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Evaluando la calidad de la universidad, 
particularmente su docencia

Robert Stake* | Gloria Contreras P.** | Isabel Arbesú***

Evaluar la calidad de la universidad es una tarea sumamente compleja, 
considerando los múltiples factores susceptibles de evaluación, así como 
la intención o concepción (paradigma) de la que se parte para evaluar. 
Este artículo se centra en torno a cuatro ejes fundamentales: evaluación 
formativa y sumativa; las problemáticas que impiden que se lleve a cabo 
un tipo de evaluación comprensiva; y la responsabilidad que implica eva-
luar, considerando aspectos como la rendición de cuentas de los méritos, 
debilidades y preocupaciones en la universidad, a partir del quehacer do-
cente. La tarea de evaluar constituye una necesidad actual, no sólo por 
su valoración social como un tipo de medición de la calidad, sino como 
parte intrínseca de un proceso de mejora necesario y constante, tanto de 
la institución universitaria como de sus docentes.
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Las universidades son organizaciones com-
plejas, integradas por sectores parcialmente 
autónomos y facultades aún más autónomas. 
La tradición y las reglas propician la homo-
geneidad de sus actividades; sin embargo, la 
mayoría de las autoridades, académicos y es-
tudiantes gozan de una cultura de libertad en 
el trabajo. Vincent Tinto (1995) señala que es 
difícil encontrar una sola cultura académica, 
sino que más bien encontramos diferentes 
culturas, diferentes prácticas de evaluación y 
variados grupos de académicos y estudiantes.

Diversas evaluaciones  
en la universidad

Aunque los cimientos de las edificaciones se 
desgastan con el tiempo, el colapso sucede 
cuando se les añaden nuevas estructuras; lo 
mismo sucede con la enseñanza computari-
zada y colaborativa: la investigación en la uni-
versidad busca abrirse paso con un sistema 
de financiamiento que muchas veces resulta 
controvertido. 

Para algunos estudiantes la universidad 
es, de cierta manera, un club campestre, no 
tanto por las piscinas, sino por su exclusivi-
dad. Las promesas y expectativas de la univer-
sidad varían considerablemente de un lugar a 
otro, por lo que el estudio de cada caso recla-
ma sensibilidad y cuidado.

Evaluar la calidad1 del trabajo en la uni-
versidad, sus programas y servicios, es una 
responsabilidad compartida por una amplia 
variedad de interesados: los miembros del 
directorio o consejo administrativo, las auto-
ridades centrales y sectoriales, los estudiantes 
y sus familias, y, por supuesto, los académicos 
y sus sindicatos; también los medios de co-
municación, etc. Todos ellos evalúan lo que 
la universidad hace, aunque gran parte de la 
evaluación que realizan es compleja e invi-
sible, dado que la mayor parte de ésta es in-
formal y está cimentada en la introspección y 

experiencia personal, además de que está en-
marcada en la larga tradición y reputación de 
las instituciones universitarias (Dressel, 1971). 

La calidad global de cualquier universi-
dad es irregular, condicionada y tan compleja 
como sus muchas funciones, aulas, bibliotecas 
y laboratorios. Otorgarle a una universidad el 
número XVII, situarla entre las diez primeras o 
calificarla como “muy buena”, es una extrema 
simplificación aun a pesar de la especificidad 
de los criterios o la profundidad de la infor-
mación. Los rankings son muy difundidos 
porque la gente se siente cómoda con los es-
tereotipos y el brillo que otorga la adulación 
narcisista.

Por lo anterior, la comparación entre uni-
versidades o departamentos sirve de poco al 
bien público o gerencial. Las evaluaciones más 
valiosas son aquellas con carácter formativo, 
que ayudan al desarrollo y que se destinan a 
evitar las disfunciones, a superar las debili-
dades y a dar forma a una nueva enseñanza, 
una nueva investigación y un servicio público 
renovado.

Tal como lo expresan sus autoridades, las 
universidades tienen su propio carácter, una 
misión, una salud organizacional, una ética, 
una singularidad, diversidad e integridad. 
Cada departamento, programa profesional y 
área, y cada individuo de la comunidad uni-
versitaria contribuye consciente, o incons-
cientemente, a ese carácter. Prestar atención 
cuidadosa a los eventos, al flujo de los datos 
operativos y al estado de ánimo de la comu-
nidad son buenos indicadores pero dirigir las 
más grandes y las más pequeñas funciones 
de la universidad depende menos de indica-
dores formales y más de la experiencia y la 
introspección.

Si bien hay muchas posibilidades de me-
jorar la evaluación de la calidad en las uni-
versidades locales y en las internacionales, 
existe un peligro considerable en representar 
la complejidad de sus funciones mediante 

1	 Calidad significa bondad, mérito y valor (Stake y Schwandt, 2006). No se limita a las ideas de total quality manage-
ment (Ahire, 1997).
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criterios y simples indicadores. Para comba-
tir estas presunciones hay muchos temas que 
considerar, pero limitaremos este artículo a 
cuatro, uno de los cuales será la evaluación de 
la docencia.

Estructuraremos el artículo en cuatro par-
tes cuyos propósitos son: 1) destacar la tensión 
entre la evaluación formativa y la sumativa en 
la universidad; 2) identificar las barreras que 
impiden una evaluación comprensiva en la 
universidad; 3) presentar una visión sinóptica 
de la responsabilidad de evaluar la docencia, 
entendida como un ejemplo de rendir cuen-
tas de los méritos y debilidades de las funcio-
nes de la universidad; y 4) analizar el rol de 
la evaluación formal e informal en la mejora 
de las funciones universitarias, tales como la 
docencia.

Evaluación formativa y sumativa, 
formal e informal

Evaluar es parte de un comportamiento nor-
mal y en la universidad casi todo es evaluado 
(Stake y Cisneros, 2000). La mayor parte de la 
evaluación es informal, incluso involuntaria, 
ya sea que la realicen las autoridades u otros. 

Evaluación formal. En algunas ocasiones, 
y como parte de alguna rutina operativa, se 
hacen esfuerzos extraordinarios por obser-
var, medir, registrar e interpretar el mérito y 
las deficiencias de las cosas. Cuando la eva-
luación llega a ser planificada, rutinaria, re-
gistrada y publicitada decimos que es formal. 
Muchas de las funciones de la universidad son 
evaluadas de manera formal e informal.

Una base para la evaluación formal debie-
ra determinar sus métodos, procedimientos, 
instrumentos y actividades. A menudo, para 
una evaluación de cualquier “evaluando” (es 
decir, la entidad o función que está siendo 
evaluada en la universidad), hay distintas ba-
ses, y éstas dependerán del uso que se le quiera 
dar a la evaluación. Por supuesto, el uso será 
diferente si se trata de evaluación sumativa o 
formativa (Contreras, 2010).

Evaluación sumativa. Cuando la evalua-
ción se realiza con el objetivo fundamental 
de comprender la calidad de un evaluando, la 
llamamos sumativa. Pensamos que la persona 
o instancia a evaluar tiene un valor; sabemos 
que el valor depende en parte de su situación, 
de sus potenciales usos y de los usuarios en sí 
mismos, pero por el momento nos concentra-
remos en qué tan bueno o malo es. Cuando 
hablamos de la colaboración entre la universi-
dad y la industria, o de sus programas de mú-
sica, o de sus bibliotecas, usualmente estamos 
hablando de su calidad en sentido sumativo, 
en un tiempo y lugar específicos.

Evaluación formativa. Pero a menudo 
vemos al evaluando como algo que más bien 
se está desarrollando, cambiando, reorga-
nizando para un nuevo uso, y recurrimos a 
la evaluación formativa. El jardinero poda 
el árbol, el asesor cambia el protocolo, el en-
trenador recluta atletas. Todos ellos están 
evaluando formativamente cómo mejorar el 
proceso. En la evaluación formativa no sólo 
se considera el uso a futuro, sino también las 
situaciones probables, las nuevas oportuni-
dades, las barreras y los posibles desastres.

Sería erróneo pensar que la evaluación 
sumativa de la calidad universitaria no presta 
atención al cambio y a la utilidad; asimismo, 
está equivocado quien cree que la evaluación 
formativa no presta atención a los méritos del 
evaluando en su forma inmediata. Se acos-
tumbra combinar la evaluación formativa y 
la sumativa, pero los diferentes propósitos 
requieren diferentes criterios, diferentes ex-
plicaciones a los informantes, y diferentes 
instrumentos.

Los procesos de acreditación, tanto de las 
universidades como de sus departamentos, 
realizados por asociaciones profesionales, 
constituyen primordialmente una evaluación 
sumativa, pero a nivel teórico y, a veces, funcio-
nal, es un proceso para mejorar la institución 
(Dressel, 1971). Algunos países confían conside-
rablemente en la evaluación mediante acredi-
taciones; otros, en procedimientos estanda- 
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rizados de control de calidad establecidos por 
el gobierno central. El hecho de no obtener 
la acreditación puede adjudicarse a procedi-
mientos de actuación atípicos más que a una 
verdadera carencia. Aún en evaluaciones bien 
fundadas, la validez de aquello que es formal-
mente acreditado es algo que hay que revisar. 
Cualquier expresión reduccionista (como 
“acreditado”) simplifica extremadamente las 
fortalezas y debilidades del evaluando.

A continuación presentamos una conver-
sación hipotética que podría darse entre auto-
ridades de una universidad a propósito de la 
acreditación institucional. La idea es mostrar 
que este proceso es bastante más complejo 
de que lo que aparenta y que algunas veces 
oculta finalidades distintas a las declaradas 
explícitamente.

A1: Estamos pensando en cancelar nuestro 
contrato con dos de las tres agencias que nos 
están acreditando en este momento.
A2: ¿Y eso no dañará su reputación?
A1: No lo sé. Estamos de acuerdo con la 
mayoría de sus estándares y ser acreditados 
por esas instituciones puede disminuir los 
reclamos, pero es demasiado caro.
A2: ¿No aprenden ustedes de sus 
evaluaciones?
A1: Las evaluaciones refuerzan, sobre todo, 
lo que ya sabemos. Algunas veces aprende-
mos más de nuestros propios comités. El 
año pasado dos de estos comités verdadera-
mente estudiaron el problema.
A2: Los comités pueden ser inútiles y des-
gastan a los equipos.
A1: Y ayudan poco a nuestra reputación 
ante los medios de comunicación.
A2: Sugiero que encuentren mejores formas 
de usar los procesos de acreditación. Quizás 
su equipo muestra poco aprecio por la acre-
ditación y por lo tanto la tratan más como 
un proceso político que evaluativo.
A1: No lo sé. Tenemos que reducir costos.

En este caso pareciera haber una mayor 
preocupación por la imagen política que por 
la información que pudiera prestar un proce-
so de esta naturaleza.

Barreras para la evaluación 
comprensiva en la universidad

En párrafos previos señalamos que la universi-
dad es compleja y está lejos de ser homogénea. 
Aunque es casi imposible, seguimos evaluan-
do y debiéramos hacerlo de manera compren-
siva. En la siguiente sección mostraremos un 
ejemplo acerca de este tipo de evaluación en 
la docencia. La idea no es llegar a una evalua-
ción reduccionista, sino más bien considerar 
sus múltiples partes, aspectos y funciones, y 
las diversas formas de conocerlas. En todas las 
instituciones se encontrarán obstáculos para 
la evaluación. El orden en que los presentamos 
no indica ningún tipo de jerarquía. 

1.	 Generalizada oposición a la evaluación 
formal. A pesar de que las autoridades 
y estudiantes universitarios evalúan 
regularmente sus actividades de ma-
nera informal, por ejemplo, en con-
versaciones, a menudo no confían en 
que una evaluación formal sea verda-
deramente objetiva. Esta actitud tiene 
muchos orígenes: la desconfianza ha-
bitual en la autoridad, una preocupa-
ción por la excesiva simplificación de 
las evaluaciones, la inexperiencia, las 
dudas sobre el uso de la información, 
entre otros.

2.	 Incomprensión por parte de las autorida-
des de la necesidad de la evaluación for-
mal. Las autoridades frecuentemente  
asocian la evaluación formal con cier-
tas estrategias que implican medicio-
nes, recolección de datos objetivos, 
análisis estadísticos e indicadores, todo  
con miras a controlar las actividades 
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universitarias. A menudo deben ofre-
cer resultados rápidamente, por lo 
tanto se promueven técnicas que per-
mitan recoger gran cantidad de infor-
mación en poco tiempo.

3.	 Falta de financiamiento y de prepa-
ración de parte de quienes evalúan. A 
pesar de que la evaluación está siendo 
respaldada cada vez más por diferen-
tes centros institucionales dedicados, 
al menos en parte, a la evaluación y al 
mejoramiento de la calidad, frecuen-
temente sus evaluadores tienen un li-
mitado conocimiento de los procesos 
de evaluación. Las universidades, por 
otra parte, no tienen los recursos para 
desarrollar formalmente evaluaciones 
del conjunto de sus funciones.

4.	 Implicaciones políticas. La evaluación 
no suele ser reconocida por su natura-
leza política, por lo que tiene limitacio-
nes en lo que va a ser estudiado, en las 
recompensas por resultados favorables 
y en la distribución controlada de la in-
formación (Cronbach, 1977). 

5.	 Temor a la manipulación de los datos. 
Las personas que proporcionan la in-
formación esperan que ésta se emplee 
con fines específicos, por ejemplo, para 
la investigación; muchas veces, sin em-
bargo, se abusa de esta información, 
pues no significa lo mismo para una 
evaluación formativa que para una su-
mativa. Si las personas se dan cuenta 
de esto pueden malinterpretarlo y sen-
tir desconfianza.

6.	 Efectos reactivos de la evaluación. 
Involuntariamente, el proceso de eva-
luación modifica la conducta. Cuando 
un criterio llega a ser considerado im-
portante para la toma de decisiones, la 
gente, consciente o inconscientemen-
te —y, a veces en forma poco ética—, 
evita comportarse de manera tal que 
disminuya los puntajes y perjudique 
su situación.

7.	 Manejo ético de los datos personales. La 
confidencialidad de la información es 
un tema complejo, especialmente para 
las personas evaluadas. La institución 
es respetuosa con la privacidad de la 
información personal de muchas ma-
neras, pero en otras ocasiones, las au-
toridades usan información privada 
para respaldar decisiones contrarias a 
esas mismas personas.

8.	 Propaganda institucional. La creciente 
necesidad de las personas y sectores, 
y de la universidad en su conjunto, 
de alardear de sus fortalezas y logros 
hace que se vuelva importante negar 
las propias debilidades y el incumpli-
miento de ciertos objetivos. De esta 
manera, la evaluación pierde una im-
portante porción de información que 
necesita para su realización.

En general, las barreras recién mencio-
nadas son pertinentes a la evaluación de la 
docencia en general, y las que se exponen a 
continuación son especialmente evidentes 
cuando se trata de la evaluación de los profe-
sores (que es el tema de la próxima sección de 
este artículo).  

9a. 	 Concepciones de la docencia y de la eva-
luación de la docencia. Cada profesor 
universitario tiene sus propias formas 
de enseñar y estas formas están rela-
cionadas con su disciplina, con sus 
experiencias personales y profesio-
nales previas, con contextos particu-
lares, con determinados estudiantes, 
y algunos otros aspectos. Así, una 
universidad puede presentar diversas 
concepciones acerca de la docencia 
y su evaluación, pero también habrá 
significados comunes al respecto. 

9b. 	 Subvaloración de la docencia. Aunque 
se dice que la docencia en la universi-
dad es muy importante, ha sido tradi-
cionalmente subvalorada en compa- 
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ración con otras funciones tales como 
la investigación y extensión acadé-
micas (Canales, 2003). Esta situación 
ha conducido, por una parte, al des-
cuido y a la escasez de recursos para 
la docencia, y por la otra, a una fal-
ta de lineamientos rectores para su 
evaluación. 

9c. 	 Indicadores inválidos. Algunos in-
dicadores para evaluar la calidad 
de la docencia pueden parecer váli-
dos, tales como “claridad al hablar”, 
y para algunos grupos pueden co-
rrelacionarse positivamente con la 
efectividad de la docencia, pero des-
de el punto de vista de los docentes 
estos criterios no necesariamente 
son válidos para tomar decisiones 
administrativas.

Las barreras mencionadas pueden supe-
rarse, aunque son fuertes y están muy exten-
didas. Su estudio continuo debería ser parte 
de la investigación institucionalizada de la 
universidad. Los investigadores educativos 
podrían estudiar estas barreras de la evalua-
ción docente, en la medida en que constitu-
yen ejemplos parciales de cómo la evaluación 
se ve frustrada en todos los sectores de la 
universidad.

Un ejemplo:  
la evaluación de la docencia

En esta sección nos centraremos exclusiva-
mente en la evaluación de la docencia, que es 
una de las más importantes en la universidad. 
La evaluación de cada una de las funciones de 
la universidad tiene sus peculiaridades, pero 
las cuestiones que vamos a tratar aquí sobre la 
evaluación de la docencia también valen para 
el resto. Aunque se evalúa con el propósito de 
mejorar la calidad, este ejercicio también puede 
evitar que el trabajo docente sea visto de forma 
parcial y sirve igualmente para buscar las fallas 
con el fin de repararlas (Lehmann, 1975).

De acuerdo a los actuales procedimientos 
de evaluación formal, la docencia en su con-
junto, o la de un departamento en particular, 
puede ser evaluada casi exclusivamente por la 
suma de la calidad de la docencia de cada pro-
fesor individual. El auto-estudio holístico del 
desempeño del personal docente y los comités 
de revisión son posibles, pero la evaluación 
directa está fuera de alcance. Lo que sí es po-
sible llevar a cabo es la evaluación efectiva de 
la calidad docente del profesorado en forma 
individual. 

La complejidad de la docencia. Una po-
sible definición de las muchas posibles de 
docencia es la de una actividad humana 
compleja que se adec��������������������   ú�������������������   a a situaciones co-
munes, pero a la vez siempre diferentes, y su 
consecuencia debería ser el aprendizaje de 
los estudiantes. Harry Broudy (1963) identi-
ficó los modos de enseñanza en la escuela de 
esta manera: didáctico, heurístico y filial. El 
modo didáctico se refiere a la enseñanza di-
recta, en la que se imparten conocimientos 
y habilidades; la enseñanza indirecta se re-
fiere a la disposición de circunstancias de tal 
manera que el estudiante llegue a ser mejor 
educado. El modo heurístico se refiere a la 
enseñanza de principios generales a partir de 
los cuales un conocimiento específico puede 
ser deducido. En el modo filial se establece 
una relación entre profesor y estudiante que 
resulta en una motivación y posiblemente 
también despierte en el estudiante el amor 
por aprender lo que el profesor enseña. La 
buena enseñanza incluye interpretación del 
currículo, motivación, programación, pla-
neación de tareas, supervisión de las inter-
acciones en el aula, evaluación, calificación, 
colaboración con los condiscípulos, etc. 
(Darling-Hammond y Youngs, 2002; Arbesú 
et al., 2007; David, 2010).

Algunos profesores permiten la observa-
ción de sus clases, pero la mayoría del profe-
sorado universitario prefiere, por tradición, 
privacidad, y puede rechazar la presencia 
de observadores incógnitos o monitores 
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electrónicos en el aula. Probablemente este 
tipo de privacidad contribuye a una práctica 
docente efectiva por cuanto los profesores se 
sienten seguros y protegidos en el ámbito de 
la “libertad de cátedra”; sin embargo, también 
puede esconder una práctica deficiente. Las 
autoridades universitarias y el personal admi-
nistrativo interesados en mejorar la docencia 
tienen el derecho de conocer el contenido y los 
métodos de cada profesor, pero la supervisión 
presencial, constante o incógnita, violenta la 
privacidad del docente y puede convertirse en 
un impedimento para el mejoramiento de la 
enseñanza. 

Enseñanza comunitaria. La idea tradicional 
de evaluación de la docencia corresponde a la 
evaluación de un docente autónomo en una 
sola aula. Una perspectiva adicional puede en-
contrarse en la práctica, al evaluar la contribu-
ción que puede hacer un profesor a la revisión y 
mejora de los programas docentes de su depar-
tamento o unidad, pues lo que los profesores 
pueden hacer por la integridad de toda la pro-
puesta docente, no sólo de la suya, también es 
importante. Un docente carismático, un labo-
ratorista innovador o un tutor comprometido, 
es decir, una estrella solitaria en el firmamento, 
a veces contribuye poco a superar los frágiles, 
erráticos, frívolos y caducos cursos del depar-
tamento; por ello, cuando se evalúa la docencia 

deben ser consideradas tanto las contribucio-
nes individuales como las colectivas.

La colaboración entre los docentes de la 
universidad sobre temas de docencia no es nue-
va (Cruz, 1999), pero en la mayoría de los casos 
es más bien la excepción que la norma. Hablar 
de una facultad como “comunidad de prácti-
ca” nos remite a lo que algunos miembros del 
Instituto para la Investigación del Aprendizaje 
(Institute for Research on Learning) de Palo 
Alto (EUA) han trabajado. Nuestra colega 
Etienne Wenger (1991: 7) afirma al respecto: 

…incluso aquellos que hablan de organiza-
ciones de aprendizaje, de formación perma-
nente o de la sociedad de la información, lo 
hacen generalmente en términos de apren-
dices individuales y procesos de informa-
ción. La noción de comunidades de prácti-
cas nos ayuda a romper este molde. 

Una representación de la evaluación de la 
docencia. La Fig. 1 es una representación grá-
fica de la evaluación formal e informal de la 
docencia en la educación superior. Debe con-
siderarse más como una visualización de la 
responsabilidad en la evaluación que como 
una guía. Presenta un ejemplo de rendición 
de cuentas de los méritos y deficiencias de las 
funciones de la universidad. 
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Los dos grandes rectángulos centrales re-
presentan la responsabilidad en la evaluación 
y mejoramiento de la docencia. Aunque están 
potencialmente integrados, se mantienen se-
parados en este esquema porque son respon-
sabilidades diferentes. A veces emergen como 
la responsabilidad correspondiente a la eva-
luación formativa-comprensiva, sin embargo 
la evaluación sumativa también sirve a la re-
visión administrativa de la docencia, como se 
indica más abajo. Esto no quiere decir que los 
mismos datos servirán a los propósitos for-
mativo y sumativo; de hecho, los datos para 
mejorar la enseñanza no tendrían que estar 
inmediatamente a disposición de las auto-
ridades universitarias porque puede haber 
mejores resultados si la información sobre las 
debilidades de los docentes es confidencial.

Los cuatro rectángulos verticales del cen-
tro representan cuatro áreas estratégicas de 
apoyo a la universidad: 1) proveer consejos 
para el mejoramiento; 2) promover el auto es-
tudio; 3) proporcionar servicios de medición 
sobre la efectividad de la docencia; y 4) apoyar 
el tutelaje de la docencia por alguien más ex-
perimentado en enseñanza de esa disciplina. 
El cuadro inferior indica los distintos cami-
nos que se siguen para la revisión adminis-
trativa del control de la calidad, cambiando 
ampliamente las prácticas docentes y modifi-
cando los contratos de los profesores. 

Como veremos, la evaluación de la docen-
cia comienza con el auto estudio reflexivo del 
profesor, pero después se amplía a otras fuen-
tes y datos (Brubacher et al., 2005). El rango 
de datos para la evaluación se muestra en el 

Criterios e
incidentes críticos:

Desempeño docente

Competencia docente

Interpretación
del currículo

Deberes 
(obligaciones)

Personalidad

Trabajo en equipo

Puntajes de
estudiantes

Evaluación 
de la 
docencia

Investigación 
acción

Apoyo general a la 
docencia

Mentoría

Investigación 
sobre las 
barreras de la 
docencia

Meta-evaluación del sistema
(incluido el estudio de apoyo 
externo)

Revisión interna
Revisión externa

Mejora-
miento de 

la docencia

Modi�icación de contratos 
(pagos, premios, reasignaciones, 
despidos)

Revisión 
diagnóstica

Investigación 
sobre la 
evaluación de 
la docencia

Investigación 
sobre la 
docencia

Revisión 
administrativa

Para el profesor en forma 
individual

Fuentes e instrumentos

El propio profesor 
Autoestudio
Portafolio
Publicaciones
Micro enseñanza

Otros profesores
Testimonios
Revisión común

Estudiantes (incluidos 
exalumnos)

Ratings en 
cuestionarios
Grupos focales
Desempeño 
estudiantil

Administradores
Supervisión 
especialistas 
en educación
Observación de 
documentos

Para el conjunto de la 
facultad

Agregación de datos
El grupo como un todo

Figura 1. Representación de la evaluación formal e informal  
de la docencia en la educación superior
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lado izquierdo. Éstos provienen de distintas 
fuentes, habitualmente desde el docente que 
está siendo evaluado por sus superiores, pero 
también provienen de sus colegas de departa-
mento, de los estudiantes y de los especialis-
tas en docencia. El uso de una sola o dos de 
estas fuentes probablemente derivará en una 
visión estrecha de la calidad de la docencia. En 
el lado derecho están los criterios e incidentes 
críticos que serán descritos en la siguiente 
sección. Estas responsabilidades de la evalua-
ción necesitan ser tomadas en un contexto de 
investigación y experiencia profesional, inclu-
yendo lo que es pertinente a cada universidad 
en particular.

Otras responsabilidades importantes se 
muestran en los cuadros pequeños. Parte de 
la evaluación de la docencia (cuadro de aba-
jo a la izquierda) pertenece al colectivo de 
profesores del departamento o facultad, ya 
sea estudiándolo como suma del desempeño 
docente individual de sus profesores o por su 
estudio como una unidad. Los tres cuadros 
en la parte superior indican la responsabili-
dad de desarrollar investigación en docencia 
y en la evaluación de la docencia, así como los 
obstáculos a la docencia (mencionados ante-
riormente). El último cuadro indica la necesi-
dad permanente de apoyar la evaluación con 
meta-evaluación, es decir, con evaluación de 
la evaluación (Stufflebeam y Shinkfield, 2007).

Cabe señalar una vez más que ésta no es 
una guía de evaluación práctica, sino más 
bien la identificación de las responsabili-
dades compartidas por individuos y grupos, 
y por la universidad en su conjunto. Muchas 
de esas responsabilidades serán comprendi-
das por la evaluación informal. Los recursos 
insuficientes para la evaluación formal y para 
la asesoría en el mejoramiento de la docen-
cia son factores que limitan el compromiso 
para realizar estas numerosas obligaciones; a 
pesar de esto, resultaría positivo reconocer el 
error de usar sólo uno o dos indicadores. Los 
criterios y los incidentes críticos deben ser 
comprensivos.

Criterios e incidentes críticos. Dos son las 
bases para evaluar la docencia, cada una pro-
veniente de la perspectiva cuantitativa y la 
cualitativa, respectivamente: los criterios y los 
incidentes críticos. En un sistema sofisticado, 
a ambos se les debe prestar atención. 

Un criterio es una propiedad distintiva 
o característica de algo, mediante la cual se 
puede juzgar o estimar su calidad, se puede 
hacer una clasificación o se puede tomar una 
decisión (Sadler, 2005). Un criterio a menudo 
es representado mediante una escala que va 
de menos a más. La buena evaluación formal 
es a menudo organizada alrededor de múlti-
ples criterios y derivada de múltiples fuentes 
de información.

Un incidente crítico es un evento o condi-
ción por medio del cual la calidad puede ser 
juzgada (no hay que confundirlo con la téc-
nica de incidentes críticos [Flanagan, 1954]). A 
veces un solo comportamiento o comentario 
crítico es tan importante que puede trascender 
las otras virtudes del evaluando y constituir-
se en la principal base para una determinada 
acción, por ejemplo el despido o, en el caso de 
una institución, la pérdida de la acreditación. 
En el año 2008, la Universidad de Iowa retiró 
a un profesor de sus clases y deberes después 
de ser acusado por un estudiante de haber 
tenido una conducta inapropiada (Jaschik, 
2008); después de un largo periodo de aisla-
miento, ambos implicados se suicidaron. Las 
dos tragedias fueron consideradas al evaluar a 
la institución. Desde luego que otros sucesos 
más comunes y menos fatídicos pueden ser 
positivos, por ejemplo, un profesor que salga a 
defender a alguien. En un informe, este tipo de 
incidentes se representaría a través de la des-
cripción detallada de esas experiencias puestas 
en contexto, más que mediante una medición.

La pertinencia de los criterios y de los inci-
dentes críticos para la evaluación depende del 
propósito de la misma, de las personas que es-
tán evaluando, de la institución, de la discipli-
na que se enseña, etc. (Cisneros-Cohernour, 
1997; Canales, 2003). Los criterios e incidentes 
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críticos pueden ser usados conjuntamente 
pero rara vez convergerán en representacio-
nes invariables de la calidad de la docencia.

Los criterios e incidentes críticos más co-
munes para evaluar la docencia universitaria 
son:

1.	 Desempeño del profesor. Juzgar el des-
empeño implica juzgar lo que el profesor 
realmente hace.

2.	 Competencia del profesor. Evaluar la 
competencia implica valorar o medir 
lo que el docente es capaz de hacer. Por 
ejemplo, mediante una entrevista y la 
revisión de portafolios es posible eva-
luar la comprensión del docente sobre 
el tema que enseña.

3.	 Interpretación del currículo. Se juzga 
la docencia a través de la forma en que 
los profesores priorizan e interpretan 
los tópicos contenidos en el currículo. 
Aquí figura, por ejemplo, la capacidad 
de cubrir todo el plan de estudios y evi-
tar ofrecer interpretaciones controver-
tidas de los temas.  

4.	 Deberes. Los criterios acerca de qué es 
lo que el profesor está obligado a hacer 
son fijados a priori por contrato, ética 
profesional o costumbres. Aquí tene-
mos aspectos tales como la prepara-
ción y la asistencia a las clases (Scriven, 
1995).

5.	 Personalidad. Los criterios se basan en 
ciertas características ideales del profe-
sor, como la empatía, el sentido del hu-
mor o la relación con los estudiantes. 

6.	 Trabajo en equipo. El trabajo en equi-
po es una competencia específica re-
lacionada con el trato personal y el 
compromiso para el trabajo en colabo-
ración con otros, particularmente con 
los miembros del departamento.

7.	 Rendimiento de los estudiantes. Una 
manera de juzgar la docencia es basar-
se en las calificaciones de los estudian-
tes, proyectos, desempeños o puntajes 

en exámenes estandarizados. Se debe 
tomar en cuenta el valor agregado 
comparándolo con los puntajes que 
han obtenido los estudiantes a través 
de los años (Rosu y Stake, 2008). En este 
caso, la aptitud de los estudiantes es un 
factor importante a tener en cuenta.

Cualesquiera que sean los criterios o in-
cidentes críticos usados, las personas respon-
sables de la evaluación del trabajo docente 
deben compartir una manera de comprender 
lo que implica juzgar la docencia. Esto puede 
ser un problema debido a que la mayoría de 
los profesores de educación superior tiene un 
amplio conocimiento de sus respectivas dis-
ciplinas, pero no de los métodos pedagógicos 
(Troncoso y Hawes, 2006). En su disciplina, 
cada profesor tiene un lenguaje y una práctica 
distintivos pero no así en la docencia, y esto 
puede conducir a interpretaciones problemá-
ticas sobre su calidad. Más aún, la docencia es 
altamente contextualizada, de manera que los 
profesores interpretarán el mismo criterio de 
distintas maneras porque los contextos (aulas, 
medios, laboratorios) son distintos.

Asesoría de especialistas. Es frecuente que 
las universidades dispongan de una oficina de 
servicios docentes, en particular para profe-
sores jóvenes y extranjeros; por ejemplo, en la 
Pontificia Universidad Católica de Valparaíso 
(Chile) existe un centro cuyo propósito más 
importante es elevar la calidad de la docencia 
y de los aprendizajes de los estudiantes. Para 
este fin, el centro cuenta con diversas unida-
des que trabajan en evaluación de la docencia, 
calidad docente y desarrollo de nuevos currí-
culos y procesos de acreditación. Algunos de 
estos servicios, como la formación docente, 
se ofrecen con carácter voluntario, pero algu-
nas carreras han ido incorporando en forma 
creciente a sus profesores más jóvenes en este 
tipo de programas.

Algunas universidades públicas de la 
Ciudad de México tienen centros dedica-
dos a evaluar y mejorar la docencia, con 
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especialistas que apoyan a los docentes. En 
algunas instituciones, como la Universidad 
Autónoma Metropolitana (UAM) unidad 
Xochimilco, no hay equipos de especialistas 
que evalúen la calidad de la docencia o que 
proporcionen formación docente. Los pro-
fesores son evaluados informalmente por 
administradores y colegas designados por el 
director de la división académica, y formal-
mente mediante un cuestionario aplicado 
a los estudiantes. Los resultados, con cierta 
frecuencia, se usan para otorgar algún tipo 
de compensación económica. Respecto de la 
evaluación formativa hay, en ciertas ocasio-
nes, reuniones entre profesores para tratar sus 
problemas y, ocasionalmente, los investigado-
res educativos se reúnen para discutir distin-
tas prácticas pedagógicas en la universidad. 
Adicionalmente, los profesores, generalmente 
en forma individual y en ciertas ocasiones en 
grupos, están involucrados en alguna forma 
de auto evaluación, algunos usando el porta-
folio docente.

Evaluación formativa de la docencia. La 
evaluación consiste, en este caso, en llegar a 
conocer la calidad del acto de enseñar, encon-
trando méritos y debilidades en cada aspecto 
de la docencia. Está diseñada para ayudar a los 
profesores a mejorar su trabajo diario y a cum-
plir los objetivos del curso. El aprendizaje de 
los estudiantes puede o no ser un indicador de 
la calidad de la docencia (Cisneros-Cohernour, 
1997). Tal como están las cosas actualmente, los 
profesores son los actores más importantes en 
este proceso porque son los únicos que están 
en condiciones de observar y reflexionar sobre 
sus propias prácticas —a veces con la ayuda de 
especialistas o colegas— y decidir qué cambios 
se realizarán (Arbesú, 2006). En ocasiones, al-
guna administración preocupada por el cam-
bio y por la protección de la privacidad apoya 
la evaluación formativa. La mayoría de las ve-
ces, sin embargo, las autoridades prefieren la 
evaluación sumativa. En otras, investigadores 
y autoridades coinciden en que la mejora de la 
educación se promueve a través de la reflexión 

sobre la práctica y que esta reflexión generará, 
a su vez, conocimiento acerca de la docencia 
(Brubacher et al., 2005; Rothstein, 2008; David, 
2010). 

La mayoría de los investigadores que es-
tudian la evaluación formativa de la docencia 
están convencidos de que ésta es útil para: 1) 
cambiar los métodos de enseñanza; 2) com-
prometer a los estudiantes a mejorar la cali-
dad del aprendizaje en el aula; 3) promover un 
espíritu de educación profesional permanen-
te; 4) ayudar a la comunidad académica (estu-
diantes, profesores, autoridades y administra-
tivos) a comprender las complejidades de las 
prácticas educativas, en particular la docen-
cia (Cronbach, 1963). A pesar de que para los 
profesionales está claro cómo sustentar estos 
usos, las evidencias no son suficientemente 
sólidas como para convencer a las autorida-
des de suministrar los recursos necesarios 
para una evaluación formativa de la docencia. 
Los problemas que dicha evaluación enfrenta 
quedarán claros en la siguiente sección, que 
examina el mejoramiento en la universidad 
cuando se tiene una base de datos de la activi-
dad evaluadora.

Informalmente, todos evaluamos la do-
cencia. La evaluación informal se construye 
a través de percepciones y experiencias de 
las personas que participan y observan los 
procesos educativos: funcionarios públicos, 
profesores, estudiantes, autoridades, personal 
administrativo, etc. Este tipo de evaluación 
ocurre en todas las áreas de la universidad y en 
actividades curriculares y extracurriculares.

Formalmente, la evaluación de la docen-
cia toma en cuenta ciertos objetivos y criterios 
que la universidad usa para evaluar la calidad 
docente. Los investigadores en educación 
han evaluado la docencia por muchos años, 
pero este campo de conocimiento está aún 
en construcción (Arbesú et al., 2007; Ashcroft 
y Palacio, 2010). La evaluación de la docencia 
necesita métodos formales e informales, ya 
que ambos ayudan a los interesados a afinar la 
percepción sobre sus logros y problemas.
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A través de este artículo hemos destacado 
la complejidad de la educación, de la docencia 
y, por lo tanto, de la evaluación. Ambos tipos 
de evaluación, formal e informal, son útiles 
para comprender las actividades docentes. En 
la siguiente parte se presentan las estrategias 
para pasar de la evaluación al mejoramiento 
de las funciones de la universidad. Se destaca, 
nuevamente, la complejidad de la universidad 
y de las personas que trabajan en ella.

El rol de la evaluación en  
la mejora de las funciones  
de la universidad

Los defensores de la evaluación son optimis-
tas al pensar que la recolección de informa-
ción acerca de las funciones de la universidad 
llevará a su mejoramiento. A veces sucede, 
pero hasta este momento no existe una cien-
cia de la gestión universitaria ni una teoría de 
la educación superior que tenga característi-
cas diagnósticas. Es posible aprender mucho 
acerca de cómo funciona la universidad sin 
comprender qué puede hacerse para mejo-
rarla. De la evaluación, por ejemplo, el rec-
tor puede aprender que el Departamento de 
Ciencias Forestales está a merced de intereses 
comerciales, pero no encuentra ni el poder ni 
la estrategia para cambiar esa situación.

La Fig. 1 ilustra las responsabilidades de 
la evaluación formativa de la docencia, pero 
no muestra cómo el conocimiento emanado 
de la evaluación puede conducir al mejora-
miento de la docencia. Se puede decir lo mis-
mo acerca de todas las demás funciones de la 
universidad. El manejo de las universidades 
depende en gran parte de la experiencia e 
intuición, no obstante lo falibles que puedan 
resultar en ciertas situaciones.

Una evaluación formal de la mayoría de las 
funciones universitarias, en un sentido global 
y amplio, se encuentra por encima de las actua-
les capacidades de la universidad. Como se in-
dicó anteriormente, una evaluación completa  

de la docencia resulta prácticamente im-
posible, pero se puede mejorar la existente. 
Las funciones de la universidad tradicional-
mente se evalúan integralmente de manera 
informal, pero algunas requieren evaluarse 
más formalmente. Los procedimientos infor-
males son falibles, y lo mismo puede decirse 
de los formales. La validación y supervisión 
de responsabilidades son necesarias para la 
existencia y ampliación de los mecanismos 
de evaluación.

Lo que una buena evaluación revela no es 
sólo la calidad de las actividades, sino también 
su complejidad. Cuando se acepta que las re-
laciones por sí mismas no explican mucho, es 
más fácil oponerse a las soluciones simples. 
Cada función tiene complejidades educativas, 
financieras, políticas, ecológicas, estéticas, 
etc.; unas más evidentes que otras. La inves-
tigación conduce a la búsqueda de postulados 
sobre lo que podría intentarse y a la búsqueda 
de ejemplos ahí dónde han sido puestos en 
práctica.

La declaración de la misión de una univer-
sidad usualmente no es de mucha ayuda, pues 
nos dice qué es aquello que ha tenido éxito en 
vez de expresar qué es lo que necesita mejo-
rar. Sirve más para inspirar y entusiasmar que 
para establecer directrices. Hay problemas 
que apenas menciona y otros que omite total-
mente. Se necesitan evaluaciones más realis-
tas de los problemas, temas y obstáculos para 
una mejor gestión. Es difícil superar las debili-
dades en un ambiente de autocomplacencia e 
intereses mercadotécnicos. Las presiones para 
ofrecer una imagen comercialmente atractiva 
de la universidad han crecido de forma con-
siderable, pero los buenos líderes otorgarán 
más atención a la reflexión escéptica, fresca y 
duradera. La calidad no queda suficientemen-
te definida en un mosaico de premios y esca-
las. El valor real de una universidad es mucho 
más mundano. Los ideales optimistas y el 
criticismo escéptico son indicadores de salud 
institucional.
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Estrategias para la evaluación formativa 
Hay cuatro estrategias disponibles para pasar 
de la evaluación al mejoramiento real de las 
actividades universitarias; incluyen la docen-
cia propiamente dicha pero se extienden a to-
das las funciones de la institución. Las cuatro 
son necesarias, pero probablemente no se les 
dará igual prioridad. En cada caso hay necesi-
dad de atender la heterogeneidad de aquellos 
que tienen poder de decisión en la universi-
dad y que controlan los recursos disponibles.

1.	 La estrategia basada en objetivos. Los 
responsables de la gestión y el fun-
cionamiento de la universidad llegan 
a acuerdos en cuanto a lo que la uni-
versidad debe ser, y priorizan las debi-
lidades que deben ser superadas y los 
adelantos a implementarse.

2.	 La estrategia médica. Los responsables 
de la gestión y el funcionamiento de la 
universidad llegan a acuerdos acerca 
de los aspectos en los que la institución 
no está a la altura de las expectativas 
previstas, lo cual conlleva la pérdida 
de oportunidades y de alguna manera 
daña  a su comunidad, y priorizan las 
debilidades en las cuales trabajar.

3.	 La estrategia de estudio sectorial. Se 
otorga a los departamentos, unidades 
y otras colectividades apoyo creciente 
para el reconocimiento y superación 
de las debilidades para que lleguen a 
acuerdos acerca de qué aspectos se es-
tán trabajando sin problemas y cuáles 
de forma ineficaz o disfuncional.

4.	 La estrategia de auto estudio. Se otorga 
apoyo creciente para el reconocimien-
to y superación de las debilidades indi-
viduales de cada miembro del personal 
administrativo y del profesorado para 
el auto estudio y la coordinación de ac-
ciones de mejoramiento.

Sin importar cu��������������������������  á�������������������������  n detallada sea la inves-
tigación, la estrategia para el mejoramiento no 
provendrá directamente de los indicadores o 
escalas. La investigación sobre la docencia 
puede ser prometedora, pero no diagnóstica. 
No hay más alternativa que recolectar una 
gran cantidad de información formal e in-
formal para el análisis y luego especular so-
bre diferentes cuestiones, como por ejemplo, 
en dónde sería más conveniente destinar los 
recursos. A menudo los miembros del equipo 
pueden tener buenas sugerencias sobre los 
cambios que son factibles.

El todo y las partes de una universidad 
están diseñados con una singularidad carac-
terística, con bienes y contextos disímiles; 
las universidades difieren en el centralismo 
de su actividad rectora; es así que no puede 
esperarse que la evaluación y el mejoramien-
to vayan a ser los mismos, ni tampoco que 
estén visiblemente coordinados a través de 
toda la universidad. En cuanto a la función 
docente, el modelo de auto-estudio parece 
tener la mejor expectativa de éxito. A menu-
do, la función principal de la administración 
central es demostrar con convicción la ne-
cesidad de la evaluación y animar a los res-
ponsables de cada sector a trazar sus propias 
estrategias.

La universidad necesita evaluarse tanto for-
mativa como sumativamente y reconocer que 
es una institución que sigue madurando y que 
sus virtudes y defectos son tan complejos que 
escapan a una medición fácil. Aun las mejores 
universidades tienen obstáculos por superar. 
La evaluación no es una garantía de protección 
contra el desorden ni un control de calidad del 
crecimiento, pero los esfuerzos conjuntos por 
buscar la calidad en la universidad pueden con-
tribuir a una gestión razonada. El más grande 
indicador de calidad de una universidad puede 
ser la introspección de sus autoridades y de su 
personal administrativo y académico.
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