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RESUMEN 

El estudio explora las percepciones de los docentes universitarios sobre la evaluación de su desempeño en 

la educación a distancia. Se emplearon entrevistas a profundidad y observación participante con seis 

docentes del área de Estudios Generales. Los hallazgos revelaron percepciones diversas influenciadas por 

factores como la estabilidad laboral, el tipo de institución y las metas profesionales. Emergieron 

cuestionamientos hacia la falta de conocimiento de las normativas evaluativas, la subjetividad de los 

instrumentos y los propósitos institucionales percibidos. Además, emociones como estrés, frustración y 

ansiedad reflejaron las tensiones propias del contexto virtual. El estudio concluye que incrementar la 

transparencia y desarrollar lineamientos claros y comunes en la evaluación docente son pasos esenciales 

para reducir la subjetividad y fomentar una experiencia evaluativa más equitativa y formativa. 
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ABSTRACT 

This study explores university teachers' perceptions of performance evaluation in the context of distance 

education. In-depth interviews and participant observation were conducted with six faculty members from 

the General Studies area. The findings revealed diverse perceptions influenced by factors such as job stability, 

institutional type, and professional goals. Concerns emerged regarding the lack of awareness about 

evaluation regulations, the subjectivity of the instruments, and the perceived institutional purposes. 

Furthermore, emotions such as stress, frustration, and anxiety highlighted the inherent tensions of the virtual 

environment. The study concludes that increasing transparency and developing clear, common guidelines 

for teacher evaluation are essential steps to reduce subjectivity and promote a more equitable and formative 

evaluation experience. 
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INTRODUCCIÓN 

La evaluación del desempeño docente en 

el ámbito universitario ha experimentado 

transformaciones significativas debido a la 

necesidad de garantizar la calidad educa-

tiva y responder a los retos que plantea la 

educación a distancia. Este proceso se ha 

convertido en un elemento clave para me-

dir tanto las competencias pedagógicas de 

los docentes como su capacidad para 

adaptarse a las innovaciones tecnológicas 

y metodológicas (Martínez y García, 2017). 

En este contexto, las universidades han ele-

vado las expectativas hacia sus docentes, 

exigiendo no solo competencias en la ges-

tión de entornos virtuales, sino también un 

dominio avanzado de tecnologías digitales 

(Kimmons y Veletsianos, 2018; Nguyen, 

2015). La capacitación docente en estas 

herramientas tecnológicas resulta funda-

mental para garantizar su adaptación y 

desempeño efectivo en este entorno cam-

biante (Darling-Hammond et al., 2017). 

Desde una perspectiva internacional, la 

evaluación del desempeño docente está 

guiada por diversas propuestas que buscan 

asegurar la calidad educativa en diferentes 

contextos. La Organización para la Coope-

ración y el Desarrollo Económico (OCDE) 

destaca la relevancia de establecer siste-

mas evaluativos que integren la rendición 

de cuentas con el desarrollo profesional, 
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promoviendo enfoques formativos y sumati-

vos (Huber y Skedsmo, 2016). Por su parte, el 

Centro de Investigación sobre el Aprendi-

zaje y la Enseñanza (CRLT, 2022) de la Uni-

versidad de Michigan ha diseñado directri-

ces centradas en la individualización de los 

procesos evaluativos, reconociendo las 

contribuciones específicas de cada do-

cente en áreas como la instrucción en el 

aula, el desarrollo curricular y la mentoría es-

tudiantil. Asimismo, la UNESCO aboga por 

lineamientos que fomenten una evaluación 

integral de las competencias docentes, in-

cluyendo herramientas como la autoeva-

luación y la retroalimentación de colegas y 

estudiantes (Chacón-Víquez, 2021; 

UNESCO, 2021). En América Latina, iniciati-

vas como el proyecto Tuning se enfocan en 

identificar competencias clave para cada 

área de estudio, promoviendo la colabora-

ción interinstitucional para fortalecer la cali-

dad educativa (Tuning Academy, 2023). 

En el Perú, la Superintendencia Nacional de 

Educación Superior Universitaria (SUNEDU) 

establece condiciones básicas de calidad 

que, de manera indirecta, impactan en los 

procesos de evaluación docente al garan-

tizar estándares en la enseñanza. De forma 

complementaria, el Sistema Nacional de 

Evaluación, Acreditación y Certificación de 

la Calidad Educativa (SINEACE) ofrece di-

rectrices enfocadas en la certificación de 

competencias, promoviendo procesos de 

autoevaluación en los que se involucran los 

docentes (SINEACE, 2022). Adicionalmente, 

el Ministerio de Educación, a través del De-

creto Supremo 016-2015, desarrolla una Po-

lítica de Aseguramiento de la Calidad en la 

Educación Superior, identificando pilares 

como la promoción del desempeño do-

cente y el reconocimiento de la mejora 

continua. Sin embargo, aunque estas medi-

das son fundamentales para la mejora edu-

cativa, no establecen parámetros claros 

que aseguren una evaluación estandari-

zada y efectiva del desempeño docente. 

Por otro lado, la Ley Universitaria 30220 re-

gula aspectos clave del trabajo docente, 

como funciones, requisitos y régimen labo-

ral, pero carece de lineamientos específicos 

sobre evaluación de desempeño. La Red 

Peruana de Universidades (RPU) publicó en 

2020 lineamientos sobre el perfil del docente 

universitario, identificando áreas clave 

como docencia, investigación, gestión 

académico-administrativa y responsabili-

dad social. En este documento, se eviden-

cia que las universidades priorizan instru-

mentos como evaluaciones estudiantiles, 

evaluaciones internas y publicaciones aca-

démicas. Sin embargo, el informe destaca 

la falta de homogeneidad en los criterios 

evaluativos, particularmente en institucio-

nes de la región La Libertad, donde las 

universidades enfrentan desafíos en la 

implementación de estándares claros y 

uniformes. 

A pesar de los avances en las estrategias de 

evaluación docente y su impacto en la ca-

lidad educativa, persiste una falta de con-

senso sobre los criterios y modelos que de-

berían guiar estos procesos. Esta disparidad 

genera prácticas evaluativas fragmenta-

das, dificultando el diseño de sistemas efec-

tivos y homogéneos que consideren tanto 

los logros administrativos como las compe-

tencias pedagógicas de los docentes. 

En cuanto a los antecedentes del estudio, 

Valentini y Duarte (2022) analizaron las per-

cepciones de 96 docentes mexicanos sobre 

la evaluación profesional en el marco de la 

Reforma Educativa 2012-2018. Sus hallazgos 

subrayaron la utilidad de la evaluación para 

identificar fortalezas y debilidades, pero se-

ñalaron problemas como la descontextuali-

zación de criterios y la percepción de ame-

nazas asociadas al proceso, generando 

desmotivación en el profesorado. Por su 

parte, Aravena et al. (2022) exploraron las 

percepciones de 160 docentes y 120 direc-

tivos chilenos, revelando tensiones entre 

ambos grupos respecto al acompaña-

miento pedagógico: mientras que los direc-

tivos valoraron este proceso como una he-

rramienta de desarrollo profesional, los do-

centes lo percibieron como un mecanismo 

de supervisión. Estos estudios enfatizan la 

necesidad de enfoques evaluativos contex-

tualizados y colaborativos. 

En el contexto peruano, Vidal (2023) exploró 

las percepciones de docentes universitarios 

sobre las evaluaciones en una institución pri-

vada, identificando que la predominancia 

de encuestas estudiantiles introduce sesgos 

que limitan su impacto formativo. Asimismo, 

Moreno (2020) documentó experiencias de 

cuatro docentes universitarios, destacando 

la desconfianza hacia los procesos evalua-

tivos y la desconexión entre los objetivos ins-

titucionales y las prácticas pedagógicas. Es-

tos antecedentes reflejan tensiones comu-

nes en los sistemas evaluativos, como la sub-

jetividad de los instrumentos y la dificultad 

de equilibrar las demandas administrativas 

con la mejora pedagógica. 

Dado este panorama, el presente estudio se 

centra en explorar y comprender las per-

cepciones de los docentes universitarios de 

estudios generales sobre la evaluación de 

su desempeño en la educación a distancia. 

 

METODOLOGÍA 
 

Este estudio, basado en un enfoque cualita-

tivo, adopta un diseño fenomenológico 

hermenéutico para explorar e interpretar las 

experiencias subjetivas de los docentes uni-

versitarios en torno a la evaluación de su 

desempeño. Este diseño se justifica por su 
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capacidad para captar los significados atri-

buidos por los participantes a sus vivencias, 

situándolos en su contexto cultural y social 

(Van Manen, 2016; Álvarez-Gayou, 2003). 

Según Heidegger (1962), este enfoque per-

mite comprender cómo las experiencias es-

tán mediadas por el trasfondo histórico, cul-

tural y relacional, lo que lo hace especial-

mente pertinente para el análisis de fenó-

menos educativos. 

La muestra estuvo conformada por seis do-

centes del área de Estudios Generales de 

universidades licenciadas por la Superinten-

dencia Nacional de Educación Superior Uni-

versitaria (Sunedu) en la región La Libertad, 

Perú. La selección de los participantes se 

realizó mediante un muestreo intencional, 

atendiendo a criterios específicos: edad en-

tre 35 y 55 años, experiencia mínima de 

cinco años en docencia superior y al menos 

dos años de permanencia en la universidad 

donde manifiestan mayor carga horaria. 

Además, se consideró su disposición para 

participar en entrevistas. La heterogenei-

dad de los contextos institucionales repre-

sentados por los participantes (universida-

des públicas y privadas) aportó una visión 

enriquecida de los procesos evaluativos. Las 

características detalladas de los participan-

tes, incluyendo edad, género, condición la-

boral y años de experiencia, se presentan 

en la Tabla 1. Este enfoque se alinea con los 

planteamientos de Hernández et al. (2014), 

quienes destacan la importancia de selec-

cionar casos que permitan obtener pers-

pectivas profundas y variadas, así como 

con las propuestas de Mertens (2005) y 

Creswell (2018) sobre el muestreo cualitativo 

en investigaciones fenomenológicas. 

Para la recolección de datos se emplearon 

tres técnicas principales: observación no es-

tructurada, observación participante y en-

trevistas a profundidad. La observación no 

estructurada sirvió como punto de partida 

para explorar el fenómeno de manera 

abierta, mientras que la observación partici-

pante permitió registrar interacciones natu-

rales en entornos virtuales y presenciales. 

Estas observaciones enriquecieron la com-

prensión de las prácticas evaluativas y com-

plementaron la información obtenida en las 

entrevistas. Las entrevistas, diseñadas y vali-

dadas por juicio de expertos, siguieron las 

recomendaciones de Creswell y Poth (2018) 

para garantizar la credibilidad del instru-

mento. Se realizaron entre 2021 y 2023, tanto 

de forma presencial como virtual, con una 

duración aproximada de 60 a 90 minutos. 

Además, se realizó un análisis de contenido 

para explorar interacciones en medios digi-

tales como WhatsApp y plataformas de vi-

deoconferencia, lo que permitió captar 

percepciones que no emergieron en las en-

trevistas. Este método, inspirado en los prin-

cipios de Krippendorff (1989), facilitó la 

triangulación de datos para reforzar el rigor 

metodológico. 

El análisis de los datos se llevó a cabo me-

diante un proceso iterativo que incluyó eta-

pas de transcripción, codificación inicial y 

análisis interpretativo para profundizar en los 

significados subyacentes. Este enfoque per-

mitió identificar categorías temáticas emer-

gentes y establecer conexiones entre los 

datos recopilados, siguiendo las recomen-

daciones metodológicas de Hernández et 

al. (2014) y Creswell (2018). Cada categoría 

fue respaldada con ejemplos representati-

vos, para garantizar una interpretación 

sólida (Berg, 2004). 

Para el rigor del estudio, se consideraron 

criterios clave como credibilidad, transferibi-

lidad y confirmabilidad (Hernández et al., 

2014). La credibilidad se garantizó mediante 

la triangulación de métodos y fuentes, 

mientras que la transferibilidad se fortaleció 

proporcionando detalles contextuales ricos. 

La confirmabilidad se alcanzó al basar las 

interpretaciones exclusivamente en los 

datos recopilados. 

Se obtuvo el consentimiento informado de 

los participantes, asegurando su derecho a 

retirarse en cualquier momento y garanti-

zando la confidencialidad mediante el uso 

de códigos anónimos. El estudio cumplió 

con los principios éticos establecidos en la 

Declaración de Helsinki (World Medical As-

sociation [WMA], 2013) y las directrices de la 

British Educational Research Association 

[BERA], 2018), asegurando altos estándares 

de ética e integridad. 

 

RESULTADOS Y DISCUSIÓN 

El análisis de los datos se desarrolló en dos 

fases principales. En la primera fase, se im-

plementó una inmersión inicial a través de 

observación no estructurada y revisión de 

discursos docentes en entornos digitales. 
 

 

Tabla 1 

Caracterización de los participantes 
 

 

Universidad Participantes Edad Sexo Condición 
Años de experiencia en 

docencia universitaria 

Pública 1 55 H Nombrado 22 

Privada A 2 48 M Nombrada 20 

Privada B 3 41 H Nombrado 15 

Privada C 4 39 M Contratada 13 

Privada D 5 36 H Contratado 10 

Privada E 6 40 H Contratado 15 
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Esto permitió una exploración abierta del fe-

nómeno sin imponer categorías predetermi-

nadas, facilitando la identificación de te-

mas emergentes. Como resultado de este 

proceso, se estableció un sistema preliminar 

de categorías, sintetizado en la Tabla 2. 
 

Tabla 2 

Categorías en la inmersión inicial 
 

Percepción de 

los docentes 

universitario 

sobre la 

evaluación de 

su desempeño 

Categorías 

Significado de la evaluación 

Experiencia subjetiva de la 

evaluación 

Expectativas sobre la evaluación 

Emociones en la evaluación 
 

A partir de esta base inicial, se llevó a cabo 

un análisis cualitativo detallado mediante la 

codificación de los datos obtenidos en en-

trevistas a profundidad y observación parti-

cipante. Siguiendo un enfoque inductivo, 

como sugieren Hernández et al. (2014) y 

Creswell y Poth (2018), se identificaron sub-

categorías y códigos que enriquecieron la 

interpretación de los hallazgos. La estruc-

tura final de categorías y subcategorías se 

presenta en la Tabla 3. 

 
Tabla 3 

Sistema de categorías y subcategorías en la inmersión 

profunda 
 

Categorías Subcategorías y códigos 

Significado 

de la 

evaluación 

- Propósito de la evaluación (SPE) 

- Interpretación de las normativas de 

evaluación (SIN) 

- Valoración del desempeño 

docente (SVD) 

Experiencia 

subjetiva de 

la 

evaluación 

- Percepción de la justicia en la 

evaluación (EPJ) 

- Pertinencia de criterios y métodos 

de evaluación (EPE) 

- Percepción de presión o coerción 

en la evaluación (EPP) 

- Comparación de procesos de 

evaluación (ECP) 

Expectativas 

sobre la 

evaluación 

- Finalidad de la evaluación (XFE) 

- Transparencia y justicia (XTJ) 

- Rol del evaluador (XRE) 

- Utilidad de los resultados de 

evaluación (XUR) 

- Acompañamiento y 

retroalimentación (XAR) 

- Frecuencia e incentivos (XFI) 

Emociones 

en la 

evaluación 

- Ansiedad y estrés ante la 

evaluación (MAE) 

- Confianza o inseguridad (MCI) 

- Frustración o satisfacción con los 

resultados (MFS) 

- Alivio o agobio posevaluación 

(MAA) 

 

En la etapa siguiente, se realizó un análisis 

temático orientado a profundizar en los sig-

nificados que los docentes atribuyen a sus 

experiencias en la evaluación de desem-

peño. Este procedimiento facilitó la identifi-

cación de temas centrales que emergieron 

de los datos, proporcionando una estruc-

tura interpretativa clara para cada catego-

ría y subcategoría. En línea con las reco-

mendaciones de Berg (2004), se 

seleccionaron al menos tres ejemplos repre-

sentativos de unidades (relato relevante) 

para sustentar cada categoría, garanti-

zando que los hallazgos estuvieran firme-

mente respaldados por las narrativas de los 

participantes. A continuación, se presentan 

y discuten los hallazgos más relevantes, ilus-

trados con fragmentos representativos de 

las entrevistas. 
 

Percepción de la evaluación: herramienta 

formativa o control administrativo 

El análisis reveló que los docentes tienen 

una percepción ambivalente sobre la eva-

luación de su desempeño. Mientras algunos 

la consideran una herramienta con poten-

cial formativo, otros la perciben como un 

mecanismo de control institucional que 

prioriza la burocracia sobre la mejora peda-

gógica. Esta dualidad evidencia la tensión 

entre la función ideal de la evaluación y su 

implementación en la práctica universitaria. 

Por un lado, se destaca la importancia de la 

evaluación como una oportunidad para la 

mejora profesional, siempre que esté acom-

pañada de un proceso de retroalimenta-

ción continua: 

“Si recibiera retroalimentación constante, 

podría innovar en mis clases” (P1). 

Sin embargo, también emerge una visión 

crítica, en la que los docentes perciben la 

evaluación como un trámite administrativo 

que responde a exigencias institucionales 

sin un impacto real en el desarrollo de sus 

competencias: 

“Nos evalúan solo para cumplir metas insti-

tucionales, no para ayudarnos a crecer 

como docentes” (P3). 

Esta percepción refleja la contradicción en-

tre los objetivos declarados de la evalua-

ción docente y su ejecución real. Varios par-

ticipantes mencionaron que los criterios uti-

lizados en los procesos evaluativos no siem-

pre reflejan la complejidad de la enseñanza 

universitaria: 

“Se supone que evalúan nuestras compe-

tencias, pero todo se reduce a completar 

reportes” (P6). 

Estos hallazgos coinciden con los plantea-

mientos de Foucault (1975), quien argu-

menta que los sistemas de evaluación pue-

den operar como dispositivos de control 

dentro de las instituciones, regulando el 

comportamiento docente en lugar de fo-

mentar su desarrollo profesional. Asimismo, 

se alinean con las observaciones de Gómez 

y Valdés (2019), quienes advierten que la 

burocratización de la evaluación limita su 

función formativa y refuerza una lógica de 

vigilancia. Además, la desconexión entre los 

instrumentos de evaluación y los contextos 

educativos específicos, señalada en este 

estudio, ha sido documentada en investiga-

ciones previas (Martínez-Mínguez et al., 

2019), lo que sugiere la necesidad de dise-

ñar sistemas de evaluación contextualiza-

dos y alineados con las prácticas docentes. 
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Impacto emocional y tensiones laborales 
 

El análisis evidenció que la evaluación do-

cente no solo tiene implicaciones académi-

cas y profesionales, sino también un fuerte 

impacto emocional en los docentes, espe-

cialmente entre aquellos con contratos 

temporales. La incertidumbre sobre cómo 

se utilizan los resultados y la falta de control 

sobre los criterios evaluativos generan senti-

mientos de estrés, ansiedad y frustración, lo 

que puede afectar su bienestar y 

desempeño. 

Uno de los principales factores de tensión es 

la relación entre evaluación y estabilidad 

laboral. Los docentes con contratos tempo-

rales perciben la evaluación como un fac-

tor determinante para la continuidad de su 

empleo, lo que genera un clima de 

inseguridad: 

“Siempre siento que mi estabilidad laboral 

depende de resultados que no controlo” 

(P4). 

Además del temor a los efectos administra-

tivos de la evaluación, los docentes experi-

mentan una sensación de vigilancia cons-

tante, donde la evaluación es vista más 

como un mecanismo de supervisión que 

como una oportunidad de mejora: 

“Parece que todo el tiempo estamos siendo 

observados, pero no nos dicen cómo 

mejorar” (P5). 

Estas emociones y percepciones reflejan las 

tensiones estructurales del sistema evalua-

tivo, las cuales, según Deci y Ryan (1985), 

pueden afectar la motivación intrínseca de 

los docentes y generar un entorno de tra-

bajo poco propicio para el desarrollo profe-

sional. De manera similar, Maslach y Leiter 

(2017) advierten que la evaluación, cuando 

se percibe como una fuente de presión en 

lugar de apoyo, puede contribuir al des-

gaste emocional y reducir la satisfacción 

laboral. 

Las repercusiones de esta carga emocional 

no se limitan al entorno profesional, sino que 

también afectan la vida personal de los do-

centes, como lo expresa un participante: 

“El estrés por las evaluaciones afecta in-

cluso mi vida fuera del trabajo. A veces 

pienso en renunciar” (P2). 

Este hallazgo resalta la necesidad de redise-

ñar los procesos evaluativos para que sean 

más equitativos y formativos, minimizando 

los factores de estrés y promoviendo un am-

biente de aprendizaje y desarrollo continuo. 

La literatura respalda esta necesidad, seña-

lando que los sistemas de evaluación que 

incluyen acompañamiento y retroalimenta-

ción constructiva pueden reducir los efec-

tos negativos del estrés evaluativo y mejorar 

el desempeño docente (Carless y Winstone, 

2020). 

 

Inequidad y subjetividad en los criterios 

evaluativos 
 

Los docentes expresaron preocupaciones 

sobre la falta de objetividad en los instru-

mentos de evaluación utilizados en sus insti-

tuciones. En particular, señalaron que las 

encuestas estudiantiles, uno de los mecanis-

mos más empleados en la evaluación del 

desempeño docente, presentan sesgos sig-

nificativos, ya que los estudiantes no siem-

pre basan sus respuestas en criterios peda-

gógicos, sino en factores subjetivos y 

emocionales. 

“Los estudiantes no siempre son justos; mu-

chas veces evalúan en base a simpatías, no 

a lo que enseñas” (P6). 

Este hallazgo coincide con Moreno (2020), 

quien advierte que las encuestas estudianti-

les priorizan aspectos emocionales y superfi-

ciales, lo que compromete su validez como 

herramienta de evaluación del desempeño 

docente. Stroebe (2020) refuerza esta pos-

tura al señalar que estos instrumentos pue-

den distorsionar la enseñanza al incentivar 

estrategias orientadas a obtener evaluacio-

nes favorables por parte de los estudiantes, 

en lugar de fomentar prácticas docentes 

centradas en la mejora pedagógica. 

Otro aspecto crítico señalado por los parti-

cipantes es que las encuestas no incluyen 

indicadores que evalúen la innovación pe-

dagógica ni el uso de estrategias didácticas 

avanzadas, sino que se centran en aspec-

tos administrativos sin relación directa con la 

calidad educativa. 

“Las encuestas no incluyen preguntas sobre 

innovación o estrategias didácticas, solo 

cosas como si contestas correos rápido” 

(P3). 

Este hallazgo es consistente con lo plan-

teado por Stroebe (2020), quien argumenta 

que las encuestas estudiantiles, al no estar 

diseñadas para medir el desempeño do-

cente desde un enfoque pedagógico, pue-

den favorecer prácticas de enseñanza más 

superficiales y reducir el énfasis en metodo-

logías innovadoras. 

Otra preocupación expresada por los do-

centes fue la falta de capacitación de los 

evaluadores, lo que afecta la validez y con-

fiabilidad del proceso evaluativo. En mu-

chos casos, las personas encargadas de su-

pervisar el desempeño docente no cuentan 

con experiencia suficiente en las áreas que 

evalúan: 

“Las personas que supervisan muchas veces 

no tienen idea de lo que implica enseñar en 

nuestras áreas” (P1). 

Este problema ha sido documentado en es-

tudios como el de Boring et al. (2021), quie-

nes encontraron que la capacitación de los 

evaluadores es un factor clave para garan-
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tizar la equidad y efectividad en la evalua-

ción docente, ya que la falta de formación 

puede generar interpretaciones erróneas y 

sesgadas de la práctica pedagógica. 

Dado este panorama, es fundamental que 

los sistemas de evaluación docente incor-

poren criterios alineados con la calidad pe-

dagógica y la innovación en la enseñanza, 

así como procesos de formación para eva-

luadores que aseguren su idoneidad en la 

valoración del desempeño docente. 
 

 

Retroalimentación y acompañamiento 

pedagógico 

Si bien los docentes identificaron múltiples li-

mitaciones en el proceso evaluativo, tam-

bién resaltaron la importancia de recibir re-

troalimentación formativa que les permita 

mejorar su desempeño. Sin embargo, seña-

laron que el acompañamiento actual es in-

suficiente y más orientado a la detección 

de errores que al desarrollo profesional: 

“Si nos dieran más feedback durante el ci-

clo, podríamos mejorar antes de que ter-

mine el semestre” (P4). 

“Las reuniones de retroalimentación son 

más para señalar fallos que para 

apoyarnos” (P5). 

Estos hallazgos reflejan la necesidad de for-

talecer procesos de retroalimentación con-

tinua, en los que el docente reciba orienta-

ción a lo largo del ciclo académico en lugar 

de ser evaluado únicamente al final. Carless 

y Winstone (2020) enfatizan que una retroali-

mentación efectiva debe ser formativa y 

dialogada, permitiendo que el evaluado 

comprenda sus áreas de mejora y reciba 

apoyo concreto para su desarrollo 

profesional. 

Además, los participantes destacaron la 

falta de un acompañamiento contextuali-

zado, es decir, alineado con las particulari-

dades de cada institución y las expectati-

vas específicas de su entorno académico: 

“Cada universidad tiene sus propias reglas; 

sería útil que nos guiaran según esas nor-

mas” (P2). 

Este hallazgo es consistente con Aravena et 

al. (2022), quienes destacan que un acom-

pañamiento pedagógico efectivo debe 

considerar las condiciones institucionales y 

las necesidades individuales de los docen-

tes, promoviendo un modelo de apoyo que 

facilite la mejora continua sin generar una 

percepción de evaluación punitiva. 

Dado este escenario, se hace necesario re-

plantear la forma en que se implementa la 

retroalimentación en la evaluación do-

cente, pasando de un enfoque correctivo a 

un modelo de acompañamiento que favo-

rezca la reflexión pedagógica, la adapta-

ción a los estándares institucionales y el 

fortalecimiento de las competencias 

docentes. 

Propuestas y expectativas hacia la 

evaluación 

Los docentes plantearon la necesidad de 

rediseñar los sistemas de evaluación do-

cente, orientándolos hacia un modelo más 

equitativo y formativo, en el que se priorice 

la calidad pedagógica sobre aspectos 

administrativos. 

“Deberían valorar más nuestras ideas 

pedagógicas que la puntualidad al enviar 

reportes” (P6). 

Además, señalaron que la evaluación de-

bería incluir procesos de retroalimentación 

a lo largo del ciclo académico, en lugar de 

concentrarse únicamente en mediciones fi-

nales que no permiten ajustes oportunos. 

“Sería mejor recibir observaciones en 

tiempo real para corregirnos a tiempo” (P3). 

Estas propuestas coinciden con los plantea-

mientos de Martínez-Mínguez et al. (2019), 

quienes abogan por sistemas de evaluación 

docente que combinen criterios cuantitati-

vos y cualitativos, asegurando transparen-

cia y pertinencia en la valoración del 

desempeño. Asimismo, Carless y Winstone 

(2020) sostienen que la retroalimentación 

efectiva dentro de los procesos evaluativos 

no solo mejora la enseñanza, sino que tam-

bién aumenta la motivación y el compro-

miso del docente con su desarrollo 

profesional. 

Un tercer relato sintetiza las expectativas 

generales de los participantes respecto a la 

evaluación: 

“Queremos sentir que este proceso real-

mente nos ayuda a crecer, no que es solo 

un trámite” (P1). 

Esta percepción es consistente con lo plan-

teado por Sancar et al. (2021), quienes en-

fatizan que los sistemas de evaluación do-

cente deben diseñarse como herramientas 

para el desarrollo profesional, promoviendo 

la reflexión pedagógica y el ajuste continuo 

de las prácticas de enseñanza. Además, 

destacan que un modelo de evaluación 

basado en la retroalimentación estructu-

rada y orientada al aprendizaje mejora la 

motivación y el compromiso docente con la 

calidad educativa. 

Dado esto, resulta fundamental reformular 

los enfoques evaluativos, asegurando que 

la evaluación no solo cumpla con fines ad-

ministrativos, sino que también promueva el 

crecimiento profesional de los docentes y 

responda a las necesidades específicas de 

la enseñanza en educación superior. 

 

CONCLUSIONES 
 

Este estudio interpretó las percepciones de 

los docentes universitarios de estudios gene-

rales sobre la evaluación de su desempeño 

en el contexto de la educación a distancia, 

utilizando un enfoque cualitativo fenome-

nológico. Este enfoque permitió captar los 
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significados y emociones asociados al pro-

ceso evaluativo. El análisis de las entrevistas 

reveló un desconocimiento generalizado 

de las normativas que regulan la evalua-

ción, lo que lleva a los docentes a conce-

birla más como una imposición administra-

tiva que como una oportunidad para refle-

xionar y mejorar su práctica pedagógica. 

Este hallazgo refleja cómo el enfoque ac-

tual carece de un componente formativo 

que motive una participación activa, en 

concordancia con el objetivo de interpretar 

los significados atribuidos por los docentes a 

la evaluación. 

En cuanto a la experiencia evaluativa, los 

participantes perciben que los instrumentos 

priorizan indicadores cuantitativos y subjeti-

vos, como las encuestas estudiantiles, que 

no reflejan de manera precisa la calidad de 

su enseñanza. Además, señalaron que las 

evaluaciones suelen ser gestionadas por 

evaluadores con formación pedagógica li-

mitada, lo que genera dudas sobre la vali-

dez de los resultados. Estos hallazgos ilustran 

cómo las experiencias subjetivas de los do-

centes están influenciadas por las deficien-

cias estructurales del sistema evaluativo, en 

línea con las tensiones señaladas en investi-

gaciones previas. 

Respecto a las emociones asociadas al pro-

ceso evaluativo, predominaron el estrés, la 

ansiedad y la frustración, especialmente en-

tre los docentes con contratos temporales, 

quienes enfrentan la evaluación como un 

factor determinante para su estabilidad la-

boral. Este hallazgo resulta crucial para 

comprender el impacto emocional de la 

evaluación, percibida en gran medida 

como una fuente de presión más que como 

un recurso para el desarrollo profesional. 

Este aspecto responde al objetivo de inter-

pretar las emociones docentes, desta-

cando la relevancia de incorporar el bie-

nestar emocional en el diseño de políticas 

evaluativas. 

Por último, los docentes manifestaron que la 

evaluación debería transformarse en un 

proceso reflexivo y colaborativo, orientado 

hacia la mejora continua. Enfatizaron la im-

portancia de recibir retroalimentación for-

mativa durante el ciclo académico y subra-

yaron que los aportes pedagógicos deben 

valorarse más allá de la percepción de los 

estudiantes. Este hallazgo resalta la necesi-

dad de replantear los objetivos instituciona-

les de la evaluación docente, alineándose 

con el objetivo de interpretar las expectati-

vas de los docentes. Se concluye que un 

modelo de evaluación más inclusivo, forma-

tivo y contextualizado podría aliviar las ten-

siones experimentadas por los docentes y 

promover prácticas pedagógicas más 

significativas. 
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