipica
Total CEDes 74.40 9. 38
Porcentaje hombres 19. 92 7.03
Calificacién obtenida 3. 88 . 37
Edad profesor 36.92 7. 73
Sexo profesor .74 .45
Vinculaciéon profesor . 53 . 50
Titulo profesor . 62 .49
Tedrico-aplicado .74 .45
E s peeializacién-complementario . 66 . 48
Experiencia total educativa 16. 06 10. 23
Tiempo asignatura 5. 94 5. 88
Semestre del curso 4. 87 2. 39
Tamafo del curso 43.47 15. 72
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TABLA 2. Medias y desviaciones tipicas,
predictoras y criterio.

Grupo 2 n = 49

variables

Variable Media Desviaciéon Tipica
Total CEDes 77. 70 9. 10
Porcentaje hombres 21. 60 6.89
Calificaciéon obtenida 3. 93 .46
Edad profesor 36.96 6. 60
Sexo profesor . 67 .47
Vinculacién profesor .49 .51
Titulo profesor .61 .49
Teobrico-aplicado .78 .42
E s peeializacién-complementario . 69 .47
Experiencia total educativa 16. 78 9. 85
Tiempo asignatura 7. 45 6. 30
Semestre del curso 4. 90 2. 34
Tamano del curso 39. 92 16. 79
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Para las variables codificadas ("dummies") también se obtuvieron
medias y desviaciones tipicas, como procedimiento de rutina en
analisis de regresiéon multiple; por esta razdén, se reportan tam-

bién aqui.

Dentro de las variables predictoras analizadas, algunas resultaron
con poca varianza, por ejemplo, calificacién obtenida; 1lo cual ha-
ce que en el analisis de regresién estas variables aparezcan nece-
sariamente con nula o muy poca relacién con el criterio y pesos

beta negligibles. Otra variable en posicién similar es el sexo del
estudiante el cual en ambos grupos fue alrededor del 20% de hom-

bres.

2. Matrices de Intercorrelacidén

En las Tablas 3 y 4 se presentan las matrices de intercorrelacién
de cada grupo estudiado, entre las doce variables predictoras y la
dependiente (Total CEDes) empleadas en este estudio. En ellas

podemos observar que ninguna de las variables predictoras corre-
lacioné significativamente con el criterio, como destacaremos mas
adelante tiene consecuencias para la significacién estadistica de
la correlacion multiple, y por lo tanto para la prediccién de pun-

tajes totales en el Cuestionario de Evaluacién de Docentes (CEDes)
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TABLA 3. Matriz de intercorrelacién de variables predictoras y criterio.

Grupo 1 n = 53

Variable 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13
1. Total CEDes 1. 00
2. Sexo estudiante -. 05 1.00
3. Calificacién obtenida -. 10 43** 1.00
4. Edad del profesor -.01 -. 14 .13 1.00
5. Sexo del profesor .16 -. 20 . 10 .39** 1.00
6. Vinculacién del pro-
fesor .09 -.02 -.28*% -.17 -.14 1.00
7. Titulo del profesor .11 . 07 .17 -.29%  -.11 .04 1.00
8. Tedrico-aplicado -. 20 . 18 .04 -.06 .03 .38%*% .11 1.00
9. Especializacién-com-
plementario .17 07 .10 -.41%* 225 .20 .26 -.34*% 1.00
10. Experiencia del .01 -.02 .06  .60%* .31% -.33 -.41%*% 00 -.41%*% 1.00
profesor
11. Tiempo en la asig-
natura -. 16 -.07 .08 AT7** 26 -.12  -.31% .22 -.45%*  57%*% 1.00
12. Semestre del curso .11 44%** L 42%%.12 -.02  -.15 .02 -.41%*  ..36%* ..26 -.23 1.00
13. Tamano del curso -. 02 ..29%* .01 .15 .18 .18 .18 -.01 -.10 .24 .26 -.09 1.00

¥** p < .01



TABLA 3. Matriz de intercorrelacién de variables predictoras y criterio.
Grupo 1 n = 53

Variable 1 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13
1. Total CEDes 1.00
2. Sexo estudiante -. 10 1.00
3. Calificacién obtenida .16 -. 10 1. 00
4. Edad del profesor .12 . 14 . 33*  1.00
5. Sexo del profesor .21 -. 05 . 20 . 34* 1.00
6. Vinculacién del pro- %

fesor .12 .05 -. 34 -.06 .07 1. 00
7. Titulo del profesor -. 16 .06 -.26 19 -.20 -.06 1. 00
8. Tedrico-aplicado . 20 . 38%*.. 12 . 06 .04 .23 -.03 1. 00
9. Especializacion- _‘37** *

complementario -. 14 -. 03 -. 12 26 32 .29 -. 35 1. 00
10. Experiencia del %% %% %

profesor 21 .14 .16 . 67 44 03 _.43%% .08 40 1. 00
11. Tiempo en la %

asignatura . 23 .16 .26 59 C37F% 07 -.836%% .25  -.51%¥* . 68%*  1.00
12. Semestre del curso .14 . 48%* 50O** 10 -.05 -.26  -.07 -.5 f* . 24 -.15 -.19 1. 00
13. Tamafno del curso -, 22 -. 256 - .15 00 10 - 11 .06 . 19 . 06 .06 -.05 -. 17 1.00
* p< .05
*k




Resalta importante, sin embargo, destacar algunas de las correla-

ciones de orden cero entre las variables predictoras.

En la Tabla 3 encontramos que la calificacién obtenida por el es-
tudiante en el curso, como reflejo de sus logros en el mismo, so-
lo correlaciona significativamente en el grupo 1 con la vinculacién
del profesor ( r = -.28) y con el semestre en el que se ofrece el
curso ( r = .42). En ambos casos, son coeficientes bajos que
explican, via determinacién estadistica, solo el 8 y el 18% de la

varianza comun.

En la Tabla 4 esta misma variable correlacioné también con vin-

culacién del profesor (r = - .34) y con el semestre del curso
(r = .50). También se encontré diferencia estadisticamente sig-
nificativa con la variable edad del profesor (r = .33). En estos

casos el porcentaje de varianza explicada va desde el 11% hasta el

25%.

Destacable es que esa variable no correlacione significativamente
con el puntaje total, significando que lo que un estudiante logra

en un curso, por lo menos como se refleja en su calificacién, no
afecta la evaluacion que éste hace del profesor. Esto muy posi-

blemente se puede explicar por el hecho ya mencionado de que
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la varianza de calificacién esperada es bastante baja y asi su ca-
racter de cuasi - constante reduce la posibilidad de correlaciones

no nulas de orden cero.

Por esta misma razdén es posible que esta variable no correlacio-
ne con particularidades del curso tales como, su cardacter tedrico
o aplicado y su naturaleza de especializacién o complementario.
Supuestamente estas caracteristicas son factores motivacionales
para el estudiante que por tanto deberian relacionarse con sus
logros. Del mismo modo, tampoco se hallé entre el titulo del
profesor que reflejaria su mayor preparacidén, con el aumento en
los logros por parte del estudiante (calificacién obtenida) como era

de suponerse.

De igual manera no se encontr6 relaciéon significativa entre la ca-
lificacién obtenida y el tamafio del curso, lo que podria negar el
supuesto de que con menor numero de alumnos se obtienen mayo-
res logros académicos, medidos éstos por las calificaciones obte-

nidas .

Es destacable encontrar que no hay relacién significativa entre

la naturaleza del curso (especializacién o complementario) con la

evaluacién del profesor hecha por el estudiante; lo cual indica
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que la evaluacién del desempefio del profesor no es interferida por

la naturaleza del curso a su cargo.

La experiencia total del profesor y la experiencia en la asignatura
no correlacionaron significativamente con la evaluacién que a éste
se hace, contrario a lo que podria suponerse por la mayor facili-
dad en el manejo de los aspectos pedagdgicos que la experiencia

pueda aportar.

Con respecto a las dos matrices de intercorrelacién podemos ob-
servar que su comparaciéon muestra coeficientes similares en su
magnitud, permitiéndonos mostrar la estabilidad de los valores

encontrados en los dos grupos estudiados.

3. Regresién Mualtiple

En las Tablas 5 y 6 presentamos el resumen del andlisis de re-
gresién multiple por el método stepwaise. En el primer caso el
analisis se di6é en siete pasos mientras que en el segundo en seis.
En los 2 grupos el valor del coeficiente de regresi6on multiple no
alcanz6 significacién estadistica al 5% en ninguno de los pasos.
Por tanto, se aceptdé en todos los casos las hipdétesis de nulidad.

Es decir, el conjunto de variables independientes no permite
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prediccién alguna de la evaluacién que el profesor recibe de sus
estudiantes. Sobre estos resultados recabaremos en el capitulo
de discusién. Relacionado con este analisis, en el que se usé
como variable dependiente el puntaje total, esta el que realizamos

con las subescalas del CEDes y que describimos a continuacién.

TABLA 5. Resumen de regresi6on multiple stepwise para

prediccién de calificacién de desempefio docente.

Grupo 1 n = 53

Variables R R2x100 r B eta F*

Teobrico -aplicado 0. 20 4 20 -.23 2. 13
Vinculacién profesor 0. 27 7. 33 .09 .24 1.98
Sexo del profesor 0. 33 11. 07 . 16 . 26 2.03

E specializ acién -

complementario 0. 38 14. 39 .17 . 20 2. 02
Calificacién 0. 38 14. 81 -. 10 -. 04 1.63
Titulo profesor 0. 39 14. 94 11 . 04 1. 35
Sexo estudiantes 0. 39 15. 06 -.05 .04 1. 14

Ninguno de los valores F tiene p o .05.
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TABLA 6. Resumen de regresién multiple stepwise para
prediccién de calificacién del desempefio docente.

Grupo 2 n = 49

Variables R R2x100 r Beta F*
Sexo del profesor .21 4. 51 .21 .14 2. 22
Teoérico - aplicado . 30 9. 01 . 20 -.27 2. 28
Vinculacién profesor . 34 11. 42 .11 . 18 1. 94
C alificacibon .37 13. 83 . 16 .13 1. 77

Especializacidon-
complementario . 38 14. 54 -. 14 -.09 1. 46

Titulo profesor .39 14. 99 -. 16 -.07 1. 23

Ninguno de los valores F alcanza significacién estadistica al 5%.

B. PODER DISCRIMINANTE DE ALGUNAS VARIABLES CON
RESPECTO AL PUNTAJE TOTAL EN LAS SEIS SUBESCALAS

DEL CEDes

Andalisis discriminante

Con el fin de establecer si las puntuaciones en las seis subescalas

del CEDes (Metodologia, Conocimiento de la materia, Entusiasmo

87



por la docencia, Técnicas de evaluacién, Relaciones con los estu-
diantes y Estimulacién de logros) eran afectadas por variables de
profesor (Sexo, vinculacién y titulo) y de curso (tedérico-aplicado
y especializacién-complementario) realizamos sendos andlisis mul-
tivariados. Usamos en estos casos el andalisis discriminatorio
incluido en el paquete estadistico para las ciencias sociales,

SPSS.

Los resultados de estos andlisis aparecen en las Tablas 7 a 11.
Se nota en ellas que ninguna de las funciones discriminantes alean
z6 significancia estadistica al 5%. Lo que quiere decir que las
puntuaciones obtenidas por los profesores en las subescalas del
CEDes no dependen de las variables de profesor y de curso antes

sefialadas.

Al observar los analisis univariados la situacién permanece igual:
Las diferencias entre medias en cada una de las subescalas tam-
poco alcanzan significacién estadistica al nivel especificado. Excep

to en dos de las comparaciones en la subescala de Metodologia.
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TABLA 7. Resumen de analisis discriminantes segun sexo del profesor
en las seis subescalas del CEDes.
Medias Grupo 1 Medias Grupo 2
Variables Mascu- Feme - Mascu- Feme -
I . F p . : F P
ino nino lino nino

Metodologia 15. 30 15. 20 .01 .90 15. 85 14. 59 3.42 .07
Conocimiento de la

materia 12. 88 12. 66 .29 .59 13.24 12. 05 3.70 . 06
Entusiasmo por la

docencia 9. 44 9. 72 .49 .49 9. 63 9. 32 .74 .39
Técnicas de evaluacion 14. 07 14.44 . 33 .57 15. 00 14.42 1.06 .31
Relaciones con los estu-

diantes 12. 02 12. 87 .04 .16 12.94 12.47 .55 .46
Estimulacién de logros 11.45 12. 04 .74 .39 12. 27 11.48 1.66 . 20
Probabilidad funcién 35
dise riminante - 60 )
TABLA 8. Resumen de andlisis discriminantes segun tipo de vinculacién

del profesor en las seis subescalas del CEDes.
Medias Grupo 1 Medias Grupo 2
Variables Por Tiempo Por Tiempo
horas completo F P horas completo F P

Metodologia 15. 31 15. 24 .02 . 92 15. 85 15. 04 1.55 .22
Conocimiento de la

mate ria 12. 91 12. 72 . 28 . 60 13. 38 12. 34 3.18 .08
Entusiasmo por la

docencia 9.48 9. 55 .01 . 85 9. 65 9.41 .50 .48
Técnicas de evaluacién 14. 59 13. 69 2. 57 .12 14. 75 14. 87 .01 . 83
Relaciones con los es-

tudiantes 12. 23 12. 27 . 02 . 94 13. 03 12. 55 .67 .42
Estimulacién de logros 11.55 11. 68 .01 . 84 12. 24 11. 78 .62 . 44
Probabilidad funcién

discriminante = .56 = .53
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TABLA 9. Resumen de anilisis
en las seis

Variables

Metodologia

Conocimiento de la
materia

Entusiasmo por la
docencia
Técnicas de evaluacidn

Relaciones con los
estudiantes

Estimulaciéon de logros

Probabilidad funcién
discriminante

TABLA 10. Resumen

discriminantes

75

63

24
09

10
89

subescalas del CEDes.
Medias Grupo 1

Profe- Post-

sional grado

15.36 15. 13 10

12. 88 12. 71 23
9. 67 9.25 1.41

14. 54 13.55 2.94

12.58 11.60 2.73

11.64 11.56 .01

de analisis

en las subescalas del CEDes.
Medias Grupo 1
Variables Teo- p2i-
TXCO cado
Metodologia 14. 78 16.64 5.92
Conocimiento de la
materia 12. 72 13. 10 . 90
Entusiasmo por la
docencia 9. 46 9.66 .25
Técnicas de evaluacién 14.05 14. 50 49
Relaciones  con los
estudiantes 12.01 12. 92 2. 38
Estimulacién de logros 11.43 12. 12 1. 06

Probabilidad funcién

disc riminante

90

, 35

discriminantes

. 02

. 35

. 62
.49

.13
;01

.19

Medias Grupo
Profei- Post-
sional grado
15. 27 15. 70
12.48 13.44

9.42 9. 71

14.61 15. 13
12.61 13. 06
11.78 12. 37

segun titulo del profesor

2

*2

. 42

2. 53

.70
. 88

. b4

.97

.52

.12

.41
. 35

.47
. 33

.67

segun curso Teodrico-aplicado

Medias Grupo

Teb- _Apl3-

rico cado

15.22 16.20 1.58
12. 68 13.46 1.20
9.43 9.88 1.26
14.72 15.14 .42
12.59 13.47 1.62
11.79 12.77 2.06

.22

.28

.27
.52

21
.16

.90



TABLA 11.

lizaron o complementario en las

Variables

Metodologia
Conocimiento de la
materia

Entusiasmo por la
docencia

Técnicas de evaluacidén

Relaciones con los
estudiantes

Estimulacién de logros

Probabilidad funcién
disc riminante

Resumen de analisis

Medias Grupo
Especia-Comple-
lizacién mentario
15.80 14.26 4.60
12. 93 12.61 .75

9.74 9.06 3.68
14.47 13.58 2.20
12.54 11.67 2.51
11.80 11.23 .82

En la variable tedrico-aplicado,

14.78 y 16.64 ( p

cursos aplicados
que los de cursos tedricos.
cializacién o complementario las
15.80 y 14.26 (p

sos especializados

= .02),

reciben una evaluacién ligeramente mas

las

1

discriminantes

indicativo de que los

De otra parte,

medias

= .04) mostrando que los profesores

profesores de

en metodologia fueron

alta

segun curso de especia-
seis subescalas del CEDes.
Medias Grupo
Especia- Comple-
lizacion  mentario
.04 15.29 15.77 .46
.39 12.60 13.43 1.70
.06 9.42 9.79 1.02
.14 14.79 14.87 .01
.12 12.50 13.43 2.21
.37 11.85 12.36 .65
.34 =

medias en Metodologia fueron

en la variable espe-

de cur-

reciben una evaluacién también ligeramente mas

alta que la obtenida por los que

91

sirven cursos

complementarios.

2

.50

.20

.32
.88

.14
.42

.63



Es preciso senalar, sin embargo” que aun estas diferencias signi-
ficativas deben interpretarse con cuidado, ya que ellas podrian
ser resultados de la funcién del azar. Sabemos que con alfa al
5%, de 60 comparaciones univariadas que realizamos, 3 de ellas

podrian resultar estadisticamente significativas por mero azar.

En concordancia con los resultados anteriores no encontramos ba-
ses para elaborar normas de interpretacién discriminadas por las

variables predictoras.
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CAPITULO V

DISCUSION

Como se recordarda, en la Facultad de Educacién de la Universi-
dad de Antioquia“se ha venido desarrollando una linea de investi-
gacién evaluativa sobre desempeno docente. De la anterior se
ha derivado un instrumento valido de evaluacién denominado

CEDes, cuestionario éste al que se le ha hecho su refinamiento

psicométrico correspondiente y analizado su estructura factorial.

Buscamos nosotros, en este estudio, aislar algunas posibles varia
bles que se correlacionaran con la evaluacién del desempefio do-
cente; ésto con intencién de poder proporcionar bases mas signi
ficativas y validas para la interpretacién de los resultados que d<
la aplicacion de este instrumento se deriven. Como se pudo con
cluir de los analisis realizados en este estudio, no se presento,
en las variables de profesor, alumno y curso alguna que pudiera

tener valor predictivo de la evaluacién docente y por lo tanto,
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ninguna que permitiera elaboracién de normas interpretativas dis-

criminadas.

Nuestro propésito en este uUltimo capitulo es elaborar algunas con-
sideraciones sobre la significacién de los datos obtenidos a la luz
de la literatura conocida, como también de discutir algunas impli-
caciones de los hallazgos para la evaluacién de profesores en
nuestro medio, y sefialar la trascendencia de dicho proceso de
evaluacion para los administradores educativos, pues son éstos

los directos encargados de tomar decisiones en este sentido.

De lo expuesto sobre teoria administrativa con la que se 1inicia
este estudio, hemos deducido qué bases firmes en la planeacién
y organizacion de actividades encaminadas al desarrollo del profe-
sorado se obtendran de los resultados que arrojen evaluaciones
sistematicas sobre su desempeno; evaluaciones que para poder
facilitar dicho desarrollo deben realizarse por medio de instru-

mentos suficientemente validos.

Los instrumentos de evaluacién de profesores de educacién supe-
rior, en nuestro medio, no tienen usualmente refinamiento psico-
métrico adecuado; el CEDes se convierte en una de las pocas

aproximaciones firmes al respecto, siendo todavia necesario
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identificar elementos que comprometen la validez de sus interpre-
taciones. Ya Brandenburg et al., (1978) habian sefialado que el
uso de resultados de cuestionarios evaluativos de profesores no
puede hacerse con desconocimiento de los factores o variables que

lo condicionan o invalidan.

Como se dijo ya, en este estudio particular tuvimos presentes
tres tipos centrales de variables; de profesor, de estudiante, vy
de curso, cuyo efecto sobre los resultados de la evaluacién de
los docentes ha sido encontrado contradictorio y no concluyente
(Brandenburg et al., 1977). Ejemplo de ésto se encuentra en
Raider (citado por Brandenburg et al., 1977), quien identificé que
la evaluacién se relaciona méds con las variables de profesor que
con las del estudiante, lo que contrasta con los resultados de
nuestro estudio, a partir del cual® no podriamos sustentar tal tipo
de aseveracion, debido a que el hecho mas sobresaliente que he-
mos detectado es el de la nulidad de los efectos de las wvariables

predictoras sobre la evaluaciéon de los docentes universitarios.

Teniendo en cuenta la naturaleza del disefio empleado, los resul-

tados encontrados pueden implicar que;

1. Efectivamente encontramos evidencia de que dichos conjuntos

de variables no invalidan la calificacién del desempefio
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profesoral, o que

2. Los resultados pueden deberse a las particularidades especifi-
cas de la muestra utilizada, entre ellas; la poca varianza
de algunas de las variables incluidas en el disefio, como por

ejemplo la calificacién obtenida.

Los resultados muestran, sin embargo, algan grado de coherencia
con los encontrados en un estudio previo del CEDes donde la va-
riable Nivel del Curso no se relaciondé con la evaluacién obtenida
por el profesor y tampoco ocurrid con significacién practica en la

variable Tamafto.

Anteriormente habiamos sefialado que al evaluar la efectividad do-
cente era necesario postular que ésta podria ser afectada por mul-
tiples factores y que por lo tanto, era importante determinar para
una valida y fiable interpretacién las variables relacionadas con

la evaluacién del desempefio docente. La evidencia aportada en
este estudio, sin embargo, destaca que por lo menos en la situa-
ci6n analizada para los objetivos perseguidos con la evaluacidn,
los resultados no son interferidos por caracteristicas especificas
de los profesores, de los cursos y de los estudiantes. Decimos
que por lo menos en la situacién analizada, se reconoce precisa-

mente el hecho de que toda evaluacién tiene como gran determinante
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el contexto en el cual se desarrolla.

La duplicidad del analisis multivariado que empleamos en este es-
tudio intenté no sé6lo explorar las posibles variables de invalidez,
teniendo en cuenta los procesos internos del aprendizaje, como se
refleja en las seis subescalas del CEDes, sino también en los fac
tores externos (variables de profesor, de curso y de estudiante).
En el primer caso, los analisis discriminantes mostraron no exis
tir diferenciacién en la evaluacién de los profesores, cuando las
variables tenidas en cuenta fueron: de profesor (tipo de vincula-
ci6n, sexo) y curso (tedrico-aplicado y especializacién-complemen

tario).

En el segundo tipo de analisis , los factores externos no permi-
tieron predecir estadisticamente la evaluacién recibida por el pro-
fesor. Asi" la complementariedad de estos andlisis refuerzan las
generalizaciones empiricas que se deriven de este estudio; una
de las cuales es que en la interpretaciéon de resultados evaluativos
obtenidos a través del Cuestionario de Evaluacién de Docentes,
puede hacerse prescindiendo de supuestos factores invalidantes o
condicionantes. En este sentido se gana no s6lo en el aspecto

practico de credibilidad sino también en el de generalizabilidad.
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Si bien es cierto que esta investigacién se realizé6 en un solo pro-
grama académico y en una sola universidad, un hecho importante
con respecto a su validez interna radica en que, a diferencia de
muchos otros estudios citados en la literatura, éste no se refiere
a grupos distintos de un mismo curso, o a profesores de un solo
nivel de experiencia o formacidén, ni a uno o dos niveles de curso,
sino por el contrario, a una diversidad de aspectos en los tipos
de variables consideradas. Lo que, reiterando, si bien se com-
promete la validez externa se gana en la interna, ventaja que se
refuerza al utilizar no un instrumento ad hoc, sino uno bastante
refinado desde el punto de vista de la validez empirica y de cons-

tructo.

Al tomar profesores de una sola universidad, que se desempefaban
en la misma facultad, hemos querido atender a lo insinuado por
Rosenshine (citado por Landsheere, 1980), quien senala que con
relacién al fruto de la ensefianza s6lo pueden ser comparados jus-
tamente los profesores que realizan su labor en condiciones seme-

jantes.

Con respecto a la validez externa de los hallazgos, lo anotado con
relacion a que fue un solo programa y una sola universidad es un

limitante de su generalizabilidad. Por lo que no se nos oculta la
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necesidad de replicaciones de este estudio en contextos mas am-
plios. En el caso de esta investigacién, si hubo las restriccio-
nes anotadas, los analisis muestran resultados que para esta 1ins-
titucién (y posiblemente similares) tienen validez interna, dada la

adecuaciéon de nuestro disefio investigativo.

Es de anotar que este estudio se refuerza en sus conclusiones
por la introduccién de muchas variables, diversos cursos, diver-
sos profesores y diversos niveles; también, porque el procedi-
miento analitico utilizado permitié que se consideraran todas ellas
en su conjunto, y ademds porque incluimos algunas variables dife-
rentes a las comunmente presentadas en la literatura, atendiendo
a condiciones particulares de la docencia universitaria en nuestro
mediOj que no se corresponden univocamente con las de los paises
de la literatura revisada; por ejemplo, los estudios usualmente
han incluido la calificacién esperada y no la efectivamente obteni-

da como en nuestro caso.

La primera refleja, en parte, algin estado de incertidumbre al

estudiante frente a su propio rendimiento y la normatividad insti-
tucional y social de ahi derivada, mientras que la calificacién ob-
tenida refleja mas bien los logros del estudiante; siendo en este

sentido, variables de significacién diferente y, por lo tanto, las
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inferencias que de ahi" se deriven son también conceptualmente di-

ferentes.

Brandenburg et al. ,(1977) sustentaban la exclusién de la califica-
cién esperada como variable de control en los estudios sobre de-
sempeno docente universitario, argumentando que ella puede ser
influenciada por el profesor y también porque se relaciona con el
logro en el curso respectivo. La calificacién obtenida, tal como la
definimos aqui, tiene la ventaja de poder ser utilizada como crite-
rio para validar dichas evaluaciones. Estudios posteriores, con
mayor varianza en la calificacién obtenida, permitiran deduccio-
nes mas precisas sobre la validez de ella como criterio en la

evaluacién docente.

Resulta también de importancia tomar como factor predictivo de
la evaluacién de profesores la calificacién obtenida, por el hecho
de que los profesores que facilitan un mejor aprendizaje deberian
recibir una evaluacién mayor por parte de sus estudiantes; mas
aun si tenemos presentes los aportes de Vasta y Sarmiento (1979),
quienes encontraron que las calificaciones tenian efectos en la
evaluacién que recibian los profesores, acabando por senalar que
dicho efecto debe interpretarse como "potencialmente muy podero-

so" (p. 210). Con el disefio que nosotros utilizamos, esta afirma-
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cién -como se expres6 anteriormente- no es sustentable; ya
que podemos destacar que los logros del estudiante en el curso
no se ligan a la evaluacidon profesoral, contrario a expectativas
intuitivamente légicas derivadas de la relacién entre las anterio-

res dos variables.

Otra variable que en nuestro estudio muestra diferencia con las
encontradas en la literatura citada es la edad del profesor, ya
que como tal no ha sido incluida en los andlisis de los estudios
reportados. Sin embargo, consideramos que ella es equivalente a
la variable rango profesoral reportada en la literatura (a mayor
edad podemos presuponer mas alto rango en el escalafdn). Esta
variable, al igual que otras como tamafio de la clase y nivel del
curso, no contribuyeron en el estudio de Brandenburg et al., (1977)
a la prediccion de resultados evaluativos tal como sucedidé en
nuestro estudio, en el cual se tomaron estas mismas variables
entendiendo la variable rango profesoral con significado conceptual
similar al empleado por nosotros en las variables experiencia edu-

cativa total y tiempo de ensefianza de la asignatura.

Cosa similar puede afirmarse de las variables sexo del profesor
y experiencia laboral, las cuales no mostraron -ni en dicho

estudio ni en el nuestro- relacién estadisticamente significativa ;
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lo que esta en concordancia con los hallazgos logrados por Fattu,

i

citado por Landsheere, 1980.

Con relacién a la variable experiencia laboral consideramos que
sean necesarios estudios posteriores que en condiciones mas rigu-
rosas analicen la posibilidad de alguna predicciéon en la evaluacidn
hecha al profesor, ya que consideraciones de tipo pedagédgico ilus-
tran sobre la idea de que una mayor experiencia laboral podria

conducir a mayor efectividad.

El hecho de que variables como el sexo y la edad del profesor no
se relacionen con la evaluacién, propicia una posibilidad de apli-

cacion mayor del instrumento empleado.

Dos variables profesorales no usualmente incluidas en estudios

previos fueron consideradas por nosotros: naturaleza de la vincu-
laci6on y el titulo del profesor. En este sentido, no tenemos ele-
mentos previos con los cuales comparar los resultados de nuestra
investigacién. Como podria pensarse que la reputacién académica
del profesor esté en cierto modo ligada con los titulos, dentro de
esta analogia los resultados de nuestro estudio no se relacionan

con los de Perry et al.,(1979). Quienes ademds encontraron que

la reputacién académica no se relaciona con logros estudiantiles
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tal como se refleja en las calificaciones obtenidas, lo cual resul-

ta congruente con nuestros hallazgos.

Senalamos anteriormente que Carpenter et al., (1965) indicaron que
la efectividad docente podria relacionarse con factores o con va-
riables tales como el area de especializacion del profesor, asu-
miendo que algunos comportamientos docentes se dan mas entre
profesores de unas asignaturas que de otras; en nuestro caso,

la naturaleza del curso (tedrico-aplicado y especializacion-comple-
mentario) apunté a evaluar su posible sesgo en la evaluacién de
los profesores universitarios. Los resultados, como ha sido bien
destacado anteriormente, no aportan, por lo menos en la institu-
cién estudiada, evidencia a favor de la hipdtesis de Carpenter et

al.

Con relacién al sexo de los estudiantes encontramos que no es és-
te un factor de prediccién de la evaluacién que se le haga al pro-
fesor tal como lo sugiere Me Keachie, citado por Landsheere,

1980, quien si encontr6 diferencias de valoracién segin este cri-

terio.

Como ya senalamos, la identificacién de variables que tuviesen

valor predictivo en la evaluaciéon del desempenio docente es de es-
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pecial importancia tanto para la valida interpretacién de los resul-
tados, como para la elaboracién de criterios interpretativos dis-

criminados. Pero contrario a lo que han reportado algunos otros
autores, en nuestro caso, como se ha podido apreciar, no resulta
preciso elaborar normas diferenciadas teniendo en cuenta las va-

riables de los tres grupos de ellas considerados, ésto al menos,

en la utilizacién del CEDes; quedandonos, sin embargo, también

la pregunta sobre la generalizabilidad de estos hallazgos para

cuestionarios y escalas diferentes.

No sugerimos elaborar normas diferenciadas ya que no se ha po-
dido demostrar entre nosotros (este estudio y el de Batista et al.,
1986) que ocurran variaciones significativas en la evaluacién como

resultado de variables invalidantes, tal como si" lo han encontrado

otros autores (véase Brandenburg et al., 1977).

Con el CEDes se han realizado ya diversos tipos de estudios que
sefialan la naturaleza psicométrica de los resultados y su posible
utilizacién en la evaluacién de la docencia universitaria. Es im-
portante, sin embargo, realizar estudios longitudinales para iden-
tificar la estabilidad de los puntajes y asi aportar evidencia ma-
yor sobre sus propiedades psicométricas. De igual modo, serfa

conveniente realizar estudios para establecer la concordancia entre
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determinados tipos de docentes y de estudiantes que se reflejen
en diferencias de puntajes, tal como lo insintan Overall y Marsh,

(1980).

Es claro que siendo el CEDes una forma O6mnibus y de preguntas
cerradas en formato Likert, resultaria tamtién importante inves-
tigar qué tan congruente es la informacién obtenida por éste con
la proporcionada con otros métodos. Es de anotar que Ory et al.
(1980) han suministrado evidencias de que la informacién sobre la
calidad de la docencia i1mpartida no varia grandemente segun el
tipo de fuente (cuestionarios 6émnibus, comentarios de los estu-
diantes a preguntas abilertas y entrevistas grupales). Resulta,
entonces, confiable el uso del CEDes para evaluar nuestros profe-
sores universitarios; los resultados que con éste podemos obte-
ner se pueden constituir en una base firme para determinar accio
nes de desarrollo que conduzcan al logro de mayor efectividad en
el desempeno de éstos y, mas aun, si hemos podido establecer
en este mismo estudio que las variables de profesor, de curso y
de estudiante analizadas no proporcionan prediccion alguna en
cuanto a los resultados de la evaluacién profesoral. Destacamos
la necesidad de futuras investigaciones de mayor amplitud que tra

bajen sobre estas mismas inquietudes.
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Para los administradores educativos de todos los niveles, no es

s6lo necesario evaluar a los docentes sino asegurarse de que di-
cha evaluacién sea de la mejor calidad, de tal manera que permi-
ta obtener informacién para mejorar esta en los procesos docentes
y asi se facilite el cumplimiento de los fines sociales que la Edu-
cacién se propone. Esto conlleva, en el caso que nos interesé en
esta investigacién, a la necesidad no sélo de elementos de refina-
miento psicométrico sino también de validacién de esos mismos

procesos, ya que en buena parte la credibilidad de las decisiones
del administrador dependera del uso de procedimientos mejorados

o refinados.

Es necesario enfatizar nuevamente en la necesidad de que la eva-
luacién de los educadores se refiera no solamente a lo docente si-
no a su desempeno global, O'Connell y Wergin, (1982, p.4) desta-
can como "la evidencia sugiere que las nuevas practicas y politi-
cas de evaluaciéon de la ensefianza no tendran éxito a menos que

sean incorporadas en paquetes evaluativos mas amplios". Estos

mismos autores sefialan que con frecuencia el proceso y la infor-
macién evaluativa dejan a los administradores con criterios y nor-
mas variables y confusas, otorgandoles serios problemas interpre-
tativos y, por tanto, complicando su capacidad de planeacién, or-

ganizacién y control. Los resultados de estudios como éste que
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hemos realizado permiten al administrador educativo superar bue-

na parte de la confusién e incertidumbre anotadas.

Para resumir, la informacién entregada a administradores debe
ser valida y fiable, especifica de la funcién de cada profesor y
de cada institucién o departamento, ser sistematica y controlada.
En este sentido deben preferirse, si es del caso, normas de
acuerdo con las particularidades de la institucién, del programa
académico, curso, profesor y estudiante; al hacer ésto, la 1m-
portancia del proceso evaluativo para efectos de la direccién aca-
démica se amplia y valora significativamente, pues se reduce el
nivel de incertidumbre, aumentandose lo que Cronbach denomina
validez incremental y lo que de otra parte, Campbell y Fiske de-

nominan validez convergente y divergente.

Nuestra experiencia sefiala cémo los mismos administradores edu-
cativos se han mostrado reacios o reticentes al proceso de evalua-
ci6n del desempefio docente. Pensamos nosotros que son éstos

quienes en raz6n de sus mismas funciones deberan instaurar y

sistematizar procesos continuos de evaluacidn. Traemos aqui" nue-
vamente a colacidon la afirmacién de Mayhew, citado por O'Connell
y Wergin, 1982, quien sefiala que el apoyo administrativo respec-

to a la evaluacién es la condicién de mas trascendencia para la
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estructuracién del cambio en la educacién superior.

Estos ultimos autores sefialan que para su contexto educativo par-
ticular, los administradores como responsables del funcionamien-
to institucional y de las consecuencias de diversa indole de la eva-
luacién son los elementos dinamizadores del cambio, funcidén ésta
que no ha sido asumida de tal manera y que por el contrario re-
presenta un aspecto pasado por alto o rehuido. Reiteramos noso-
tros aqui que este aspecto de la evaluacién del desempeiio profe-
sional educativo debe ser objeto de accidén cotidiana del administra-
dor educativo y que la posibilidad del desarrollo en la calidad de
la educaciéon depende, en buena parte, de ello, lo cual se hace
especialmente cierto cuando se puede disponer de procedimientos
e instrumentos validos y confiables de la evaluacién de dicho de-

sempeno.

Insistimos, sin embargo, que el liderazgo y compromiso del ad-
ministrador con la evaluacién de la efectividad docente debe cen-
trarse 1nicialmente en el desarrollo de esquemas y estrategias a-
propiadas para conducirla, asi" como crear las condiciones para

que la misma se pueda llevar a cabo de modo fiable y sistemati-
co. También este proceso tiene mas posibilidades de ser exitoso

en la medida en que su funcién basica sea la de propender por un
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mejoramiento pedagébgico, académico y cientifico de los docentes
y por tanto, de la ensenanza que se imparte y del aprendizaje que
se logra, mA4as que la toma de decisiones administrativas sobre

exclusién o retencién de docentes.

O'Connell y Wergin (1982) sefialan como elementos importantes en
el éxito de la evaluaciéon el apoyo administrativo, al que hemos
hecho referencia y la existencia de instrumentos confiables de
evaluaciéon, como también la participacién continua y comprometi-
da del profesorado como personas interesadas directamente en el
mejoramiento de la calidad educativa y de sus propias acciones
pedagdgicas. No es posible desconocer la importancia que para
el éxito de un programa de evaluacién de docentes tiene el que
éstos puedan ver la pertinencia y utilidad de dicho proceso. To-
do lo cual debe reforzar a la vez la satisfaccién necesaria para
un enriquecimiento positivo de la vida del educador y de su com-
promiso con las metas y funciones sociales que el proceso educa-

tivo encarna.
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