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RESUMEN

El presente articulo presenta algunos resultados de una amplia investigacion reali-
zada durante més de ires afios en aplicacion de un Modelo de Evaluacién Formativa del
profesorado universitario en un Centro Universitario adscrite a la Universidad
Complutense de Madrid. Tras plantear la problemdtica de la Evaluacidn de la
Competencia Docente del profesor universitario y las caracteristicas del modelo de eva-
luacién institucional, el trabajo define las escalas de valoracién utilizadas, analizando
su estructura, caracteristicas técnicas y los principales resultados por carreras, cursos y
otras variables. Finalmente en el capitulo de conclusiones, se valoran las principales
dimensiones que deben tomarse en cuenta al estudiar el Constructo «Competencia
Docente» de cara a su uso en la Evaluacién Formativa del profesorado universitario.

SUMMARY

This paper presents some results of a wide research program developed during moret-
han three years throgh the implementation of a «Formative Evaluation Model» to the tea-
ching staff in a University Center adscribed to the Complutense University of Madrid.

After the exposure of the problems related to the evaluation of the Teaching
Competence of a university professor, and the characteristics of the Institutional
Evaluation Model, the paper describes the different evaluation scales used, analizing
their structures; the technical characteristics and the subtanding results based on sub-
jects, courses and other variables.

Finally, on the conclusions chapter, the main features to be taken into account to
study the «Teaching Competence» construct are valued, in orden to be used within the
Teaching Evaluation of the university teaching staff,
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Introduccion

No es preciso justificar en exceso la importancia de contar en el dmbito
educativo con teorfas sustantivas que permitan conectar las variables de inter-
vencidn educativa, en contextos definidos, con procesos y resultados obteni-
dos como efecto de estas variables de intervencién. Estas teorias, fundamen-
talmente serdn valiosas si se apoyan en estudios o investigaciones bdsicas,
realizadas en contextos educativos explicitos. S6lo asi podremos establecer
conexiones causales —dindmicas por supuesto-— que nos permitan definir
modelos educativos de intervencion y formas de mejorar la accién docente, en
continua interaccién con el contexto dindmico en gque tales modelos necesa-
riamente se mueven. Ello exige, entre otras cosas, estudiar o definir cons-
tructos ¢ variables explicativas, unidimensionales ¢ multidimensienales, vin-
culadas a tales procesos de intervencion educaliva, constructas o dimensiones
que necesariamente habra que relacionar con sus efectos sobre los procesos
de ensefianza-aprendizaje propios de cualguier nivel o contexto educativo
particular.

En el contexto de la Educacidn Superior, la necesidad de establecer teorias
¥ constructos que guien la accién educativa no es menor que la que se precisa
en otros niveles educativos, médxime cuando en nuestros dias la Educacion
Superior se ha universalizado y los recursos para su mejora no son ilimitados.
Conectamos asi con el tema de la Calidad de las Instituciones de Educacion
Superior y con su correlato natural, la Evaluacidn de la Calidad de las Institu-
ciones Universitarias,

No nos vamos a extender ahora en desarrollar estos temas, sobre los cuales
han corrido y siguen corriendo rios de tinta. Baste como justificacion y como
punto de partida la aceptacion comun de la necesidad de realizar estudios e
investigaciones que faciliten la consolidacién de un cuerpo tedrico que nos per-
mita guiar, de la mejor manera posible, nuestra intervencion educativa en con-
textos universitarios. Por otra parte, a ello habra que afadir la necesidad de
Evaluacion de los sistemas o modelos de calidad universitaria que se definan,
en orden a su mejora permanente (evaluacion formativa) o bien, a la clasifica-
cion de las Instituciones de Educacion Superior, a la toma de decisiones
Institucional interna, a la asignacién de Recursos Pdblicos o Privados a las
Instituciones o Centros Educativos de nivel superior,... Ambas preocupaciones,
Investigacion sobre... y Evaluacién de... son importantes y reflejan necesidades
distintas pero complementarias.

El objetivo de este primer trabajo es contribuir al estudio de un construc-
to pedagdgico vinculado a la accién del profesor: el constructo
«Competencia Docente», contextualizado en el nivel universitario. Y ello,
como contribucidn pequefia, pero quizds relevante, al establecimiento de
modelos de accidon docente eficaz en el nivel universitario. Ciertamente, no
desconocemos lo criticable de esta opeidn, ni los resultados de la investigacion
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que durante muchos afios se ha realizado sobre la «eficacia docente» del pro-
fesor. Quizds estos resultados no hayan sido todo lo valiosos que hubiera sido
deseable. Quiz4s no se utilizoé la metodologfa de investigacién adecuada, bési-
camente correlacional. Quizds se partia de un constructo estdtico, no bien con-
textualizado y con pretensiones excesivas de generalizacién de los resultados...
No lo sé.

En los dltimos afios parece haber decrecido el interés por estudiar la «efi-
cacia docente», creciendo el énfasis en el estudio de la eficacia de los centros,
de la eficacia institucional (Gage, 1963; citado por Garcia Ramos, 1989). La
necesidad pues, estd ahi: plantear la Evaluacién Institucional de cualquier
Centro o Institucién educativa exige la definiciéon de un Contexto Social,
Laboral, Profesional... exige establecer un Modelo de Calidad Institucional,
esto es, un sistema que permita conectar un Ideario (el que sea, implicito o
explicito), un Proyecto Educativo con el entorno Social en que se inscribe. Es
pues necesario definir y poner en relacion ese Proyecto Educativo con unos
Recursos Humanos y Materiales y por tanto con la definicion de Modelos de
Ensefianza, contextualizados y definidos, como formas de intervencién que
permiten conectar Contexto-Entradas-Procesos y Resultados de la Accién
Educativa, en este caso universitaria. Se trata de, como afirma De la Orden
(1992), definir los factores que pueden integrar el concepto de calidad de la
educacion universitaria (Expectativas; Necesidades Sociales, Metas y
Objetivos, Productos de la Educacién Universitaria), relaciondndolos con
Procesos, Entradas y Recursos asignados, en un contexto sociocultural y eco-
némico definido (p. 535). Se buscaria también la pertinencia de dichos mode-
los de intervencidén, entendida ésta como respuesta o correlacidén con las nece-
sidades del entomo. Como afirma Rodriguez (1996), «la pertinencia es el equi-
librio, por definicién inestable, entre 1a misién o las misiones fundamentales
de la universidad y la misidn coyuntural. Desde esta asuncién, la bisqueda de
la calidad es sélo una parte de la gestion estratégica; la otra parte es la biis-
queda de la pertinencia. No hay calidad verdadera sin pertinencia e, idealmen-
te, no hay pertinencia sin calidad».

Ciertamente, habra que definir con la mayor precisién posible estos sistemas
de Calidad Educativa Universitaria. Pero habrd que hacerlo dindmicamente,
probando modelos tedricos, formas o0 modelos de accién docente... y observan-
do resultados, entendidos aqui no solamente como aprendizajes individuales e
inmediatos, sino como productos educativos valiosos (individuales y sociales,
mediatos e inmediatos) para la sociedad en la que dicha accién educativa se ins-
cribe (satisfaccidn de la demanda empresarial, cambio de actitud o de valores,
calidad de los conocimientos adquiridos, capacidad para aplicar esos conoci-
mientos adquiridos en la realidad socio profesional-laboral, mejora de la cali-
dad de vida general de la sociedad, etc...).

No me cabe duda, en este contexto, de que la accién del profesor en el aula
y fuera del aula, su accién docente, es uno de los elementos gue mds directa-
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mente se vincula a todos estos elementos de calidad educativa mencionados. Y
no le cabe duda tampoco a la sociedad y a sus responsables politicos, tanto a
nivel estatal como regional, local o institucional. Cualquier politica educativa y
cualquier proyecto educativo pasa por sus agentes principales: los docentes. De
ahi se deriva, entre otras razones, que al valorar la calidad educativa de un sis-
tema o de una institucién educativa se comience casi siempre por la evaluacion
de la accidn docente. La universidad actual estd llena de ejemplos que ratifican
este hecho.

El presente trabajo se dirige a este objetivo: aportar resuitados de investiga-
cidén que nos permitan dirigir mejor nuestra accién educativa. Y para ello hemos
optado aqui por hacerlo desde una aproximacién empirica y contextualizada al
estudio de las dimensiones principales de la competencia docente del profesor
universitario,

1. Caracteristicas del modelo de evaluacion institucional

Desde el primer curso académico del Centro Universitario Francisco de
Vitoria (1993/94}, y con el objetivo de buscar y potenciar la maxima calidad
en la formacidn de los alumnos universitarios, disefié un primer sistema de
evaluacion institucional que incidiera sobre todos los miembros que constitu-
yen la comunidad (equipo docente, directivos, personal de administracién y
servicios, etc...), al considerar la evaluaciéon como la mayor garantia para ase-
gurar la buena marcha del proyecto y conseguir la optimizacién de la calidad
educativa.

El enfoque adoptado en la evaluacion puede considerarse mixto: interno,
al incluir autoevaluaciones y al estar promovido y realizado por las propias
instancias del Centro (en concreto, es impulsado v asumida su responsabilidad
por la Direccidon y desarrollado junto con el Departamento de Recursos
Humanos); y externo, al buscarse la maxima objetividad posible, complemen-
tando la informacién de los participantes con la opinién de otras instancias
(alumnos, directivos, ete...). La Direceidn es la encargada de velar par la apli-
cacién de las politicas del Centro y sus objetivos se definen en funcién del
logro de la mayor eficacia, eficiencia y funcionalidad de los programas apli-
cados, para cumplir los fines para los que fue creada la institucion, es decir, las
necesidades, aspiraciones v expectativas sociales a que responde la educacion
universitaria, tal como se recogen en su proyecto educativo (Garcia Ramos, J.
M. y otros, 1993; Garcia Ramos, J. M., 1995; Garcia Ramos, J. M., y Congosto
Luna, E., 1995).

La principal funcién del modelo evaluativo es formativa (aunque no se
excluye la sumativa), al considerarse como un proceso de identificacion,
recogida y tratamiento de los datos, con el objetivo de valorarlos primero,
para pasar inmediatamente a tomar las decisiones formativas oportunas
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sobre dicha valoracién, potenciando asi el perfeccionamiento de los aspec-
tos evaluados.

Objeto de evaluacién son las funciones bdsicas en cualquier universidad
(docente e investigadora) y las funciones y objetivos de todos y cada uno de
los departamentos y servicios que configuran el Centro. Algunas dreas exigen
una mayor atencién, como la Docencia, dado el especial peso que tiene en las
actividades de produccion de la institucién, y la Asesoria Académica, elemen-
to clave de un modelo personalizado de ensefianza. No obstante, también se
evalia el funcionamiento de otros departamentos y servicios del Centro
{Gerencia, Biblioteca, Idiomas, Laboratorios y Recursos materiales, Servicio
Informadtico, Secretaria de alumnos, Servicio de Cafeteria, Reprografia,
Limpieza, etc...), a través de diversos procedimientos (cuestionarios, auditorta,
entrevistas, etc...).

El instrumento fundamental {(no dnico) de evaluacién seleccionado es el
cuestionario. Cada cuestionario estd estructurado en funcidn de varios niicleos
tedricos que permiten al evaluador valorar 4reas consideradas bdsicas para
enjuiciar el nivel de calidad ofrecido en los distintos servicios. Cada niicleo estd
definido por varios elementos o cuestiones, que son valorados en una escala del
1ab.

Todo proyecto definido y que pretende realizar una aplicacién critica del
mismo, variando, modificando y rectificando sobre la marcha su aplicacién y
tomando las decisiones de mejora precisas, requiere un instrumento de control
de calidad que lo permita. El Centro Universitario Francisco de Vitoria, en su
compromiso de ofrecer una formacién integral y personalizada, adopta como
instrumento de control de calidad una evaluacién institucional sistemdtica,
clara, seria y transparente, gue a su vez cree una cultura evaluativa que poten-
cie el perfeccionamiento de la labor diaria en la universidad.

La puesta en marcha de este sistema evaluativo nos va permitiendo la mejo-
ra de los aspectos mds deficitarios y la potenciacidn de los mds valorados, a la
vez que nos aproxima a la definicién del sistema de calidad educativa implici-
te en la propia institucién universitaria.

2. Evaluacion docente del profesorado

La evaluacion del profesorado constituye uno de los tépicos de maximo
interés y actualidad, respondiendo a la necesidad de mejorar la caiidad de
nuestros centros y a las exigencias del marco legislativo universitario (LRU).
Son muchas las Universidades, tanto piblicas como privadas, que actual-
mente han implantado algiin sistema de evaluacién de su profesorado en ¢l
ambito de la evaluacidn institucional en nuestro pais (Tejedor, 1993). En este
contexto presentamos brevemente las caracteristicas y modelo de evaluacion
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de la docencia en el centro universitario «Francisco de Vitoria», adscrito a la
Universidad Complutense de Madrid. Para contextualizar y comprender
mejor ¢l modelo, ofrecemos unas breves referencias al centro mismo que
permiten comprender y valorar las caracteristicas y especificidades del
modelo.

El centro inicié sus actividades en el curso 1993-94, impartiendo cuatro titu-
los de Licenciatura (Derecho, Periodismo, Economia y Administracién y
Direccién de Empresas). En el curso 1995-96 contaba con cerca de 1.200 alum-
nos y més de 80 profesores encargados de la docencia. Consideramos que a
pesar de su reducida historia y, en gran parte por esto, retine las mejores condi-
ciones para implantar un sistema de evaluacidn institucional que vaya creando
desde el principio una cultura o clima de evaluacién que facilite su puesta en
marcha, ya que, como todos sabemaos, éste es precisamente uno de los handi-
caps y dificultades con que se encuentra la implantacién de sistemas de evalua-
cion en los centros. Por otra parte, 1a no masificacién del centro facilita la inte-
gracidén de estos procesos. Somos conscientes de que la consolidacién del cen-
tro posibilitard resultados mds consistentes que permitirdn introducir las refor-
mas y mejoras que sean necesarias en el sistema evaluativo. Asimismo, somos
también conscientes de [a necesaria relacion que estos procesos evaluativos tie-
nen con los procesos de formacién del profesorado, que ya vinculamos a la
misma evaluacidn.

a) Caracteristicas iniciales del modelo evaluativo

Como hemos dicho, la evaluacién docente del profesorado estd enmarcada
en el dmbito de un proyecto de evaluacién institucional, donde la calidad se
entiende como un sistema de coherencia entre los distintos elementos que cormn-
ponen el sistema (necesidades y valores sociales, contexto, input, procesos y
productos), tendiendo a considerar indicadores de tipo relacional entre tales
componentes (de la Orden, 1988; Fernandez Diaz, 1986; Rodriguez, 1991 y 93,
Garcia Ramos, 1995). Sin embargo, es evidente que este proyecto integrado,
debe iniciar su puesta en marcha desde abajo, abordando, dentro del marco
general, cada elemento en particular, para recager datos de los distintos com-
ponentes y avanzar en el proyecto evaluativo.

La evaluacién, en estos primeros afios, se centra especialmente en los aspec-
tos docentes, delimitados al Ambito de licenciatura. Es evidente gue los roles y
funciones del profesorado universitario rebasan con mucho estas competencias,
tal como queda patente por las funciones que legalmente se le asignan y por la
realidad que vivimos dia a dia. En este sentido, existen numerosos trabajos que
nos ofrecen un andlisis pormenorizade del rol y funciones del profesorado uni-
versitario (Arbizu, F. 1994; Castejon Costa, J. L., v otros, 1991, De Miguel,
1991...). Sin embargo, el centro se encuentra en un proceso de puesta en mar-
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cha y no se ha desarrollado todavia en todos sus 4mbitos, tales como, por ejem-
plo, doctorado e investigacién del profesorado del centro, dados sus dos afios y
medio de existencia. Por esto, la evaluacién se realizard inicialmente en este
campo.

El modelo, como ya se ha dicho, tiene un caricter esenciaimente formati-
vo. Se pretende que el docente tenga un «feed back» inmediato de su evalua-
cién, que le permita, en su caso, replantear su actividad y comportamiento
docente, tanto en sus elementos estrictamente didicticos como en aquéllos de
caricter mds personal, pero que pueden mejorar sus efectos. Consideramos
que, en nuestro caso, el tamafio del centro le sitia en unas condiciones pti-
mas para llevar a cabo uno de los elementos formativos de primer orden, si
bien en algunas investigaciones la importancia del efecto de feed-back no apa-
rezca tan evidente como cabria esperar (LHommedieu y otros 1990). En el
mismo sentido Dunkin y Bames (1986) sefialan la necesidad de una mayor y
mejor investigacidon sobre los efectos del feed-back de las valoraciones de los
estudiantes en el cambio en los procesos de ensefianza. En nuestra opinion,
son los problemas de disefio y control del elevado nimero de variables gue
inciden en los productos educativos los que no prueban el verdadero efecto.
Los estudios de meta-andlisis realizados por L”Hommedieu, Menges y Brinco
(1988) ofrecen resultados favorables a los efectos positivos de la retroalimen-
tacidn de las evaluaciones de los alumnos, aunque con efecto moderado, insis-
tiendo en la necesidad de investigar cudles son los procesos a través de los
cuales estas evaluaciones ejercen sus efectos sobre los distintos criterios. En
este sentido y como afirman Marlin (1987), Ramsden (1991) y Tejedor (1993),
el procedimiento de evaluacién del profesorado a través de cuestionarios apli-
cados a los alumnos, convenientemente complementado con otras fuentes de
informacién (el propio profesor y el departamento, principalmente) puede
resultar de gran valor formativo para la mejora de la labor docente del prote-
SOr universitario.

El caricter formativo de la evaluacion implica directamente al centro
mismo, en la medida que se pretende ofrecer al profesorado actividades, cursos
0 seminarios que le puedan permitir mejorar o reformar su propio ejercicio
docente.

La eficacia de un modelo de Evaluacién de la Docencia cuando, como es
nuestro caso, sus fines son formativos pasa necesariamente por la aceptacion
del modelo mismo por parte del profesorado. A medio plazo, nuestro objetivo
es que dicho modelo, como afirman Baxter (1991} y Rodriguez (1993) y en lo
que afecta a los cuestionarios de opinidn de los alumnos, sea flexible, abierto y
voluntario. Sin embargo y desde sus inicios (1993) era necesaria una voluntad
decidida de [a Direccién por implantar una cultura evaluativa de la actividad
institucional general y de la actividad docente en particular, lo que me llevd,
durante el curso 93/94, a realizar diversas actividades al objeto de poner el
moedele en marcha:
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a) Disefiar el Modelo Evaluativo Institucional General y aprobarlo en la
Comision Académica de Estudios del Centro y en el Consejo Directivo
del Centro (octubre-diciembre, 1993).

b) Enviar un Cuestionario de Opinion, voluntario en su respuesta, a
Directores Académicos, Consejeros Académicos y Profesores del
Centro, solicitando su valoracién del sisterna evaluativo institucional y
de sus principales elementos. Posteriormente, analizar las respuestas y
elaborar las principales conclusiones que se derivaban {enero-marzo,
1994).

c) Aplicar, en fase experimental, las primeras versiones de los cuestiona-
rios disefiados, analizando los resultados y modificando los mismos
cuestionarios (abril-septiembre, 1994),

d) Debatir en pequefios grupos, y en general con los profesores, el mode-
lo de Evaluacién de la Docencia, destacando la necesidad de aceptacién
del mismo para implantarlo, sus fines formativos y la confidencialidad
de sus resultados (abril, 1994 3 diciembre, 1994).

La aceptacién del Programa Evaluativo fue muy mayoritaria, aunque soy
consciente de la existencia de posibles «desconfianzas» internas del profesora-
do y de la necesidad de demostrar dia a dia, con la aplicacion del sistema y el
uso de sus resultados, las «garantias» ofrecidas del correcto uso del modelo eva-
luativo presentado y puesto en marcha. EI modelo no sélo debe «parecer» for-
mativo, debe ademas «serlo».

Por otra parte y como ya sefialaba Murray (1984), citado por Rodriguez
{1993), 1a actitud negativa del profesorado ante la evaiuacion de los alumnos
tiene, al menos, cuatro posibles explicaciones:

a) El uso de cuestionarios de cardcter general e indiferenciado (no hechos
a medida de la situacion profesor-estudios-grupo).

b) Inadecuado seguimiento y apoyo a los que desean mejorar su docencia.

¢) Rutinaria e inflexible interpretacion de los resultados de la evaluacion,
realizada sélo a efectos de uso por drganos de gestion.

d) Imposicion de la evaluacion por la administracion, sin el suficiente
compromiso y participacién de los destinatarios de la misma.

Pensando en estos y otros posibles «errores», buscamos ese «compromiso»
del profesorado con un modelo evaluativo cuyo énfasis bdsico esta puesto en la
mejora y no en ¢l control. El Departamento de Recursos Humanos asume este
mismo compromiso y sera corresponsable con la Direccion, de evitar los defec-
tos sefialados en los puntos a, b y ¢, anteriormente mencionados.

En todo caso, tuvimos siempre muoy presentes las conclusiones del grupo de
estudio de O.C.D.E. (Dahll6f, 1990c, citado por Rodriguez 1993).
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b} El modelo de evaluacion docente del profesorado

Dentro de las técnicas descritas de evaluacidn del profesorado (evaluacién
de compafieros, videotape criticos, examen de documentos de curso, etc...), la
opinién de los estudiantes continia siendo una fuente principal de evaluacién
de la eficacia del profesorado en instituciones de educacién superior, aunque
actualmente nadie pone en duda la necesidad de complementarlo con otras
fuentes e incluso con otras técnicas distintas al cuestionario (Franke Wikberg,
1990; Tejedor, 1993;...).

Aungue no existe consenso acerca de como debe ser entendida la calidad
de la ensefianza (universitaria o no), en cualquier caso parece cada vez mads
necesaria su evaluacién, a través de cualquiera de los miltiples procedimien-
tos existentes (Millman, 1981; Howard, y otros, 1987; Escudero, 1993; Jomet,
1993;...), siendo el mds extendido y asentado aquél que tiene como base las
opiniones de los propios estudiantes (Abrami, y otros, 1990; Cohen, 1981;
Marsh, 1982, 84 y 87, etc...}. De acuerdo con las investigaciones mas recien-
tes, se puede concluir que los estudiantes son capaces de identificar las
dimensiones mds relevantes para la definicion de lo que se considera una
buena ensefianza (Miller, 1987; Marlin, 1987; Marsh, 1984 y 87; etc...).
Asimismo, sus opiniones sobre la ensefianza recibida se asemejan profunda-
mente a las de otros agentes implicados en similares contextos educativos
(Blackbum y Clark, 1975; Doyle y Crichton, 1978; Marsh y otros, 1979, cita-
dos por Matee y Ferniandez, 1992), permanecen relativamente estables con ¢l
trascurse del tiempo (Centra, 1974; Marsh, 1977) y parccen correlacionados
con el nivel de aprendizaje alcanzado (Centra, 1977; Cohen, 1981; Marsh y
Overall, 1980},

En nuestro modelo hemos considerado, no obstante, tres fuentes como
pilares basicos de la evaluacién de la docencia en el centro: los alumnos, el
propio profesorado y el coordinador de carrera {no existen todavia depar-
tamentos y se esta analizando cémo constituirlos). La recogida de la informa-
cion se realiza a través de una escala, similar para cada uno de los grupos en
su estructura tedrica. La escala de valoracién de los alumnos incluye algin
itemm més que la de autoevaluacién de los profesores, pero el resto coinciden,
aunque légicamente estdn formulados en tercera ¢ en primera persona depen-
diendo de si la valoracién es de alumnos a profesores o es autoevaluacion de
profesores. La escala que se aplica al coordinador de carrera es mds reducida
en el niimero de items, ya que no se justifica el que esta figura evalde aspec-
tos que no puede conocer facilmente, tales como aquéllos que son especificos
del proceso docente dentro del aula. En cualquier caso, siempre evalia algu-
nos elementos de los distintos niicleos tedricos que componen la estructura de
la escala.

Aunque consideramos que la evaluacién por compafieros o a través de
videotape o entrevista, por ¢jemplo, pudiera ser de gran utilidad para la mejo-
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ra de la actividad docente y susceptible de aplicacién en el centro, hemos
decidido, por el momento, iniciar el proceso tal como hemos descrito, mante-
niendo una disposicion abierta a la introduccién de otras técnicas en una fase
posterior.

El tratamiento de la informacién, recogida de las tres fuentes, se realiza
tanto en forma independiente como integrada, tratando de contrastar las valora-
ciones, a fin de dar consistencia a los resultados o para analizar las discrepan-
cias si las hubiere.

La evaluacion se realiza periédicamente, en el tercer trimestre de cada afio,
esperando incrementar también la consistencia de tos resultados.

c) Estructura de las escalas de valoracion: niicleos tedricos

La construccién de una escala de evaluacién implica, en primer lugar, el
establecimiento del dmbito, factores o elementos sobre los que se va a esta-
blecer la valoracion. Son muchos los criterios de los que se puede partir para
configurar la escala: andlisis teérico de otras escalas, estudios factoriales que
permitan establecer las dimensiones empiricas subyacentes, andlisis te6rico
de la funcién, roles, tareas, competencias,... del docente, etc. Una buena sin-
tesis de estas distintas perspectivas nos la ofrecen Arbizu, F. (1994); Castej6n,
J. L. (1991), Tejedor (1993); Marsh (1991); Rodriguez Espinar (1993),...
Existen también modelos de cuestionario diversos, aplicados en el dmbito
espaiiol y extranjero (Tejedor, 1993; Jomet y otros, 1988; Marsh, 1982;
Ramsden, 1991; Frey Leonard y Beatty, 1973; Jornet y Sudrez, 1988; Cajide,
1994, etc...).

En nuestro caso y teniendo en cuenta todos los modelos existentes; parti-
mos de un andlisis personal de las funciones del docente con las himitaciones
que sefialamos anteriormente, teniendo en cuenta también las caracteristicas
propias del centro. Desde este planteamiento, la estructura estd dividida en
tres partes: I. Valoracion de la materia. Il. Valoracién analitica del docente y
Il Valoracién global del mismo. Con respecte a la valoracion de la materia
debemos sefialar que, si bien no constituye propiamente un nicleo de valora-
cién del profesorado, puede ser un elemento condicionante de la evaluacion
del mismo. Consideramos muy importante recoger la percepcién sobre la
materia (su cardcter practico o no, las exigencias de preparacion, etc...) como
elemento que pueda permitir una valoracion mas adecuada del docente.
Aunque la materia se pudiera calificar «a priori» por parte de los profesores
o del equipo evaluador en los aspectos que aqui se analizan, consideramos de
interés recoger esta informacidn a través de las percepciones de las distintas
fuentes de valoracidn.

Con relacion a la valoracién analitica del docente, hemos diferenciado cua-
tro micleos tedricos (tabla 1) en funcidn de las actividades que un docente debe
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realizar. Por una parte, se incluyen elementos referidos a organizacién y plani-
ficacidn del curso (programacién en sus distintos dmbitos,...), de la clase y de
la atencién tutorial organizada para los alumnos fuera de ella. Dentro de lo que
se puede considerar elementos dindmicos de la actividad docente, hemos dife-
renciado los elementos propiamente técnicos, de aplicacién de las estrategias
didécticas, de aquellos de tipo personal que pueden favorecer o no el logro de
los objetivos. Aunque en la prictica no se pueden separar estos elementos, con-
sideramos que se puede realizar una valoracién diferenciada a pesar de que
pueda existir la tendencia a la generalizacién. Por dltimo, hemos considerado la
evaluacién de alumnos, como una de las funciones docentes que, por su rele-
vancia en la actividad docente, debe ser valorada especificamente.

La dltima parte de la escala, referida a la valoracién global del docente,
incluye dos elementos criterio, de eficacia global y comparada, de aplicacion
exclusiva a los alumnos.

Los descriptores de cada uno de los niicleos teéricos han side el punto de
referencia para la elaboracion de los items, cuya valoracién se realiza en una
escala de 1 a 6 (grado mds alto) para las tres escalas. El ndmero final de items
para la escala de valoracion a los alumnos es de cuarenta y cuatro, el de auto-
evaluacion de los profesores de treinta y dos y el de los coordinadores de
catorce.

Finalmente, conviene apuntar que la especificidad de este cuestionario
(CEDA) respecto a otros cuestionarios utilizados en otras universidades, se
debe también y en gran parte, al modelo de formacién planteado como base del
Proyecto Educativo del Centro Universitario, modelo que prima la personaliza-
cién-individualizacién de los procesos de ensefianza-aprendizaje, el uso poten-
ciador de la Evaluacién formativa y continua del rendimiento del alumno y la
utilizacién de recursos didacticos y motivadores por parte del docente (ver tabla
siguiente y anexo 1).

,  TABLA1
NUCLEOS TEORICOS E ITEMS DEL CEDA

Secciones Niicleos tedricos Items
I A La asignatura en si misma 1.2,3,4,5,6,7,8
B Planificacién-programacién general 9,10,11,12,13,14

del curso y de cada clase
C Aspectos didacticos en el desarrollo docente 15.16,17.18,19, 20, 21, 22

1 D Aspectos personales en el desarrollo 23, 24, 25, 26, 27, 28, 29,
docente 30, 31, 32, 33, 34
E Evaluacién 35, 36, 37, 38, 39, 40, 41, 42

I F Eficacia global del docente 43, 44
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Conviene sefialar también, que el modelo de evaluacién presentado consti-
tuye uno de los primeros pasos que vamos dando en la implantacién de un
modelo de evaluacién institucional (Garcia Ramos, J. M; Ferndndez Diaz, M,
J., y Congosto Luna, E.; 1995).

3. Muestra principal

La muestra principal de anilisis la constituyen 4.109 cuestionarios (CEDA),
correspondientes a las valoraciones que los alumnos del Centro Universitario
Francisco de Vitoria realizaron de sus profesores en abril de 1995 (curso 94/95).
En cada aplicacion se superd siempre ¢l 80% de alumnos presentes en la clase,
el dia de la valoracion del docente (no se avisaba a los alumnos del dia de apli-
cacidn y at profesor sélo se le informaba de las semanas en las que se realizarian
las evaluaciones). Las aplicaciones grupales ocupaban 15 minutos de clase.

La tablas siguientes nos permiten describir la muestra de cuestionarios con-
testados, en funcién de las principales variables clasificatorias.

) TABLA 2
DISTRIBUCION DE LA MUESTRA POR CARRERAS

* El mimero de alumnos del Centro

Cartera fi % % acum. durante ese curso fue de 770. De ese
A. Derecho 901 219 21,9 nimecro, 640 aproximadamente res-
B. Econémicas 407 99 31,8 pondieron al CEDA, a una media de 7
C. Periodismo 1348 32.8 64.6 respuestas (7 CEDA) por alumno, al
D. Empresariales 1.451 354 100.4 tener éste que valorar a todos sus pro-
: . - fesores y en cada una de las materias.
. TABLA 3
DISTRIBUCION DE LA MUESTRA POR CURSOS
Curso fi % % acum. « Mayoria de alumnos de primero
1.° 2,613 63,7 67,0
2.7 1.492 36,3 100,06
TABLA 4

DISTRIBUCION DE LA MUESTRA POR TURNOS

» La mayor parte de los alumnos eran

de mafiana excepto dos grupos de
Mafiana 3434 837 837 tarde (1 de Periodismo y 1 de Em-
Tarde 670 16,3 100,0 presariales.

Turno fi % % acum.
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. TABLAS
DISTRIBUCION DE LAS MUESTRA POR EDAD

» Hiel reflejo de las edades de los

Afios A % % acum. alumnos del Centro, que cursaban
Menores de 18 86 2.0 2-0 estudios de 1° y 2° curso.
18 930 22,6 24,6 + Mis del 96% de los alumnos tienen
19 1.376 35,5 38,1 edades comprendidas entre 18 y 22
20 1143 278 859 TS,
21 289 7,0 92,9
22 132 32 96,3
23 79 19 98,2
Mas de 23 72 18 100,8
TABLA 6

DISTRIBUCION DE LA MUESTRA POR CARRERA Y SEXO

» En el total de 1a muesira, leve mayo-

Sexo .
ria de varones.
. Vardn Mujer Total » Leve mayorfa de varones en
Carrera 1 2 % Derecho. ’

A. Derecho 516 371 887 » Importante maycria de varones en

21.8 Econémicas {mds del doble)} y algo
B. Economia 217127 404 menor en Empresariales.

9.9 » Importante mayoria de mujeres en
C. Periodismo 447 896 1.343 Periodismo (el doble).

33,0
D. Empresariales 890 548 1438

353
Total 2131 1942 4073
% 52,3 477 100,0

TABLA 7

DISTRIBUCION DE LA MUESTRA POR CARRERA Y CURSO

= Mayoria de alumnos en primero, para

Curso el total de la muestra y en todas las
Carrera Io 20 T%/Zal carreras, a excepeidn de Economia.
A. Derecho 542 357 899
21,9
B. Economia 197 210 407
99
C. Periodismo 905 443  1.348
32,8
D. Empresariales 969 482 1451
354
Total 2.613 1.493 4.105

% 63,7 363 100,0




94

José Manuel Garcla Ramos

TABLA 8
DISTRIBUCION DE GRUPOS DOCENTES Y ALUMNOS POR CARRERAS
Y CURSO
Curso + Cada grupo docente tiene una
media de 55 alumnos (60en 1°y
Carrera 1.° 2° Total 50 en 2°).
A. Derecho 2(x60) 2(x50) 4(220) * El ol de alumnos del centro
B.Economia 1 (x60) 1 (x50) 2110y ©Sraexactamentede 770y su dis-
C.Periodismo 2 (x60) 1(x60) 3¢170)  ‘ribucién aproximada era la
D. Empresariales 3 (x60) 2 (x50) 5(280)  Teflejadacn esa tabla.
Total grupos 8 (x60) 6 (x50) 14 grupos
Total alumnos 480 300 780 alum.

24
22
20
18
16
14
12
10

8

(=2 W R A o]

22 |

Derecho

Economia

W Vvarén
OMujer

_|
Periodismo Empresariales

Distribucion de la muestra por carrera y sexo.

Derecho

1 B

Economia

B Primero
[JSegundo

)

Perindistmo  Empresariales

Distribucion de la muestra por carrera y curso.
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La muestra de profesores valorados es de 49 (habia 50 en plantilla). A
su vez, estos 49 profesores valoraron diferentes aspectos de la vida univer-
sitaria (identificacién con el proyecto educativo del centro, satisfaccion con
los medios y recursos disponibles, clima institucional y valoracion de los
grupos de alumnos)., Asimismo, el cuestionario CAD —que mide las ante-
riores variables— permite también la valoracién del profesor de su propia
labor docente (autoevaluacién), a través de items paralelos (gemelos) a los
formulados en ¢l CEDA para que los alumnos valoren la labor docente del

profesor.

La tabla siguiente nos muestra la estructura y elementos del CAD (Cues-
tionaric de Autoevaluacion Docente).

TABLA 9

ESTRUCTURA DEL CAD

Nioteos bdsicos N7 de cuestiones Cuestiones-Contenidy N.* element
. Indentificacion del + idemificacién con el proyecio educativo. 1
Profesorado con el L .
Proyecto Educativo + Grado de implicacion con los objetivos. 2
4 « Idoneidad de valores humanes que se buscan. 3
+ Idoneidad de valores sociales del Centro. 4
. Grado de + Comodidad de la instalaciones. 5
Satistaccion con los Woneidad de aulas. despach . ocal o
medios y loneidad de aulas, despachos y ofros lecales,
Recursos del 4 « Cantidad y calidad de recursos tecneldgicos de
Centro apovyo (video, retroprovector, laboratorios, etc.). 7
s Servicios prestados por la biblioteca. 8
. Grado de = Trate humano existente, 9
Satisfaccidn con el Nivel d o 1 10
Clima y + Nivel de comunicacidn interpersonal.
Relaciones + Relaciones con los érganos directivos. 11
Interpersonales
+ Relaciones con los compaiieros profesores 12
7 + Relaciones con el personal de servicio 13
+ Relaciones con los alumnos. 14
+ Productividad/eficacia de las reuniones. 13
. Autoevaluaciéa Submiicleos N frems Cuestiones
Docente — -
D1. Planificacién « Oferta de un programa por adelantado y ajuste 16
de la docencia 2 al mismo.
+ Entrega de bibliografia. Cantidad y calidad. 17
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TABLA 9
ESTRUCTURA DEL CAD (continuacion)

Subnticleos N2 Items Cuestiones

2. Claridad + Orden en la exposicion. 18

expositiva y Fin cad 20

orgunizacién de + BEn cada tema, presentar un esquema.

la clase. 5+ Encada tema, recalcar lo importante. 2t
+ En cada tema, tesume lo contado. 22
« Repite explicaciones cuantas veces es preciso. 23

D3. Usode + Utiliza medios audiovisuales que favorecen la 19

recursos de { comprension de temas y conceptos.

apoyo a la

Docencia.

D4. Interaccién 5+ Provoca didlogo y reflexion de lo tratado. 24

docentg-discente

-

Da oportunidad de preguntar y responde con claridad. 25

+ Pone ejercicios o supuestos de aplicacion. 26
+ Favorece la participacion y elaboracién de temas
por el alumnado. 27
+ Propone trabajos en grupos. 28
D5. Evaluacién y 4« Utiliza sistemas de evaluacién adecuados. 29
calificacion : - o
+ Corrige exdmenes en piiblico. 30

Atiende individualmente a} alumne que solicita la
comprobacidn de sus respuestas. 31

Exige rigor, claridad, impieza, etc... en los exdmenes. 32

Totales - 2 - -

4. EI C.E.D.A. Anpalisis de su estructura y caracteristicas técnicas

El C.E.D.A. (Cuestionario de Evaluacién Docente por el Alumno), se apli-
c6 en todas las clases varias veces, 1o gue supuso un total de 4.109 cuestiona-
rios {cada alumneo rellena un cuestionario por cada profesor), més de un 80% de
los cuesticnarios posibles a recoger de la poblacidn total, Ofrecemos a conti-
nuacién una estimacién de algunos de los primeros estudios realizados, que
pueden aportar informacidn sobre la estructura del cuestionario, sus caracteris-
ticas t€cnicas y la naturaleza del constructo que se pretende medir («Calidad de
la docencia», «Competencia docente»). La tabla siguiente refleja los medios,
operaciones y salidas previstos en su dia al abordar esta linea de investigacién.
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MEDIOS, OPERACIONES Y SALIDAS PREVISTOS EN LA DEFINICION,
APLICACION Y MEJORA DEL CEDA

L MEDIOS ] r OPERACIONES 7 [

SALIDAS

Acotacion y definicién
de constructos

Revisign de la literaturaJ‘

Determinacién de las
condiciones de inclusion

Y

Preparacion de items
(«Pool» inicial)

«Pool de 80 iterns»

[l 2 Revisi6n de cxpertosj/

L‘ Primera Depuracién H

«Pool» de 55 items

v

Disefio de la 1.2 Escala
CEDA (P. Piloto):

- Estilo

— Formato

-~ Alternativas de
respuesta

— Instrucciones

Y

Aplicacidn primera a la
muestra piloto N=200

¥

+ Andlisis de items
» Depuracién de items

ESCALA-CEDA
44 items

P—

Aplicacién principal

LZ.E Revisién de expertos en pr&iﬁ?& gi\;l:lacmn
N =4.109
/
Andlisis de la
Eslgala_ C_‘;EDA:
+ Disefio de escalas — Fiabilidad
definitivas. — Validez
« CEDA-Mod. - Sﬁ?é‘if’;.‘“’
" CEDA-2 - Constructo
— Andlisis de items

‘- CEDA-Meod. (30 items)

(Ev. Formativa)

F Propuestas finales

+ CEDA-2 (12 items}

(Ev. Sumativa)

| ANOS
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5. EICALD.

El C.A.D., cugstionario de autoevaluacion docente, se aplicéd a los 49 pro-
fesores del Centro Universitario. Su estructura, ya mencionada, implica 5

subescalas.

a} Nivel de satisfaccion con el proyecto educativo del centro (4 items, ]
ad).

b) Grado de satisfaccion con los medios y recursos disponibles (4
items, 5 a 8).

¢} Grado de satisfaccion con el clima y las relaciones interpersonales
que se dan en el centro (7 items, 9 a 15).

d) Auto-evaluacion docente (17 items; 16 a 32. ltems paralelos a los prin-
cipales items del CEDA).

e} Grado de satisfaccion con cada grupo de alumnos (5 items).

Esta subescala se aplicé tantas veces como grupos tenja cada profesor,
al objeto de valorar el grado de satisfaccidn del profesor con cada grupo
de clase.

La muestra de profesores por carreras es la siguiente:

TABLA 11
MUESTRA DE PROFESORES POR CARRERAS
Carreras fi % % acum.
A. Derecho 12 24.4 244
B. Econémicas y empresariales 23 46,8 71,2
C. Periodismo 14 28,7 100,0

6. Conclusiones y discusion de resultados

6.1.

Introduccion

Tratar de identificar las dimensiones que conforman el perfil de un buen
docente unjversitario, ha sido el trabajo de numerosos estudios e investigacio-
nes en los ltimos 30 afios. Si revisdramos estos estudios verfamos que hay cier-
tos puntos de acuerdo sustancial sobre estas dimensiones: Trent y Cohen, 1973,
Marsh, 1982 v 1987; Ramsden y Entwistle, 1981; Jomet y Sudrez, 1988;
Tourén, 1989; Entwistle v Tait, 1990; Ramsden, 1991; Dahllof, 1990; Tejedor,
1993; Rodriguez Espinar, 1993; Cajide, 1994; etc.
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A modo de comparacion y como gjemplo veamos en el siguiente cuadro las
principales dimensiones implicitas en algunos de los instrumentos utilizados,
que han sido suficientemente probados y validados:

TABLA 12
DIMENSIONES IMPLICADAS EN DIFERENTES INSTRUMENTOS DE
EVALUACION DOCENTE (POR EL ALUMNO)

Dimensiones SEEQ Endeavour CEQ EEPA. CEDA-MOD.
comunes
Trent ¥ Cohen Marsh Frey, Leonard Ramsden Tejedor Garcia Ramos
{1973) {1932 v 87) y Beatty (1975) (1991) {1963} (1996}

1. Estructura y
ciaridad en la
explicacidn,

2. Positiva
actitud hacia la
discusion en
clase y la
exposicién de
puntos
diferentes.

3. Estimulo del
interés,
motivacién y
reflexién del
alumno.

4. Prestar
atencitn
individual al
alumno.

5. Entusiasmo.

1. Aprendizaje-valor.

2. Interaccién con el
grupo.

3. Raport individual.

4. Exdmenes-
calificaciones.

5. Carga de trabajo-
dificultad.

6. Organizacién-
claridad.

7. Eniusiasmo,

8. Amplitud de
enfoque.

9, Trabajo extraclase-
lecturas.

1. Logros de los
alumnos.

2. Discusién en
clage.

3. Atencidn
personal.

4, Cajificaciones,

5. Carga de
irabajo.

6. Claridad de
presentacion.

7. Organizacién-
planificacién.

1. Ensefianza
adecuada. Correcta
orientacion sobre la
marcha del
aprendizaje del
alumne.

2. Claridad en los
objetivos del
programa propic y en
lo que se espera de
une.

3. Adecuada carga de
trabajo.

4, Adecuada
gvaluacion-
calificacidn del
aprendizaje.

5. Estimulo y
motivacién al alumno
en su responsabilidad
(a los estudiantes se
les dan muchas
apciones, en el trabajo

gue realizan).

1. Cumplimiento
de obligaciones.

2. Caldad y
desarrelle del
programa.

3. Dominio de la
asignatura.

4, Interaccidn
con los alumnos.

5. Recursos
utilizados y

practicas.

6. Exdmenes.

1. Programacion-
organizacion de la
ensehianza.

2. Dominio de
contenidos-claridad
expositiva,

3. Motivacion de
aprendizaje-
incremento de interés
del alumno.

4. Interaccidn con el
grupo de clase.

5. Atencion individual
al alumno.

6. Evaluacién-
cxdmenes.

Las diferencias entre las distintas dimensiones definidas en los instrumen-
tos, a mi juicio, tienen mas que ver con formas personales de concebir la ense-
fianza universitaria, vinculadas al contexto en que estin siendo definidas, que

con otros factores. Es claro que en casi todos los instrumentos hay una clara
referencia a:

a) Dominio de contenidos-dominio de la asignatura,

b)

Ciaridad en Ia exposicién y desarrollo del programa.
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¢} Comunicacién con los alumnos:
cl) Individual (atencién personal)
¢2) Grupal (interaccién con el grupo)

d) Programacion-planificacion-organizacién de la ensefianza. Adecuada
carga de trabajo.

e} Evaluacién-calificacién-examenes (rendimiento del alumno).

f) Entusiasmo del profesor-motivacién al alumno-incremento del interés.

De una u otra forma, todos los instrumentos incluyen estas dimensiones de
valoracidn de la «Competencia Docente» del profesor universitario. Dimensio-
nes que valoran 4 tipos de aspectos:

1.  Vinculados al dominio de la asignatura {condicion necesaria, aunque
no suficiente para una docencia de calidad) (a).

2. Diddctico-técnicos. Programacién-organizacién (d), evaluacidn-exa-
menes {¢) ¥ uso de recursos didictico-metedologicos que favorecen la
claridad en la exposicién y desarrollo de la materia (b).

3. Comunicacién con el alumno. Factor relacionado con (b), pero con el
énfasis puesto en {a consecucidn de una adecuada comunicacion con el
alumno, a nivel grupal (c1) y a nivel individual-personal (c2). Un ade-
cuado clima de relacién profesor alumno.

4.  Personal-motivacional. Factor sin duda relacionado con el anterior (¢l
vy ¢2) y que influye enormemente en la claridad expositiva (b), es el
componente personal de entusiasmo y motivacién que el profesor tras-
mite al alumno en su docencia. Es un factor personal, muy vinculado a
un componente vocacional del profesor hacia la docencia (universitaria
en este caso) que potencia enormemente los factores anteriores.

De alguna manera, estos componentes estin presentes (de un modo particu-
lar ciertamente) en los instrumentos utilizados en nuestra investigacion. En el
CEDA estan adecuadamente representados, con un ntiimero de items suficiente-
mente amplio y manteniendo equilibradas las dimensiones de medida (5 items
en cada subescala o dimensioén). Tal como demuestran los estudios realizados,
el CEDA es un adecuado instrumento para la evaluacion de la docencia en las
aulas, asi como para la estimacion de otros indicadores relacionados con esta
docencia (atencién personal, etc...). Con él no se evalian todos los indicadores
vinculados a la labor docente, pero si aquellos que se hallan presentes en la
docencia de clase o vinculados al trato con el alumno. A mi modo de ver, no
hay mejor fuente que el alumno para evaluar esta macrodimension o construc-
to. Ciertamente, estamos hablando siempre de la utilizacion de estas medidas en
Evaluacion formativa. De ahi que aconsejemos no bajar de este nimero de
items (25-30) al objeto de que el profesor tenga informacién suficiente para
focalizar en puntos concretos sus procesos de perfeccionamiento. Por otra parte,
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nunca debemos descartar el uso complementario de otras fuentes para valorar
la actividad docente, tanto dentro, como especialmente fuera del aula. La auto-
evaluacion de la propia actividad es una buena fuente de contraste (auto-infor-
mes), asi como la valoracion a través del departamento en que se inscribe su
labor y el uso de otros sistemas de valoracién enfocados al perfeccionamiento
{video, etc...), ya comentados en la introduccién de este trabaje. Como ya indi-
camos anteriormente, esta labor evaluativa dificilmente se convierte en perfec-
tiva si no va acompafiada de un compromise institucional a través de la labor
que pueden realizar departamentos de C.C. de la Educacién, o de Recursos
Humanos en las Universidades (en cada universidad o institucién universitaria,
las labores de Perfeccionamiento del Profesorado deben ser programadas, desa-
rrolladas y evaluadas sistematicamente, en conexion con los procesos de Eva-
luacién Institucional).

6.2. Valoracién de los instrumentos wtilizados en la medida del Constructo
Competencia Docente del Profesor Universitario (CEDA; CAD;
COORD Y DIR)

De una manera telegrafica resumimos aqui las principales conclusiones
obtenidas sobre los instrumentos que tratan de medir ¢l constructo estudiado
(competencia docente del profesor universitario):

a) El mejor instrumento, en cuanto a sus caracteristicas y para la medicién
del constructo mencionado, es el CEDA (Cuestionario de Evaluacion
Docente por el Alumno).

— Fiabilidad total elevada y satisfactoria (Alpha = 0,96).

—  Subescalas, con indicadores de fiabilidad elevados y satisfactorios.
Con s6lo 5 items en cada subescala, Rxx varia entre 0,84 y 0,88.

— Los indicadores de homogeneidad de los items son muy satisfac-
torios, tanto respecto a la escala total, como a la subescala propia.

— Los diferentes estudios descriptivos, correlacionales v de validacién
realizados nos llevan a proponer la Escala CEDA-Mod. como ins-
trumento para la medicién del constructo «Competencia Docente
del Profesor Universitario», con uso para evaluacién formativa.

— Los estudios mediante Analisis Factorial Cldsico o Exploratorio
apoyan la propuesta mencionada, pudiendo afirmarse que —tal
como lo mide el CEDA— el Constructo Competencia Docente del
Profesor Universitario es un Constructo Multidimensional, con 6
dimensiones bdsicas, correlacionadas entre si.

— Se propone también el Cuestionario CEDA-2, con sélo 12-13
items para usos de esta medida en Evaluacién Sumativa, sobre
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la base de las mismas dimensiones establecidas en el CEDA-
Mod. Los indicadores de validacién del CEDA-2 son satisfacto-
rios (Rxx = 0,91, con s6lo 12 items); satisfactorios indices de
validez criterial y de homogeneidad de los diferentes items gue

lo componen.

TABLA 13

ESCALA CEDA-2 (PARA EVALUACION SUMATIVA)

Subescala N.° ftem Items (rumeracion del CEDA-original}.
1. Progrgmacic’m- 1 (9) Da por adelantado un programa al que se ajusta con precision
Organizacion 2 (11) En cada clase hace una presentacién de lo que va a tratar
2. Dominic de 3 (17) Es ordenado en Ja exposicidn de los temas.
E?aﬁzl;jidgi p)(;sitiva 4 (23) Domina los contenidos de la materia ensefiada.
3. Motivacién de 5 {28) Nos da oportunidad de exponer dudas y preguntas,
aprendizaje respondiéndolas con claridad,
6 (34) Hace que aumente mi interés por esta asignatura,
4, Interaccién con el 7 (26) Nos motiva a preguntar y participar en el desarrollo de clase
grupo en clase 8 {30) Provoca didlogo, reflexidon y debate sobre los temas tratados.
5. Atencién individual 9 (31) Es respetuoso con los juicios ¥ opiniones de los demds.
al alumno 10 (33) Me dedica el tiempo que sea necesario a la atencidn

personalizada del alumno fuera de clase,

6. Evaluacién-examenes 11

(36) El método de evaluacién (exdmenes, trabajos, entrevistas,
participaciones, etc..) se adecua a lo que se quiere evaluar.

12 (39) Bl fkamen se centra en 1os contenidos fundamentales de la
materia.
Item-Criterio 13 (43) Valore globalmente la eficacia docente del profesor

by El C.A.D., Cuestionario de Autoevaluacién Docente, obtiene satisfac-
torios niveles de fiabilidad (0,84-0,87), con un menor nimero de items
que ¢l CEDA, similar estructura factorial al CEDA y una fuerte homo-
geneidad interna entre sus subescalas.

¢} Los instrumentos de Medida del Constructo, utilizados a partir de las
valoraciones de COORDINADOR y DIRECTOR presentan indices de
fiabilidad no satisfactorios en su conjunto, lo que confirma la baja ido-
neidad de ambos instrumentos o fuentes de valoracién para apreciar el

constructo,
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