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Abstract  
This article examines the existing research findings in re-
lation to the research of the factors that are presumably 
involved in university students’ evaluations of the teach-
ing quality they receive, possibly threatening the validity 
of the construct. The review is organized around the three 
implicated sources in the perceptive process of the student, 
being the student himself, the professor, and the context. 
The review concludes that, despite some minor effects, the 
factors under analysis do not represent a substantial threat 
to the system’s validity. The unproductive debate that has 
gone on for decades about guarantees in the evaluation of 
teaching staff has largely been used to cover up the ab-
sence of a desire to institutionalize this kind of evaluation 
system. 

Resumen 
El presente artículo tiene como objetivo presentar una re-
visión sobre los hallazgos existentes en relación a la in-
vestigación de los factores supuestamente implicados en 
la valoración que el alumnado universitario realiza sobre 
la tarea docente de sus profesores, pudiendo suponer una 
amenaza a la validez de dicho constructo. La revisión se 
presenta organizada en torno a las tres fuentes implicadas 
en el proceso perceptivo del alumno, siendo éstas el pro-
pio alumno, el profesor y el contexto. La revisión conclu-
ye que, a pesar de efectos menores, los factores analizados 
no representan una amenaza substancial a la validez del 
sistema. El debate infructuoso que se ha producido duran-
te décadas sobre las garantías en la valoración del perso-
nal docente ha sido usado en gran parte para encubrir la 
falta de deseo de institucionalizar este tipo de sistemas de 
evaluación.  

Keywords 
Student evaluation of Teacher Performance, Teaching 
Quality, Effective Teaching. 

Descriptores 
Evaluación del desempeño docente, Calidad docente, 
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La encuesta de opinión que se aplica al 
alumnado universitario, para evaluar la efi-
cacia de sus docentes, es hoy una octogena-
ria cuya salud sigue siendo cuestionada por 
amplios sectores del profesorado, aquellos en 
los que existen concepciones muy arraigadas 
sobre determinados factores que sesgarían o 
influirían indebidamente las opiniones que 
los alumnos proporcionan sobre la docencia 

de sus profesores. Este ámbito, el de los 
atentados contra la validez de los cuestiona-
rios de evaluación de la docencia, ha sido 
prolijo en cuanto a producción científica, 
concluyendo que ninguno de los supuestos 
factores de sesgo ha demostrado un efecto 
sustancial, si bien se ha detectado algún que 
otro débil impacto (Apodaca y Rodríguez, 
1999). 
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En este trabajo nos proponemos presentar 
una revisión de las investigaciones que han 
tenido como objeto de estudio las variables 
bajo sospecha, y que no nos atrevemos a 
denominar sesgos, ya que para merecer al 
calificativo de «fuentes de error» deben tener 
una influencia externa sustancialmente rela-
cionada con las valoraciones y relativamente 
no relacionada con otros indicadores de la 
calidad docente. O como indica Villa «para 
poder probar que una característica invalida 
la evaluación no basta una correlación signi-
ficativa, ni siquiera si es plausible una rela-
ción causal; hace falta además que dicha 
característica no tenga relación positiva con 
otros indicadores de eficacia docente» (Villa, 
1985, 84).  

Los elementos básicos de la relación aquí 
estudiada son: el alumno y el profesor. El 
segundo lleva a cabo una actuación que es 
valorada de una u otra forma por el primero. 
En esta relación no podemos obviar el esce-
nario, tercer elemento que modula la rela-
ción. De esta manera, entendemos que los 
juicios emitidos por el alumno son producto 
de su proceso perceptivo, estimulado por la 
conducta del objeto percibido –el profesor–. 
Este proceso transcurre en un escenario –con 
sus propias características espaciales y tem-
porales–. Así, estos tres elementos configu-
ran las fuentes de variación del proceso per-
ceptivo, tal como postula la Psicología Social 
en sus estudios sobre la percepción de perso-
nas.  

El esquema que utilizaremos en esta expo-
sición consistirá en la adscripción de las va-
riables a cada una de las tres fuentes impli-
cadas en el proceso perceptivo del alumno, 
siendo éstas el propio alumno, el profesor y 
el contexto.  

Variables asociadas al alumno 

Vamos a recoger aquellas variables perte-
necientes al alumno que han sido objeto de 
examen en la investigación de los cuestiona-
rios de evaluación de la docencia como posi-
bles moduladoras de la respuesta.  

Sexo 
Aparicio, Tejedor y Sanmartín (1982), ci-

tan una serie de estudios norteamericanos 
que arrojan resultados contradictorios. Unos 
autores no encuentran diferencias entre 
alumnos y alumnas, otros indican que las 
alumnas son más críticas que los alumnos y 
éstas suelen valorar mejor a sus profesoras y 
otros que las alumnas valoran mejor que los 
alumnos a sus profesores en algunos ítems.  

Aleamoni y Hexner (1980) citan referen-
cias similares, y Marsh (1987) llega a con-
clusiones parecidas.  

Fernández y Mateo (1997) llevaron a cabo 
un análisis de la varianza con tres factores: 
género del alumnado, género del profesorado 
y Centro –Facultad de Ciencias, Facultad de 
Ciencias Sociales y Escuela Técnica–. En el 
diseño 2 x 2 x 3 fueron utilizadas como va-
riables dependientes los dos factores extraí-
dos, mediante análisis factorial exploratorio 
y confirmatorio, de la versión reducida del 
Complutense University Teachers Evalua-
tion Questionaire –CUTEQ-R–: competencia 
docente y, motivación y habilidad de interac-
ción. Los resultados del ANOVA muestran 
tres componentes estadísticamente significa-
tivos: el género del alumno, presentando 
efecto tanto sobre la dimensión de compe-
tencia docente como sobre la dimensión de 
motivación y habilidad de interacción –las 
alumnas valoran mejor al profesorado–, y el 
Centro sobre la dimensión de motivación y 
habilidad de interacción –mejores evaluacio-
nes desde la Facultad de Ciencias Sociales, 
seguidas de la Escuela técnica, y a más dis-
tancia la Facultad de Ciencias–. El tamaño 
de los efectos fue verdaderamente bajo –
0.0078, 0.0098 y 0.0072, respectivamente, 
fueron los índices omega cuadrado hallados–
. En resumen, tal y como indican los autores, 
el efecto del género del alumnado sobre las 
evaluaciones que éste realiza sobre la calidad 
de sus docentes es muy débil o casi inexis-
tente.  
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Expectativas  
Aunque es más conocido el efecto de las 

expectativas del profesor sobre el alumno, se 
sabe que las expectativas de los alumnos 
también pueden influir sobre su propio com-
portamiento y sobre el del profesor. Feldman 
y Prohaska (1979), realizaron dos experi-
mentos:  

En el primero de ellos, un profesor dio una 
clase a un grupo de universitarios. A la mitad 
de ellos se les dijo que el profesor era muy 
competente y a la otra mitad, lo contrario. Se 
encontraron diferencias significativas en las 
actitudes, rendimiento y conducta no verbal 
entre los grupos. Los alumnos que esperaban 
un profesor competente: calificaron la lec-
ción como fácil e interesante, evaluaron al 
profesor como más competente, inteligente y 
entusiasta; obtuvieron puntuaciones superio-
res en un test de rendimiento y mostraron 
una conducta verbal diferente, caracterizada 
por inclinarse más hacia el profesor y mirarle 
con más frecuencia.  

En el segundo experimento, se pidió a un 
grupo de universitarios que mostraran la 
conducta no verbal anteriormente descrita –
inclinar la cabeza y mirar hacia el profesor– 
y otro grupo que mostraran la conducta con-
traria cuando recibieron una clase de un pro-
fesor –en realidad otro alumno que hacía de 
profesor–. Los sujetos que habían dado la 
clase a los alumnos de conducta no verbal 
positiva: se sintieron mejor durante la mis-
ma, se percibieron a sí mismos más compe-
tentes, percibieron a los alumnos como más 
entusiastas y agradables, fueron más eficaces 
y mostraron una conducta no verbal diferente 
caracterizada por inclinarse menos hacia los 
alumnos que los otros sujetos.  

Teacher Folklore 
Estrechamente ligado a la idea de expecta-

tivas, existen una serie de estudios bajo la 
fórmula de «Teacher Folklore». Estos traba-
jos analizan el efecto de la opinión que los 
alumnos tienen al comenzar el curso y antes 
de conocer al profesor sobre las valoraciones 

que éste recibe al final del mismo. La idea 
previa del profesor fundamentalmente viene 
dada por los alumnos de cursos superiores. 
Los aspectos de reputación suelen incluirse 
también en esta variable, denominada en 
ocasiones «actitudes de entrada».  

Aleamoni et al. (1972) estudiaron el Tea-
cher Folklore operativizado en contenido del 
curso, carga de trabajo, estilo de profesor... y 
a través de correlaciones pretest-postest con-
cluyeron que el «teacher floklore» no contri-
buye significativamente a las valoraciones 
del curso.  

En otro trabajo, realizado por Barke, To-
llefson y Tracy (1983), se intentó relacionar 
las actitudes al comienzo y las valoraciones 
al final. Para ello seleccionaron, de forma 
aleatoria y estratificada por edad y rango, a 
75 profesores de un total de 500. Estos pro-
fesores fueron evaluados por 789 alumnos 
que contestaron al pretest y al postest. Los 
resultados indican que sólo una minoría de 
los estudiantes expresó expectativas sobre el 
docente y el curso, y en estos pocos casos las 
valoraciones del profesor son moderadamen-
te predecibles. De manera que «los profeso-
res pueden ser víctimas –o beneficiarios– de 
sus reputaciones» (Barke, Tollefson y Tracy, 
1983, 83). De acuerdo con Marsh (1984), las 
expectativas pueden afectar a las valoracio-
nes pero para la mayoría de estudiantes las 
valoraciones reflejan sus juicios sobre la ca-
lidad de la enseñanza.  

Interés previo por el tema 
Los estudios disponibles al respecto han 

sido realizados en relación al SEEQ, por 
Marsh y otros autores que, a su vez, revisa-
ron estudios previos. El interés previo por la 
materia correlacionó con la dimensión 
aprendizaje/valor, r = 0.40. «Un alto interés 
del estudiante por el tema aparentemente 
crea un entorno de aprendizaje más favorable 
y facilita la docencia efectiva, y este efecto 
se refleja en las valoraciones estudiantiles» 
(Marsh, 1987, 315).  
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Los resultados no aclaran si un mismo do-
cente, impartiendo materias sin interés pre-
vio para el alumnado, obtendría las mismas 
valoraciones.  

Personalidad de los estudiantes 
En un trabajo de Abrami y D’Apollonia 

(1990) se presentan tres estudios que exami-
nan la relación entre características de la 
personalidad del estudiante, valoraciones del 
profesor y rendimiento del estudiante. En el 
primer estudio 388 estudiantes se autovalo-
ran en la Adjective Check List –ACL– 
(Gough, 1979), para después ver uno de cua-
tro videos que varían en la expresividad del 
profesor –baja, alta– y el contenido de la 
explicación –bajo, alto–, posteriormente 
completar una evaluación del profesor del 
vídeo y un test sobre la explicación; final-
mente completan el ACL para el profesor. El 
segundo estudio fue similar excepto en que 
los estudiantes, 87 en este caso, fueron ex-
puestos a dos videos separados por una se-
mana. En el tercer estudio los estudiantes, 
108, de cinco clases de Introducción a la 
Psicología completaron el ACL para sí mis-
mos, evaluaron la docencia de su profesor, 
completaron un test sobre el material común 
del curso y completaron el ACL para su pro-
fesor. Los hallazgos sugieren cuatro conclu-
siones relevantes para la evaluación sumativa 
de la docencia (Abrami y D’Apollonia, 1990, 
111):  

a) No parecen existir relaciones significati-
vas ni consistentes entre valoraciones y 
personalidad de los estudiantes. 

b) Las características de personalidad de los 
profesores, tal como son percibidos por 
los estudiantes, están relacionadas con las 
valoraciones de la efectividad docente. 

c) Las valoraciones predicen rendimiento 
producido por el profesor justamente me-
jor para clases en las que difieren las ca-
racterísticas de personalidad de los alum-
nos matriculados. 

d) Los efectos del profesor sobre las valora-
ciones aparecen significativamente mayo-
res que estos efectos sobre el rendimiento.  
Estilos evaluativos 
Un interesante trabajo de Castro (1996) 

analiza la existencia de lo que denomina esti-
los evaluativos, para referirse a patrones es-
tables de evaluación por parte del alumnado, 
es decir, un estilo evaluador permanente que 
con independencia de lo evaluado, siempre, 
o casi siempre, van a ver la realidad evaluada 
de la misma manera. El autor sustenta sus 
hipótesis sobre la base de los estilos cogniti-
vos y la teoría de los moldes cognitivos-
afectivos (Hernández, 1991).  

El estudio fue realizado sobre 6.040 alum-
nos de la Universidad de las Palmas de Gran 
Canaria, a los que se les aplicaron cuatro 
instrumentos:  

- Cuestionario de evaluación del profesora-
do: 35 ítems, arrojando 6 factores que ex-
plican el 53% de la varianza. En total se 
realizaron 23.816 evaluaciones, donde ca-
da alumno evaluó una media de cuatro 
profesores. 

- Cuestionario de evaluación de los elemen-
tos contextuales: compuesto por 14 ítems 
en el que se evalúa el grado de satisfac-
ción de los alumnos con una serie de ele-
mentos que conforman su contexto aca-
démico más inmediato –relación entre 
alumnos, ratios, servicios de la Universi-
dad...–. El instrumento arrojó cuatro facto-
res que explicaron el 47.7% de la varian-
za. 

- Cuestionario de atribución causal de la 
mala calidad de la enseñanza universitaria: 
compuesto por 14 ítems relativos a posi-
bles causas relacionadas con la explica-
ción de una mala calidad de enseñanza. El 
instrumento arrojó cuatro factores que ex-
plicaron el 53.1% de la varianza. 

- Cuestionario de atribución causal del fra-
caso académico de los alumnos: compues-
to por 11 ítems relativos a posibles causas 
del fracaso académico. El instrumento 
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arrojó tres factores que explican el 48.3% 
de la varianza.  

Las conclusiones del estudio revelan, entre 
otros aspectos, que «ha quedado demostrada 
la eficacia del alumnado como evaluadores 
objetivos en su mayoría, no sesgados, fia-
bles, válidos y con amplia capacidad para 
discriminar entre distintos profesores y a su 
vez entre estos y otras situaciones», y que 
«existe un estilo evaluador de alumno res-
pecto al profesorado que permite clasificar a 
una minoría de alumnos como:  

A. Críticos, que valoran peor a sus profeso-
res, se muestran más insatisfechos con su 
contexto académico y achacan más la res-
ponsabilidad de la mala calidad de la en-
señanza y el fracaso académico a los ele-
mentos más asociados al profesorado. 

B. Benévolos, que se comportan de manera 
contraria a los anteriores. 

C. Y una mayoría de alumnos ecuánimes 
que se sitúan en sus valoraciones entre los 
dos grupos anteriores» (Castro, 1996, 
471).  

El autor finaliza aconsejando el uso de 
ítems control para prever el estilo evaluador 
general del aula, para saber si predomina 
algún estilo extremo o, por el contrario, están 
igualados.  

Posteriormente, Etopa (2003) analizando 
los resultados de las encuestas de la Univer-
sidad de las Palmas de Gran Canaria compa-
ró éstos bajo dos indicadores de tendencia 
central: la media aritmética y la media recor-
tada al 5%. Éste último es más robusto que el 
primero al eliminar del cálculo el 10% ex-
tremo. Los resultados le llevaron a concluir 
que «el hecho de eliminar las evaluaciones 
en las que se emite un juicio sesgado –
crítico-benévolo– no hace aumentar signifi-
cativamente la media y refuerza que los es-
tudiantes de la ULPGC son evaluadores vá-
lidos y fiables» (Etopa, 2003, 269).  

 
 

Notas esperadas y/o recibidas 
Peterson y Cooper (1980) indican que al-

gunos estudios han encontrado una relación 
positiva entre la calificación esperada o reci-
bida por un estudiante y las valoraciones del 
profesor que califica. Existe la creencia de 
que los alumnos premian a los profesores 
que les han calificado positivamente y casti-
gan a los que les han calificado negativamen-
te. Estos autores realizaron un estudio con 
dos grupos de profesores, uno que calificaba 
a los alumnos y otro que les daba o no crédi-
tos y, comparando las valoraciones de los 
dos grupos, llegaron a la conclusión de que 
eran similares.  

Para Marsh (1980), la variable contextual 
que razonablemente puede suponer un sesgo 
para las valoraciones es la calificación espe-
rada, aunque esta interpretación esté sujeta a 
explicaciones alternativas. Por parte del 
alumno, el interés previo por el tema puede 
estar en la base de una mejor experiencia de 
aprendizaje que propicie mejores calificacio-
nes y, por parte del profesor, la mayor efec-
tividad docente puede estar causando mejor 
aprendizaje en los alumnos y calificaciones 
más altas. También, al estar correlacionada 
positivamente, la demanda de trabajo con las 
valoraciones, puede suceder que los profeso-
res que demandan trabajo a los alumnos sean 
valorados más positivamente y, a su vez, los 
alumnos obtienen mayor rendimiento –
mejores calificaciones–.  

Aleamoni y Hexner (1980) citan gran can-
tidad de estudios mostrando la controversia 
en torno a las valoraciones estudiantiles y las 
calificaciones esperadas o recibidas. La ten-
dencia general es que los alumnos tienden a 
valorar más positivamente a los cursos y 
profesores cuando reciben o esperan recibir 
buenas calificaciones. Ofrecen una mediana 
de las correlaciones de 0.14 aproximadamen-
te, con una media y desviación de 0.18 y 
0.16 respectivamente.  

Aparicio, Tejedor y Sanmartín (1982), en 
la revisión que hacen de los estudios sobre el 
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tema, indican que, en general, se ha encon-
trado una correlación positiva entre califica-
ciones y valoraciones. No obstante, las corre-
laciones obtenidas oscilan entre -0.75 y 0.75. 
Esta falta de acuerdo la atribuyen a proble-
mas de orden metodológico.  

Según Marsh (1984), la relación positiva 
entre medias de calificaciones esperadas y 
valoraciones puede plantear tres hipótesis:  

- Benevolencia en las calificaciones: los 
profesores dan calificaciones más altas y 
reciben valoraciones más altas que las me-
recidas. 

- Validez: mejores calificaciones esperadas 
reflejan un mejor aprendizaje de los estu-
diantes y una correlación positiva funda-
menta la validez de las valoraciones estu-
diantiles. 

- Características de los estudiantes: preexis-
ten variables pronóstico de los estudiantes 
tales como, el interés previo por la materia 
que afectan al aprendizaje del estudiante, a 
las calificaciones y a la efectividad docen-
te de manera que el efecto de las califica-
ciones esperadas es espurio.  

Para finalizar con este punto presentamos 
los resultados de un trabajo llevado a cabo en 
la Universidade da Coruña por De Salvador 
(1996). El estudio utiliza como muestra 345 
asignaturas, correspondientes a 16 titulacio-
nes –11 centros– y con más de 20 cuestiona-
rios contestados en cada asignatura. De cada 
asignatura se ha obtenido la valoración pro-
medio de cada una de las tres dimensiones 
que componen el cuestionario de evaluación 
de la docencia por los alumnos en esta Uni-
versidad, y la valoración realizada por el 
profesor en las calificaciones dadas a los 
alumnos –las notas–. A continuación presen-
tamos un resumen de los resultados:  

- Se ha observado una manifiesta relación 
entre las calificaciones dadas por el profe-
sor y las valoraciones de los alumnos en el 
cuestionario de evaluación docente. Este 
hecho hace pensar al autor en un efecto 
halo de éstas: calificaciones altas/bajas en 

una asignatura tendría cierto correlato en 
valoraciones altas/bajas de los alumnos 
para esa asignatura. Las correlaciones 
halladas entre las calificaciones y las me-
didas del instrumento son: ítem buen pro-
fesor, 0.391; factor metodología didáctica, 
0.350; factor relación interacción, 0.482; y 
factor evaluación, 0.496, todas ellas con 
significaciones inferiores a 0.001. 

- Dicha relación está más mediatizada por 
las «buenas notas» que por los suspensos. 

- El efecto halo se consolida por la con-
gruencia de la relación ateniéndose a los 
componentes del cuestionario: el sistema 
de evaluación y la relación con los alum-
nos son las dimensiones más influencia-
das. 

- La mayor influencia se observa en las 
asignaturas que son impartidas por un úni-
co profesor de un curso terminal –sobre 
todo si se trata de una diplomatura–. 

- El curso, en el ámbito general, presenta 
una tendencia cuadrática del efecto con un 
punto de inflexión máximo en tercero: 
aumenta moderadamente durante el primer 
ciclo con disminución, también moderada, 
en el segundo ciclo.  

El autor concluye que las calificaciones 
pueden estar distorsionando la evaluación 
docente por los alumnos, entendiendo que el 
principio de coherencia teórica «un buen 
profesor da como resultado buenas califica-
ciones de sus alumnos», no puede ser inter-
pretado dados los resultados obtenidos, 
«ahora bien, consideramos que este estudio 
está circunscrito a un único año de aplicación 
del cuestionario y que en todo caso debe ser 
ampliado a años sucesivos, no sólo con tra-
tamiento transversal sino también longitudi-
nal» (De Salvador, 1996, 125).  

Variables asociadas al profesor 

A continuación presentamos las variables 
asociadas al profesor que han sido objeto de 
estudio en la investigación de los cuestiona-
rios de evaluación de la docencia por los 
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alumnos como posibles fuentes que modulan 
las respuestas.  

Edad, sexo y aspecto físico 
En un estudio de Goebel y Cashen (1979) 

se comprobó que los alumnos tienden a eva-
luar peor a los profesores de más edad y los 
menos atractivos. El efecto sexo no llegó a 
ser estadísticamente significativo. El análisis 
de las interacciones mostró que las mujeres 
no atractivas de mediana edad y los hombres 
no atractivos de mayor edad tendían a ser 
peor evaluados.  

Villa expresa en este sentido que «los pro-
fesores más viejos y menos atractivos em-
piezan con una desventaja. Ello refleja los 
estereotipos de la sociedad, ya que los profe-
sores son evaluados en base a características 
distintas de las profesionales; la validez de 
las evaluaciones estudiantiles, al hacer jui-
cios de la competencia profesional, queda, 
según los autores, seriamente cuestionada» 
(Villa, 1985b, 45).  

Pozo, Rebolloso y Fernández (2000) han 
realizado un estudio que pretende determinar 
cuales son las características que definen a 
un «profesor ideal». Para ello aplican, a 
2.221 estudiantes de la Universidad de Al-
mería, una escala de diferencial semántico 
compuesta por 29 adjetivos bipolares. Los 
resultados muestran cómo el físico de los 
profesores «atractivos o interesantes» es bas-
tante significativo. Este hallazgo lleva a los 
autores a hipotetizar que los aspectos emo-
cionales tienen una gran influencia en la acti-
tud de los estudiantes hacia sus profesores y, 
en consecuencia, en la conceptualización que 
de ellos hacen.  

Recientemente, un estudio cualitativo con 
similar objetivo que el anterior fue llevado a 
cabo por el autor de este trabajo. En él se 
utilizaron entrevistas cualitativas y grupos de 
discusión. El análisis de contenido dio lugar 
a una subcategoría emergente que se deno-
minó aspecto físico, en relación a las decla-
raciones de unos pocos alumnos sobre el 

efecto positivo que sobre la idea global del 
docente puede tener su imagen. Esta subca-
tegoría fue la que menos producción verbal 
tuvo asociada, razón por la que su presencia 
en la estructura general de nodos fue cues-
tionada por su muy baja representatividad 
(Casero, 2010).  

Personalidad 
La revisión y síntesis llevada a cabo por 

Feldman (1986) sobre los trabajos que rela-
cionan valoraciones del estudiante y rasgos o 
categorías de personalidad obtenidas de auto-
informes y heteroevaluaciones –estudiantes, 
colegas– muestran lo siguiente:  

- Autoinformes: correlaciones positivas sólo 
en autoimagen positiva/ autoestima –r = 
0.30– y energía/entusiasmo –r = 0.27–. La 
correlación media entre valoraciones estu-
diantiles de la efectividad docente y cada 
una de las 12 categorías restantes eran en 
0. 15 o menor. 

- Cuando la personalidad fue valorada por 
observadores externos –colegas y alum-
nos– las correlaciones fueron mucho más 
altas, y el promedio de éstas entre valora-
ciones estudiantiles y los 14 rasgos de per-
sonalidad fue de 0. 30 a 0. 60.  

El autor ofrece varias explicaciones posi-
bles para estas diferencias:  

- La personalidad del profesor percibida por 
los estudiantes puede verse afectada por 
los mismos sesgos que afectan a las valo-
raciones de la efectividad docente. 

- La personalidad inferida por los colegas 
puede basarse en parte sobre informacio-
nes de los estudiantes. 

- La personalidad inferida por los estudian-
tes y colegas puede estar basada, en parte, 
en las percepciones de la efectividad do-
cente más que las de la personalidad –o 
viceversa–. 

- La personalidad inferida de autoinformes 
puede ser más o menos válida, o estar más o 
menos sesgada, que la personalidad inferida 
por estudiantes y colegas. La personalidad 
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inferida por estudiantes, y quizás por cole-
gas, puede limitarse a un aspecto situacional 
específico, mientras que las medidas de la 
personalidad en base a autoinformes son 
medidas más generales y no centradas en un 
contexto específico.  

Para Marsh (1987), la revisión de Feldman 
sugiere que hay una relación entre evaluacio-
nes de los estudiantes de un profesor y al me-
nos algunos aspectos de la personalidad del 
profesor, pero no nos indica que sea una fuen-
te válida de influencia o de sesgo.  

Para Díaz-Aguado (1987), la mejor forma de 
considerar la influencia de las características 
individuales del profesor –como tipo de per-
sonalidad o estilo cognitivo– sobre las evalua-
ciones de la docencia es en la interacción con 
los mismos rasgos del alumno.  

Impartición del curso en varias ocasiones 
En este apartado se trata de determinar si el 

hecho de que un profesor haya impartido más 
de una vez un curso hace que aumenten las 
valoraciones. Marsh llegó a las conclusiones 
siguientes: las correlaciones entre valoracio-
nes estudiantiles del mismo curso impartido 
por el mismo profesor en diferentes ocasiones 
fueron altas –r = 0.71–. Para cada par de cur-
sos, 341 pares, el más favorablemente evalua-
do tiende a ser:  

a) Uno en el que los estudiantes esperan cali-
ficaciones más altas –y presumiblemente 
mayor aprendizaje–. 

b) Uno en el que los estudiantes perciben que 
se les exige más trabajo. 

c) Uno que fue impartido después de que el 
profesor hubiera impartido el curso al menos 
una vez –y presumiblemente mejorado como 
consecuencia de su experiencia–.  

En resumen, el autor manifiesta «este estu-
dio relaciona diferencias en las valoraciones 
del mismo profesor que imparte el mismo cur-
so en dos ocasiones diferentes con diferencias 
en las características contextuales de los dos 
cursos. En cada par de cursos, la valoración 
más alta ofrecida estuvo correlacionada con 

más altos niveles de carga de traba-
jo/dificultad; mayores calificaciones esperadas 
–y presumiblemente mayor maestría del cur-
so–; y que el profesor haya impartido el curso 
al menos una vez con anterioridad. Ninguno 
de los hallazgos es consistente con la noción 
de que las evaluaciones estudiantiles están 
sesgadas por las características contextuales, y 
las conclusiones soportan explicaciones alter-
nativas a estas relaciones» (Marsh, 1982 b, 
496).  

Voluntarismo a ser evaluado 
En un trabajo, llevado a cabo por Howard y 

Bray (1979), se descubrió que un grupo de 
voluntarios –profesores que continuaron usan-
do las valoraciones estudiantiles tras un pri-
mer curso obligatorio– obtuvieron valoracio-
nes más altas que los no voluntarios.  

Basados en este estudio, Cashin y Perrin 
(1983) analizan las valoraciones estudiantiles 
mediante el Instructional Development and 
Effectiveness Assesment –IDEA– en 13.063 
clases de algunos campos académicos e insti-
tuciones. Las clases estaban divididas en tres 
grupos: voluntarios, en los que la decisión de 
evaluar fue enteramente del profesor; interme-
dios, la evaluación fue exigida, pero el profe-
sor eligió la clase; y no voluntarios, en los que 
el profesor se le exigió la evaluación por clase. 
Las diferencias encontradas entre los tres gru-
pos fueron estadísticamente significativas para 
26 de los 39 ítems del IDEA –probablemente 
a causa del amplio número de casos–. Basados 
en análisis de omega cuadrado ninguna de 
estas diferencias tienen significación práctica 
–los tamaños del efecto no alcanzaron siquiera 
el 1% de la varianza–. Se concluyó que la vo-
luntariedad de la evaluación no necesita ser 
tomada en consideración cuando se usan ins-
trumentos de recogida de datos grandes, mul-
tinstitucionales y comparativos.  

Quizá resulte conveniente plantearse la 
hipótesis de que a mayor efectividad valora-
ciones más altas, más preocupación por mejo-
rar y lógicamente mayor interés –
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voluntariedad– en conocer las opiniones de los 
alumnos sobre la efectividad docente.  

Rango y experiencia 
Otro tema estudiado es el del rango del 

profesor como posible influencia en las valo-
raciones estudiantiles. El tema ha sido estu-
diado por varios autores. Entre los trabajos 
destaca la revisión realizada por Feldman 
(1983) donde indica que, en general, los pro-
fesores asistentes reciben calificaciones más 
bajas que otros profesores en la mayoría de 
las dimensiones del SEEQ y en algunos 
ítems, aunque pueden recibir valoraciones 
más altas en las dimensiones «relación con el 
alumno individual» e «interacción con el 
grupo». En la mayoría de los estudios que 
revisa este autor encuentra un efecto no sig-
nificativo del rango del profesor en valora-
ciones globales, las relaciones significativas 
tienden a ser positivas. Tampoco está rela-
cionado significativamente con las dimen-
siones de las valoraciones en la mayoría de 
los estudios, cuando son positivas lo más 
probable es que lo sean con «conocimientos» 
y «expansividad intelectual», mientras que la 
relaciones negativas aparecen con «anima-
ción de la discusión» y «apertura y preocu-
pación por los estudiantes».  

Respecto a la experiencia, y muy relacio-
nado con la edad, Braskamp et al. (1985) 
encontraron que las valoraciones estudianti-
les pueden incrementarse durante los 10 pri-
meros años de docencia, pero decrecen un 
poco tras ellos.  

El paradigma del Dr. Fox 
El efecto del Dr. Fox, también conocido 

como seducción académica, se define como 
la influencia predominante de la expresivi-
dad del profesor. Este fenómeno suele aso-
ciarse con que el entusiasmo del docente 
puede seducir a los alumnos para que otor-
guen evaluaciones favorables a su desempe-
ño, aún cuando la instrucción carezca de 
contenidos relevantes.  

El estudio original sobre el efecto del Dr. 
Fox fue realizado por Naftulin, Ware y Do-
nelly, en 1973. Los autores contrataron a un 
actor profesional para dar una serie de confe-
rencias a tres grupos de profesores y estu-
diantes de medicina; el actor fue presentado 
como el «Doctor Myron L. Fox». Éste fue 
previamente entrenado para que empleara 
neologismos, ambigüedades, contradicciones 
y frases sin sentido en sus conferencias. En 
resumen, el Dr. Fox dio una serie de confe-
rencias entretenidas y con poco o ningún 
contenido. Tanto alumnos como profesores 
evaluaron como favorable el desempeño del 
instructor.  

Ware y Willians (1975, 1977) y Willians y 
Ware (1976, 1977) desarrollaron el estándar 
del paradigma del Dr. Fox con series de seis 
explicaciones, todas ellas presentadas por un 
actor profesional grabadas en vídeo. Cada 
explicación representaba uno de los tres ni-
veles de contenido del curso y uno de los dos 
niveles de expresividad expositiva. Los estu-
diantes rellenaban un cuestionario de valora-
ción de varios ítems y un test de rendimiento. 
Los resultados concluyeron que las diferen-
cias en expresividad explican consistente-
mente mucha más varianza en las valoracio-
nes estudiantiles que diferencias en el conte-
nido.  

Marsh y Ware (1982) en un reanálisis de 
los estudios anteriores llega a la conclusión 
de que la manipulación de la expresividad 
del profesor sólo afecta a las valoraciones del 
«entusiasmo» del profesor, el factor más 
lógicamente relacionado con ella, y la ampli-
tud de contenido afectó significativamente a 
las valoraciones del factor «conocimientos 
del profesor» y «organización/claridad», los 
factores más lógicamente relacionados con la 
expresividad. Marsh indica que «un efecto 
que ha sido interpretado como un sesgo de 
las valoraciones estudiantiles se interpreta 
más apropiadamente como soporte para su 
validez con respecto a algún componente de 
la enseñanza efectiva» (Marsh, 1987, 333).  
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Abrami, Leventhal y Perry (1982) realiza-
ron un meta-análisis de todos los estudios 
conocidos sobre el tema y concluyeron que 
las manipulaciones de la expresividad tienen 
un efecto sustancial en las valoraciones estu-
diantiles sobre todo y un efecto pequeño en 
el rendimiento, mientras que las manipula-
ciones del contenido tienen un efecto sustan-
cial en el rendimiento y un efecto pequeño 
en las valoraciones. Concluyen que a pesar 
de que la expresividad interactuó con la ma-
nipulación de contenido y un grupo de otras 
variables examinadas en los estudios Dr. 
Fox, ninguna de las interacciones dio cuenta 
de más del 5% de la varianza de las valora-
ciones estudiantiles.  

Variables asociadas al contexto 

En este grupo de variables recogemos 
aquellas que no pueden asociarse directa-
mente ni al alumno ni al profesor, como son 
las relativas a las características de la asigna-
tura –hora en que ésta se recibe, tipo y volu-
men de trabajo–, el tamaño de la clase y el 
momento en el que se responde al cuestiona-
rio de evaluación de la docencia.  

Hora en que se imparte la clase 
Algunos profesores opinan que las clases 

impartidas a última hora de la mañana o a 
última hora de la tarde pueden ser peor eva-
luadas porque muchos alumnos se van. Una 
cosa es que los alumnos se vayan y otra que 
las valoraciones no se ajusten a realidad al 
ser sesgadas por este factor. Como mucho se 
dispondría, en estos casos, de un número 
menor de alumnos con un juicio formado que 
les permita evaluar al docente. La verdad es 
que no hay muchos estudios al respecto, tal 
como indican Aparicio, Tejedor y Sanmartín 
(1982).  

Cranton y Smith (1986) estudiaron las dife-
rencias entre cursos diurnos y nocturnos, 
hallando una diferencia muy pequeña bajo 
un análisis multivariado. Sin embargo, en el 
estudio por separado –análisis univariante– 
no encontraron diferencias significativas en 

las valoraciones de la docencia y sí en la 
valoración de la cantidad aprendizaje, la im-
portancia del mismo y la valoración global.  

Tipo de asignatura 
En este punto recogemos las consideracio-

nes y estudios sobre la importancia de la 
asignatura en el plan de estudios, su carácter 
de obligatoria u optativa, y su carácter como 
disciplina –ciencias, letras...–.  

Según indican Aparicio, Tejedor y Sanmar-
tín (1982), no se encontró relación entre la 
importancia de la asignatura en los estudios y 
las valoraciones estudiantiles. Estos autores 
señalan que los resultados de los estudios 
que relacionan las valoraciones y el carácter 
de optativa/obligatoria de las asignaturas son 
contradictorios. Algunos estudios afirman 
que los alumnos tienden a valorar mejor a los 
profesores de asignaturas optativas y en otros 
no encontraron diferencias.  

En otro orden, diversos autores han rela-
cionado las valoraciones con el tipo de disci-
plina académica. Feldman (1978) en una 
revisión de los estudios que comparaban las 
valoraciones entre disciplinas encontró que 
las valoraciones eran algo más altas que el 
promedio en inglés, humanidades, artes, len-
guaje y educación. Y algo más bajas en cien-
cias sociales, ciencias físicas, matemáticas e 
ingenierías. Estando en torno a la media en 
ciencias biológicas.  

Centra y Creech (1976) en un amplio estu-
dio –100 instituciones– encontraron que las 
valoraciones eran más altas en humanidades 
y más bajas en ciencias.  

Neumann y Neumann (1985) en base a la 
clasificación de áreas académicas de Biglan 
(1973): a) dura/blanda; b) aplicada/pura; y c) 
viva/muerta, indican que las valoraciones 
podrían ser más altas en disciplinas blandas, 
puras y muertas y, por tanto, las comparacio-
nes deben hacerse entre profesores de áreas 
parecidas. Sin embargo, este estudio se reali-
zó en una sola institución por lo que su gene-
ralizabilidad debería ser probada.  
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Los resultados de estos estudios pueden te-
ner mayor trascendencia e importancia para la 
evaluación sumativa que para la formativa. 
Las disciplinas que indica Feldman como me-
jor valoradas parecen prestarse a una mayor 
interacción profesor-alumno, al uso de méto-
dos más activos, y en definitiva a la participa-
ción del alumnado.  

En un estudio llevado a cabo por García 
Valcárcel (1989), en la Universidad de Canta-
bria, se aplicaron cuestionarios los alumnos y, 
tras un análisis de cluster de las respuestas 
promedio por ítem/asignatura, aparecieron dos 
modelos nítidamente diferenciados:  

- Modelo informativo: incluye 84 asignatu-
ras y está caracterizado por los siguientes ele-
mentos; memorización de conocimientos, ex-
posición a modo de conferencia, uso de un 
único libro de texto y empleo de exámenes 
tradicionales. El profesor informa, el alumno 
asimila, el alumno demuestra lo que ha asimi-
lado en un examen, y el profesor califica. 

- Modelo comunicativo o formativo: 62 a-
signaturas. Con puntuaciones elevadas en los 
ítems referentes a objetivos, motivación, inter-
acción y, ocasionalmente, uso de técnicas de 
enseñanza distintas a la clase magistral.  

Carga de trabajo/dificultad de la asignatura 
Éste ha sido otro aspecto tenido en cuenta. 

Entre las razones por las que conviene prestar 
atención a la presencia de algún efecto en el 
sentido del título de este punto, se encuentran 
las indicadas por Ryan, Anderson, y Birchler 
(1980) cuando exponen que la introducción de 
la evaluación por los estudiantes en una insti-
tución produce un descenso en la exigencia y 
dificultad de los cursos, en la opinión de que 
esto podría conducir a valoraciones estudianti-
les de los profesores más altas.  

Las investigaciones en cuyos cuestionarios 
se incluye este aspecto, coinciden en que la 
exigencia y dificultad de los cursos se asocia 
positivamente con valoraciones más favora-
bles en igualdad de circunstancias en otros 
aspectos. Para investigar este tema se suele 

estudiar el mismo curso impartido por el mis-
mo profesor en ocasiones diferentes. Sin em-
bargo, aunque en las autoevaluaciones del 
profesor la correlación es menor, sigue mante-
niendo la misma dirección. Por esta razón no 
puede decirse que la exigencia/dificultad de la 
asignatura introduzca un sesgo en las valora-
ciones estudiantiles (Marsh, 1987).  

Tamaño de la clase 
En general, los profesores opinan que los co-

legas que imparten sus clases en grupos pe-
queños obtienen mejores valoraciones que los 
que las imparten en cursos más numerosos. 
Los trabajos realizados al respecto no han en-
contrado, en la mayoría de los casos, relación 
alguna. Mientras que en unos pocos ha apare-
cido una correlación cuadrática. No obstante, 
los resultados son algo contradictorios.  

Aparicio, Tejedor y Sanmartín (1982) citan 
estudios en los que las valoraciones en grupos 
pequeños son más elevadas que en grupos 
numerosos.  

Aleamoni y Grahan (1974), entre otros, no 
han hallado relación significativa entre el ta-
maño de la clase y la evaluación de la calidad 
docente por el alumno.  

Marsh y sus colegas encontraron que el ta-
maño de la clase está moderadamente correla-
cionado con «interacción con el grupo» y «re-
lación con el alumno individualmente» –
correlaciones negativas de hasta -0.30–, pero 
no con otras dimensiones o con las valoracio-
nes globales del profesor o del curso. El autor 
indica que «la especificidad del efecto del 
tamaño de la clase en las dimensiones más 
lógicamente relacionadas con esta variable, y 
la similitud de resultados basados en valora-
ciones estudiantiles y autoevaluaciones del 
profesor apoyan la hipótesis de que este aspec-
to no es un sesgo para las valoraciones estu-
diantiles; más aún, el tamaño de la clase ejerce 
un efecto moderado sobre algunos aspectos de 
la docencia efectiva, principalmente sobre 
interacción con el grupo y relación individual, 
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y estos efectos son exactamente reflejados en 
las valoraciones» (Marsh, 1987, 314).  

Feldman (1978) realizó una amplia revisión 
hallando resultados consistentes con los ofre-
cidos por Marhs sobre el SEEQ.  

Mateo y Fernández (1996), llevaron a cabo 
un estudio, en la Universidad Complutense de 
Madrid, sobre un total de 5.959 clases de dife-
rentes tamaños –desde 3 a 498 estudiantes por 
clase–. Clasificaron los tamaños de acuerdo 
con las siguientes cinco categorías:  

- Muy pequeña: entre 3 y 9 estudiantes 
- Pequeña: entre 10 y 29 estudiantes 
- Mediana: entre 30 y 59 estudiantes 
- Grande: entre 60 y 149 estudiantes 
- Muy grande: más de 149 estudiantes  

El instrumento utilizado fue el propio de la 
Universidad –CUTEQ-R– en su versión redu-
cida, donde analizaron las dos dimensiones de 
«competencia» y «motivación y habilidad de 
interacción».  

El tratamiento estadístico consistió en el 
análisis de la varianza unifactorial de cada una 
de las dimensiones bajo el factor anteriormen-
te descrito. Los resultados muestran significa-
ción estadística en ambas dimensiones, alcan-
zando índices eta cuadrado de 0.0299 en la 
dimensión «competencia», y de 0.0580 en la 
dimensión «motivación y habilidad de interac-
ción». La tabla siguiente recoge las medias 
obtenidas.  

 
Tabla 1. Medias obtenidas en las dos dimensiones 

analizadas según el tamaño del aula 
         Dimensión 
  

Tamaño 
 Competencia 

Motivación y 
habilidades de 

interacción 
Muy pequeña 5.14 5.82 
Pequeña 4.80 4.91 
Mediana 4.67 4.74 
Grande 4.87 4.75 
Muy grande 4.58 4.50 

Reproducida a partir de Mateo y Fernández (1996, p. 776) 

Los autores concluyen que los resultados 
dan soporte a la presencia de algún efecto del 
tamaño del aula sobre las valoraciones del 
alumnado, citando las coincidencias con los 
resultados de Feldman y Marsh, y constando 
una influencia diferencial sobre las dimen-
siones de la evaluación de la docencia. Este 
efecto no ha sobrepasado el 5% de la varian-
za explicada en el mayor de los casos.  

Salvador (1990), propone una distinción en 
la naturaleza de las relaciones entre el tama-
ño del aula y la valoración del alumno. Seña-
la que, podríamos hablar de «sesgo» cuando 
simplemente por dar clase a un grupo peque-
ño se obtengan mejores evaluaciones. No es 
así cuando el tamaño es un elemento inte-
grante de la efectividad docente, es decir, 
que la mayor interacción y trato con el alum-
no que puede producirse genere una mayor 
efectividad docente y, consecuentemente, 
mejores valoraciones.  

Momento en el que se aplica el cuestionario 
En este último punto abordamos la influen-

cia que puede producir sobre las valoracio-
nes el momento del curso en el que éstas son 
aplicadas.  

Feldman (1979) informa de que las valora-
ciones tienden a ser similares ya sean recogi-
das en la mitad del periodo escolar o después 
de completar el curso.  

Braskamp et al. (1985) sugieren que las va-
loraciones recogidas durante el examen final 
son más bajas, y las de la mitad del curso 
menos fiables si los alumnos pueden ser 
identificados.  

Marsh y Overall (1980) recogieron valora-
ciones en la mitad del curso y durante la úl-
tima semana del curso en su estudio de vali-
dez multisección. Ambas estaban altamente 
correlacionadas, pero los coeficientes de va-
lidez de las valoraciones de mitad de curso 
eran sustancialmente más bajos.  

Braskamp et al. (1985) recomiendan que 
las valoraciones debieran recogerse durante 
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las dos últimas semanas del curso. Ésta suele 
ser, aproximadamente, la práctica habitual de 
las universidades españolas actualmente.  

Para no concluir 

La revisión realizada sobre la investigación 
de los «sesgos» que pueden estar afectando a 
las valoraciones que los estudiantes realizan 
sobre la calidad de la docencia de sus profe-
sores ha puesto de manifiesto la existencia de 
algunas variables que presentan, en algunos 
casos, correlaciones que, si bien alcanzan la 
significación estadística –resultado lógico 
trabajando con muestras de gran tamaño–, no 
suponen un efecto sustancial que atente co-
ntra la validez de los instrumentos analiza-
dos, tal y como ha sido señalado por varios 
autores (Marsh, 2007).  

Probablemente, los resultados contradicto-
rios detectados entre algunos trabajos sean 
atribuibles a la falta de coincidencia en los 
métodos, escalas, unidades de medida utili-
zados y, en algunos casos, cuestionables po-
sibilidades de representatividad y generaliza-
ción. A estas faltas de rigor metodológico 
hay que sumarle el desacierto en la interpre-
tación de algunos resultados. Así, parece 
lógico pensar que un profesor de mayor ran-
go desarrolle con mayor efectividad su labor 
docente y, consiguientemente, reciba mejo-
res valoraciones del alumnado ¿es por esto el 
rango del profesor un sesgo?, o que con ta-
maños grandes de clase se obtengan peores 
valoraciones ¿el tamaño de la clase como 
fuente de error o las condiciones de la ense-
ñanza como factor explicativo de la calidad 
de la misma? Estos ejemplos, entre otros, 
ilustran lo que Feldman (1997) denominó los 
mitos y las medias verdades en la evaluación 
de la docencia.  

Después de cincuenta años de investiga-
ción la literatura científica al respecto mues-
tra que, aún con algún débil impacto, la me-
dida de las valoraciones de la docencia por 
parte del alumnado es fiable y válida. Pocos 
objetos de estudio, en el ámbito de la evalua-
ción, han sido tan cribados, y como conse-

cuencia de este obsesivo escrutinio goza de 
más garantías que mucha otra instrumenta-
ción de uso extendido. Sin embargo, la in-
vestigación de las últimas décadas no ha con-
tribuido especialmente a resolver los flecos 
detectados en los años ochenta, década de 
oro en la investigación de las valoraciones de 
la docencia por parte del alumnado. La pro-
ducción científica más reciente está orientada 
hacia la exquisitez psicométrica, en el caso 
sajón, mientras que la literatura española del 
último par de décadas parece más preocupa-
da en la finalidad de la evaluación –sumativa 
y/o formativa–, sin consenso al respecto; 
mientras autores como De Miguel (1991) 
aboga por la complementariedad de ambos 
fines, otros como Escudero (1993) se oponen 
a esta visión. Por su parte Meliá (1993) y 
Mateo (2000) proponen procesos mixtos 
basados en la contextualización y el consen-
so, y Apodaca y Grad (2002) subrayan que 
es el fin de la evaluación el que condiciona la 
visión unidimensional o multidimensional 
del constructo. En este sentido, tal y como se 
ha apuntado en otros trabajos (Casero, 2008, 
2010), el apoyo mayoritario lo recibe el mo-
delo multidimensional.  

Recapitulando, resulta curioso como un ob-
jeto de estudio tan escrutado y bien definido 
siga generando polémica a lo largo de déca-
das. La cuestión es ¿por qué? Quizá parte de 
la respuesta, sino toda, venga dada por el 
punto en el que la evaluación incide, la com-
petencia del docente. Este parece ser un 
asunto tremendamente delicado, más aún si 
el juicio sobre dicha competencia queda en 
manos del alumnado. El sistema de evalua-
ción de la docencia se conforma a partir de 
una serie de agentes, entre ellos el alumnado, 
sin embargo en muchas universidades espa-
ñolas éste ha sido la única fuente de infor-
mación utilizada. Este hecho junto con los 
prejuicios personales, el miedo, la descon-
fianza, la ignorancia y la conveniencia admi-
nistrativa, entre otras causas, han sostenido 
el debate improductivo sobre la fiabilidad y 
validez de las evaluaciones de la docencia, 
ignorando así los hallazgos de cincuenta 
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años de investigación (Theall y Feldman, 
2007). El problema parece originarse en la 
falta de valentía, de las instituciones princi-
palmente. Las universidades deben afrontar 
la creación de sistemas de evaluación totales, 
desarrollar programas de formación del pro-
fesorado coherentes con unos estándares de 
calidad docente y fomentar una cultura de la 
calidad. Tal vez así, con la implicación insti-
tucional, puedan llevarse a cabo mejores 
investigaciones que, además de la clara me-
jora del sistema universitario español, redun-
den también, en el destierro absoluto de los 
mitos y las medias verdades.  
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