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I N T R 0 D U C C 1 0 N

En muchas ocasiones se ha manifestado que uno de los pro- 

blemas má s urgentes por resolver es la Educaci6n; sin embargo, 

11 al abordar una tarea tan temeraria como la de querer resumir

y con mayor raz6n, 
intentar juzgar el desarrollo de la educa- 

ci6n y la instrucci6n durante los últimos aflos, se llena uno - 

de verdadero asombro ante la desproporci6n que subsiste hoy, - 
entre la inmensidad de los esfuerzos realizados y la ausencia

de una renovaci6n fundamental de los métodos, programas, pla- 

nes, etc. " (')-
9). 

Ahora bien, con lo anterior no se quiere decir que no se

hayan dedicado esfuerzos de arrollando trabajos, estudios, en- 

sayos o consideraciones con respecto a la educaci6n. Estos - 

abarcan diversos " niveles de problemas", as! como de explica- 

ci6n, los cuales van desde, por ejemplo, la aprobaci6n social

u otras variables como estimulo eficaz para el aprovechamiento

escolar hasta cuestiones ideol6gicas9 econ6micas, politicas

y sociales de la educaci6n
3, 80, 87, 88, 117 . 

Por otro lado, la concepci6n que se tiene o se ha tenido

de la "educaci6n, por lo menos a nivel formal, no puede desvin- 

cularse de su contexto socio -cultural. As!, en algunas situa- 

ciones y bajo determinadas circunstancias se concibi6 al proce
so educativo como un medio de selecci6n y control

11, 80
enfati- 

zándose el carácter selectivo del mismo; en otros, se centra - 

la atenci6n en la educaci6n, como promotora del desarrollo in- 

tegral del individuo, as! como la creaci6n e implementaci6n de

programas para la preparaci6n del educando a un mundo en cons- 

tante cambio y organizaci6n 120.. 

De esta manera, estas concepciones han enfatizado, o bien

la actividad instruccional ( por ejemplo, técnicas didácticas
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o bien la actividad de aprendizaje ( conductas que el estudian

te desarrolla para la adquisici6n del -conocimiento ), o las -- 

condiciones bajo las cuales se lleva a cabo el proceso de ense

ñanza- aprendizaje, etc., esto en lo que se refiere a un nivel

molecular del sistema educativo. 

A un nivel más molar, el interés se ha abocado al estudio, 

desarrollo e implementaci6n de la planeaci6n educativa. 

La planeaci6n educativa, a su vez, ha sido abordada a tra

vés de diversas concepciones te6ricas y/ o metodol6gicas, destg, 

cándose aquéllas que la plantean como la explicitaci6n de metas

u objetivos a todos los niveles, estructuraci6n estática de com

ponentes ( alumnos, maestros, contenidos, etc. ) 

76 ' 50 , 
hasta la

aproximaci6n sistémica que pretende describir a la educaci6n

como un sistema de elementos en continua interacci6n que confor

man una estructura organizada y que, a su vez, conllevan al lo- 

gro de diversos fines adecuados y adaptables al medio ambiente, 
45, 46, 122

del cual~es un subsistema

Este Iltimo enfoque es el que sustenta. te6ricamente hablan

do, el presente trabajo. 

La Teoría General de Sistemas, si bien en un principio se

circunscribi6 al campo de las ciencias biol6gicas, en la actua- 

lidad ha ampliado su campo de acci6n y explicaci6n, abarcando

fen6menos de naturaleza social, econ6mica, política, etc.; al - 

respecto, Sorokin 137 considera que los fen6menos sociales deben

ser conceptualizados en términos de sistemas, por dificil y hoy

en día fluctuante que sea la definíci6n de entidades sociocul- 

turales. 

Bajo esta aproximaci6n, se postula a la educaci6n como un

subsistema social dado que la educaci6n ha sido fruto del cree¡ 

miento en complejidad, sufrido por la sociedad, lo que ha produ

cido una mayor diferenciaci6n, tanto a nivel estructural, como

a nivel funcional. 

El fen6meno educativo está asentado en las relaciones edu- 

cador -educando. La sociedad posibilita la situaci6n educativa, 
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creando el clima, proporcionando los medios y estableciendo - 

los objetivos y la orientaci6n que debe poseer. Por consiguien

te, es válido afirmar que la educaci6n forma un sistema ( en

cuanto subsistema dela sociedad por ser una totalidad comple- 

ja, dinámica, formada por la interacci6n de elementos con capa

cidad procesual respecto de un fin. 

Ahora bien, muchos han sido los intentos y estrategias

educativas que se han desarrollado para hacer más eficientes

a las instituciones educativas, ya que la capacidad de éstas

está sometida permanentemente a la prueba de dar satisfacci6n

y soluci6n pertinente y oportuna a las necesidades y problemas

que en diversos 6rdenes se presentan y sj no_ se toma en cuen- 

ta la relaci6n de' la escuela con otros elementos o institucio- 

nes de la sociedad, es poco probable que los esfuerzos red¡- 

túen en una soluci6n apropiada del problema. 

Las instituciones educativas deben generar estrategias ~- 

tendientes a la evaluaci6n constante y permanente de su funcio

namiento como sistemas para lograr satisfacer las demandas y - 
requerimientos sociales, de tal manera que, a través de la re- 

copilaci6n, análisis y valoraci6n de datos, se generen los pro

cedimientos correctivos del sistema y por ende, un mejor resul

tado o producto educativo. 

Los índicadores acerca de la eficiencia y eficacia de un
sistema educativo, quedénrbtenerse mediante diversas fuentes - 

de informaci6n,. tales como: personal administrativo, personal

docente, estudiantes, etc.; estos indicadores de ninguna mane- 

ra son mutuamente excluyentes, sino que se interrelacionan y
conforman dentro de una estructura general, que puede concebir

se como un modelo evaluativo, puesto que la disponibilidad de

medios objetivos que permitan evaluar el funcionamiento de un

sistema educativo es indispensable, para contar con informaci6n

válida y confiable para fines de toma de decisi6n. 

Cuando el Maestro Florente L¿5pez asumi6 el cargo de Coor~ 

dinador de Laboratorios de la Facultad de Psicologia, propuso
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un plan de estructuraci6n de las prácticas de laboratorio, en

donde éstas no. fueran vistas como " mero relle—no" de un plan de

estudios, 
sino que realmente cubrieran unD.ropositoformativo y

de utilidad para el ejercicio profesional de esta disciplina. 

La reestructuraci6n propuesta parti6 de una concepci6nsisté— 
mica y de considerar a la educaci6n como un proceso activo

más que como un producto final estático. Este plan fue denomi
nado " Sistema de Prácticas Básicas" ( S. P. Mo " Sistema Unico

de Prácticas" ( S. U. P. ). 

El S. P. B. ofrece un intento de integrací6n de los enfo- 

ques psicol6gicos en base a su objeto de estudio y nivel de - 
análisis, en donde el estudiante adquiera estrategias genera- 

les útiles para la resoluci6n de problemas de su competencia, 
para lo cual, el estudiante debe insertarse en un proceso edu- 

cativo en el que su actividad y creatividad en la soluci6n de

Ios problemas son los aspectos más importantes, más que el mero

hecho de esperar un resultado o repetir una secuencia preesta- 
blecida. 

Como uno de los elementos esenciales para el propio des- 
arrollo del S. B. P., el autor del mismo destac6 el papel de una

evaluaci6n de su funcionamiento, ya que mediante la informaci6n

que se recabara del mismo, se podrían corregir errores inicia- 

les y en general, procurar ofrecer un servicio educativo cada

vez más útil al futuro profesionista. 

En suma, el objetivo del presente trabajo será, tomando - 

como base un modelo evaluativo general desarrollado bajo el - 

enfoque sistémico, evaluar un sistema de prácticas tomando co- 

mo indícadores las opiniones estudiantiles. Obviamente, las - 

opiniones estudiantiles son tan s6lo uno de los indicadores a

través del cual se puede recabar informaci6n. 

Para alcanzar el objetivo antes especificado, se seguirá

la siguiente 16gica de trabajo: 
1

En el primer capítulo, se describe el marco conceptual a

través del cual se fundament -a y explica a la educaci6n como - 
sistema. Se señal<3 cuáles son los fundamentos, principios y
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conceptos relevantes de la Teoría General de Sistemas. 

En el capitulo dos, se aescriben las características del - 

Sistema de Prácticas Básicas, con base en la Teoría General de

Sistemas. 

En el tercer capitulo, se desglosa el planteamiento de- un

modelo evaluativo general para tal sistema de enseñanza -apren- 

dizaje, bajo tales perspectivas teóricas postuladas. Se pre- 

sentan sus características, su carácter retroalimentador, su - 

utilidad, etc. 

En el capitulo cuatro, se presenta, como elemento deriva- 

do del anterior, el reporte de una investigación evaluativa, - 

tomando como indicadores las opiniones de los estudiantes. Es

ta investigación no pretende agotar todo lo anotado en el cap! 

tulo tres, sino ser un ejemplo del tipo de informacion que se

puede obtener bajo esta perspectiva. 

Finalmente, el capítulo cinco presenta una discusion y

conclusión general del trabajo desarrollado, centrándose en

los alcances te6rico- explicativo de esta aproximación, en la

educación y en la Psicología. 
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CAPITULO I

11 ... Su camino se había - 
desarrollado en círculo, e

lipse o en espiral o en - 

lo que fuera, pero no dere- 
chamente porque lo rectilí
neo pertenecía ciertamente

a la geometría pero no a la

naturaleza y a la vida..." 

H. H. 

TEORIA GENERAL DE SISTEMAS EN LA EDUCACION: UNA INTRODUCCION

En el desarrollo actual de las diversas disciplinas cien

tíficas se halla cada vez más y con mayor profusi6n el término

sistema. El tener una concepci6n de lo que son los sistemas, es - 

una forma de observar al medio ambiente en el cual vivimos, a

nosotros mismos y a las entidades que nos rodean o de las cua- 
13, 14, 19, 44

les somos parte

El concepto de sistema ha sido utilizado por Bertalanffy

13, 14, 15, 17, 20 como base para formular una teoría que 61 mismo
ha denominado Teoría General de Sistemas, cuyo prop6sito es re - 

definir la actual clasificaciPn de las ciencias. 

La Teoría General de Sistemas tuvo su florecimiento en una

primera instancia, en las ciencias biol6gicas y fisicas, ya que

sus principales representantes eran fisicos, bi6logos o médicos
16 122 121 35

Bertalanffy , Rapoport , Priban , Cannon , por citar s6

lo algunos) sin embargo, Lazslo, Levin y Milsum 85 sugieren que

todos los sistemas sociales necesariamente caen dentro de la - 

categoría de complejos sistemas de vida y además, dentro del do

minio de la Teoría General de Sistemas. 

La realidad bajo la concepci6n te6rica de este enfoque, 

es considerada como una continua interacci6n de elementos, es- 
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tructuras, sistemas, esto es, se enfatizan enfoques de totalidad

como medios organizadores de las ciencias. 

Bertalanffy, al pretender que su teoría sea válida dentro

de cualquier sector científico, concibe al elemento primordial

de la misma, el sistema, de una forma amplia y eclictica En - 

diversos trabajos lo define como un conjunto de componentes en

estado de interacci6n, es decir, relaciones entre los elementos

que componen al sistema, as! como relaciones entre éstos y el
medio en que se encuentra dicho sistema. 

La base en la cual esta teoría fundamenta su punto de vis

ta ordenado, sistemático e integrador de esta realidad multidis

ciplinaria, son las similitudes isom6rficas y estructurales -- 

que se encuentran en disciplinas científicas a primera vista ~ 

completamente diferentes ( por ejemplo, el término estructura

se encuentra en materias tan disimiles como lingUistica, socio

logia, filosofía, economía, física, gen6tica y psicología ). 

El prop6sito del presente capitulo, es presentar de manera

general, el desarrollo y principios básicos. de la Teoría Gene- 
ral de Sistemas. Se pretende con esto mostrar el marco te6rico

que sustentaal resto del trabajo, centrando nuestro análisis en

la sociedad y la educaci6n como sistemas * ;cabe aclarar que no se

pretenderá ser exhaustivo en este análisis, sino más bien, del¡ 

mitar los conceptos sistémicos en estos contextos. 

La Teoría General de Sistemas, surge en la Biologia, como

una critica y como un nuevo enfoque de estudio en contra de las

influencias y - eslqu~
mecanicistas y elementalistas predominan- 

tes en esa ! poca, las cuales concebían al hombre como una máqui

na cuyo comportamiento es predecible, ya que si se conoce com- 

pletamente el estado de la máquina, entonces se puede inferir - 

un estado siguiente, gracias al conocimiento de las fuerzas apli

cadas
16, 20, 111. 

De esta forma, el hombre es visto como un organismo reacti- 

vo, el cual tendrá un funcionamiento s6lo como resultado de fuer

zas externas. 

Se planteaba una conformaci6n analítica y aditiva del orga- 
nismo, es decir, el organismo estaba representado como una co- 
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lecci6n de elementos independientes entre, sí y reunidos por - 
una simple adici6n de los mismos ( por ejemplo, el hombre con

formado por células y reflejos ). 

Bertalanffy
16, 20, 21, 22

El concepto organicista que presento

en su Teoría General de Sistemas, 
parte de la conceDci6n de un

organismo vivo, de un todo organizado, en donde los elementos

no son solamente añadidos o sumados entre si, 
sino que el to- 

do es presupuesto de las partes y a su vez le da significado a
las mismas. A través de progresivas actividades de diferencia
ci6n e individualizaci6n, el todo está en continua transici6n

de un estado a otro
111 ; este proceso no s6lo modifica a un

elemento del todo, sino que toda ¡ a estructura se ve inmersa

en ese cambio, por lo que se concibe al organismo , holísticamen

te, esto es, el cambio es producto del funcionamiento del orga
nismo , del medio en el cual se encuentra, de las metas y obje- 

tivos del organismo, etc. 

20 de la Biologia orga- 
Bertalanffy , resume los principios

nicista de la siguiente manera: 

El concepto de ser vivo como un todo, en contraposici6n

con el planteamiento analítico y aditivo; 
el concepto diná

mico en contraposicion con el estático y el te6ríco- mecani
cista; el concepto del organismo como actividad primaria, 

en contraste con el concepto de su reactividad primaria" 

P. 9 ). 1

Así, el origen y florecimiento de la Teoría General de Sis
temas parti6 del limitado alcance te6rico- explicativo del enfo
que mecanicista en la soluci6n de problemas conceptuales espe- 
cialmente en las ciencias biosociales y en problemas prácticos
planteados por la tecnología moderna*. 

En suma, la Teoría d e Sistemas trata de romper con la aproxi
maci6n mecánica a los problemas, es decir, de aquella que se o- 

cupa ante todo de problemas de dos variables, 
de cursos causa- 

Si se quiere ahondar y revisar la historia de esta aproxima- 
ci6n, se recomienda el articulo de L. Von Bertalanffy, 

Historia

y Situaci6n de la. Teoría
General de Sistemas en Klir ( comp.)- - 

Tendencias en la T. G. de Sistemas, Madrid: Alianza Editorial, - 

1978. # 
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les lineales, de una causa y un efecto o de pocas variables - 

cuando mucho, a aquélla que se ocupa de problemas de la tota- 
lidad, de la interaccí6n, organizaci6n y estructuraci6n de -- 

elementos en un sistema, ya que hay numerosos problemas, 
par

ticularmente en biología y ciencias sociales y del comporta- 
miento, que son problemas multivariables que requieren nuevos
instrumentos conceptuales. 

Al respecto, Bertalanffy
20 escribía: 

11 ... ya que el carácter fundamental de un objeto viviente
es su organízaci6n, el acostumbrado examen de las partes

y procesos aislados no puede darnos una explicaci6n com- 
pleta de los fen6menos vitales. 

Este examen no nos infor

ma acerca de la coordinaci6n de partes y
procesos - As!, 

la tarea primordial de la Biologia debiera ser la de des
cubrir leyes de los sistemas biol6gicos ( a todos los ni- 

veles de organizaci6n ). Creemos que los intentos de ha- 

llar un fundamento para la biología te6rica, 
apuntan a un

cambio básico en la concepci6n del mundo. Esta nueva con

cepci6n, considerada como un método de investigaci6n, la

llamaremos biología organismica y en tanto en cuanto se - 
propone ser explicativa " 

Teoría de Sistemas del Organis- 

MO ', ( p. 33 ). 

La Teoría General de Sistemas recibi6 apoyo de diversos - 
científicos en las diversas disciplinas y esto fue as!, ya que

de uno o de otro modo, se enfrentaron al estudio de compleji- 

dades, totalidades, sistemas, en todos los campos del conoci- 

miento ( por ejemplo, 
ecosistemas, organismos vivos5 sistemas

educativos, sistemas socioecon6micos, etc. ) lo cual implic6

una fundamental reorientaci6n del pensamiento
científico

12, 25

41, 57, 70. 
Las formas y observaci6n de tales sistemas se presentan - 

con sus correspondientes teorías y su propio desal-rollo hist6
rico

68 ; 
as!, por ejemplo, en la física, con la relaci6n y -- 

principio de incertidumbre de Heisenberg junto con la física
cuántica, se hizo imposible resolver los fen6menos en aconteci

mientos locales, surgiendo a su vez problemas de orden y orga- 

nizaci6n, ya sea de la estructura de los átomos, de la arquitec
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tura de las proteínas o de los fen6menos de interacci6n en ter
1 . 1, 14, 22, 23, 59

modinámica

En Psicología, se presentaron situaciones similares. Mien

tras que la Psicología de la Asociaci6n trataba de resolver fe
n6menos mentales en unidades mentales, tales como sensaciones, 

imágenes, etc., la Psicología de la Gestalt revel6 la existen- 

cia y la primacía de 11 todos psicol6gicos
11, que no son sumas

de unidades fundamentales y que están gobernados por leyes di- 
námicas. 

Posteriormente, tomando algunos elementos y conceptos del

enfoque organísmico de la Teoría General de Sistemas, se han - 

desarrollado otras aproximaciones dentro del campo psicol6gicO

como la Teoría Operatoria de la Inteligencia de Piaget 112, 113, 
116 ; algunos enfoques estructuralistas dentro de la Psicología

57
Social ' etc. 

Como ya se habla mencionado, otra de los puntos de interés

de esta aproximaci6n es el postular la unidad de la ciencia, - 

donde las consideraciones te6ricas, ampliadas y generalizadas, 

los nuevos modelos conceptuales, sean interdisciplinarios; que

trasciendan los compartimentos ordinarios de la ciencia ( eco- 

nomia, física, química, psicología, etc. ) y sean aplicables a

fen6menos en diferentes campos. La idea anterior parte del ¡ so

morfismo entre modelos, principios generales y aun leyes espe

ciales que aparecen en diversas disciplinas del conocimiento

científico. Así, se considera que existen modelos, principios

y leyes, que pueden asignarse a los sistemas generalizados, a

sus subclases, independientemente de su carácter particular, - 

as! como de la naturaleza de sus elementos componentes y de las
relaciones o fuerzas que los ligan. Por tanto, se postula que

la Teoría General de Sistemas es una teoría 16gico- matemática

que se propone formular y derivar aquellos principios generales
13, 17, 18, 19

aplicables a todos los sistemas

Ashby7ha esbozado dos caminos o métodos generales posibles

en el estudio de los sistemas: 

es fácil. distinguir dos líneas principales. Una, ya



bien desarrollada en manos de Von Bertalanffy y Cols., - 

toma al mundo tal como lo hallamos, examina los varios - 

sistemas que en él se dan - zool6gicos, fisiol6gicos, etc. 

y ofrece, entonces, enunciados acerca de las regularidades

que se han encontrado válidas. Este método es esencial- 

mente empirico. El segundo método consiste en empezar por

la otra punta. En lugar de estudiar un sistema, luego

otro, después otro, hay que cambiar de extremo, hay que

considerar el conjunto en sus dimensiones más razonables

p. 2 ). 

Por otro lado, el uso de la expresi6n sistema, evoca signi

ficaciones comunes, tales como generalizaci6n, ordenaci6n, com

plejidad, totalidad, etc.; y no obstante su amplia aplicaci6n

en diversos contextos por demás diferenciados, se presenta el

hecho de que cada autor aplica el concepto de sistema en fun- 

ci6n de sus propios intereses y en consecuencia, con si7nifica

dos diversos 44 . 

Estas concepciones muestran distintos fines de naturaleza

práctica o te6rica. As!, el hecho de que para diversos auto- 

res la concepci6n de sistema no sea totalmente igual, no es un

inconveniente, o el resultado de una confusi6n, sino producto

del sano desarrollo en un campo nuevo que se expande, e indica

presumíblemente aspectos necesarios y complementarios del pro - 
13, 14, 15

blema

Sin embargo, no todo es diferente de autor a autor, ya que

en todas ellas se mantienen algunos aspectos en comán, lo que

permite conservar la esencia misma del concepto. 

Definici6n. 

Sistema es definido como la concreci6n de la realidad cons

truida por un conjunto de elementos ( as! como sus atributos, 

caracteristicas y propiedades ) en interacci6n dinámica y de

proceso respecto de un estadio posterior que se toma como obj1l

to o finalidad del propio sistema
17, 20, 44, 78, 85 ; 

o bien, Katz

y Rosenzweig
78 , 

lo definen como un todo complejo u organizado: 
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una combinaci6n o interacci6n de elementos o partes formando

un todo complejo o unitario
1, 41, 68, 70 . 

Cualquiera que sea el autor y campo de aplicaci6n del con

cepto sistema, se enfatiza la definici6n de éste sobre el prin

cipio de la interrelaci6n. As!, se afirmará que es precisamen

te la existencia de interrelaci6n o conexi6n mutua entre los

elementos conformadores de un todo, lo que diferenciará al -- 
1, 48, 70, 77

sistema de un mero agregado de componentes . Esta

interacci6n de los componentes ( elementos y/ o subsistemas del

sistema general) se rigen bajo leyes sistémicas. 

Otro de los aspectos importantes de esta postura, es el - 

considerar a los sistemas como un objeto dinámico, pleno de

operatividad en el que esta acci6n conlleva a una finalidad co

mo requisito previo a toda acci6n de un sistema ( funci6n te- 

leol6gica ). Autores como Johnson 71, 72, 73 y Katz y Rosenzweig
77, consideran que todo sistema busca la consecuci6n de un ob- 

jetivo, de una finalidad y que poseen, por tanto, capacidad - 

funcional. 

Así- como no se concibe un sistema sin interacci6n interna, 

tampoco se puede hablar de sistemas aislados ( especialmente - 

sociales o biol6gicos ); muy al contrario, al referirnos a un

sistema, se ha de tener en cuenta que se encuentra en un medio

y entre otros conglomerados sistémicos. Este punto será desglo

sado con mayor detalle posteriormente. 

En suma, de acuerdo con C¿ lom 44 ( p. 15 ), podemos decir

que " se concibe al sistema a un nivel conceptual ( el sistema

no como realidad, sino como consideraci6n de la realidad ), co

mo totalidad conformada a través de las relaciones que mantie- 

nen entre si los elementos que la constituyen. Es además, te- 

leol6gico, ya que mantiene un proceso y una fenomenologia para

alcanzar un objetivo. Finalmente, se adecúa el concento de -- 

sistema dentro de un medio transformador y que a su vez se trans

forma y en donde el cambio es un elemento conformador de la
propia realidad ambiental en que se halla inmerso el sistema
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Conceptos Básicos. 

Antes de seguir adelante con la concepci6n sistámica, es

necesario describir, analizar y/ o ejemplificar algunos de sus

conceptos básicos, ya que posteriormente éstos serán revisa- 

dos en un contexto más particular que es la educacion, para - 

lo cual se requiere una clarificaci6n previa. 

Cabe aclarar que no se pretende elaborar un diccionario - 

de conceptos de la Teoria General de Sistemas, sino s6lo anal¡ 

zar aquéllos que son centrales, ya sea en el pensamiento sis- 

témico o en el texto de este escrito. 

1.. Sistemas abiertos y cerrados. 

Una distinci6n esencial en los escritos de bs autores aue

postulan esta aproximaci6n te6rica, es la desarrollada en- 

tre sistemas abiertos y cerrados. 

Un sistema cerrado, es aquél que está totalmente aislado - 

dey es independiente de su medio ambiente. Este último se

refiere al grupo de elementos y sus propiedades relevantes, 

que aunque no forman parte del sistema en un momento dado, 

pueden producir un cambio en el estado del sistema. De es- 

te modo, el medio ambiente de un sistema consiste de todas

las variables que pueden afectar su estado. La figura la. 

muestra esta consideraci6n. 

Los sistemas cerrados son estáticos, predecibles y presen- 

tan una tendencia hacia un estado de equilibrio perfecto, - 

hacia la " inactividad", es decir, estos JisteMaS se concep- 

tualizan como aquéllos que no realizan ninguna interacci6n

con algún elemento si éste no está contenido dentro de 61

mismo
1, 6, 7, 13, 17, 19, 21, 22, 23, 27, 28, 47, 59, 68, 70, 77, 78, 158, 

159. 

Los organismos vivos, obviamente, no pueden ser representa

dos como sistemas cerrados; todos son sistemas abiertos. 

Un sistema abierto, es definido como un sistema en intercam

bio de informaci6n con su medio ambiente, que importa y ex- 

porta energia, construyendo y con formando sus proDias partes

componentes. Aunque estables, los sistemas abiertos están
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siempre cambiando, siempre evolucionando; aunque identifica

bles, clasificables, presentan diferencias a través del tiem

12, 13, 28, 47, 79, 108
po y en circunstancias de cambio

Al respecto de tales sistemas, Von Bertalanffy
21. 

afirma - 

que " los sistemas abiertos se mantienen entre si misinos en

un estado fantásticamente improbable, preservando. su orden

a pesar de un proceso continuo irreversible e igualmente, 

siempre procede hacia diferenciaciones mayores. Los orga- 

nismos, incluyendo los grupos sociales o instituciones, pue

den solamente sobrevivir al intercambiar materiales con su

medio ambiente" ( P. 39 ). 

De esta forma, se concibe al medio como un suprasistema in- 

fluyente que engloba al sistema en si, determinándolo de al- 

guna manera, aunque al mismo tiempo, dicho medio pueda reci- 

bir influencias del propio sistema. Se da entre ambos ele- 

mentos - él medio y el sistema ~ un proceso o al menos, un

intento de adaptaci6n continua, puesto que un cambio en el - 

ambiente supone una variaci6n en el sistema y viceversa

véase Fig. lb ). 

Estos sistemas presentan la propiedad de la equifinalidad, 

la cual se entiende como la propiedad de conseguir objetivos

determinados por diversos procedimientos con independencia
44 , 

de las condiciones individuales que posela el problema

Gracias a la propiedad de la equifinalidad, los sistemas -- 

abiertos se comportan como si " conociesen" sus estados fina

les futuros - aCn no alcanzados -, puesto que son capaces - 

de lograrlos a pesar de que varien las condiciones intervinien
1, 7 iQ ) n ),) > Q ji, 

tes

Fig.# la. Sistema Cerrado. 

MEDIO AMBIENTE
1

i 1 ---- 1

Fig.# 1b. Sistema Abierto. 

44 14
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2. Importaci6n de energía o informaci6n. 

Los sistemas necesitan llalimentaci6n" para poder desarrollar

sus actividades, expectativas y demandas; esta alimentaci6n

consiste en la entrada de informaci6n, recursos, etc.; en - 

general, " inputs". 

Las entradas de un sistema deben comprender muchos componen- 

tes y convencionalmente, 
se clasifican en dos tipos: 

a) Inputs controlados, son aquellas variables sobre las cua- 

les tenemos un control físico directo o, al menos, de di- 

seño y que pueden ser alteradas
fácilmente, ya sea cuando

el sistema se está desarrollando o cuando está en opera- 
ci6n. 

b) Inputs incontrolados, son aquellas variables sobre las -- 

cuales no tenemos un control directo y que son, 
usualmen- 

te, estocásticas en su naturaleza. 

Es exactamente este proceso de recibir y utilizar informacio
nes del exterior, lo que posibilita - tras las retroalimenta

ciones correspondientes - la adaptaci6n del sistema a las - 

contingencias del medio ambiente. 

Un concepto relacionado con el de informaci6n, es el relati- 

vo a entropia, en cuanto que 4ste intenta describir el esta- 

do de un sistema sin informaci6n. 
44

Colom ' considera que si la cantidad de informaci6n supone

una medida de la organizaci6n o del orden del sistema, la en

tropia es una medida de la desorganizaci6n y del orden sisté
mico. As!, donde existe informaci6n, no existirá entropía y

viceversa; cuando exista desorden, desorganizaci6n, caos, el

sistema poseerá un estado entr6pico. Si con la informaci6n

se hace descender el nivel de entropía de un sistema, 
puede

decirse que la informaci6n constituye la entroDía negativa, 

puesto que es generadora del orden. 

El proceso de la más completa organizaci6n y habilidad para
transformar los recursos, recibe el nombre de entropía nega- 

tiva o neguentropia y esto es as!, debido a que estos siste

mas re(;iben constantemente energía e informaci6n de su medio
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ambiente y continuamente son estimulados a crecer, a nuevos

desarrollos, evoluciones y movimientos
17, 23, 44, 47, 68, 70 . 

Ahora bien, los sistemas existen dentro de un espacio, el - 

cual está enmarcado por sus limites; así, éstos separan al

sistema de su medio ambiente, tanto en sus entidades como en

sus atributos e interrelaciones. Los limites de los siste- 

mas que examinaremos, no son totalmente cerrados y por tan- 

to, no aislan por completo al sistema de su medio ambiente. 

Hay rupturas en los limites a través de los cuales el sistema
se comunica e interactúa con su medio ambiente y por medio - 

de los cuales primero recibe alimentaci6n y manda su produc~ 

to de regreso nuevamente al medio ambiente ( Fig. 2 ).` 

MEDIO AMBIENTE

ENTRADA ESPACIO DEL SISTEMA
SALIDA

PRODUCTO

INPUT PROCESO
OUTPUT

ALIMENTACIO LIMITES
RESULTADO

Figura # 2. Relaci6n entre el medio ambiente y el pro- 

ceso de operaci6n del sistema. 

Dicho de otro modo, la tarea de las entradas o inputs, es

proporcionar la fuerza básica de impulso o arranque para

proveer así al sistema de su material operativo, que le po- 

sibilitará la nonsecuci6n de sus objetivos; de hecho, todo

input le llega al sistema del medio ambiente en el que se - 
44

halla inmerso

Cuando el sistema procesa la entrada de informaci6n, se ob- 

tiene un producto, un output, es decir, es un resultado di- 

recto de la operaci6n del sistema en ambas categorias del - 
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input ( controladas, no controladas ). 

Como ya se había mencionado, para que un sistema sobreviva, 

necesita ser adaptable. Si el sistema cesa de producir el

producto esperado y deja de ser aceptable al medio ambíen- 
10

te ' se presentan tres opciones: 

a) Ajustes del propio sistema para producir el producto es- 

perado. 

b) Cambios de las expectativas del medio ambiente para aco- 

modar el sistema. 

c) Se termina el sistema. 

3. Retroalimentaci6n - feed back. 

El feed -back es uno de los términos cománmente más asocia- 

dos con la Teoría de Sistemas y es básico para entender c6 - 

mo un sistema mantiene un equilibrio dinámico. A través - 

del proceso de feed -back, el sistema continuamente recibe

informaci6n de su medio ambiente, el cual ayuda a su ajuste; 

este sistema de control cumple con su funci6n en cuanto pro

duciéndose una entrada de informaci6n sobre la situaci6n -- 

del sistema, posea capacidad interpretativa de dicha infor- 

mac.46n, al mismo tiempo que sea capaz de dictar un comporta

miento determinado como fruto de la interpretaci6n llevada

a cabo. Esta conducta nacida de la acci6n controladora, se

determina en funci6n del objetivo previsto para el sistema. 

Esto quiere decir que la exigencia esencial que necesariamen

te debe satisfacer un sistema de control, es adecuar su ac- 

tividad a la finalidad del sistema
1, 18, 20, 21, 23, 48, 77, 95 . 

Este tipo de control surgido de la propia actividad sistémi

ca, autorregulado, actea comparando ininterrumpidamente la

acci6n resultante del sistema con la acci6n que cabria espIl

rar del mismo, ajustando al mismo tiempo la una a la otra. 

Un circuito de retroalimentaci6n suele representarse como - 

se muestra en la Figura 3. 



Figura # 3. Representaci6n del circuito de retroalimentaci6n

en relaci6n á los componentes generales de un
sistema. 

El proceso de feed -back puede ser de dos tipos: 

a) Positivo. El feed -back afecta al sistema positivamente, 

en el sentido de que cualquier cambio en la condici6n del
sistema tiende a iniciar más cambios-, de esta manera se - 

inicia un proceso de crecimiento del sistema. El feed— 

back positivo surge, entonces, como un activador de las - 

operaciones del sistema, propulsándolo hacia adelante en

vez de intentar disminuir sus acciones para adaptarlo a - 

la consecuci6n de su objetivo
44, 157 . 

b) Negativo. El feed -back es la entrada informacional que - 

indica que el sistema se está desviando de su curso pres- 

crito y debe reajustarse a un nuevo estado estable
48, 70, 

78, 85, 157, 160

Lo anterior supone una dinamicidad constante y continua que

tiene por objeto transformar la conducta del sistema, para - 

adecuarla a sus objetivos o a las nuevas situaciones que sur

gen al mismo tiempo en el medio en el que se encuentra inmer

so, lo cual conlleva a una homeostasis y regulaci6n. 

4. Organizaci6n. 

Entre las caracteristicas de la organizaci6n, trátese de un
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organismo vivo o de una sociedad, se destacan las nociones

de totalidad, crecimiento, diferenciaci6n, orden jerárqui- 

co, etc. 

77
Katz y Rosenzweig ' consideran que, dado que un sistema

abierto está en constante interacci6n con su medio ambien- 

te, la organizaci6n puede verse como un sistema sociotécni

co estructurado, donde ésta permite estructurar e integrar

todas y cada una de las actividades y procesos del sistema, 
para lograr su máxima efectividad y eficiencia. 

Ackoff ' distingue cuatro elementos esenciales en la orgS

nizaci6n de un sistema: 

a) Una organizaci6n es un sistema que contiene al menos dos
elementos propositivOS, los cuales tienen una meta común. 

b) Una organizaci6n tiene una divisi6n funcional de la bús- 
queda del prop6sito común de sus elementos que lo definen. 

c) La funcionalidad distingue subgrupos ( partes del siste- 

ma ), que pueden responder a otras conductas a través de

la observaci6n o la comunicaci6n. 

d) Al menos, un subgrupo del sistema tiene funci6n de siste

ma control y sirve de retroalimentaci6n al sistema gene- 
ral. 

Hablar de organizaci6n de sistemas, es referirse a su estudio - 

interno, en tanto se pretende una adecuaci6n de las partes - 

en aras de un perfecto devenir del todo. Organizar es, en - 

definitiva, un ejercicio de composici6n intrasistémico, en - 

funci6n de la eficacia del sistema, considerándolo eficaz en

cuanto logra alcanzar su finalidad. 

E n general, todos los sistemas - físicos, biol6gicos v socia

les - pueden considerarse en un sentido jerárquico. 

Así, un sistema está compuesto de subsistemas de un orden más

bajo y son también parte de un suprasistema, de este modo, - 

hay una jerarquía de los componentes en el sistema. 

En suma, no se puede hablar de sistemas aislados, muy al con
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trario, al referirnos a un sistema, se ha de tener en cuen- 

ta que es un sistema en medio y entre otros conglomerados - 

sistémicos. 

Ahora bien, los s istemas abiertos deben alcanzar un estado

de equilibrio dinámico a través de un influjo continuo de
material, energía e informaci6n. Esto es llamado " estado - 

estable

77

El estado estable de un sistema abierto, ocurre mientras el

sistema pueda mantener sus funciones y ejecuci6n efectivameñ

te. Dentro de los sistemas organizacionales, se logra un - 

estado estable, cuando los diversos subsistemas que lo con- 

forman logran un balance de relaciones y fuerzas, las cuales

permiten al sistema funcionar de manera efectiva; de hecho, 

la estabilidad es la respuesta del sistema a una perturba— 

ci6n. El concepto de estabilidad nace en la mecánica y se - 

generaliza a los movimientos de las variables de estado de

un sistema. 

47 permite - 

Davies , señala que la noci6n de estado estable

más organizaci6n, mayor heterogeneidad, una transici6n hacia

estados de más alto orden. 

Cabe aclarar que la constante modificaci6n de los sistemas - 
abiertos, no es realizada al azar, sino precisamente de acuer

do a las metas y prop6sitos del sistema, por lo que esta mo- 

dificaci6n no es extremosa en el sentido de que conlleve al - 

sistema a un crecimiento sin limite u oscilaci6n completa. 

44 características sistémicas, 
Colom , señala las siguientes

que, por otro lado, ya han sido mencionadas en los puntos an

teriores: 1) diferenciaci6n de elementos; 2) variaci6n de

las interrelaciones; 3) consecuci6n- conservaci6n del todo; 

4) evoluci6n; 5) organizaci6n; 6) orientaci6n; 7) regula- 

ci6n; 8) coherencia; 9) integraci6n; 10) dinamicidad. 

Cuando se pretende hacer un análisis descriptivo~explicativo

de cualquier sistema, se presentan dos niveles: nivel exter

no y uno interno. 

En la descripci6n externa, el sistema se considera en sus - 
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relaciones con el medio mbiente y otros sistemas y se re- 

presentan gráficamente en diagramas de bloque y flujo, en

donde se presenta la entrada de informaci6n, el proceso a

seguir y los res.ultados a, obtener. La descripci6n externa

es " funcional": la conducta del sistema se describe en tér

minos de su interrelaci6n con el medio ambiente. 

Ahora bien, la noci6n de funci6n que se maneja bajo este en

foque, conlleva una doble perspectiva: como interdependen- 

cia y como proceso. 

La funci6n como interdependencia, se refiere a la cónexi6n

que poseen los elementos estructurales del sistema; como - 

proceso, da lugar al desarrollo y ca:mbios de estado del sis
tema. 

As!, puede decirse que entre los elementos dé un sistema, - 

se establece una interdependencia relacional ( primer senti

do de funci6n ) que, si está coordinada, posibilita la evolu

ci6n o desarrollo procesual del sistema hacia su finalidad

segundo sentido de funci6n ) 
44, 106, 107 . 

La descripci6n interna es esencialmente estructural, esto - 

es, procura describir la conducta de los sistemas en tirmi~ 

nos de las variables de estado y de su interdependencia. - 

La noci6n de estructura sirve esencialmente para comprender

lo que se entiende por sistema. Flament 57 define a la es- 
tructura como un conjunto de elementos entre los cuales exis

ten relaciones tales, que toda modificaci6n de un elemento o

de una relaci6n, entraña una modificaci6n de los otros ele- 

mentos o relaciones. 

Desde el momento en que la estructura está formada por un - 

conjunto de elementos en interrelaci6n, todo sistema posee- 

rá su estructura, de tal modo, que los limites del sistema

estarán dados por los limites de su estructura. La única

diferencia que existe entre ambas nociones, estriba en que

sistema se refiere al todo y estructura a las relaciones en - 
44

tre las partes que conforman dicho todo
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Así pues, en funci6n de la opini6n que se tome, la estructu

ra puede considerarse como la forma del sistema, o como una

teorizaci6n sobre el sistema. 

Cualquier objeto sistámico podrá, en consecuencia, ser con- 

siderado como poseedor de una estructura.( forma del siste- 

ma ), o ser analizado como una estructura ( 
teorizaci6n sobre

el sistema ). El siguiente cuadro muestra la estructura y - 
44

funci6n dentro del sistema ( tomado de Colom , P. 23 ). 

Descripci6n de los elementos

conformadores del sistema. 

ESTRUCTURA

Modelo de ordenaci6n estruc- 

tural. 

SIS -TEMA

C6mo se relacionan los elemen

tos del sistema. 

FF U N C 1 0 N

Qué evoluci6n o proceso procu

ra dicha relaci6n. 

Cuadro # 1. Concepciones de la estructura y funci6n dentro - 
del sistema. ( Tomado de Colom 44, p 23 ). 

En suma, entre las características de los sistemas, en gene- 

ral, encontramos interacciones multivariables, conservaci6n

del todo en la acci6n recíproca de las partes componentes, - 

organizaci6n a muchos niveles que da como resultado sistemas

de orden superior, diferenciaci6n, centralizaci6n, mecaniza- 

ci6n progresiva, causalidad directora y actuadora, regulaci6n, 

evoluci6n hacia una organizaci6n superior, 
teleologia, orien

taci6n hacia el objetivo de varias maneras y por diversos -- 
procedimientos. 

El hecho de que estas características estén siempre presentes

en el campo biol6gico, en el del comportamiento y en el so- 

cial, justific<;¡ la necesidad de ampliar las categorías del

pensamiento científico; " el sistema general es, por tanto, - 
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un modelo interdisciplinario que necesita desarrollo cientí

fíco, pero que también puede lograrlo, y por tanto, es aplica

ble a los fen6menos concretos" 
21 ( 

P. 97- 98 ). 

En el presente trabajo, se - pretende mostrar c6mo IOS Drinci- 

pios de la Teoría General de Sistemas pueden ser aplicados

en el contexto educativo, en la evaluaci6n de sistemas de

enseñanza - aprendizaje. Para el desarrollo de tales mode- 

los evaluativos, se requiere de la explicitaci6n de las carac

terísticas de la educaci6n como sistema, obviamente; aunque - 

no es el objetivo principal del trabajo, sino por necesidades

de contextualizaci6n, es necesario concretizar los conceptos

básicos que se han discutido en la secci6n anterior, en el - 

campo educativo. 

Ahora bien, los te6ricos que se han abocad . o al estudio de la

educaci6n como un sistema, con todo lo que esto implica, - 

han situado a ésta como un subsistema del sistema social. 

As!, la sociedad es vista como otro sistema que integra en su

haber elementos, organismos, subsistemas, estructuras organi- 

zadas e interactuantes entre si. 

A continuaci6n, se presenta la concepci6n sistémica de la so- 

ciedad y de la educaci6n, sin pretender ser exhaustivos en - 

el análisis, ni tampoco ahondar en aquellos puntos, que se ci- 

tan como constitutivos. 

La Sociedad como Sistema. 

Los modelos sociales son creados por el hombre en respuesta - 

a necesidades y requerimientos específicos de su medio ambien

te. La meta de un sistema tal, es la de cubrir estos requeri

mientos y satisfacer la necesidad. La meta del sistema deter

mina las funciones que tienen que activarse con el fin de al- 

canzar una meta. 

Bouldíng 25 propuso una ordenaci6n de los sistemas en cuanto
a su nivel de complejidad; en esta ordenaci6n, 2! octavo s4~ 

tio de los nueve que lo constituyen, co * rresponde a los siste- 

mas socioculturales, como las poblaciones, organizaciones, - 

asociaciones, etc.; las cuales están simb6licamente det rmina
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das por la cultura y estructuradas a partir de leyes estáti- 

cas y quizá, dinámicas de la dinámica de la población y de

los conocimientos que al respecto aportan la historia, la

economía y la sociología. 

El concebir a la sociedad como un sistema, conlleva al análi

sis estructural de los componentes que la conforman, así co- 

mo a su funcíonalidad, de acuerdo a sus interacciones v des- 

arrollo. 

Ahora bien, en esta secci6n no pretendemos realizar un análi

sis diacr6nico de alguna sociedad en particular, ni cuestio- 

nar la ideologla o fundamentos que subyacen a las estructu- 

ras sociales, ni desglosar en profundidad todos y cada uno - 

de los. elementos constituyentes de ástos; s6lo. nos interesa

precisar los conceptos sistémicos en la sociedad, cubriendo

dos prop6sitos fundamentales: el primero, trata de ejempli- 

ficar las aportaciones, en el campo social, que la Teoría Ge

neral de Sistemas ha desarrollado y en segundo lugar, descri

bir a la educaci6n como un subsistema del suprasistema social

y a su vez, conocer las posibles relaciones entre estos dos

sistemas. 

98
14 elabora una serie de aspectos bcTsicos para el es

ckinney 9 — 

tudio de los sistemas sociales; estos aspectos mantienen la

16gica sistémica que se ha venido describiendo a lo largo del

presente trabajo. Este autor considera que: 

1. Todos los sistemas de la vida real son sistemas abiertos, 

ya que mantienen permanentes intercambios e interrelacio- 

nes con otros sistemas y con el medio ambiente en general. 

Este primer aspecto enfatiza el constante intercambio de

informaci6n entre los sistemas que conforman al sistema

social ( por ejemplo, educativo, social, político, econ6- 

mico, etc. ). 

Por su carácter abierto, el sistema social no tiende a un

estado de equilibrio total y estático, sino que se rige - 

como un sistema cibernético, de tal manera que posibilita

al sistema a dirigirse y lograr estados cada vez más esta- 
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bles y complejos, donde, a su vez, se perfilan estructuras

con funciones más precisas y deta:lladas, estableciendo, 

por otro lado, sus vinculaciones con el todo. Así, Dar

ejemplo, las sociedades primitivas no tenían entre sus es- 

tructuras componentes, una que fuera el sistema eciucativo

formal, ya que en esas sociedades no se habla necesitado y

precisado su funcionamiento, dado que la familia cubría el

proceso educativo y formativo del infante. Sin embargo, - 

conforme se fue desarrollando el sistema social, se vio la

necesidad de crear instituciones que cubrieran ese requisi

to, surgiendo as! la educaci6n formal institucionalizada. 

Desde luego que el proceso de desarrollo no fue tan simple

como se muestra en el ejemplo, pero baste con 61 mostrar - 

c6mo el sistema se mantiene abierto al intercambio de ener

gla e informaci6n y gracias a esto, sufre constantes modi- 

ficaciones y tendencias a la inestabilidad con su corres- 
pondiente proceso de estabilizaci6n creciente. 

2. Formado por subsistemas activos: cualquier grado de com- 

plejidad en una sociedad, indica que hay focos interactivos

dentro de ella que pueden ser considerados como subsiste - 

mas. 

Entre los subsistemas, se destaca el econ6mico, político, 

educativo, los cuales mantienen actividades y realizan fun

ciones esenciales para la sociedad. La Fig. 3 muestra, en

general, esta interacci6n. 

Figura -# 3. Relaciones de siste- 

DA mas. Si examinamos el sistema " a' ' ' 

entonces " A" es el suprasistema

en el cual existe;" b" y '? c" son

sistemas paralelos y " a,"," a

c

2 3 y " a 3" son subsistemas. 
2

Si seleccionamos " A" como nues— 

tro nivel primario de análisis - 
a",' V' y " c" son subsistemas de
A". 

al = 
Docente a = administrativo

a 3
Estudiante¡. 

c Econ6mico b= Político

a = Educativo. 
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3. Interactivo. El sistema social, como cualquier sistema

cibernético, participa de la interactividad, la cual se

presenta entre los elementos constituyentes del propio

sistema, entre los diversos subsistemas y entre diversos

sistemas. 

4. Complejo. Los sistemas sociales varían según la dimen- 

si6n de la diferenciaci6n estructural y funcional, tenien

do en cuenta que, cuanto mayor es la diferenciaci6n, ma- 

yor es la complejidad 44, 59 . 

S. Molar. Un determinado estado del sistema social, presupSI

ne todos los estados previos y, en consecuencia, los con- 

tiene, aunque s6lo sea en forma residual o modificada. - 

Podría decirse que la experiencia procesual del sistema, 

es utilizada para establecer sus momentos actuales y futu

ros. 

As!, al sistema social se le considera como estructurado

dado que mantiene, los elementos que lo conforman de mane- 

ra organizada, interactuante, pero a su vez, es estructu- 

rante, ya que estados previos sirven para desarro.11ar y

progresar hacia nuevas estructuras que contienen a las -- 

previas, pero también tienen elementos emergentes nue las

diferencian de las anteriores. 

6. Temporales. Los sistemas sociales no son atemporales, ni

se dan fuera de un contexto hist6rico, sino que son inter

dependientes de tales situaciones y las retroalimentaciones

tanto más como menos son fuente y motor de su desarrollo. 

7. Cambiables. Dado que el sistema social es un sistema - - 

abierto, recibe constante informaci6n y su análisis y trans

formací6n lleva al sistema a cambios constantes por lo que

la sociedad no se mantiene en un estado estático ni atempo

ral. 

8. Sometido a influencias externas. Este aspecto está muy - 

relacionado con los puntos anteriores. Desde el momento

en que un sistema social es un sistema abierto, recibirá

influencias del ex-terior. El fen6meno es, como se compren
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derá, idéntico en los sistem4s cibernéticos, al ser estos

sistemas abiertos al medio, al menos en cuanto a la infor

maci6n, poseerán unas entradas por las que recibirán las

influencias del medio ambiente. 

9. Tienden a un equilibrio m6vil. Esto es, no buscan un es- 

tado estático e inerte, sino que existe una tendencia ha- 

cia el equilibrio que, debido a los continuos procesos in

formativos que el sistema recibe y contiene, debe trans- 

formarse peri6dicamente. 

As pues, el sistema social es el estudio sistémico de la so

ciedad en cuanto aglutinante de lo social, que se asienta en

la totalidad conformada por elementos en interacci6n, con ca

pacidad procesuar y con una dinámica que incluye la transfor

maci6n o reforma con tante de dicha totalidad
44, 59,. 66 . 

1

Al respecto, Colom ( op. cit. ), considera que: 

11 ... En definitiva, el concepto de sistema social lo basa

mos en el sentido de que el término sociedad, tiene para

nosotros y que, de hecho, lo asentamos a partir de los si

guientes puntos: 

1) Toda sociedad es una configuraci6n persistente de ele- 

mentos sometidos a cambíosen cualquier momento. 

2) Toda sociedad es, o bien una configuraci6n integrada - 

de elementos, o bien una configuraci6n que experimenta

conflictos. Ambas posibilidades dependerán de si el - 

cambio afecta o no, de una forma significativa, la con

figuraci6n de elementos sociales. 

3) Todo elemento de una sociedad, contribuye a su funcio- 

namiento ..." ( p. 105 ). 

El sistema social, en cuanto a su descripci6n interna ( es- 

tructura ), es el conjunto de elementos, fen6menos y aspectos

concurrentes en estos elementos debidamente interrelacionados

sobre los que se asienta la organizaci6n social u ordenaci6n

eficaz de dichas interacciones. Hablar de organizáci6n de un

sistema sociaL, supone hacerlo de la adecuada ordenaci6n de
66, 122, 

sus interacciones, en funci6n de los fines del sistera
146 # # 
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Ahora bien, en cuanto a su descripci6n externa ( funci6n ), 

se ve como el conjunto de manifestaciones que los elementos

de un sistema social realizan para que éste se mantenga pro
cesualmente. La funci6n sistámica supone la evoluci6n del

propio sistema a partir de las actividades que concurren en

el mismo
146 . 

En cuanto a la estabilidad de los sistemas sociales, se pue

de considerar que todo sistema social posee un sentido de - 

relativa inestabilidad, donde la reorganizaci6n, reestructu

raci6n y constante adaptaci6n, dirige al sistema de equili- 

brio 6ptimo nunca alcanzable. 

En suma, el sistema social posee la propiedad de la estabi- 

lidad que supone la existencia de unos sistemas abiertos, en

cuanto sistemas, aunque su estructura y funci6n estén some- 

tidos a un cambio constante; esta propiedad fue descrita con

mayor detalle en los conceptos básicos. 

En lo que se refiere al control o feed -back social, es algo

que se presenta conjuntamente con las propias interacciones

de los elementos sistémicos. 

Hablar de control en el sistema social, significa establecer

ciertos parámetros de comparaci6n entre las metas que se de- 

sean y los objetivos que realmente se alcanzan. Una vez - 

detectado" el grado de desviaci6n, la capacidad controlado- 

ra, feed -back negativo, inicia los procesos correctores del

sistema. 

Finalmente, diremos que el sistema social es neguentr6pico, 

o sea, un sistema de informaci6n, lo qu'e significa que se - 

fundamente y consolida en fen6menos de tipo relacional, fru~ 

to de la interacci6n intra y extrasist6mica. 

La Educaci6n como Subsistema. 

Teniendo en cuenta que el sistema educativo se integra, - 

se origina y se desarrolla en la sociedad, lo más correcto será

hablar del subsistema educativo. 
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La educaci6n ha sido fruto, entre otras cosas, del creci- 

miento en complejidad sufrido por la sociedad. En las socieda

des primitivas, no era posible distinguir entre la sociedad y

sus actividades y la actividad educadora, por el mero hecho de

que ésta se implicaba en toda acci6n social; era toda la socie

dad quien, con su dinámica procesual y natural, educaba a sus

miembros; esto fue considerado en su aspecto más global, cuan- 

do decíamos que el crecimiento en complejidad en cualquier sis

tema, suponía una mayor diferenciac-i6n, tanto a nivel estructu

ral, como a nivel funcional. 

En un principio, el sistema educativo fue eminentemente - 

tribal -familiar y en este sentido, ligado plenamente a la org l

nizaci6n general social. El momento que marca la separaci6n la

distinci6n de lo educativo con la estructura general de la so- 

ciedad, se halla en la apariCi6n de los primeros centros esDe- 

cificos de educaci6n o de formaci6n de las nuevas generaciones, 
44

o sea, en la aparici6n de la escuela

La escuela como sistema educativo, es establecida por la - 

sociedad para satisfacer una gran variedad de necesidÁdes edu- 

cacionales; sin embargo, éstas van más allá de la capacidad de

la escuela para responderlas, ya que, por un lado, la educaci6n

no s6lo se da en la escuela, sino también en una serie de insti

tuciones, condiciones o circunstancias, también de índole social

y que poseen, al igual que la primera, la misi6n educadora. 

Por otro lado, desde el momento en que la educaci6n está - 

integrada en el sistema social, participa de su dinamicidad y

de su capacidad procesual y evolutiva. La educaci6n por formar

parte de lo social, se halla inmersa en una realidad cambiante, 

con capacidad de influir y de ser influida, por lo que la socie

dad y la escuela deben analizar lo que se determina como nece- 
sidades educativas criticas y evaluar la probabilidad de satis- 

facerlas. 

Ahora bien, la educaci6n forma una totalidad constituida

por elementos, que por participar del mismo objetivo ( funci6n

educadora ), se encuentran interrelacionados y le otorgan un - 

carácter dinámico` con capacidad procesual respecto de un fin. 
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Como todo sistema, la educaci6n deberá describirse a nivel

interno ( elementos que la, conforman ) y a nivel externo ( 
fun- 

cionalidad o enfoque dinámico de dichos elementos estructurales

estos puntos seran presentados siguiendo la 16gica desarrollada
por Banathy

10 . Este autor sugiere el estudio de la educací6n

en la perspectiva de tres modelos: 

El primero, examina a los sistemas en el contexto de su me- 

dio ambiente y organiza conceptos y principios relevantes a este
análisis, éste recibe el nombre de Modelo Sístema- Medio Ambiente
o Sistema Contexto ( descripci6n externa ). 

Otro, se enfoca a lo que el sistema es, 
c6mo está organiza- 

do, etc. Recibe el nombre de Estructura Espacial o Modelo Fijo
descripci6n interna ). 

El tercero, examina la conducta del sistema en un neríodo

de tiempo y nos dice c6mo opera. 
Es el Modelo de Proceso ( des- 

cripci6n interna -externa ). 

a) Sistema Contexto. 

Como ya se habla mencionado, la sociedad en general y ade

más una comunidad dada en particular, 
es el contexto o me

dio ambiente, dentro del cual existe la escuela. La so- 

ciedad no únicamente circunda o rodea a la escuela, 
sino

que también ejerce una influencia sobre ella. 

La escuela recibe alimentaci6n de la sociedad, 
quien esta

blece expectativas especificas y requerimientos de la es- 
cuela. Además, la sociedad la provee de recursos humanos, 

financieros y materiales y establece, 
a su vez, ciertas - 

restricciones dentro de las cuales opera la escuela. 

En términos sistémicOs, la sociedad es el suprasistema'-- 

de la escuela y ésta es un subsistema de la sociedad. 

Desde el punto de vista del número de subsisternas cue com
ponen a la sociedad, se podría decir que esta última es - 

un multisistema, pero a su vez, la escuela es un subsiste

ma múltiple, ya que está conformada por diversos subsiste

mas, por ejemplo, el docente -institucional, el administra- 

tivo, etc. 
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Las figuras. # 3 y 4 muestran las relaciones y naturaleza múl- 

tiple de la sociedad y la escuela. . 

SOCIEDAD. 

Alimentaci6n - Producto

Requerimientos E S C U E L A Alumnos q - 
Alumnos, recur- han aprenduldo

sós, etc. conocimiéntos. 

L I M I T E S

figura # 4 Relaciones de la sociedad y la éIscuela. 

El sistema educativo es abierto, en cuanto a sus conexiones con

el exterior, regulando su alimentaci6n, identificando sus limita

ciones y especificando sus productos, pero tambián es cerrado, - 

en cuanto a sus posibilidades retroactivas o de regulaci6n, lo

cual quiere decir que el sistema educativo tiene capacidad re- 

guladora propia -correctora u optimizante-, 0 sea, que es capaz

dé administrar lo más eficazmente posible, los contenidos de - sus

entradas, de acuerdo con los objetivos que tiere propuestos. 

El producto de la educaci6n es continuamente valorado, a- 

nalizado e interpretado y a partir de esto, se proporciona re— 

troalimentaci6n para hacer los ajustes necesarios en el siste— 

ma. 

En definitiva, " el sistema educativo vendria definido co

mo un subsistema del sistema social, formado por la interacci6n

dinámica con capacidad procesual respecto de unos objetivos de

la totalidad de instituciones,,elementos, unidades, grupos y aspec

tos sociales o de indole social, que posean total o parcialmente
44

una funci6n educadora

b) Modelo Estructura Espacial o Modelo Fijo. 

En este modelo se describen los componentes, en relaci6n a

las funciones, del sistema educativo, sin hacer una valoraci6n del
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proceso operativo que se sigue en su funcionamiento. 

lo forman el con- os componentes del sistema educativo, 

junto homogéneo de acontecimientos de carácter educativo, 

as! como los elementos que lo posibilitan en una sociedad
44 ser humanos y ma

determinada Los componentes pueden

teriales, seleccionados en base a sus atributos específi- 

cos que los capacitan para llevar a cabo funciones que fa
ciliten el aprendizaje. 

129
Sanvisens , afirma que " el sistema educativo está con

formado por los siguientes elementos: 
finalidades, educan

dos, educadores, contenidos, material didáctico, técnicas

educativas, centros educativos, controles cualitativos y

cuantitativos, aspecto econ6mico y administrativo" ( p. 273). 

Por su parte, Colom 44 ( p. 122 ), señala los siguientes

componentes de la educaci6n: 

1) Acontecimientos. 

1. 1) Informaci6n para el establecimiento del paradigma o

modelo normativo y axiol6gico a aplicar a los indi- 
viduos. 

1. 1. 1) Objetivos. 

1. 1. 2) Políticas educativas. 

1. 1. 3) Alternativas educativas. 

1. 2) Informaci6n para el establecimiento de l¿ operati- 

vidad del sistema educativo. 

1. 2. 1) Objetivos concretos u operativos de la edu- 

caci6n. 

1. 2. 2) Planeaci6n de la educaci6n. 

1- 2. 3) Programaci6n de la educaci6n. 

1. 2. 4) Presupuesto para la educaci6n. 

1. 3) Informaci6n para la acci6n educativa. 

1. 3. 1) Asignaci6n de cursos. 

1. 3. 2) Coordinaci6n de cursos. 

1. 3: 3) Supervisi6n de cursos. 
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1. 4) Informaci'6n para la ejecuci6n educativa. 

1. 4. I> Procedimientos educativos. 

1. 4. 2) Instrucciones educativas. 

Son diversas las funciones que se le han otorgado a la - 
educaci6n ( funci6n socializadora, transmisi6n cultural, 

promoci6n de la investigaci6n, etc. ); sin embargo, las

metas educativas se deben formular a partir de un análi- 

sis de los requerimientos educativos y éstos, a su vez, 

131

de un análisis de necesidades. Schwab , afirma que

se deben tener en cuenta 3 aspectos generales para des- 
arrollar y lograr funciones adecuadas en el sistema social: 

Primero, tratar de obtener la mayor informaci6n posible - 

acerca de las necesidades sociales. Segundo, identificar

las clases y grados de habilidades requeridas por las fun
ciones sociales. Tercero, identificar en los educandos

las aptitudes que poseen, as! como el grado de dominio de

las mismas. 

En términos generales, la funcí6n que opera dentro del es- 

pacio del sistema educativo, no conforma lo que Banathy
10

llama concepci6n de rompecabezas, esto es, partes del sis- 

tema estacionarlo, zonificados, con limítes claramente de- 

finidos, al contrario -se postula su unidad y estructuraci6n

a través de la interrelaci6n de los componentes, con lo -- 

cual se vuelve a poner de manifiesto su naturaleza sistémi

ca. 

c) Modelo de Proceso o Modelo M6vil. 

El modelo fijo explic6 la estructura de los sistemas , repre

sentándolos como un estado estático, pero los sistemas rea

les, no son estáticos. Para comprender verdaderamente los

sistemas necesitamos examinar su conducta y observar el -- 

cambio que tiene lugar en sus entidades, atributos y rela- 

ciones a través de un periodo de tiempo. 

El modelo m6vil nos ayuda a comprender c6mo es que opera 0

se comportan los sistemas, ya que es necesario describir - 

N, 
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el movimiento, el cambio verificado a travis de un periodo

de tiempo, a medida que los componentes se comprometen en

funciones y a medida que se activan los procesos que condu
cirán a la obtenci6n de las metas educativas. 

Entre las funciones primordiales de la enseñanza, se inclu

yen: 

1. El procesamiento del input. 

2. La transformací6n del estudiante hacia estados desea- 
bles específicos. 

3. El procesamiento del output y

4. Las operaciones de control y ajuste eTe la educaci6n
10, 76

T, rigura 5 muestra esta relaci6n: 

MEDIO AMBIENTE: LA COMUNIDAD

LA ESCUELA

Operaciones
rransforma— operaciones

de —
2i6n del - e Procesa- 

Procesamien- 
aprendiz. iento del

operaclo

e Proce

iento d
to del input

Fe—el- back y ajus
elas

operab, iciones

Figura # S. Operaciones que se realizan dentro de la escuela
desde la perspectiva sistémica. 1

A continuaci6n se describen tales funciones: 

A) El procesamiento del input implica interacciones entre
la escuela y la sociedad. A trav&s de estas interac- 

ciones, son identificados e introducidos dentro del
sistema al estudiante y los recursos necesarios, para

su transformaci6n hacia el estado deseable. 

b) La transformaci6n asegura la disponibilidad de los me-. 
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dios y condiciones requeridos para que el aprendizaje

se lleve a cabo. Introducen operaciones que Dosibili

tan al estudiante el dominio del aprendizaje. 

C) Las operaciones del autput identifican al estudiante

que ha dominado el aprendizaje y el grado en el cual

se ha cubierto las metas educativas. Estas operacio- 

nes facultan también al individuo para proseguir nue- 

vos aprendizajes o para asumir nuevos roles dentro de
la sociedad. 

D) Las operaciones de retroalimentaci6n y ajuste, anali- 

zan e interpretan los datos obtenidos a partir de la
evaluaci6n de la ejecuci6n del estudiante y de la ej 

cuci6n de la escuela. En base a este análisis, la

educaci6n se ajusta para asegurar una ejecuéi6n más

adecuada por parte del estudiante y una ejecuci6n más

eficaz por parte de la escuela. 

Existen tres tipos fundamentales de operaciones del input

a tPavés de las cuales, éste es procesado por la escuela. Pri- 

meramente se encuentran las operaciones de interacci6n entre la

escuela y su medio ambiente, la comunidad o la sociedad. Segun

do, la escuela debe determinar cuáles de las múltiples entida- 

des y señales de input recibidas de la sociedad, son relevantes

a los prop6sitos y operaciones de la educaci6n y en qué grado. 
Tercero, los inputs relevantes tienen que introducirse dentro - 

del sistema para activar las enseñanzas ( Fig. 6 ). 

Una ve z que se ha recibido e identificado el input, se de- 

be colocar en el medio ambiente de aprendizaje, con todos los

recur'sos necesarios para facilitar su transformaci6n. 

10 on
Banathy ' considera que la activaci6n del sistema es c

trolada en base a dos tipos de retroalimentaci8n. Una, de acuer

do a un plan diseñado de enseñanza, por lo que el input debe - 

ser introducido en el momento y lugar requerido. Otra, provie- 

ne de la operaci6n de feed -back de ajuste, que se basa en el aná

lisis del Qutput de la escuela. Esta retroalimentaci6n, lleva

informaci6n y direcciones de vuelta al sistema, con el prop6sitc, 

de introducir y activar cambios en el input de considerarse ne- 
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cesario y por tanto, corregir las diferencias entre las ejecu- 

ciones actuales y deseadas de la escuela. 

El proceso de transformaci6n del input, puede ser caracte

rizado en base a dos tipos generales de operaci6n: 

a) operaciones que - transforman al estudiante hacia un proceso

de " obtenci6n del aprendizajell y

b) Operaciones que posibilitan a los componentes que participan

en la transformaci6n a volverse más y más parecidos al siste

ma y a integrarse. 

En el primer tipo de operaciones se involucran, por ejemplo, 

la especificaci6n de los objetivos de aprendizaje y las formas
de medir su cumplimiento; la identificaci6n de las . tareas déapren

dizaje necesarias para cubrir los objetivos; la selecci6n y orga- 

nizaci6n del contenido que representa las variadas tareas de - - 
aprendizaje; la selecci6n, organizaci6n e implementaci6n de exp 

riencias de aprendizaje a través de las cuales el conocimiento - 

es trasmitido al estudiante, el manejo y evaluaci6n del aprendi- 

zaje, etc. 

El segundo tipo de operaciones, se relaciona con la siste- 

matizaci6n e integraci6n de todos aquellos participantes en el

proceso de transformaci6n detallándose los patrones de interac- 
ci6n entre componentes tales como el estudiante, 

el maestro, los

medios y los materiales, etc. ( Fig. 6 ). 

En lo que respecta a la retroalimentaci6n, ya se había hecho

notar que ésta se da tanto a nivel intrasistemico, como extrasis

témico. 

El feed -back intrasistémico involucra el valorar las trans- 
formaciones que el sistema va dando lugar, para que, a partir de

ellas, se reajusten, en caso necesario, las funciones, interac- 

ciones y componentes de la transformaci6n ( Fig. 6 ). 

Una vez que el proceso de transformaci6n ha cubierto sus OPII
raciones, se obtiene un resultado u output- Las dimensiones del

output deben ser especificadas y deben establecerse estándares de
su obtenciOn, en términos cuantitativos o cualitativos, 

o ambos. 
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Finalmente, se realiza el feed -back a todo el sistema, re- 

copilando informaci0n de videncias relevantes a la ejecuci6n del

estudiante y a las múltiples operaciones de la escuela. El aná

lisis. e interpretaci6n de estas evidencias, permitirá tomar de- 

cisiones que involucran la estructura y funci6n del sistema en

general ( Fig. 6 ). - 

Banathy
10, señala que existen tres fuentes que se pueden - 

utilizar en la recolecci6n de evidencias -y que son relevantes - 

para la retroalimentaci6n del sistema. 

a) Evaluaci6n que se efectila durante las operaciones del output, 

es decir, evaluar si el estudiante ha desarrollado la habili- 

dad para comportarse en la forma descrita por las metas.« - ob- 

jetivos . 

b) Evaluaci6n de la ejecuci6n del estudiante a lo largo del pro- 

ceso enseñanza -aprendizaje. 

c) Evaluaci6n de la adecuada ejecuci6n del educando en otros sub

sistemas sociales ( profesional, ocupacional, etc. ). 

Las evidencias recolectadas, se deben analizar e interpre- 

tar con el fin de determinar qué necesidades deben corregirse o

modificarse. Una vez identificadas las deficiencias y sus cau- 

sas, se diseña el plan de ajuste o feed -back y éste debe respon- 

der a aquellos aspectos de la enseñanza donde han ocurrido las

discrepancias y las fallas. 

En suma, puede decirse que las caracteristicas que pueden

describir un sis tema educativo, se hallan en funci6n de las que

posee como sistema abierto al medio ambiente, as! como por la - 

relaci6n que como subsistema mantiene con el sistema social. 

Es de interés ahondar en el análisis del sistema educativo

como un subsistema social, pero los prop6sitos de esta presenta- 

ci6n, son más modestos, esto es, nos abocaremos al estudio y - 

sistematizaci6n de un sistema de enseñanza -aprendizaje en Darti

cular, el cual ha sido denominado Sistema de Prácticas Básicas

Sistema Unico de Prácticas o Sistema Básico de Prácticas ), - 

instrumentado por la Coordinaci6n de Laboratorios en la Facultad

de Psicologia. 
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Consideramos que este sistema cubre muchas de las caracte- 

risticas de un sistema como ha sido propuesto y definido por los
te6ricos de la Teoria. General de Sistemas. En el siguiente ca- 

pítulo, se presenta su 16gica sistémica, así como sus elementos

constituyentes.. 

I
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CAPITULO II

Las novedades empiezan, por

ser rechazadas como simplezas, 

en una segunda etapa, se dice de
ellas que son evidentes y tri
viales, hasta que el tercer es- 

tadio lleva a sus detractores

a asegurar que las descubrieron
ellos ... 

11

W. J. 

EL SISTEMA BASICO DE PRACTICAS: UNA PERSPECTIVA INTEGRATIVA

Las instituciones de educaci6n superior integran en su - 

conjunto, un sistema complejo de producci6n de profesionales - 

caDacitados. Cada una de estas instituciones es una unidad de

producci6n cuyo prop6sito fundamental es satisfacer la deman

da de necesidades y servicios educativos que el medio ambien

te impone. Como ya se habla visto en el capitulo anterior, el - 

sistema Dara alcanzar sus objetivos, desemeña funciones, acti- 

vidades y oDeracíones especificas, integradas en un proceso de
transformaci6n. El proceso de transformaci6n opera sobre los - 

insumos o inDuts del sistema, entre los cuales se destacan las

necesidades y problemas que manifiestan las demandas social y

econ6mica de la educaci6n; los educandos y sus caracteristicas

escolares; las habilidades lyrofesionales y laborales requeri- 

bles, etc. 

Una de las preocuDaciones primordiales de los sistemas de

enseñanza suDerior, es la de satisfacer las demandas y necesida

des que la sociedad imDone, a través de sus productos ( profesio

nistas, tienicos, etc.) caDaces de desarrollar adecuadamente sus

habilidades profesionales. 

Mas específicamente, una de las necesidades primordiales - 

dentro de los centros de la enseñanza de la Psicologia, es el de4

arrollar sistemas educacionales en donde el estudiante adquiera

los repertorios necesarios Dara enfrentarse a Droblemas de diver
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sa : indole y de incumbencia a su campo Drofesional. 

De esta manera, investigaciones y trabajos realizados para

conocer la situaci6n de la enseñanza de Psicología en México - 
4, 61, 81, 82, 87, 100, 143, 152, 161, 162, han detectado o de hecho, co

rroborado, que la formaci6n de profesionistas en este campo pr 

senta fallas fundamentales que afectan adversamente el nivel de
una buena preparaci6n profesional para que el psic6logo pueda

enfrentarse a toda aquella multiplicidad de problemas a los que

se ve expuesto en el ejercicio de su carrera; pero no basta con

plantear la problemática de la enseñanza de la Psicología, sino

desarrollar estrategias metodol6gicas y planes de estudio acor- 

des a estas necesidades. 

Lafarga * 81 menciona que, de acuerdo a la opini6n de los

psic6logos que están en contacto con la actividad -profesional, 

es necesario " revisar los diseños de nuestros programas de estu- 

dio y plantearlos no tanto en términos de expectativas y objeti- 
vos de maestros y estudiantes en nuestras escuelas, 

cuanto de ~ 

las expectativas de las gentes a quienes servimos en los distin- 

tos S ectores de nuestro país" ( pag. 4

Ahora bien, desde el punto de vista hist6rico, la enseñanza

de la Psicología en México se ha orientado a implementar curricu

la que han centrado su atenci6n en los requerimientos formales
de la disciplina, pero no se ha llegado a atender en forma sisté

mica el problema de adecuar los planes de estudio a la resoluci6n
143

de problemas sociales

Por otro lado, en la formaci6n de profesionistas de distin~ 
115, 120

necesidad

tas áreas, diversos autores , han enfatizado la

de una integraci6n teoria- praxis, para tratar de salvar el abismo

existente entre ellas, pero la forma en que esta praxis ha sido

implementada en las escuelas, depende obviamente de muchos facto- 

res, entre los que se Oestacan limitaciones técnicas, econ6micas

y de personal calificado, as! como de las consideraciones 16gicas

y sistemáticas de los aspectos educativos de entrenamiento profe- 
sional del psic6log0. 

La consecuencia más palpable de lo anterior, es la desvincu- 

laci6n entre la teoría y la práctica, esto es, al finalizar los

cursos " se maneja" todos o casi todos los conceptOs te6ricos, - 

0
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pero en el momento de llevarlos a una situaci6n práctica, no se

puede, ni siquiera, detectar un problema en tal situaci6n. Al

estudiante se le hace creer que la soluci6n estará en tal o cual

técnica que aprende, como si fuera una receta, con pasos esDeci- 

ficos y secuenciados a seguir. 

Lo que sucede entonces, es que, cuando termina su instruc- 

ci6n te6rica y es ya un profesionista que debe trabajar para su
sociedad, debe apenas entrenarse en el análisis de situaciones

al comenzar a equiparar lo que ha aprendido acerca de la " reali- 

dad" y lo que verdaderamente es ésta y al no poder resolver los
problemas, da en el mejor de los casos, " soluciones" mediocres, 

que de ninguna manera llegan a resolverlos completamente: en - 

otras palabras, como profesionista no llega a funcionar adecuada

mente y por ende, no satisface las necesidades y requerimientos

de la sociedad. 

As!', a raíz de esta justificada preocupaci6n por la prepa- 

raci6n de psic6logos con una amplia base de conocimientos. y una

mejor capacidad para discernir sobre las alternativas que su jo- 

ven ciencia le ofrece, se ha considerado la importancia de un

análisis general de la enseñanza de la Psicologia en el país y

las implicaciones que pueden tener los sistemas de entrenamiento

práctico en esa formaci6n profesional. Bajo este contexto, - - 

89 90 91 39, 126, 127
L¿5pez , Santoyo , mencionan que los sistemas

generales de práctica básicas se abocaron en un principio, al des

arrollo de rutinas demostrativas y preestablecidas. En una prác

tica demostrativa, básicamente se reproducen paso a paso las

operaciones necesarias para la observaci6n de un fen6meno. 

De esta manera, el estudiante es enfrentado " en vivo", a

los principios o relaciones discutidos en los cursos te6ricos. 

Por otra parte, el estudiante adquiere ciertas habilidades en

el manejo de aparatos, en su caso, o en el cuidado y sistema con

que debe llevarse a cabo una rutina experimental. En este sen- 

tido, es innegable la utilidad que pueden reportar las prácticas

de esta naturaleza; sin embargo, este tipo de prácticas, natural

mente, se ve asociado a materias especificas, en donde la prácti

ca demostrativa debe corresponder temporalmente a lo que se está
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discutiendo en los cursos te6ricos a fin de que tenga sentido. 

Una segunda consideraci6n a este tipo -de prácticas, radica en - 

determinar qui es lo demostrable y por quá razones; esto, natu- 

ralmente, depende de la orientaci6n te6rica vigente. 
v, linal- 

mente, una tercera consideraci6n radica en que el estudiante ad

quiere una imagen disgregada de una serie de Drincipios disper- 

sos asociados a áreas de contenido particular, dando por resul- 

tado que pocas veces se dejaba que el estudiante se enfrentara

a un problema y decidiera cuál seria la estrategia más adecuada
para darle una soluci6n satisfactoria; es decir, se crela haber

proporcionado una formaci6n experimental suficiente, iniciando

al alumno en los resultados de experiencias pasadas o dándole es- 

pectáculo de experiencias de demostraciones hechas por el profe

sor
114, 115

En suma, se hace necesario que haya correspondencia desde

el principio entre teoria y práctica dentro de la educaci6n - 

114, 115, 120 esta Gltima en un apéndicepero no convirtiéndose

de la teoria, independientemente de los objetivos que subyacen

a ella, o como mera " informaci6n" al futuro psicc 1096- 

89, 90, 91
Para tratar de salvar estas deficiencias, L6pez

hace hincapié en la necesidad de desarrollar un sistema de prác
ticas, centrado en la instrucci6n de estrategias analiticas y - 

metodol6gicas, incrementando con esto, la coherencia de los pro

gramas de estudio y la eficiencia en la soluci6n de problemas
a distintos niveles. 

90, 92
En este sentido se propone , que las prácticas básicas

deben reorientarse hacia el carácter constructivo de la ciencia

psicol6gica y no a la demostraci6n de sus principios, esto es, 

el sistema -propuesto abandona en su mayor parte el uso de prác- 
ticas demostrativas a fin de reorientarse hacia un sistema forma- 
tivo organizado alrededor de los problemas enfrentados por la - 
Psicologia. 

A través de esto se pretende subrayar fundamentalmente, el

proceso constructivo de la ciencia psícol6gica y no la demostra- 

ci6n de sus principios, en este caso, un principio no está aso- 

ciado a un conjunto de operaciones para llegar a una decisi6n, 
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sino s6lo un resultado de un conjunto de acciones te6ricas y - 
metodol6gicas, las que, hist6ricamente, contribuyeron aradual- 

mente hasta llegar a su observaci6n. 

Lo fundamental, es el conocimiento de este desarrollo Y . no

de ' un producto particular, 
que de cualquier manera en este mis- 

mo proceso, se verá modificado en el futuro. 

En suma, se fundamentan las prácticas en las decisiones - 
estratégicas y metodol6gicas que deben hacerse, 

ante problemas

particulares. 
Entendiéndose Dor estrategia, la interrelaci6n - 

entre problema -teoría y método. 

De esta forma, las prácticas unificadas con una orientaci6n

constructiva, pueden acarrear una serie de ventajas, 
tales como

las planteadas por L6pez 90( P. 9.)* 

1. " Los procedimientos no son vistos en funci6n de la demostra- 
ci6n especifica, sino como derivaciones sistemáticas, 

tanto

de la teoría como de las condiciones particulare 1

s del Droble

ma que se está analizando. 
En este sentido, los repertorios

adquiridos tienen un mayor grado de generalidad . 

2. " La participaci6n, tanto del alumrío como del instructor, cam

bia del mero seguimiento de rutinas a una situaci6n activa. 
Como un problema particular, 

puede abordarse de diferentes - 

maneras, los recursos adquiridos en las materias te6ricas de
berán ser puestos en juego. De esta forma, los sistemas de

prácticas mismos, se convierten en evaluadores de los conoci

mientos adquiridos en la teoría y viceversa . 

3. " Una situaci6n de este tipo se acerca más a las situaciones
enfrentadas en la vida profesional, donde la delimitaci6n y

las condiciones en que se dan los problemas, 
no pueden ser

condicionados por el procedimiento, son los recursos te6ricos

y metodol6gicos los que se ajustan al problema presentado. - 
El papel del profesionista psic6logo. 

no es el de poner en - 

juego rutinas adquiridas, es más bien analítico Y creativo - 

4. " Se hace viable la unificaci6n de las prácticas, 
aunque las

estrategias utilizadas para la adquisici6n de conocimientos

no pueden desvincularse completamente de la teoría,, 
es posi- 



45- 

ble organizarlas de manera 16gica en conformidad con los ni- 
veles analíticos". 

En suma, el sistema de enseñanza -aprendizaje que nos ocupa

en este momento, tiene características particulares, entre las

que se destaca el pretender establecer en el alumno las habili- 
dades mínimas necesarias para su mejor desempeño, en cuanto a

la planeaci6n y desarrollo de estrategias para llevar a cabo la
instrumentaci6n de técnicas y métodos evaluativos y de interven

ci6n o manipulaci6n, al enfrentarse a problemas de diversos ti- 

pos
89, 90, 91, 92

Las consideraciones anteriores fueron adoptadas por la Co- 
ordinaci6n de Laboratorios ( finales de 1978 ) y el sistema de

prácticas básicas propuesto por L6pez ( op. cit. ), empez6 a ¡ m

plementarse comprendiendo del 2o. al So. semestre de la Carrera

de Psicología. 

Antes de describir su estructura y funcionamiento como sis

tema ( descripci6n interna y externa ), procederemos a, en base

a los conceptos descritos en el primer capitulo, 
caracterizar - 

su naturaleza sistémica. 

El sistema de prácticas propuesto, es un sistema abierto - 

en el sentido de que establece un intercambio constante de infor
maci6n con el medio ambiente; si bien no se puede considerar que

el sistema está totalmente acabado, cuyos canales de informaci6n

o importaci6n de energía están totalmente delimitados, se procu

ra a través de la informaci6n recabada ( opiniones, consideracio

nes te6rico- metodol6gicas, aspectos pedag6gicos, consideracio- 

nes profesionales, etc.), evolucionar hacia metas cada vez más

acordes a la demanda social. 

De esta manera no se ha cerrado en sus consideraciones ori

ginales ( a partir de las cuales, necesariamente ha evoluciona- 

do ), sino que ha sufrido transformaciones a lo largo de su pro

ceso, tanto de planeaci6n como de programaci6n, 
iMplernentaci6n

y evaluaci6n; por ejemplo, estas transformaciones en la progra- 

maci6n, han ido delimitando las características de los conteni- 

dos te6ricos, programaci6n en tiempo de las actividades a desa- 

rrollar, . el pugnar por niveles de ejecuci6n de aprendizaje cada
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vez mayores ( toma de decisiones más que secuencias de rutina, 

etc. ) . 

Como sistema abierto, con objetivos claramente definidos, 

posee la propiedad de la equifinalidad, dado que busca la conse

cuci6n de sus objetivos, pero no a través de una línea rígida

de desarrollo, sino más bien mediante el análisis de las posi- 

bles estrategias de implementaci6n y desarrollo, de las interac

ciones de cada uno de sus elementos constituyentes y sobre todo
por el carácter global, en donde necesariamente se involucran

los elementos formativos de tal sistema de enseñanza -aprendizaje. 

Por otro lado, se ha hablado que todo sistema necesita - - 

llalimentaci6n" para poder desarrollar sus actividades, expecta- 

tivas y demandas. 

El sistema único de prácticas, no puede sustraerse a este

aspecto, por lo que sus inputs controlados ( véase Capítulo ante

rior ), son, por ejemplo: demanda estudiantil, recursos econ¿Smi

cos, administrativos, académicos, duraci6n de los períodos esco- 

lares, etc. 

En suma es un sistema cuyos límites no son totalmente ce- 

rrados y no 10 a-islanpor completo de su medio ambiente ( por ejem- 

plo: curriculum de la Facultad ). 

La entrada de informaci6n ( características, recursos, etc. 

sufre un proceso, de tran formaci6n a través de una secuencia de
enseñanza -aprendizaje ( en este punto centraremos nuestra aten- 

ci6n en el estudiante, ya que éste constituye una de las preocu- 

paciones primordiales del sistema único de prácticas ), en donde

se implementan las actividades y funciones tanto de profesores
como' de estudiantes, para el logro de las metas y objetivos pro- 

puestos y dar como resultado, un producto. 

Así, el producto es el resultado directo de la operací6n - 

del sistema y trata de satisfacer las demandas profesionales - 
que el medio ambiente impone. Como resultado de la operaci6n - 

del sistema, el producto, " estudiante fdrmado", mostrará una - 

serie de actividades, tanto metodol6gicas como te6ricas, para - 

plantear desde el problema de investigaci6n, hasta su estrategia
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de análisis y/ o soluci6n, por lo que el estudiante, al finali- 

zar el curso y en general el sistema* de prácticas básicas, ad- 

quirirá los elementos necesarios para el proceso de toma de de

cisiones para la soluci6n y/ o explicaci6n de problemas simila- 

res a los que se enfrentará en su actividad profesional. 

Ahora bien, como todo sistema sujeto a correcciones y ajul

tes en aras de un mejor funcionamiento y por ende, de un mejor

producto, el sistema único de prácticas ha generado un mecanis

mo retroalimentador, surgido de su propia actividad sistémica y

que, a su vez, es autorregulador, comparando ininterrumpidamen

te la acci6n resultante del sistema con la acci6n que cabria

esperar del mismo, ajustando al mismo tiempo la una a la otra. 

Este mecanismo retroalimentador ha recibido el nombre de

Subsistema de Evaluaci6n, de subsistema, porque mantiene la -- 

misma 16gica descrita hasta aquí y de evaluaci6n, porque a tra

vás de este rubro, se pretende recabar informaci6n que posibi- 

lite la toma de decisiones y valoraci6n constante del funciona

miento del sistema único de prácticas. 

Este subsistema no será desglosado en esta secci6n, ya que

es uno de los puntos principales del presente trabajo, por lo

cual se describirá con mayor detalle posteriormente ( Capitulo

3 ). Baste decir, por el moment6, que este subsistema retro - 

alimentador proporciona tanto feed -back negativo, como positi- 

vo. El primero, en tanto en que se detectan los problemas y - 

fallas del Sistema de Prácticas Básicas o bien, que el sistema

11se está desviando de su curso prescrito", generando mecanis- 

mos de reajuste y correcci6n de las actividades del sistema. 
El segundo, en cuanto que el subsistema de evaluaci6n no s6lo

tiene funciones correctivas y de reajuste, sino tambi6n genera

cambios que implican un proceso de crecimiento del sistema, - 

activaci6n del mismo para lograr, en mayor medida, los objeti- 

vos generales. 

Dado que el sistema único de prácticas es estimulado a - 

crecer, a nuevos desarrollos, evoluciones y funciones,' posee un

equilibrio dinámico caracterizado por un estado estable en don

de los diversos súbsistemas que lo conforman ( planeaci6n, pro
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gramaci6n, etc. ), logran un balance de relaciones, las cuales

permiten al sistema funcionar de manera efectiva. 

Finalmente, entre las características de este sistema, -- 

también se encuentra la de organizaci6n, tanto de funciones, 

elementos y actividadades, de tal manera que permita estructu- 

rarlas e integrarlas para lograr su máxima efectividad y efi- 

ciencia. 

As! pues, el Sistema de Prácticas Básicas está compuesto

de subsistemas, de tal forma que hay una organizaci6n de estruc

turas integradas, las cuales son todas importantes y cumplen - 

una funci6n esencial dentro del sistema. 

ESTRUCTURA Y FUNCION DEL SISTEMA DE PRACTICAS BASICAS. 

Para describir la estructura y funcionamiento del Sistema
Unico de Prácticas, esto es un análisis interno como externo, - 

10

tomaremos como base la propuesta de los 3 modelos de Banathy

la cual ya ha sido desglosada anteriormente ( Capitulo 1. ). 

A. Sistema Contexto. 

El Sistema Unico de Prácticas, puede ser analizado bajo este

modelo, ya que se encuentra inmerso en un contexto, por un - 

lado, el curriculum de la Facultad de Psicología y por otro, 

la sociedad misma. 

Estos contextos ( suprasistemas ), proveen a tal sistema de

los recursos humanos (' personal docente, estudiantil, admi- 

nistrativo, etc. ), financieros ( presupuesto y materiales

locales de enseñanza, equipo técnico, etc. a su vez es- 

tablecen ciertas restricciones dentro de las cuales el siste

ma opera ( por ejemplo, duraci6n de los semestres, relaci6n

crediticia con las materias respectivas, ete. ). 

La siguiente Figura muestra la ubicaci6n del SUP en su con- 

texto, de acuerdo al punto de vista del modelo sistema contex

to. 

Como puede verse, bajo este modelo no se analizan los elemen

tos y procesos del sistema, s6lo se señala su relaci6n con - 

otros sistemas. Dado que el objetivo del presente trabajo - 

0
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es mostrar el funcionamiento interno del sistema de prácticas básicas, 

más que su ubicaci6n con ótr<)s sistemas, no ahondaremos en este aspecto, 

baste s6lo mostrar su inserci6n en otros suprasistemas. 

S ciedad

Sistema Educativo. 

Il. N A. - M. 

F C. PSICOLOGIA

SISTEMA UNICO

DE

PRACTICAS - 

Figura # 1. Ubibaci6n del
S. U. P. en el conteYto

en. el cual se desarro- 
lla. Como puede notar- 

se está inmerso en o 
tros sistemas más ge- 

nerales . 

B. Modelo Estructura Espacial y Modelo M6vil. 

Bajo estas dos perspectivas, se describen los elementos del sistema, co- 

nociendo su funcionamiento e interrelaHones. Así, el sistema de prácti- 

cas básicas está compuesto de la siguiente ~ era. 

S. U. P. 

1Sistema Ense Sist. Evalua

5.anza- aDrend] Ici6n- Retroal

PLANEACION! -- i PLANEACION

I PROGRAMACIOIJ

INPLEMENTA-71 _ JIMPLEMENTA7

CION. I Im"".. 

I ' F.V,4uTkr' T) Y' 1 — JT, VALUACIO',' 

Sistema de

1 Apoyo . 1

Figura # 2. Organigrama del S. U. P. Se presentan los elementos e

interrelaciones en el Sistema Unico de Prácticas. 
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B. I Subs-istema de Enseñanza -Aprendizaje. 

En C-ste, quedan comprendidas todas las actividades, fun- 

ciones y elementos necesarios para que se de el proceso
de enseñanza -aprendizaje, desde el nivel de estructura- 

ci6n general, hasta su programaci6.n e implementaci6n par

ticular. 

El análisis del SUP, bajo el modelo estructura -espacial, 

no pretende ser exhaustivo, ni desglosar hasta su mínimo

componente, sino presentar más bien aqu4llos que cumplen

una funci6n primordial y que son las categorías generales
escritas en el diagrama anterior. 

a) Planeaci6n. 

La planeaci6n de un sistema, puede entenderse como la

actividad que conduce a la prefiguraci6n de una situa

ci6n futura, como respuesta ideal al reto de dar satis

facci6n y soluci6n a un conjunto determinado de necesi
dades y problemas concretos. 

La planeaci6n es una gula para la actividad que preci- 

sa los objetivos y los recorridos adecuados a seguir, 

en funci6n de los estados o situaciones futuras desea- 
das y de los factores que están fuera de control y que
constituyen restricciones de la acci6n. 

Ahora bien, el conjunto de decisiones no puede sepa- 

rarse en subconjuntos independientes y consecuentemen

te, el proceso de planeaci6n no puede ser la conjun~ 

ci6n de subprocesos y niveles de la planeaci6n, las - 

relaciones de dependencia necesarias que conduzcan ha

cia un todo coherente del proceso global de planeaci6n, 
adecuado a los fines que se persiguen. 

La planeaci6n se realiza cuando decidimos, entre otros, 

los siguientes aspectos: objetivos del sistema, medios

para alcanzarlos, recursos, forma de oDeraci6-n, imple- 

mentaci6n, evaluaci6n y control del desempeño del sis- 
tema planeado. 

La planea . ci6n para la realizaci6n de su funci6n, consi- 
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dera las demandas, las nedesidades, limitaciones y los efectos de

su acci6n y los del sistema incluyente, en el sistema mayor

del que forman parte ( medio ambiente, curriculum escolar, etc.). 

La pia-neaci6n tiene su complemento en la programaci6n. La Pla- 

neaci6n y la programaci6n constituyen dos procesos continuos y
permanentes, paralelos e indisociables: la planeaci6n permite la

toma racional de la decisi'6n, la programaci6n tiende el puente - 
1

e . ntre la decisi6n y la acci6n consecúente. La planeaci6n, median

te la toma de decisi6n determina la acci6n, mientras que la pro- 
gramaci6n determina lo necesario para que ésta se realice. 

La planeaci6n el el SUP se ha desarrollado bajo algunos linea- 
mientos esenciales, tales como: el carácter formativo de la ins— 
trucci6n, estrategias para abordar los fen6menos en cuanto al ni

vel de análisis . el rol que deben jugar, tanto el personal docente
como el estudiantil, dentro del proceso enseñanza- aprendizaje, 

etc.; ya que subyaciendo a estos aspectos, se encuentra una conji- 

deraci6n de la educaci6n como un proceso de transformaci6n en - 

contraposici6n a la especificaci6n de estados o etapas termina— 
90

les

Es natural que las tareas precisadas deban arreglarse en un cier

to orden que mantenga el mayor grado de correspondencia posible, 

con los programas acadimicos, pero que a su vez, 
mantenga la mayor

coherencia posible a fin de programar un sistema integrado y se- 
cuenciado de manera efectiva. En funci6n de esto, el presente sis- 

tema se deriva de las combinaciones del objeto de estudio: indivi
dual o social y el nivel de análisis: unidimensional o multidi— 

mensional, de acuerdo al siguiente arreglo: 

2b. semestre .......... Nivel Individual- Unidimensional

3er semestre ........... Nivel Indiv iudal- Multidimensional

4o. semestre .......... Nivel Social- Unidimensional. 

bo. semestre .......... Nivel Social -Multidimensional. 
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Nivel Individual- Unid: rensional. * 

La idea fundamental en los análisis individuales, es - 

la bi1squeda de los mecanismos por los que los organis- 

mos se adaptan a su medio. 

En cuanto al nivel de análisis unidimensional, éste se

traduce en el análisis sistemático de los factores o

variables responsables de un fen6meno. En su forma más

simple, este análisis procede a la bCsqueda de relacio

nes causa -efecto claras y normalmente lleva a un análi

sis de las condiciones de restriccí¿5n conveniente para

llevar a cabo la investigaci6n. De esta forma, son per

tinentes a este nivel los procedimientos de laboratorio

y los métodos de control experimental, asociados al mis

mo. 

Otro aspecto sobresaliente a este nivel, es el interés

por un análisis cuantitativo, tanto en relaci6n a la - 

V. I., como a la V. D. Los aspectos manipulados tienden

a ser dimensionalizados en términos de medidas físicas

y lo mismo se intenta hacer en cuanto al comportamien- 
to del sujeto. Por ello, el conocimiento de las esca- 

las de medici6n, sus posibles transformaciones y sus - 

propiedades, suele ser de primordial importancia. A

través de este curso, debiera familiarizarse al alumno, 

no s6lo con los procedimientos de laboratorio, sino con

el conjunto de decisiones que permiten llevar un fen6- 

meno al laboratorio, la delimitaci6n del mismo en ese

contexto, así como el tipo de metodología empleada, - 

forma de análisis y casos particulares a los que se en

frente el estudiante. 

El análisis tiene un carácter reconstructivo, en donde

los eleinentos involucrados en la aparici6n de un Fen6- 

meno son identificados e inicialmente investigados, uno

a uno, posteriormente se lleva a cabo la investi7aci6n

La mayoría de las características de los niveles que se mencio- 
nan en esta secci6n fueron tomados del trabajo de Florente L6Dez
Consideraciones sobre las prácticas correspondientes al sistema

básico del curriculum de la Carrera de Psicología". Métodos docen

tes, 1979, 1, p. 7 22. # # 
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de la interacci6n entre esos elementos y finalmente, - 

a través de la reconstrucci6n te6rica, se da una expli

caci6n integrada de la forma en que los diferentes ele

mentos se entrelazan para dar cuenta del fen6meno. 

Nivel Individual -Multidimensional. 

Dentro de ciertos límites, podría decirse que este ni- 

vel comparte con el anterior el interés por la búsque- 

da de los mecanismos adaptativos de una especie en par

ticular, a través del estudio de los individuos que la

componen. Sin embargo, difieren en cuanto a las estra

tegias de aproximaci6n te6rica y metodol6gica. En es- 

te nivel, es usual un planteamiento inicial de las Drq

piedades del fen6meno como un sistema organizado; ense

guida se analizan las propiedades de dicho sistema an- 

te diferentes condiciones y ocasionalmente, se llevan

a cabo estudios acerca de los factores responsables de

la aparici6n de algún elemento perteneciente al siste- 

ma y esta informaci6n es ubicada en el marco de las
propiedades más generales propuestas. 

Es característico que la identificaci6n de variables

se base en menor medida en medios instrumentales y ca- 

da vez más en habilidades observacionales. 

En cuanto a las propiedades manipuladas, es poco fre- 

cuente que éstas puedan precisarse en términos físicos, 

ya que las diferentes condicionesen que se observa un

fen6meno, lo son en aspectos más molares del medio am- 

biente. 

Nivel Social~Unidimensional. 

Este nivel comparte varias de las características del
nivel individual unidimensional, sobre todo en lo que

toca al nivel de análisis de los problemas o fen6menos
estudiados, ya que en ambos, se lleva a cabo, en una - 

forma lineal y funcional, esto es, tratando de encontrar

generalmente, el efecto de una variable sobre otra. -- 
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Tal vez la diferencia mas importante entre éste y el nivel in

dividual unidimensional radique en que en le primero la espe- 

cificaci6n de la V. I. no se lleva a cabo en base a sus dimen- 

siones fisicas, pues 6stas en su may¿ r parte son de naturale- 

za social, esto es, consisten en aspectos de un organismo, ras- 

gos de su comportamiento o productos de su actividad, etc. Por

otra parte, aunque es frecuente que las investigaciones se rea

licen en el laboratorio, suelen hacerse también algunos estu— 

dios evaluativos, conducidos en escenarios naturales. 

Nivel Social -Multidimensional

En este caso se estudian también como en el nivel anterior fe

n6menos que se derivan de sistintas situaciones sociales. No

obstante las estrategias de análisis y la interpretaci6n o ex

plicaci6n dada a tales situaciones son diferentes. Esto es, se- 

estudian los fen6menos sociales ño de una forma lineal o fun- 

cional < como se hace en los niveles unidimensionales) sino mas

bien se hacen consideraciones multidimensionales de istos. En

este s ' entido, las propiedades generales son parecidas a las - 2

del nivel individual- multidimensional; excepto que en el nivel

que estamos tratando, los aspectos tienen que ver con los pro2

ductos materiales, sociales o culturales de interacci6n entre

dos individuos, un grupo o una poblaci6n, y aunque existe pre- 

ferencia por los estudios de campo o el análisis ' de los proble

mas psicol6gicos en contextos naturales, no se excluye la posi

bilidad de realizarlos en otros escenarios. Por otra parte, el

análisis Je dirige hacia' consideraciones de naturaleza social

dentro de los términos que contiene la estructura de un siste
mal. 

En cuanto a la planeaci6n del proceso de enseñanza -aprendizaje

se considera que se deben crear, con fines didácticos, las con

diciones que permitan que el estudiante despliegue las decisio

nes estratégicas y metodol6gicas que llevan al análisis sist Í

mico de los problemas enfrentados por la Psicología. 

De esta manera* L6pez 92 señala: 
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La participaci6n tanto del alumno como del instruc
tor cambiaría del mero seguimiento de rutinas a una

situaci6n activa y creativa, por lo que se impone -- 
una continua formaci6n académica que reditee en una

mejor capacidad docente y de asesoría para cada in- 
vestiga¿i6n planteada por el alumno" ( p. 16 ). 

b) Programaci6ñ

La programaci6n precisa lo establecido por la planeaci6n,- 

desarrollando o llevando los pasos necesarios para implan- 

tar, adecuar o transformar efectivamente la operaci6n del -- 

sistema planeado en funci6n del flujo de decisiones produc- 

to del proceso de planeaci6n. 

La programaci6n define y establece una correspondencia en— 

tre los objetivos, funciones y acciones fijadas por la planea- 

ci6n y las metas concretas, actividades y operaciones especi- 

ficas que, desprendi6ndose de dichos objetivos, funciones y a q
ciones hacen efectiva la adecuaci6n, transformaci6n e implan- 

taci6n del sistema planeado. 

El SUP tiene considerado este proceso comprendiendo los si- 

guientes aspectos:* 
30

1) Características: Esto es, describiendo las caracteris

ticas y aspectos relevantes por cada nivel tomando co- 

mo base tanto el objeto de estudio como su nivel de a

nálisis .( Descripciones similares a las presentadas en

la secci6n de Planeaci6n ) . 

2) Objetivos del nivel: Este aspecto radica en especifi- 

car ex'plicitamente el objetivo general por nivel, el - 

cual, obviamente, se deriva del objetivo general del - 

Sistema; los objetivos de los niveles son muy similares

entre si en cuanto a la conducta que habrá de exhibir

Como todo sistema,,Ios aspectos que a continuaci6n se desglo- 

san no son exclusivos de programaci6n, esto es, por un lado, no - 

surgen fuera de contexto, ni tampoco se derivan de este aspecto
solamente, por lo que algunos puntos son colocados en este rubro

con fines de presertaci6n y no porque sean exclusivos de él ya - 
que en su mayoria, casi todos - se derivan de la planeaci6n y como
ya se había expresado estos están en QOntinua interaccion y col
binaci6n.' 
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el estudiante al finalizar el curso variando s6lo en

las cuestiones te6ricas y metodol6gicas, esto es, en -- 

cuanto a las particularidades de la estrategia. 

3) Precurrentes en este punto se especifican los aspectos

tanto cognitivos como conductuales necesarios para el

logro de los objetivos propuestos por nivel. Obviamente

algunas de estas precurrentes habrán de ser adquiridas

en los cursos te6riccs, otras en los cursos prácticos - 

y otras más en. ambos. La forma de derivarlas es efec- 

tuando un análisis de tareas de los objetivos de cada

unidad, así como de los contenidos y actividades de las

mismas, de tal manera que se detectan y delimitan los

conceptos y/ o habilidades previas necesarias para el - 

adecuado desempeño de los estudiantes en el curso que

van a llevar. 

4) En cuanto al diseño y estructuraci6n de las unidades Se

programan en base a: 

i ) Objetivos intermedios, asi como, específicos por u

nidad. Estos plantean los conocimientos y/ o habil

lidades que el estudiante adquirirá al final de

la revisi6n y discusi6n de los contenidos te6ri- 
cos, como de la realizaci6n de las actividades y - 

toma de decisiones relativas a su problema de in--- 

vestigaci6n. Indudablemente, todas las unidades con

llevan al logro del objetivo general por nivel. 

ii) Actividades. En esta secci6n se especifica de la - 

manera más clara posible cuáles son las activida- 

desque el estudiante debe realizar por unidad cu

briendo dos fines: por un lado, para la evaluaci6n

de su aprendizaje y por otro, para la planeaci6n - 

e' implementaci6n de su investigaci6n. Las activida

des son los medios para lograr las metas ( capaci- 

dad y habilidades) comprendidas en los objetivos; 

as!, se derivan de ástos, cubriendo las dos activi

dades antes mencionadas. 
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iii) Contenidos. Los contenidos son seleccionados en - 

base a los aspectos directrices sugeridos por L6

pez
91, 92

y considerando su relevancia dentro de
la Psicologia, tanto a nivel empírico como concep

tual. 

iv) Evaluaci6n. Las unidades mismas presentan cuáles

y de que manera se evaluarán las actividades por
realizar. La evaluaci6n final es la suma de punta

jes obtenidos a lo largo del curso. Los puntajes

se asignan valorando el nivel de complejidad ex¡ 

gido, creatividad, importancia de la actividad, así

como también se toma en cuenta la importancia del

objetivo, esto es, esencial, necesario o conveniente; 

en términos de su utilidad en la formaci6n y cam- 

po profesional. 

5. Sobre el desarrollo de las prácticas

i) Especificaciones en cuanto a tiempo. Es importan— 

te para el logro del objetivo general planteado - 

programar adecuadamente tanto el material te6rico

a revisarse durante el curso, as! como las activi- 

dades metodol6gicas, para esto debe tomarse en -- 

cuenta aspectos tales como: la duraci6n del semes

tre, nCimero de sesiones disponibles, el, número de -- 

alumnos por atender, etc. 

ii) Escenarios que serán utilizados. Distribuci6n esp 

cial de los diversos grupos de tal manera que se

satisfaga la demanda estudiantil por curso, semes

tre y turno. 

6. Especificaci6n de los puntajes- minimos para acreditar - 

1 curso, forma de asignaci6n, etc. 

Para una especificaci6n de la manera en que lo ante^- 

rior se lleva a cabo se recomienda revisar los cuader- 

nillos de prácticas y material de trabajo de la Coordi- 
naci6n de Laboratorios correspondientes al SUP. 29, 31, 32
101, 102, 103, 104, 147, 148
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c) Implementaci6n

Otro de los aspectos indispensables para el buen funciona -- 

miento del sistema radica en la implementaci6n de cada curso. 

Como ya se habla hecho notar la actividad del instructor es

esencial tanto para generar expectativas en el alumno como - 

para guiarlo a través de la secuencia de actividades y des- 

arrollo de experiencias de aprendizaje al logro de las metas

establecidas. 

Para dotar al instructor, responsable directo de la implantan

ci6n adecuada del curso, de herramientas pedag6gicas y/ o te6- 

rico metodol6gicas cada vez más amplias y acordes a este sis

tema de enseñanza, el sistema ha generado un plan de forma--- 

ci6n continua, donde la participaci6n de los instructores tie- 

ne las siguientes características y cuyo objeto principales

elevar la calidad académica en las diferentes actividades del
SUP. 

1) Leer la bibliografía básica que se revis6 ( por el gru- 

por programador) para la elaboraci6n de las unidades - 

del nivel. 

2) Asistir a los seminarios que se convoquen, en los que

deberá haber leído previamente el material elaborado

o la bibliografía que se vaya a revisar, con el objeto

de participar en la discusi5n del mismo, sugerir ideas, 
identificar problemas derivados del mismo, etc. 

Este seminario de entrenamiento para todos los que in- 

tegren cada nivel se lleva a cabo previamente a la ¡ ni

ciaci6n del periodo de prácticas, el cual está coordina

do por los responsables de la programaci6n del nivel - 

correspondiente. 

A lo largo del periodo de instrucci6n también se procu

ra que los seminarios de formaci6n se continGen, tratan

do de solucionar problemas particulares que se vayan - 

presentando en la implementaci6n del nivel. 
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As! como el sistema se preocupa por sus instructores

y su capacitaci6n docente, también le interesa la otra
parte: el estudiante. 

Bajo esta perspectiva se considera indispensable el - 

adecuado funcionamiento, entre otras cosas, de la inte- 

racci6n instructor- alumno, por lo que se procura alen

tar la creatividad en este último desde el plantea --- 

miento de su problema de investigaci6n hasta la estra

tegia que siga para darle soluci6n y/ o explicacion. 

De esta manera, la actividad del estudiante no s6lo se

concentra en el periodo de clase, dentro del sal6nsino

que sus actividades extralaboratorio tambi1n son im— 
portantes en toda su experiencia de aprendizaje. 

d) Evaluaci6n

La evaluaci6n del aprendizaje en un sistema educativo es de

vital importancia, por un lado, porque permite valorar la ad- 

quisici6n y logro de las metas establecidas y en su caso a- 
nalizar las posibles fallas que lo impidan, por otro, porque - 

permite recabar informaci6n acerca de la funcionalidad del - 

sistema. 

El primer aspecto está contemplado dentro del sistema de -- 

planeaci6n en tanto que especifica, en base a los contenidos, 

habilidades, secuenciaci6n de t6picos y objetivos, aquellas ac

tividades que deben ser evaluadas, asi como su puntaje parti- 

cular dentro del puntaje global del curso, etc. 

El segundo aspecto, ya no s6lo centrándose en el aprendizaje

escolar, sino tomando otros aspectos del sistema, constituye

otro de los sistemas que integran al SUP, esto es, el siste- 

ma de evaluaci6n. A reserva de que éste se desglose con cier

to detalle en el capitulo siguiente, podemos decir que la e— 

valuaci6n de un sistema educativo da cuenta de su funciona -- 

miento a traves del estudio , análisis y valoraci6n de los - 

diversos aspectos que en su conjunto definen el funcionamien
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to de un sistema de partes en interacci6n. 

En términos generales cuando se realiza una evalu3ci6n del

sistema se adopta implicitamente o explicitamente un modelo

de funcionamiento a partir del cual se determinan los aspec

tos relevantes del funcionamiento del sistema en estudio que

se deben considerar y los patrones de funcionamiento contra

los cuales se debe efectuar la comparaci6n y producir la eva

luaci6n. 

Los fen6menos y problemas relativos al funcionamiento del sis

tema pueden ser identificados en términos de las propiedades

de los elementos y relaciones del sistema, mediante la especi

ficaci6n de indicadores y la construcci6n de indices adecua- 

dos. 

B. 2. Subsistema de Apoyo. 

La funci6n primordial de este sistema es la de supervisar y

facilitar paquetes de prácticas demostrativo. con posibili- 

dad de presentarse en el sal6n de clases directamente Este

sistema parte de la idea de que " ciertos principios o fen6-- 

menos no requieren de una práctica particular sino enicamen

te la demostraci6n de los mismos a través de medios audio -vi

suales o contando con los aparatos para llevar a cabo la de- 

mostraci6n del fen6meno" 
89 (

p. 4). 

Para ello se trabaja en la elaboraci6n de material integra- 

do asociado a los programas vigentes en los. cursos te6ricos - 

que lo requieran. Este material está adaptado a fin de que -- 

pueda llevarse a cabo en el sal6n de clases ocupando una pe— 

queña porci6n del tiempo correspondiente al curso. 

En suma, este sistema pretende analizar el contenido te6rico

de las materias básicas para coordinar y facilitar la elabo

raci6n de prácticas demostrativas. 

Como objetivo general se plantea el elaborar material prefe— 

rentemente audiovisual con el fin de extender y complementar
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los programas de las materias básicas. 34
Campos 34 ( p. 2) señala las siguientes ventajas del sistema de

apoyo: 

1. " Adquisici6n de material que no se cubre dentro del -- 

Sistema de Prácticas Básicas". 

2. " Variabilidad en cuanto a contenidos de las prácticas

y -número de las mismas". 

3. " Otra ventaja y, quizá una de las más importantes, es que
la realizaci6n estrecha entre' teoría y práctica proba- 

biliza el aprendizaje ". 

4. " Al cubrir el sistema de apoyo los aspectos de elabora- 

ci6n y coordinaci6n del material permite al sistema g 
neral de prácticas abocarse a generar en el alumnolas

habilidades metodol6gicas básicas implicadas en la e- 

valuaci6n y manipulaci6n al abordar problemas particu

lares de cada área de aplicaci6n". 

En suma, cada subsistema tiene una organizaci6n estructu— 

ra,-Funcionamiento, insumos, procesos, productos y recursos propios

y especific , os. Los subsistemas están conectados unos con otros - 
mediante relaciones insumo- producto, de tal modo que los produc- 

tos de uno son los insumos de algún otro hasta que, siguiendo - m

determinada 16gica de producci6n, se obtengan los problemas y ne

cesidades planteadas por el medio ambiente. 

Antes de seguir adelante, cabe hacer la aciaraci6n de que - 

este sistema todavía no está totalmente acabado y por tanto, su
funcionamiento no está precisado con detalle, pero a través de

los procesos deretroalimentaci6n como de su propio funciona -- 
miento se ha ido delimitando, diferenciando y por lo mismo inte_ 
grando cada uno de sus componentes de manera más eficaz. 

En la siguiente secci6n se desglosa el modelo de Evalua— 

ci6n - Retroalimentaci6n que se propone para la valoraci6n de la

eficacia y eficiencia de este sistema de prácticas. 
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CAPITULO III

UN MODELO SISTEMICO DE EVALUACION- RETROALIMENTACION

La planeaci6n y programaci6n de cualquier curso comprende una

serie de Dasos que deben realizarse tomando en cuenta una secuencia

16gica; as! como las interconexiones que existen entre ellos. Para tal
prop6sito se han proDuesto diversas t6cnicas y estrategias de vincu - 

laci6n de conceptos, unidades, etc. 
38, 52, 67, 69, 125 Dara hacer más efec- 

tivo y viable a un sistema de enseñanza- aDrendizaje. 
Sin embargo, no s6lo el estructurar 16gicamente un curso o un - 

sistema de enseñanza es suficiente Dara garantizar su eficiencia. 

As1, una de las principales Dreocupaciones dentro del contexto
educacional -ha sido la de desarrollar modelos de evaluaci6n de sis- 

temas de enseñanza- apr . endizaje o currigula a partir de los cuales

se adquiera la suficiente informaci6n Dara enfrentarse a la toma de
decisiones de diversa indole. Es decir, el hecho de conocer con cier_ 

to margen de exactitud la relaci6n existente entre las metas esta- 

blecidas, los esfuerzos empeñados y los resultados obtenidos consti- 

tuye un aspecto de inter6s apremiante. Las razones que fundamentan
esta Dreocupaci6n radican primordialmente en la necesidad de dispo- 
ner de adecuada informaci6n Dara determinar cuales son las mejores
alternativas posibles. 

Diamond 49 considera a la evaluaci6n no s6lo como Darte de un
ciclo de revisi6n, sino tambi6n da 6nfasis a un tipo de evaluaci6n
con miras al futuro. Diamond 50, 51 explica que un curriculum debe - 
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ser relevante a las necesidades presentes y futuras del estudiante, 

así como a la comunidad, sociedad, etc., y que la evaluaci6n del mis- 

mo ofrece informaci6n en ese aspecto. 

Tennyson y Tennyson
144

Saylor y Alexander 130 reconocen la
necesidad de un modelo de desarrollo instruccional ( curricular a -- 

nivel más general) que provea de una valoraci6n de la disponibili— 

dad del plan, evaluaci6n durante el diseño formativo, evaluaci6n du— 

rante la implementaci6n e inclusive mencionan que esta evaluaci6n - 

debe ser un proceso continuo. 

Ahora bien, un sistema de enseñanza- aprendizaje, cualquiera que

sea su contenido, es un proceso dinámico, continuo y en constante --- 
ransformaci6n en donde, en términos generales, hay una ( s) perso— 

na ( s) que realiza ( n)' ciertas acciones o actividades que la ( s) -- 

lleva ( n) a tener experiencias, lo cual es facilitado por un agente

de enseñanza. De esta manera se configura lo que se conoce como sis- 

tema enseñanza -aprendizaje 5 . 
Al analizar los sistemas educativos es frecuente encontrar que

los propios participantes de éstos son fuente fecunda de informa--- 

ci6n acerca de, por ejemplo, relevancia de los objetivos, de las acti

vidades de aprendizaje, criticas, consideraciones, etc. 
24, 37, 42, 55, 59-, 

65, 96, 97, 99, 123, 124, 133, 142, 156

Los datos deben obtenerse de una amplia variedad de sujetos in

volucrados en el desarrollo de los programas educativos, para tratar

de definir y valorar los factores que son considerados oomo crucia- 

les a la organizaci6n, implementaci6n y eficiencia de un programa o

un plan educativo. Tal input puede ser utilizado para demostrar* las

interrelaciones entre factores y su importancia relativa dentro de
42, 43, 96, 97, 110, 138, 154las estructuras organizadas existentes

Al concebir a la evaluaci6n como un proceso 65 se enfatiza que

es una actividad que comprende varias etapas y oDeracionesEl proce- 

so debe ser objetivo ya que la selecci6n de alternativas para modi- 
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ficar, cambiar o mantener el sistema establecido no se basa simple— 

mente en intenciones o creencias, sino que se lleva a cabo en forma

racional a partir del análisis de toda la informaci6n sobre la si— 

tuaci6n, teniendo claro cuáles son las metas que se pretenden alcan- 

zar y los aspectos que se deben cubrir. 

El proceso debe ser continuo puesto que un sistema de enseñan- 

za debe ser evaluado peri dicamente con el fin de que los cambios - 

en los fundamentos conduzcan a la revisi6n de tal sistema. 

La continuidad en el proceso le confiere un carácter permanen- 

te donde la informaci6n recabada en cada una de las valoraciones ac

túa como retroalimentadora a la planeaci6n, programaci6n, etc. de un

sistema de enseñanza 62

Como ocurre con todo sistema regido por el principio de total¡ 
10, 17, 18, 20, 36, 83

dad ' cualquier disfuncionamiento de algún ( os) de

sus componentes incidirá inexorablemente en el resto de los subsis- 

temas que lo integran, as! por ejemplo, de poco serviría que el dise

ño de un curso exhibiera un alto nivel de calidad si el subsistema- 

de aprendizaje lo percibe como poco estructurado, impráctico, etc. 

El sistema de enseñanza -aprendizaje que nos ocupa en este mo— 

mento tiene características particulares entre las que se destacael

pretender establecer en el alumno las habilidades mínimas necesa--- 

rias para su mejor desempeño, en cuanto a la planeaci6n y desarrollo

de estrategias para llevar a cabo la instrumentaci6n de tácnicas y

mátodos evaluativos y de intervenci6n 0 manipulaci6n al enfrentarse
a problemas de diversos tipos 92 . 

Ahora bien, dado que este sistema no pretende enclaustrarse en

las aulas y no corresponder a la realidad, ni ser una estructura' es- 

tática que, por lo mismo, sea trascendida por el tiempo, se conside- 

ra necesario el desarrollo de un sistema evaluativo del mismo. A tal

efecto Santoyo y Cedeño
39

consideran que: 
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En este contexto, y dada la juventud de tales sistemas
de prácticas, no se ha desarrollado en México, hasta la
fecha programas que hagan posible la evaluaci6n del -- 
funcionamiento y estructura de sus elementos componen- 
tes. Tal situaci6n representa un problema al que hay -- 
que prestar atenci6n ínmediata"( p. 2). 

Por consiguiente, al implementarse el Sistema de Prácticas Bási

cas dentro de la Coordinaci6n de Laboratorios se vio desde el prin- 

cipio la necesidad de desarrollar un modelo evaluativo que permitie

ra, en base a datos objetivos y sistemáticos, conocer el funcionamien

to y estructura de sus elementos componentes. Tomando en cuenta lo - 
anterior, se dio pauta para la planeaci6n y desarrollo de un modelo

Evaluativo general 39, 126, 127 que si bien en cuanto a su implemen— 
taci6n y concepci6n no parti6 de un enfoque sist6mico, ha sido fuen- 
te fecunda para la generaci6n de nuevas ideas ( como el caso de la

presente), nuevas estrategias y en general para el trabajo desarro— 

llado en este campo dentro de la Coordinaci6n. 

El modelo evaluativo presentado por Santoyo y Cedeño 39 se des- 

arroll6 bajo la' siguiente 16gica- * 

La estrategia de Evaluaci6n del Sistema de Prácticas
Básicas se desarroll6 dentro de la seceí6n de inves- 
tigaci6n y formaci6n que pretende como una de sus ac
tMdades generar investigaci6n alrededor de la ev-9, 
luaci6n permanente del Sistema de Prácticas en cuanto
a distintos aspectos: instrumentaci6n, sistema de ins- 
trucci6n, planeaci6n, contenidos, recursos humanos, etc. 
Tales elementos dentro del sistema son enfrentados - 
como problemas de investigaci6n con la pretensi6n de
que, los resultados de tal trabajo evaluativo afinen
nuestro sistema de enseñanza" ( p. 1). 

La estrategia de Evaluaci6n propuesta por Santoyo y Cedeño 39
haciendo uso de la tecnología Educativa plante6 diversos niveles, - 

esto es, un nivel díagn6stico, de planeaci6n, de programaci6n, de ins- 

Para más detalle véase los trabajos desarrolladqshasta el presen- 

te: Cedeño, A. M. L. y Santoyo, V. C. Una estrategia de evaluaci6n del - 

Sistema de Prácticas Básicas; Santoyo, V. C. y Cedeño, A. M. L. Antepro— 

vecto de Reestructuraci6n del sistema de Evaluaci6n del Sistema de

Prácticas Básicas de la Coordinaci6n de Laboratorios. Documentos in- 

ternos de trabajo. Coordinaci6n de Laboratorios. 
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trumentaci6n y de evaluaci6n en sentido permanente y continuo ( p. 2). 

El funcionamiento de esta estrategia evaluativa puso de mani- 

fiesto algunas fallas tanto del Sistema Unico de Prácticas como del

sistema de evaluaci6n en si mismo. Para tratar de subsanar estos pro

blemas Santoyo y Cedeño 127 plantearon un anteproyecto de reestruc— 
turaci6n del Sistema de Evaluaci6n, realizándose éste mediante un a

nálisis del proceso de ensefianza- aprendizaje a través de dos estra- 

tegias<actívidad misma del sistema y fluiograma analítico); englobán

dose los problemas en cuatro áreas ( planeaci6n de las actividades - 

de evaluaci6n, instrumentaci6n, problemas metodol6gicos y de toma de
decis3ones). 

La linea directriz de ese proyecto de reestructuraci6n fue el

derivar una serie de operaciones claramente definidas, señalar las - 
funciones especificas de quienes son reponsables de las diversas - 

operaciones, la delimitaci6n de los canales internos de comunicaci6n

para la relaci6n, vinculaci6n y retroalimentaci6n entre clases de ope
raciones donde todo el personal observe objetivamente la 16gíca y

flujo de operaciones globales del sistema. 1-27
hunque esta reestructuraci6n tuvo en mente el " incidir sobre

el proceso de toma de decisiones del proceso en general" ( p. 2) no

se ha avanzado con mucho en el aspecto de instrumentaci6n. Muchas

son las razones que han impedido el logro de las metas de este pro

yecto, las cuales van desde cooperaci6n entre todo el personal en

los aspectos de evaluaci6n hasta la concepci6n sistémica de la eva

luaci6n. 

Cuando se requiere hacer una evaluaci6n sistámica se debe tra

tar de obtener la mayor informaci6n posible en cuanto al sistema y

no solamente a una parte constitutiva de éste. 

En la literatura atingente al tema se encuentran muchos modelos

que se han desarrollado para la evaluaci6n de planes y programas ~ 

de estudio en general
26, 43, 86, 110, 132, 138

y a pesar de esta diver

sidad Tennyson y Tennyson
144

mencionan que, en términos gene- 
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rales, estos modelos pueden agruparse en dos modelos genéricos: El

Modelo de Producto y el modelo Organizacional. 

El primero proporcionauna gula en cuanto a la definici6n de -- 

los componentes instruccionales en relaci6n al producto esperado, -- 

por ejemplo, objetivos, pretest- postest, actividades instruccionales, 

revisi6n de productos, etc. 

El modelo organizacional provee informaci6n útil sobre proce— 

dimientos administrativos, de relaciones y vinculaciones para la ¡ m

plementaci6n curricular as! como de servicios de desarrollo ins--- 

truccional dentro de las' instituciones. 

Bajo los conceptos anteriores las estrategias planteadas por - 

Santoyo y Cedeño s6lo cubrían el aspecto del modelo de producto que

dando, por tanto, incompleta la estrategia sist6mica de evaluaci6n - 

de un sistema de enseñanza- aprendizaje. De esta manera, tomando algu- 

nos puntos de estas estrategias y compartiendo algunos aspectos ge

nerales con el modelo de Evaluaci6n de Friedman y Anderson
58

se -- 

propone un modelo que tratará de vincular aspectos de ambos modelos

genéricos ( de producto y organizacional). 

Se pretende que este modelo sea capaz, en lo general, de propor

cionar informaci6n suficiente para la toma de decisiones, ya sea de

correcci6n o de mantenimiento de los elementos del sistema pero a - 

su vez se procura que éste sea considerado como un modelo de solu— 

ci6n de problemas educativos del sistema, ya que no necesariamente - 

la toma de decisiones implica la soluci6n de problemas de índole e- 

ducativa. 

Por otro lado, trata de dirigir las actividades evaluativas pa

ra identificar un ( os) problema ( s) como una base para proseguir -- 

con más esfuerzos evaluativos. 

Las etapas generales del modelo son: ( Véase figura # l). 

1. Identificaci6n del problcma, o necesidad

2. Prescripci6n de programas de solucí6n

3. Evaluar la operaci6n del programa

4. Evaluar la efectividad del programa. 
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ETAPA I: IDENTIFICACION DEL PROBLEMA 0 NECESIDAD. 

Los problemas pueden ser definidos como cualquier discrepancia

significativa entre un estado existente y un estado deseado de una

característica importante. Este paso recibe el nombre de valoraci6n

de necesidades, ya que algunas veces, la discrepancia se refiere a u- 

na necesidad. . 

Se pueden encontrar numerosas definiciones de valoraci6n de ne

cesidades en la literatura dé este campo. Sin embargo, en general, el

término es usado para designar un proceso para identificar y medir

la discrepancia entre lo que es y lo que debería ser. Los datos e in

formaci6n obtenida de la valoraci6n de necesidades son usados para

diseñar, implementar y evaluar programas o. productos instruccionales* 
45, 75, 76, 149

Paso 1. Determinar el contexto para la evaluaci6n. El contexto

es determinado de modo que el investigiaclor pueda establecer la

naturaleza y alcance de la evaluaci6n y estime las posibilida- 

des para conducirla. En primer lugar, se debe tomar en cuenta el

proceso y el producto esperado, determinando los. aspectos rele- 
vantes de evaluaci6n, ya que el producto a su vez, es uno de - 7

los elementos formativos del sistema social y debe evaluarse

la posibilidad de satisfacer las necesidades y requerimientos

que la sociedad impone. 

En general, el evaluador necesita determinar las etapas -- 

que son relevantes para la evaluaci6n y retroalimentaci6n del

sistema. 

También se debe determinar las posibilidades de la evalua

ci6n ya que es necesario identificar las fuentes que serán ne-* 

cesarias para la mislüa- 

Paso 2. Determinar las características a ser observadas para

Para un anilisis más profundo de modelos de valoraci6n de necesi- 

dades de recomienda el artículo de Trimby, M. J. Needs Assessment Mo

dels: A comparision. Educational Te chnology, 1979, dec, 24- 28
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cada proceso y producto bajo considerací6n. Especificar las ca- 
racteristicas o aspectos que habrán de exhibir los procesos y

productos para conocer la eficacia de su funcionamiento. 

Paso 3. Planear un método o estrategia para observar cada ca— 

racterística o para hacer cada caracteristica observable. Si - 

los evaluadores han predeterminado las caracterrsticas, a ser

observadas, deben también predeterminar las formas de observa— 

ci6n de las mismas; esto incluye, por ejemplo, las descripciones

de los instrumentos a ser utilizados, forma de. recolecci6n de - 

datos, etc. 

Paso 4. Identificar niveles existentes y preferidos o deseados

de cada caracteristica considerada. 

Paso S. Establecimiento de un grupo de criterios para juzgar - 

la significancia de las discrepancias. Se deben tener, en la me

dida de lo posible, fuentes de contrastaci6n para valorar lo -- 

significativo de las discrepancias encontradas y tomar decisio

nes en cuanto a sus prioridades de soluci6n. 

Paso 6. Comparar el estado existente de cada característica -- 

con su edo.' Udeal" o deseable y describir cualquier discrepan- 

cia entre los dos niveles. Se debe hacer una valoraci6n en- 

tre lo real y lo " ideal" con la intenci6n de establecer las -- 

discrepancias que surjan de esta valoraci6n

Paso 7. Valorar las discrepancias encontradas en relaci6n al 1

criterio de significatividad de las mismas. En base al punto an

terior, analizar la relevancia, significatividad, etc. de la dis- 

crepancia detectada en el funcionamiento general o particular

del sistema con el fin de dar pauta a la etapa II. 
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ETAPA - II: PRESCRIBIR PROGRAMAS DE SOLUCION: DESARROLLO 0 SELECCION

El término programa se refiere a la secuencia de actividades

des que pueden ser emprendidas por el personal organizado para -- 

tratar de mejorar el estado existente de las características. 

Paso 1. Determinar riales, etc. necesarias

para solucionar el problema detectado. Realizar un análisis de - 

necesidades y requerimientos físicos, humanos y materiales indis
pensables para la soluci6n del ( los) problemas detectados. 

Paso 2. Determinarlelaborar o seleccionar los programas de solu- 

ci6n de las discrepancias. Generar los programas córrectivos 0 - 

de soluci6n de las discrepancias en base a las características

del sistema e informaci6n recabada. 

Paso 3. Decidir, en base al análisis anterior, el programa a ser

llevado a cabo tomando en cuenta, por lo menos, tres tipos de in- 
formaci6n: 

1) La efectividad del programa para reducir discrepancias si

milares en situaciones semejantes. 

2) Las características del programa que incluya actividades, 
materiales, recursos humanos, etc- 

3) Formas de implementar el programa. 

Paso 4. Descripci6n, en detalle, de las características de los -- 

programas seleccionados - El prop6sito de la descripci6n es co- 

municar, en forma precisa, a las personas que llevarán a cabo la

implementaci6n del programa, c6mo éste debe ser ejecutado. Este - 

paso se ve evaluado en si mismo a través de una evaluaci6n for- 
mativa y sumaria. 
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ETAPA IlItEVALUAR LA OPERACION DEL PROGRAMA

Paso 1. Valorar la ejecuci6n del programa. Una vez que el pro- 

grama está en operaci6n, se debe evaluar al mismo con el objeto

de que cada actividad cumpla con su carácter retroalimentador y
de soluci6n a problemas de la mejor manera posible. 

Paso 2. Recolectar informaci6n relativa a la implementaci6n de

los programas. Las observaciones pueden ser formales e informa— 

les y la utilidad radica en retroalimentar a la implementaci6n

misma de la estrategia evaluativa. 

Paso 3 . Grupo de criterios que indiquen cuándo una discrepan- 

cia entre la operaci6n actual y la preferida de un programa es

lo suficientemente significativa. Elaborar, seleccionar o identi- 

ficar las pautas y criterios que indiquen si la diferencia en— 

tre la operaci6n planeada y la implementada es lo suficientemen

te significativa como riara dar pauta al paso 5. 

Paso 4. Comparar la operaci6n actual de cada programa y la ope- 
raci6n preferida, describiendo cualquier discrepancia entre ellas. 

Verificar constantemente la operatividad del programa, identifi- 

cando los problemas, elementos en mal funcionamiento, y detectar

las discrepancias entre lo planeado y lo implementado. 

Paso S. Decidir si se llevará o noa cabo una acci6n para redu— 

cir la discrepancia entre la operaci6n preferida y la actual de

cada programa. Determinar, en base a la informaci6n recabada de - 

la operatividad del programa, si es necesario alguna acci6n co— 

rrectiva para mejor&r el funcionamiento del ( los) programa ( s) 

implementados. 
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ETAPA IV: EVALUAR LA EFECTIVIDAD DEL PROGRAMA

Una vez que el programa está operando de acuerdo a las especi
ficaciones, se debe evaluar su efectividad para determinar si se ter

mína, continua, modifica o extiende. 

Paso 1. Recolectar informaci6n exacta concerniente al nivel de - 

las características después de que cada programa se ha implemen— 
tado. Recabar la ínformaci6n necesaria, mediante las formas via--- 
bles, para conocer el estado del sistema una vez que se han imple
mentado los programas, esto es, la secuencia de actividades em --- 

prendidas paratratar de mejorar el estado existente de las ca— 

racterísticas. 

Paso 2. Comparar el nivel existente de las características des— 

pués de que cada programa se ha implementado con el nivel prefe- 

rido de las -mismas y describir cualquier discrepancia entre ellas. 

Volver a realizar un análisis comparativo del nivel preferido y

logrado ( después del programa) de las características del siste- 

ma detectando y especificando cualquier discrepancia entre ellos. 

Paso 3. Decidir qué acciones pueden ser tomadas posteriormente— 

Determinar si es necesario realizar modificaciones, correcciones

o mantenimiento -de las características logradas. Este aspecto
vuelve a ubicar al evaluador en la Etapa I, esto es, detecci6n

del problema o necesidad. 

Ahora bien, las etapas ypasos anterioress6lo contituyen la 1_ 

Sica general del modelo, pero aún éste se encuentra demasiado glo
bal como para su aplicaci6n concreta y práctica por lo que pode _ 

mos considerar en términos un poco más específicos que la evalua
ci6n que se requiere de cualquier sistemay en especial de este
sistema de Prácticasconsiste en tomar en cuenta una serie de -- 
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factores que coadyuven a la formaci6n de una infraestructura or
ganizativa y de investigaci6n en este campo 126 que por otro la

do, ofrece una veta inmensa de informaci6n y aplicaci6n en el cam

po educativo. 

Por otro lado, si el modelo evaluativo pretende ser retro— 

limentador al sistema de Prácticas Básicas, debe partir de su mis
ma organizaci6n y derivar de ásta, los factores y aspectos rele— 
vantes a evaluarse. 

Entre los factores generales que se proponen se destacan - 

los siguientes: ( véase figura # 2). 

1. Evaluaci6n del contexto, esto es, valorizar todos aquellos

factores circundantes que directa 0 indirectamente están

en funci6n de las actividades necesarias a desarrollar en
este sistema de prácticas, tales como: vinculaci6n curricu

lar, adquisici6n de habilidades para el campo profesional,- 

etc. Así, la informaci6n de la evaluaci6n de contexto per

míte, en últim instancia, el establecimiento de las metas y objetivos
del program con bases reales

135, 139, 140 . 

2. Evaluaci6n de Entrada, es la valoraci6n de las caracteristi

cas de los alumnos e instructores con base en los diferen- 
tes niveles de prácticas que conforman al sistema de ense- 
fianza, por ejemplo, caracteristicas de la poblaci6n estu— 

diantil de nivel a nivel, motivaci6n, interás, repertorio del
instructor, repertorio del alumno, etc. Esto permitirá obte- 

ner medidas del repertorio de entrada tanto del estudiante
como del instructor en términos de verificar si éstos PO -- 
seen o no o en qué grado, las habilidades requeridas para - 
su adecuado desarrollo dentro del curso que inician, as! co

mo detectar el grado en que los estudiantes manejan la in— 
formaci6n o habilidades requeridas que se pretenden ense— 

fiar en un curso, etc. para generar los procedimientos correc
tivos en caso necesario. 
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3. Evaluaci6n del Proceso. Se refiere a la valorací6n de la in
teracci6n alumno -instructor para el logro de los objetivos

del sistema. Dinámica para la adquisici6n o incremento de - 
habilidades de acuerdo al nivel, etc. El objetivo es detec- 

tar o predecir, durante las etapas de instrumentaci6n, defec
tos o errores en los procedimientos o implementaci6n del - 
curso. 

4. Evaluaci6n del Producto, esto es, consideraciones acerca de

las metas alcanzadas, objetivos logrados, contemplando tanto

el aprovechamiento de los estudiantes como el funcionamien
to de los materiales y mátodos de enseñanza. Esta evaluaci6n
es necesaria para proveer un feed -back peri6dico a los pla
neadores y programadores para el control continuo y refina
miento de planes y programas. 

Una vez considerados los cuatro factores generales de evalua— 
ci6n es pertinente mencionar los cuatro pasos esenciales para el -- 
desarrollo del Sistema Unico de Prácticas ( los cuales ya fueron des

critos en el capítulo anterior) a los que el sistema de Evaluaci6n

deberá abocarse. Estos son: 

a) Planeaci6n: aqui se evalúan aspectos tales como: planteamien- 

to de objetivos, limitaciones de este sistema, funcionamiento

y eficacia, etc. 

b) Programaci6n: En está categoría se evalúan aspectos tales -- 

como: objetivos, contenidos, secuenciaci6n de t6picos en cada

nivel, etc. 

c) Implementaci6n: En este caso se evalúa la manera de poner en

práctica la planeaci6n y programaci6n del curso, tomando co - 
como base al alumno y al instructor. 
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d) Evaluaci6n: Esto se refiere a valorar el logro de los objeti

vos planteados, del aprendizaje adquirido, etc. 

De esta manera, ]: os cuatro pasos esenciales del Sistema de

Prácticas Básicas tienen sus cor . relatos en el modelo sistimico ge— 

neral de Evaluaci6n, aunque éstos no necesariamente guardan una vin- 
culaci6n biunivoca. Asi, podríamos considerar que la relaci6n que se

establece puede ser diagramada de la siguiente manera: 

Evaluacio:n del

1 Producto 1
0

Eva1uac¡¿5n' Evaluaci6n Evaluaci6

del de de

Contexto Entrada Proceso

Evaluaci6n Evaluaci6n Evaluaci6n

de c9, de

Planeaci6n Progranacidn Implementaci6n

Evaluaci6n

de

I Evaluaci6n I

Antes de desglosar con más detalle el modelo evaluativo gene

ral para este sistema de p ácticas, se mencionan y describen algu— 
nos criterios y consideraciones de particular interés. 

Generalmente, la evaluaci6n ha significado el proveer informa7- 
ci6n a través de medios formales, tales como criterios, mediciones y
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valoracicnesque sirvan como bases racionales para hacer juicios

en situaciones de toma de decisiones 33 Para clarificar lo an— 
terior, será Gtil definir varios términos clave, con la salvedad - 

de que esta definici6n no es exhaustiva, sino meramente aclarato- 

ria. 

Una situaci6n de decisi6n es un grupo de alternativas ante

las cuales se emi irá un juicio y éste a su vez consiste en asig- 

nar valores alas diferentes alternativas. Por otro lado, un crite

rio es una regla por medio de la cual los valores son as ' ignados
a las alternativas y 6ptimamente tal regla incluye la especifica
ci6n de los estándares en los cuales está basado. Los criterios - 

para valorar la adecuaci6n de la evaluaci6n incluyen: relevancia
es la informaci6n. que se necesita para tomar decisiones?)*5con

fiabilidad (¿ es la informaci6n reproducible? )*,disponibilidad

está la informaci6n disponible cuando se necesita tomar una de
cisi6n ? ); credibilidad (¿ es la informaci6n necesaria para la to

ma de decisiones y ésta realmente sirve ? ). 

La tabla # 1 describe los criterios antes mencionados en re

laci6n al modelo de evaluaci6n que aqui se propone. 

Para hacer más sistemático y organizado el proceso de toma

de decisiones, se considera necesario desarrollar - un plan de ac- 

ci6n del sistema evaluativo, el cual debe contener: a) la descrip- 

ci6n de las necesidades o informaci6n de interés o importancial
b) las metas u objetivos del plan, c) la relaci6n entre las me— 

tas y objetivos y las necesidades o informaci6n de relevancia - 

para esa toma de decisiones, d) las principales funciones y/ o ac- 

tividades que el plan requiere para su logro, e) descripci6n de - 

la infraestructura organizativa en donde, ze vincule a personas

0 grupos responsables de lograr o. desarrollar una operaci6n o - 

secci6n de todo el sistema, f) programaci6n ( secuenciaci6n espa~- 

cio- temporal) de las tareas y actividades. 

A continuaci6n se describen los cuatro primeros puntos en
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Tabla 0 1. Criterios para valorar al sistema evaluativo. , 

REDIBILIM

ANCIA CONGRUENCIA y COMPATIBILIDAD PRACrICABILIDAD

DISPONIBILIDAD

Determinar la importan- Determinar la coherencia Detenánar si la infor- Dete;,minar la vincula- Determinar la viabili— 

cia c  el sistema de — de la estrategia de eva macitn recabadaes vera! ci6n d. 1 itema- va1,a dad de ipl. t- 6 - 

Evalvacii6n tiene = m£ wci6n m base al con- y confiable. tivo can les objetivo! del sistema en términos

to al SUP. texto dertro del cual - Deteminar la utiliza— 
v metas del SUP.' de: recursos h~ os, rn 

Awli cada uno de - 
será ipl—ntdo. ci6n adecuada de la in- Establecer la c~ ti- 

teriales, or~ os a lo

ti~, ete. 

los - p— t s d. cada Recordar que los siste- fornaci6n recabada para bilidad de netasí y prn
sistema y estable= - nas vluativo y Gnico- la t de decisiones - p6sitos entre los sis - 

sus vinculaciones. de Drácticas se rigen ta en cualrer nivel d— temas. 

ío la misma direcci- 7 or
lidad. 

El sistema de val--- El sistema de evalua— Qué tan = fiabl. y v<! xiste una ade— da - Es la estrategia del

ci6n — i. na 1. -- ci6n y Gnico de Drácti- lida - s 1. inf— ci6.- vinculaci6n entre los- sistema de evaluaci6n

ici- te info- aci6n a e- - rigen baje 1.. - recabada a través de to objetivos y metas pro- realista en términos d- 

ra 1. t & d i. i- d — s — i . nei. i. s isté do el sistema de eval— stas y la f~ de- los recursos disponi--- 

de wjomn entc  el- nicas?. ci6n?. - implemantaci6n de la - bles?. 

SUP?. 
qi se tienen ,—¡ as al- Se enmentra la infor- 

estrategia?. Existen factores inte

C ále, S- la. fuent- ternativas de soluci6n- macién disvonible per- no o externos que Lmi- 

de entrad. necesarias Zr" es la ow mejor - tinente cuando wmqu t dan la practicabilidaC

á r 1.~ los concuerda con el conte..: m tomar = a decisiSn?. del sistema?. 

lietiv. 5 ' M  estos?. to — 1. 
Q' é tioo d. inf~—~ 

le — 1— y -. li-- ci6n se recaba y cuál - 

t'- bs , cada uno d. 1- es la cue se debiera m

el— tos constitutivos cabar? 

del SUM. 

AnáliSi, 111 Análisis .' la estrate- Análi. i, de la e- 5-- Málisi. d lo. nivlew Análisis del ti~ re - 

e¡. 16. i, a enr— 1. —:' ia en t9rmiines d - 1- wi6n v P.laboraci5n onerativos de imple- n querid. para la bt--- 

at ia dp, v¿ lua 4 ' n, metas v DroDositos vin- 6 d. istr- entos de — tac,' ri de.! S' steme Un7 cion de productos. 
d. ctos rinale, V ne- culado,9 al StP. colecci6n de datos( cun d. Pácticas. 

cesidad—. 
fiabilidad, validez). Análisis de losracwmos

de l infraes- 
ajali lo, fact s - 

contextuales q owden Análisis de d¡ wrsa. - 
humanos necesarios. 

Análisis de les materia
ructura de zlaneaci6n acilitw o dificultar ti i s v wocedimien

les necesarios para la
del 51.? v Fvaluac¡ 6r la ¡ MI— tci6n det l

ste—. 

tos : L- imolementaci6n- 

ar` la recolecci6n de implementaci6n. 

c— v 1; m'rac¡ s de - r. ble- r todas 1. s1-,, 
infonzaci6n. inálisis de diversas es

temas. ularione, re— Establecer los ~ les trategias de implementa

ct—, en-- de -- i wi6n par. - Ci1n. 

el ST-' P. 1 siste- toma de decisiones. Análisis de la inf~- 

i6n y requerími- tos - 

1. s indecen- 
de la estrategia. 

as nt ~—  Análisis de la estmctu

r~ cional entgr

Tin.. d. los r.~. 2
tos cruciales de la es- 
trategia. 

ADlicaci6n de varías al

ternativas Y/ O técnims
rogramadas. 

Establecer líneas de -- 
sonn. abilídad ycana- 
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en relaci6n al modelo de Evaluaci6n- Retroalimentaci6n del

Sistema de Prácticas Básicas. En la actualidad se está tra

bajando en la forma oDerativa de este modelo. Esta informa- 

ci6n no se presentará en el presente trabajo, quedando su di

fusi6n para otros trabajos posteriores. 
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MODELO DE EVALUACION- RETROALIMENTACION

P L A N E A C 1 0 N . 

META . Análisis del funcionamiento, eficacia y alcance del Sis- 

tema de Prácticas Básicas. 

SUBMETA I Análisis de la congruencia entre las metas y objetivos

del sistema y las demandas y requerimientos de la so— 
ciedad en cuanto a la formaci6n del psic6logo *- 

J. l Valoraci6n de 710s objetivos generales y metas del

Sistema Básico de Prácticas. 

A E I. l. A Relevancia de los objetivos generales en base a un
93, 94

S V análisis de campo ** 
p A

E A L I. 1. B Congruencia entre los objetivos de los niveles del
C u SPB ( general del sistema, general por curso, particu- 

T A

0 R lar por unidad, especificos por unidad, etc.) 

S J. l. 0 Valoraci6n de los niveles de ejecuci6n en el apren
dizaje escolar alcanzados en el sistema.

128 . 

1. 2 Valoraci6n de la relaci6n existente entre los objeti
vos del Sistema de Prácticas Básicas y los requeri— 
mientos profesionales ***. 

Cabe - hacer la aclaraci6n de que este sistema dota al estudiante
de habilidades básicas más que entrenarlo en una área particular
de especializacionpor lo que este aspecto en la actualidad es. uno
de los puntos que probablemente no pueda ser evaluado con preci— 
si6n ya que significarla a su vez ampliar el alcance del mismo sist. 
I* Dado que esta secci6n no pretende desglosar cada técnica que se
menciona en el texto, se remite al lector a las fuentes

u

bibliográ - 

ficas que las detallan y que, si se quiere ahondar en s s procedi

mientos, es conveniente que se les revise. 

Este punto es dificil de alcanzar a un futuro inmediato, por - 
las consideraciones dichas en el ler. pie de página de esta secci6n. 

Sin embargo, se menciona para tener completo el Modelo Evaluativo
general propue3to. 



82- 

I. 2. A. Análisis de los requerimientos profesionales del

psic6logo y vinculaci6n con las metas y objetivos ta

del Sistema de Prácticas Básicas. 

I. 2. B. Equilibrio entre las exigencias técnico- cientifi

cas y profesionales. 

I. l. A. I. Elaborac-i6n y/ o selecci6n de criterios de análi
sis de campo( objetivos necesarios, convenientes, esen

A ciales). 

C y

T I. l. A. 2 Análisis de objetivos en cuanto a redacci6n y

I construcci6n
94, 128, 151. 

V T

I A I. 1. B. l Elaboraci6n y/ o selecci6n de criterios para de - 
D R terminar la congruencia entre objetivos. 
A E

J. l. C. 1 Implementar una taxonomía de niveles de ejecu— D A
128

E S ci¿Sn para determinar los mismos
S

I. 2. A. 1 Elaboraci6n de instrumentos e indicadores de la
utilidad, funci6n formativa del sistema y su relevan- 

cia en el aspecto profesional. 

SUBMETA II. Análisis y valoraci6n de los determinantes teorico- 
metodo16gico de los contenidos a incluir en todos - 

y cada uno de los niveles de la secuencia. 
II. l Fundamentaci6n te6rica, metodol6gica y filos6fica

del Sistema de Prácticas Básicas. 

A . 
A 11. 2 Fundamentaci6n pedag6gica. 

S

p 11. 3 Elecci6n y/ o selecci6n de criterios para la identi
E

E ficaci6n de teorías y/ o enfoques representativos en
C

V
T cada nivel. 

A
0

L 11. 4 Valoraci6n de la coherencia de contenidos entre ni - 
S

u 52, 125
veles

A

R II. S Valoraci6n del tipo, cantidad y calidad del reperto- 

rio teorico- metodol6gico adquirido a lo largo del

sistema. 
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11. 6 Valoraci6n de la utilidad de este sistema de prácticas

11. 7 Relevancia temática en tanto a la formaci6n profesional

y básica del estudiante. 

II.1. 1 Elaboraci6n de criterios de congruencia, sistematiza- 

ci6n de la fundamentaci6n f'ilos¿Sfica- te6rica-metodo- 

A 1¿Sgica del sistema de Prácticas Básicas. 

C
11. 2. 1 Descripci6n de los aspectos pedag6gicos que subyacen

T

I a este áistegma ( vinculaci6n tecr-ía-práctica; funci¿Sn - 
V

formativa, etc). 
I

D 11. 2. 2 Elaboraci6n de criterios para la presentaci6n pedag6- 
A

gica de la tecría y la práctica dentro de este sistema. 
D

E 11. 3. 1 Justificaci6n de las razones y requerimientos necesa— 
S rios para la derivaci6n de los contenidos te6ricos del

y sistema. 

T
11. 4. 1 Valaraci6n de la estructuraci6n de las unidades de aprel 

A dizaje intra e interniveles ( mantenimiento de sus prin— 

R cipales postulados, per ejEmplo, te¿5rico-metodol6gicos, fi- 

A los6ficos, etc.) 

S
11. 5. 1 Elaboraci6n de índices para detectar el típo, calidad y

cantidad de repertorio te6rico—metodol6gico adquirido

en el sistema. 

II. 6. 1. Valoraci6n de la utilidad acad&-áca, profesional, curricu

lar, te6rica que se le otorga a este sistema tamando di- 

versos indicadores ( alumnos, profesores, egresados, etc.). 

11. 7. 1 Análisis de la relevancia de los contenidos programados

potencialidad, flexibilidad, econmía, inaccesibilidad, cri

terios de validez, etc.) para la formaci6n básica y pro- 

fesional del estudiante. 
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P R 0 G R A M A C 1 0 N . 

METAS Análisis y evaluaci6n de la coherencia 16gica interna y ex- 
terna del sistema en* cada uno de los cursos que lo componen. 

U OB- Análisis y evaluaci6n de la organizaci6n y estructuraci6n de
contenidos y actividades de los niveles del sistema de tal

JETI- modo que posibilite su aplicaci6n en situaciones de ense- 
VOS. 

fianza- aDrendizaje. 

SUBMETA Análisis de la congruencia entre los objetivos de cada ni- 

vel y los requerimientos profesionales del psic6logo. 

I. l Objetivos generales y metas del sistema. 

I. I. A Relevancia de los objetivos en base a un análisis de
A E campo

93, 94. 

I. 1. B Análisis de la redacci6n y construcci6n de los objeti
S V

vos por nivel
94 , 151 . 

p A
I. l. 0 Análisis de la congruencia entre objetivos de las un¡ 

E A L
dades Dor nivel ( general, particular, especificoá, etc.). 

C u
I. 1. D ValoraWi6n de los niveles de ejecuci6n en el aprendi- 

T A 128

0 R
zaje escolar alcanzados en cada nivel

S
1. 2 Valoraci6n de las caracter:rsticas de la funci6n formati

va ( investigaci6n) y demostrativa ( prácti.cas dirigidas). 

I. l. A. 1 Elaboraci6n y/ o selecci6n de criterios de analisis

A
de campo ( objetivos necesarios, esenciales, convenientes) 

C en cada nivel. 

T - I. 1. B. I Valoraci6n de los objetivos en cuanto a redacci6n y
I T 94, 151

V A construcci6n

R I. l. C. 1 Elaboraci6n y/ o selecci6n de criterios para determi
D Y E

A A nar la congruencia entre objetivos. 

D S I. l. C. 2 Detecci6n y análisis de los conceptos y habilidades
E

S precurrentes necesarios Dara el logro de los objetivos

propuestos. 
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I. 1. D. 1 Análisis y valoraci6n de los niveles de ejecuci6n que
se le exige al estudiante. 

1. 2. 1 Análisis de la programaci6n tendiente al desarrollo de
habilidades formativas en el estudiante ( investigaci6n). 

1. 2. 2 Análisis de las características y utilidad de las prác

ticas dirigidas. 

SUBMEFA II Análisis y valoraci6n de los contenidos de cada nivel. 
Evaluaci6n y análisis de: 

II. l Formato de explicaci6n de t6picos- 

A E 11. 2 secuenciaci6n de t6picos y habilidades
S V 11. 3 Estructuraci6n de todos los elementos que constituyen una
P A

E L buena prvgramaci6n ( objetivos, contenidos, actividades, cri- 
60C A u - terios de evaluaci6n) 

T A 11. 4 Relaci6n contenido conceptual -práctica. 
0 R

S II. S Características y funci6n de las prácticas dirigidas. 

II.1. 1 Estructuraci6n 16gica de unidades de

aprendizaje38,
69, 125. 

11. 1. 2 Análisis de contenido

A
11. 2. 1 En base a precurrentes y habilidades del estudiahte, así

C, como del nivel de camplejidad, arganizar y secuenciar con— 
T

T ceptos y actividades. 
I

A
V 11. 3. 1 Elaboraci6n y evaluaci6n de cartas descriptivas en cada
I Y. R 38, 60

E nivel

D
A -¡ dentificaci6n

A
S

11. 4. 1 Elaborací6n y/ o selecci6n de criterios de
D de teorías y/ o enfoques representativos en cada nivel. 
E

S 11. 4. 2 Análisis de las características entre el contenido concej? 

tual y la práctica. 

11. 5. 1 Análisis y valoraci6n de los fundamentos te6ricos- metodo
16gicos de las prácticas dirigidas. 
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I M P L E M E N T A C 1 0 N. 

Análisis y evaluaci6n de la manera de poner en práctica la

planeaci6n y programaci6n de los cursos en cuanto a: 
Enseñanza: Proveer las consignas que orientan los aprendi- 

METAS zajes. 

U OBJE- Ppiendizaje:_ A través de las consignas recibidas traducir

TIVOS en conductas potenciales o de evidencias inme- 

GENERALES diatas losobjetivos planteados. 

Infraestructura: Estructuraci6n funcional de las múlti- 

ples actividades o infraestructura de apoyo que

posibiliten el funcionamiento del Sistema de - 

Prácticas Básicas y en particular de cada uno

de los niveles. 

E N S E R A N Z A. 

SUBMETA I Detecci6n de necesidades pedag6gicas y capacitaci6n del

personal docente. 

I. l Evaluaci6n de las habilidades teorico- prácticas del

instructor con respecto al nivel que va a impartir, detee
ASPECTOS

tando necesidades pedag6gicas. 

A
1. 2 Selecci6n y/ o elaboraci6n y evaluaci6n de cursos de

EVALUAR formaci6n continua para los instructores. 

I. 1. 1 Desarrollo de instrumentos de evaluaci6n de las ha- 

bilidades te(Srico- prácticas del instructor. 

1. 1. 2 Elaboraci6n de criterios de evaluaci6n docente. 
TAREAS

1. 2. 1 Elaboraci6n de criterios para el desarrollo y/ o se - 

Y AC- 
lecci6n de cursos de formaci6n docente. 

TIVIDA- 
1. 2. 2 Análisis de necesidades pedag6gicas. 

DES
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SUBMEFA II Análisis y evaluaci6n de las t6cnicas didácticas id6neas
para el adecuado desarrollo del curso. 

ASPECTOS II.l Análisis de las * tácnicas didácticas y dinámicas de grupo
A para la implementaci6n del sistema de manera eficaz. 

EVALUAR
11. 2 Manejo adecuado del contenido te6rico- práctico del ri so

II.1. 1 Selecci6n de la tácnicas didácticas id6neas Para la -- 

instrumentaci6n del sistEma, de manera eficaz
153 . 

11. 1. 2 Evaluaci6n de los " r ursos educativos" necesarios y/ o

indispensables para el buen funcionamiento de los cursos. 

T 11. 1. 3 Selecci6n e implEmentaci6n de Ibodos instruccionales" 
A 11. 2. 1 Contrastaci6n de las habilidades te6rico-metodol6gicas

Y R

E minimas requeribles para una buena instrucci6n con aquel
A llas que posee realmente el instructor ( potencial vs re
S

al). 

11. 2. 2 Elabaraci6n de instrumentos para detectar aspectos re- 

levantes del proceso de asesoramiento de la investiga--- 

ci6n. 

A F R E N D I Z A J E . 

i Evaluaci6n Diagn6stica: Valoraci6n de las habilidades y con

SUBM= A ceptos necesarios para estudiar el nivel,desarrollando PIK) 

gramas de remedio. 

I.l Evaluaci6n de los conceptos precurrentes necesarios que
40

ASPECTOS el alumno maneje antes de iniciar el curso . 
A

EVALUAR 1. 2 Evaluaci6n de las habilidades previas necesarias para la
ccqprensi6n del material te6rico-metodol6gico del nivel
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1. 3 Evaluaci6n del dominio previo de informaci6n contenida en

el nivel

A I. 1. 1 Elaboraci6n y aplicaci6n de instrumentos de evalua
C

T ci6n de precurrentes. 

I A 1. 2. 1 Selecci6n, contraste y evaluaci6n de las habilida-- 
V

R . n del mate - 
1 des previas necesarias para la comprensi6

D
A rial te6rico- metodol6gico del nivel cursado. 

A

D S 1. 3. 1 Evaluaci6n del repertorio de entrada. Selecci6n de
E criterios e instrumentos de evaluaci6n. 
S

SUBMETA II Evaluaci6n formativa: Análisis del aprendizaje de to- 

ma de decisiones tanto en el aspecto te6rico como en

la investigaci6n. 

II. l Evaluaci6n del proceso de aprendizaje en cuanto a - 
ASPECTOS la implementaci6n, desarrollo o modificaci6n de es— 

A

EVALUAR
trategias de toma de decisiones tanto en el aspecto

te6rico como de investigaci6n. 

A II. 1. 1 Especificaci6n y valoraci6n de las actividades -- 
C que el estudiante debe desarrollar para lograr los
T

I T objetivos propuestos. 

V A 11. 1. 2 Análisis de los niveles de ejecuci6n que van lo— 
I y R
D E grando los estudiantes a lo largo del curso. 

A A 11. 1. 3 Elaboraci6n de rutinas de remedio para corregir - 
D S

E las fallas de aprovechamiento durante el proceso de
S

aprendizaje. 
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III Evaluaci6n sumaria: Análisis y valoraci6n del tipo, - 

calidad y cantidad de repertorio adquirido en el ni— 
SUBVIETA

vel cursado de acuerdo al nivel y a los objetivos --- 

planteados. 

III. l Evaluaci6n de las características del repertorio -- 
ASPECTOS estudiantil adquirido en el nivel cursado

A

EVALUAR 111. 2 Evaluaci6n de la calidad y cantidad de contenido -- 
conceptual y metodol6gico adquirido. 

III. 1. 1 Elaborar instrumentos evaluativos con respecto a: 

III. 1. 1. 1 Toma de decisiones
A

C 111. 1. 1. 2 Principales conceptos del curso. 
T T 111. 1. 1. 3 Estrategias matodol6gicas. 

A

V R 111. 1. 1. 4 Soluci6n de problemas
I E 111. 1. 1. 5 Aplicaci6n a nuevas situaciones
D A

A' S 111. 2. 1 Elaboraci6n de instrumentos de medici6n de cali— 
D dad y cantidad de conocimiento conceptual y meto - 
E

S dol6gico adquirido a través del producto final -- 

del curso. 

SITME:rA IV Indice de dominio transferido ( vertical u horizontal— 

mente ) a otros cursos teorico-prácticos. 

IV. 1 Manejo de conocimiento conceptual transferido a

tros cursos te6rico- prácticos - 

ASPECTOS IV. 2 Manejo de conocimientos metodol6gicos a otros cur— 
A sos te6rico y/ o prácticos - 

EVALUAR
IV. 3 Evaluaci6n de los conocimientos transferidos en --- 

cuanto á* niveles de elecuci6n. 
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SUBMETA V Indices de aprovechamiento ( conceptual y ' de ejecuci6n) 

operado a ciertos plaz; s. 

V. 1 Evaluaci6n del conocimiento te6rico- metodol6gico ad— 

ASPEMS quirido por el alumno tanto a corto como a largo pla
A

zo ( fin de semestre, inicio de un nuevo curso, fin del - 
EVALUAR

sistema, etc.). 

V. 1. 1 Elaboraci6n de pruebas de aprovechamiento escolar. 

V. 1. 2 Evaluaci6n de productos permanentes. 

TAREAS V. 1. 3. Estrategias de soluci6n de problemas de investiga— 
ci6n. 

I N F R A E S T R U C T U R A A D M I N I S T R A T I V A . 

1

1 Evaluaci6n de las necesidades y requerimientos de ca- 
SU= A

da nivel. 

I. l Valoraci6n de los. materiales

1. 2 Valoraci6n del equipo necesario para el buen desarro- 

llo del curso. 
A

E 1. 3 Valora¿i6n del mobiliario adecuado del curso. 
15

1

V
p , A 1. 4 Evaluaci6n de las condiciones físicas ( escenarios,¡ - 

E
L luminaci6n, ventilaci6n, etc.) 

C A U
T A 1. 5 Evaluaci6n de las necesidades de presentaci6n de ma - 
0

R teriales didácticos ( impresi6n de cuadernillos, foto— 
S

copias, etc.). 

1. 6 Establecimiento y valoraci6n de la utilidad de conve
nios institucionales ( facilidades, tipos, etc.) 
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1. 7 Análisis de los aspectos administrativos necesarios

para el buen funcionamiento del sistema ( organiza--- 

ci6n y estructuraci6n de los horarios y condiciones - 
de trabajo limpieza y mantenimiento de los escena— 

rios, etc. ) 

1. 8 Análisis de los aspectos acadimicos, importan es en - 
el proceso de enseñanza -aprendizaje (

formaci6n docen

te, seminarios, cursos externos, etc.) 

I. 1. 1 Análisis de costos Y funcionamiento de materiales
id6neos en cada nivel. 

1. 2. 1 Análisis de tipos, características Y rnantenimíento

de equipo necesario en cada nivel del sistema. 

1. 2. 2 Análisis de las necesidades y requerimientos huma— 
nos para el buen funcionamiento del equipo. 

1. 3. 1 Valoraci6n de costos, funcionalidad y caracteristi— 

cas del mobiliario adecuado a los cursos de laborato— 
rio. 

1. 4. 1 Determinaci6n de las condiciones físicas mínimas -- 
necesarias para el buen funcionamii-anto de los cursos. 

1. 5. 1 Investigaci6n de costos, tiempo de impresi6n, calidad
de impresi6n, demanda estudiantil de los materiales e

ducativos y formativos (
cuadernillos, libros, etc.) 

1. 6. 1 Establecer pláticas y convenios institucionales pa_ 
ra el mejor desempeño de las investigaciones de los - 
e studiantes. 

1. 7. 1 Organizaci6n y estructuraci6n de horarios y condi— 
ciones de trabajo

1. 7. 2 Promoci6n y desarrollo del personal docente a nivel
administrativo. 

J. 8. 1 Promoci6n y desarrollo. del personal docente a nivel
académico. 
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E V A L U A C 1 0 N

Análisis de las metas alcanzadas, objetivos logrados y -- 

META problemas detectados en relaci6n al proceso de enseñanza - 

aprendizaje. 

SUBMETA I Análisis de las técnicas evaluativas instrumentadas du— 
rante el curso. 

I. l Valoraci6n de los criterios para la asignaci6n de pun
tajes para cada actividad. 

ASPECTOS 1. 2 Valoraci6n de los criterios de calidad para la acep— 
A taci6n de trabajos estudiantiles. 

EVALUAR
1. 3 Análisis de la evaluaci6n del aprovechamiento escolar

desde el punto de vista retroalimentador. 

I. 1. 1 Elaboraci6n de instrumentos evaluativos para detec- 

tar la eficiencia de la valoraci6n del aprovechamien-- 

A to escolar. 

C 1. 1. 2 Análisis de la asignaci6n de puntajes por actividad, 
T

T dependiendo del orden de complejidad de la tarea, nive
128

V A les de ejecuci6n, etc. 

I y R

D EI. 2. 1 Evaluaci6n de trabajos estudiantiles bajo estánda--- 
A A res de calidad objetivos. 
D S

E 1. 3. 1 Desarrollo de estrategias correctivas a los proble— 
S mas detectados en el aprendizaje escolar (

mantenimien- 

to de las actividades adecuadas y reestructuraci6n de
aquéllas inadecuadas). 

SUBMETA
II Evaluaci6n de las actividades y participaci6n del alum
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no y del instructor acerca del curso implementado. 

II. l Valoraci6n de la funci6n y utilidad de las activida
des realizadas durante el curso. 

ASPECTOS 11. 2 Análisis de la organizaci6n y estructuraci6n del -- 
A curso de acuerdo al punto de vista del alumno y del

EVALUAR
instructor. 

11. 3 Análisis y valoraci6n de los objetivos logrados

II. 1. 1 Análisis de las características, funci6n y utili--- 
dad de las actividades realizadas durante el curso
tanto del instructor como del alumno. 

A 11. 2. 1 Detecci6n de las opiniones, críticas, sugerencias
C

T - tanto del alumno como del instructor para el mejora - 
I T miento de la programaci6n de los cursos. 
V A

I R 11. 3. 1 Elaboraci6n de instrumentos para detectar los ob,j 
D y E tivos logrados y no logrados con sus posibles causas. 
A A

D S 11. 3. 2 Derivaci6n de estrategias para alcanzar los objeti- 
E

vos no logrados. 
S

11. 3. 3 Valoraci6n de las caracteristicas de los objetivos
logrados de acuerdo al análisis de campo realizado -- 

93

convenientes, necesarios, esenciales, etc. 

SUBMETA
III Análisis. de la congruencia entre objetivos , planteados

y/ o logrados y expectativas de los alumnos. 

III. 1 Valoraci6n de las razones por las que se cursan los
ASPECTOS

laboratorios. 

A 111. 2 Relaci6n entre lo que los alumnos consideran deben - 
EVALUAR ser los laboratorios y lo que éstos son en la actua- 

lidad. 
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III. 1. 1 Valolar las razones por las que los alumnos cur— 
san los laboratorios. o

TAREAS 111. 2. 1 Análisis entre lo real y lo esperado por los a— 
lumnos para generar estrategias correctivas para - 

el mejor funcionamiento del sistema. 
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El modelo Evaluativo propuesto en el presente trabajo man- 
tiene la 16gica sist6mica propia del Sistema de Prácticas Básicas
y en concordancia con los postulados de la Teoría General de Sis- 
temas. 

Entre las características del modelo se destaca su carácter
abierto en tanto que sus componentes están en un estado de cambio
constante; así, los puntos señalados en cada categoría general --- 

constitutiva del modelo no pretenden ser los únicos ni ser exclu— 

sivos, sino que estando en un proceso de transformaci6n tendiente
a una mayor diferenciaci6n, ayuden a la formaci6n de estructuras e- 
valuativas cada vez más precisas y confiables en cuanto a la infor
maci6n que se recabe con la finalidad de pulir el funcionamiento

y estructuraci6n del Sistema de Prácticas Básicas en lo general. 
Este modelo dista de estar acabado ya que, de ninguna manera, 

proponemos algo estático y final que evalúe a algo dinámico y pro

cesual. Por tanto, el desarrollo y evoluci6n de tal modelo depende— 
rá en mucho de la interacci6n de fuerzas y elementos del Sistema
de Prácticas Básicas, en general, y de los elementos componentes

del mismo Sistema de Evaluaci6n, en particular, y no tan s6lo de --- 
las condiciones de la estructura o de las condiciones ambientales; 

de este modo se enfatiza la interacci6n dinámica entre muchas va— 
riantes. 

Otra de las características del presente modelo se presenta - 

en su carácter autoorganizador, es decir, evolucionar desde un es— 

tado poco diferenciado a otro más diferenciado, lo- que implica un - 
suministro y transformaci6n de energíá0 input. 

Por otro lado, pretendemos que a partir de este modelo general

la investigaci6n evaluativa en la Coordinaci6n de Laboratorios con
respecto al sistema de ensenanza- aprendizaje que nos ocupa conlle— 

ve al conocimiento y aplicaci6n de estrategias, y en general, 
herra

mientas te6rico-metodol6gicas ( psicol6gico- pedag6gicas) que coad— 

yuven a la ampliaci6n de este campo dentro de la Psicología y rom— 
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per con los viejos límites de la Evaluaci6n, concibi&ndola como u- 

na estrategia algoritmica o como una tácnica que se aplica como u

na receta, sin mayor libertad que los márgenes que ella misma deja. 

El capítulo que sigue describe la metodología seguida para

obtener una evaluaci6n del Sistema de Practicas Básicas tomando
como indicador la opini6n de los estudiantes. En esta investigaci6n
nos propusimos instrumentar el modelo propuesto a un nivel muy --- 

particular y s6lo con las consideraciones de los estudiantes, una - 
parte importante del sistema enseñanza -aprendizaje que nos ocupa. 

Este interés, pensamos, no oscurece el punto de vista que hasta -- 
aquí hemos manejado, esto es, la importancia y rol que desempeñan - 

todos y cada uno de los integrantes que posibilitan el funciona -- 
miento de tal sistema pedag6gico, aún cuando no se haya investiga- 
do en este estu¿io. 

Si bien no se agotaron todas las características del modelo

propuesto y la metodología seguida no fue suficientemente profun- 
da en las categorías incididas, creemos que, muestra una forma de - 

instrumentar una investigaci6n evaluativa con base en una concep- 

ci6n sistémica en algunos de los aspectos que constituyen este -- 
sistema educativo, con la esperanza de que en un futuro no lejano
su instrumentaci6n sea completa. 
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CAPITULO IV

1, ... Son informes y frágiles, 
pero son el principio de ro- 

bles gigantescos y del per— 
fil de los sauces que se di- 
buja contra el cielo". 

G. H. G. 

EVALUACION DE UN SISTEMA DE PRACTICAS, CON BASE EN UN MODELO SIS

TEMICO, TOMANDO COMO INDICADOR LAS OPINIONES ESTUDIANTILES. 

m

En la secci6n anterior se han desglosado las caracteristi- 

cas de un modelo de un Sistema de Evaluaci6n acorde a un Siste- 

ma de Prácticas Básicas, en donde se toma en cuenta la organi— 

zaci6n de los planes y programas, calidad de los materiales didác

ticos, evaluaci6n' del rendimiento escolar, características de los

alumnos y personal- docente, mátodos de enseñanza, as! como la eva- 

luaci6n del sistema en su conjunto. 

Muchos son los indicadores evaluativos que nos muestran la

efectividad y eficiencia de un sistema educativo. Entre ellos se

destaca el estudiante, ya que en última instancia, éste es el que

experimenta directamente los aciertos o errores de tal sistema. 

Existe poco acuerdo entre investigadores y evaluadores con

respecto a la validez y utilidad de las evaluaciones de los es- 

tudiantes como indice de la eficacia sist&mica. Por un lado, se ar

guye que los alumnos, como usuarios de la instrucci6n, son los más

indicados para evaluar la calidad del servicio educativo
96

5 -- 

mientras que por otro lado, se afirma que dichas evaluaciones re- 

flejan, entre otros problemas, factores no relacionados con la efi

ciencia sistemica
133 . 
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Algunos autores dedicados al estudio del aprendizaje esco- 

lar y diseño curricular
8, 9, 118, 119, 130* han enfatizado la nece- 

saria vinculaci6n e interrelaci6n entre maestro- alumno; así como

también han propuesto diversas estrat*egias para hacerla más in- 
tegrada, tendiente al logro de las metas y objetivos propuestos

ya sea a nivel de una clase, un curso, un programa, etc. En nues— 

tro caso particular, y con una concepci6n sistémica de la planea
ci6n educativa, se comprende mejor la importancia del alumno en
cuanto a la opini6n que estos tiene del sistema en si mismo, esto

es, como parte integrante del proceso enseñanza -aprendizaje es - 

de relevancia evaluativa conocer cuáles son las expectativas, su- 
gerencias, valoraciones que este elemento tiene en cuanto a la es
tructuraci6n, secuenciaci6n del material, objetivos planteados, for

ma de implementar el curso, etc. 

La investigaci6n que a continuaci6n se reporta parte del -- 
Modelo Evaluativo propuesto aunque, cabe aclarar que, no preten- 

di6 abarcar con profundidad todos y cada uno de los puntos que - 
conforman el Modelo Evaluativo General descrito anteriormente, - 

sino s6lo mostrar un ejemplo del tipo de informaci6n que se pue- 
de obtener bajo esta 16gica. Además, no es la inica evaluaci6n re- 
alizada para conocer la efectividad de tal sistema y de hecho, se
espera estructurar todas las informaciones, datos y conclusiones

de cada una de las diferentes secciones que componen este siste- 

ma evaluativo para tomar decisiones de mantenimiento, instrumenta
ci6n, modificaci6n, reestructuraci6n, basadas en datos y observacio
nes sistemáticas y no tan s6lo en juicios a prior¡ o por " cora-- 

zonadas" del evaluador. 

Bajo esta perspectiva, se consider6 de interés el evaluar una

parte del Sistema de Prácticas Básicas tomando como indicadores - 
las opiniones de los estudiantes que estaban cursando los niveles
multidimensionales de la secuencia de este sistema de ensenanza. 

Dado que los cursos son similares en algunos puntos pero di- 
fieren en otros, se pens6 contrastar las opiniones de los alumnos
de tercer semestre que cursaban el nivel Individual- Multidimensio
nal con las opiniones de los alumnos de quinto semestre que

cur— 
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saban el nivel Social- Multidimensional. La importancia de real¡ - 

zar este contraste nos permite detectar, entre otras cosas, si un

nivel en particular falla en su funcionamiento o esto se presen

ta en ambos niveles; si la 16gica general del sistema se mantie- 

ne de nivel a nivel o hay cambios esenciales en la misma depen- 
diendo del nivel, conocer c6mo se percibe la utilidad de este -- 

sistema dependiendo del número de niveles cursados, etc. Asimis- 

mo, se muestra unapreocupaci6n por encontrar indicadores válidos

de competencia sistémica, de esta manera, en la medida en que se

desarrolle una metodología s6lida se obtendrá la informaci6n ne

cesaria para establecer criterios y procedimientos de evaluaci6n

válidos y objetivos, y por tanto, más justos en instituciones de - 
ensefianza. 

En suma, el prop6sito de este estudio fue implementar una - 

estrategia evaluativa, bajo una concepci6n sistémica, en un siste

ma de prácticas. 

A continuaci6n se describirá el método incluido en esta in- 

vestigaci6n. 

I. Planteamiento del Problema. 

Esta investigaci6n se aboc6 a la evaluaci6n del sistema de

Prácticas Básicas tomando como indicadores las opiniones de los

estudiantes que lo cursan en cuanto a la planeaci6n, programaci6ng

implementaci6n y evaluaci6n del aprendizaje de tal sistema. 

II. Tipo de Estudio. 

El presente trabajo es, precisamente, un estudio evaluativo

en el que se pretende detectar las posibles fallas de acuerdo al

punto . de vista de uno de sus elementob, para que posteriormente, - 

de acuerdo a la logística general del sistema y del Modelo de E- 

valuaci6n General se provea de las estrategias, planes o acciones

que posibiliten solucionarlas, o por lo menos, reducirlas y tender

as1, hacia el mejor funcionamiento del sistema en general. 
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III. Sujetos. 

Se trabaj6 con los estudiantes de la Facultad de Psicología

de tercer y quinto semestre y que a su vez cursaban los niveles

segundo y cuarto Undividual- Multidimensional y Social- Multidi— 

mensional, respectivamente) de prácticas de Laboratorio. Aproxima- 

damente, la poblaci6n estaba conformada por 635 alumnos. 

Para obtener la muestra, se determinaron, de antemano, diversos

criterios que deblan tomarse en cuenta, estos fueron: 

A. Muestrear a todos los instructores que impartieron esos cur

sos. Se eligi6 este aspecto para garantizar que se tenla cu- 

bierta a toda o casi toda la poblaci6n estudiantil, tomando

como parámetro el número de grupos existentes. 

B. Muestrear aleatoriamente cada grupo académico existente, ex

trayendo 10' cues-Eionarios' resueltol§ por loE5» estudiantes. En

general si consideramos que la poblaci6n por grupo fue de

aproximadamente 20 estudiantes, el número seleccionado repre

sentaba la mitad de la pob aci6n por grupo, por lo que se - 

consider6 que la muestra final era lo suficientemente repre

sentativa de la poblaci6n general. 

C. A su vez, se decidi6 mantener separados los cuestionarios

por nivel y ppr instructor para prop6sitos de análisis de

datos,. 4simismO porque se pretendi6 evaluar la actividad

docente de los instructores. ( Cabe aclarar que estos datos

no se presentan en este trabajo). 

Antes de obtener la muestra definitiva, se obtuvo una premues

tra aleatoria con reemplazo de 250 cuestionarios que se utiliz6 - 

para analizar las respuestas de los estudiantes y elaborar catego

rías de respuesta para ser usadas en la codificaci6n de los cues- 

tionarios que conformaron la muestra final del estudio. 

El tamaño de la muesti.,i definitiva fue de 2b4 cuestionarios: 

145 del Segundo Nivel y 119 del Cuarto Nivel. 

IV. Materiales. 

Se utiliz6 un cuestionario de opini6n evaluativa constituido
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por 52 preguntas ( viase anexo I ). 

Las preguntas fueron de cuatro tiposprincipalmente: 

A. Preguntas Abiertas ; donde el alumno podía explayarse en - 

sus consideraciones, críticas, etc., de acuerdo al encabeza— 

do de la pregunta. 

B. Preguntas de Opci6n Múltiple, en las que se presentaba una

serie de alternativas que respondian al cuestionamiento - 

que se planteaba y en cuyo caso tenla que seleccionar aque

lla ( s) que concordaran con su opini6n. 

C. Preguntas dicot6micas o de Si/ no, en las cuales se marcaba

la opci6n de la dicotomia que representara su opini6n con

respecto a las afirmaciones que se planteaban. 

D. Preguntas Combinadas ( dicot6micas- abiertas; opci6n múltiple- 

dicot6micas, etc) a las que Duverger 53 llama " preguntas de

embudo" cuya finalidad principal radica en condensar infor

maci6n al reducir la extensi6n del cuestionario, pero sin - 

perder especificidad ni informaci6n; de esta manera, estas - 

preguntas contenían a su vez otras que, por estar relacio- 

nadas entre sí se redactaron con un s6lo encabezado

En la construcci6n del instrumento se mantuvo la 16gi- 

ca sistémica de un modelo de evaluaci6n del proceso enseñanza- a- 

prendizaje, la cual ya ha sido descrita antes. Por consiguiente,  

los reactivos fueron elaborados para cvbrir cuatro aspectos gene

rales a saber: Planeaci6n, programaci6n, implementaci6n y evalua--- 

ci6n; estos aspectos fueron desglosados en: Mase cuadro I). 

1. Prop6sitos

2. Caracteristicas, acordes al prop6sito general, así como a las

metas particulares de cada aspecto. 1

3. Formas adecuadas para la obtenci6n de informaci6n relevan- 

te en cada categoría general. 

El cuadro 1 muestra los prop6sitos, aspectos a evaluar y for
ma de recabar informaci6n en las cuatro categorías generales. 
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En suma, el instrumento de opini6.n evaluativa cubre tres -- 

prop6sitos generales: 

1. Obtener informaci6n acerca de la opini6n de los estudiantes

con respecto al curso. 

2. Generar procedimientos evaluativos para valorar la eficacia

de un curso a través de la opini6n de los estudiantes. 

3. Proporcionar informaci6n de una parte del sistema ( alumnos) 

acerca de su efectividad, consistencia, viabilidad, etc. 

Otros materiales utilizados fueron folders, block de hojas pa

ra codificaci6n de datos, calculadoras, etc. 

V. Procedimiento. 

Para obtener la muestra se procedi6 de la siguiente manera: 

Antes de finalizar el curso, se distribuyeron entre los instructo

res sobres que contenían 20 cuestionarios para ser aplicados a - 

los alumnos en sus respectivos grupos, la última semana antes de
terminar el curso. El instructor se hacía responsable de su apli- 

caci6n y recolecci6n. 

1

Dado que el cuestionario era un instrumento de opini6n eva- 

luativa se enfatiz6 su carácter confidencial, su no repercusi6n - 

en las calificaciones del curso, para lo cual se les pidi6 a los

alumnos su colaboraci6n contestando los cuestionarios de manera

an6nima y que procuraran que sus respuestas fueran veraces y re
presentaran realmente su opini6n con respecto a lo que se le pre

guntaba. 

Una vez recolectados los cuestionarios, éstos se organizaron

por turno, horario e instructor en folders elaborados exprofeso. 

Una vez realizado lo anterior se procedi6 a obtener las ca- 

tegorias de respuesta, de los cuestionarios premuestreados, para lo

cual se analizaron todas las respuestas dadas a cada reactivo, - 

cuilfui,jitdndo divisiones con características en común, posteriormen

te se codificaron esos mismos instrumentos con el fin de dejar a

quellas categorías cuya frecuencia fuera alta y desechar aquellas

que no lo fueran. 
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Las categorías que, finalmente, se obtuvieron se validaron

y confiabilizaron entre los codificadores, el procedimiento seguido

en esta situaci6n fue codificar una muestra de 20 cuestionarios

por todos los codificadores, de manera independiente, para detec— 

tar: a) precisi6n de la categoria, b) claridad de la redacci6n, y

sobretodo para especificar si la respuesta del alumno era codifi

cada de la misma manera por diversas personas o lo era de manera

diferente dependiendo del codificador; si se presentaba el primer

caso se tenla cierta certeza de que la codificaci6n seria más o

menos uniforme dadas las respuestas y categorías elaboradas; mien- 

tras que si se daba el segundo caso, implicaba realizar un análi

sis de los posibles factores que determinaron tal resultado, por

ejemplo, falta de claridad en la categoria, categorias poco exclu

yentes, es decir, que una misma respuesta fuera codificada en dos

o más categorías. 

El proceso de validaci6n de las categorías fue continuo, rea- 

lizándose principalmente en la precodificaci6n, esto es, tomando

como base las categorías incluidas dentro del Modelo Evaluativo, 

los prop6sitos y aspectos a evaluar, en el análisis de las res— 
puestas dadas a cada reactivo se determin6 la congruencia entre

lo planeado en tales aspectos evaluativos y el tipo de respues- 

tas obtenidas en el premuestreo. 

Las categorías de respuesta se muestran en el Apéndice II. 

Una vez validadas las categorías de respuesta por los jue— 

ces se procedi6 a su utilizaci6n en la codificaci6n de los cues- 
tionarios muestreados, para lo cual en las hojas de codificaci6n

se separaron los datos por instructor y por nivel para obtener - 

informaci6n individual y global en cada nivel. 

VI. DescriDci6n y análisis de Resultados. 

A continuaci6n se presentan los resultados obtenidos. El aná

lisis consisti6 básicamente en comparaciones de porcentajes de ca

da uno de los reactivos y la realizaci6n de pruebas X 2 para dos - 

muestras' independientes. 

El análisis de _ porcentajes qued6 condicionado a las categ 

rías de respuesta dAdas a los reactivos. En su mayoria, estas cate
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gorias no fueron excluyentes ni exhaustivas. Por otro lado, - 

dadas las características del instrumento ( piloteo del mismo) 

los porcentajes Qbténi(10S son de utilidad como indicadores de

una situaci6n de funcionamiento general, aunque no podamos pro

fundizar ni concluir algo tajante a partir de los mismos. 

Los distintos reactivos que conformaron el instrumento - 

utilizado en ebta investigaci6n se agruparon en cuatro aspec- 

tos a evaluar, esto es, planeaci6n ( reactivos 1- 10), programa-- 

ci6n ( reactivos 11- 20, implementaci6n ( curso, reactivos 27- 31; 

instructor, 47- 52; alumnos, 32- 38 ), evaluaci6n ( reactivos 39~ 46). 

También con fines de sintetizar la informaci6n y dado que me— 

dían aspectos en común, cubrían los mismos prop6sitos o había - 

una interrelaci6n entre ellos se agruparon varios reactivos - 

por ejemplo , reactivos 1, 5, 6 ). 

Por otro lado, como se tenían distintos tipos de reacti— 

vos, la forma de codificar y por ende el tipo de informaci6n fue

muy diferente. 
Es pertinente advertir el procedimiento seguido para la ob

tenci6n de los porcentajes. Los porcentajes totales se obtuvie— 

ron igualando el nGmero de cuestionarios muestreados por nivel

145 para el segundo nivel y 119 para el cuarto nivel) al 100 - 

p'or ciento y después por regla de tres se calcul6 el porcentaje

respectivo, por ejemplo: 

145 --------- 100 12400 = 
86% 

124 --------- X 145

Donde: 

145= total de cuestionarios muestreados en el nivel

124= frecuencia total de respuesta para ese reactivo

X = inc6gnita

86= porcentaje obtenido. 
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Los porcentajes de cada argumento se obtuvieron conside— 

rando el total de la categoría como el cien por ciento y si--- 

guiendo el procedimiento anterior se calcul6 el porcentaje res

pectivo, por ejemplo: 

32 --------- 100% 1200 = 
38%, 

12 --------- X 32

donde: 

32= total de opiniones en esa categoría

12= frecuencia de respuesta para ese argumento

X= inc6gnita

38= porcentaje obtenido. 

Con respecto a la prueba de hip6tesis, se escogi6 la prue- 

ba no param6trica de X 2 porque los grupos ( 2o. y 4o. niveles) - 

son independientesy porque los datos de investigaci6n consistie
ron en frecuencias de categorías discretas. La hip6tesis que se - 

puso a prueba supone que los dos grupos difieren con respecto a

la frecuencia relativa con que los miembros del grupo son encon- 

trados en diferentes categorías. Para probar esta hip6tesis con- 

tamos el nCmero de casos en cada ' grupo de categoría y compara -- 

mos la proporci6n de casos en las diferentes categorías de un
134

grupo con la del otro grupo

Dado que en algunos reactivos las categorías de respuesta

no eran excluyentes, su frecuencia era demasiado baja para apli- 

carles esta prueba, s6lo se realizaron pruebas de hip6tesis para

los reactivos adecuados. 

Para no cansar al lector presentando todas y cada una dé -- 

las pruebas de hip6tesis realizadas, mencionaremos que el forma- 

to general tenía las siguientes características: 

HO: La opini6n acerca del funcionamiento del Sistema Básico

de Prácticas es independiente del nivel que se cursa. 
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HI: La opini6n de los estudiantes acerca del funcionamien~ 

to del Sistema de Prácticas Básicas depende del nivel

que se cursa. 

Nivel de significancia CÁ- = 0. 05

N= depende de las respuestas totales, las cuáles pueden verse

en cada tabla. 

Por cada reactivo, el formato general se hacía más partí- 

cular dependiendo de si lo que probabamos eran los objetivos, 

precurrentes, utilidad del sistema, etc. 

En el presente trabajo s6lo mencionaremos aquellas pruebas

que fueron significativas al nivel de significancia especifica- 

do, para lo cual en la tabla correspondiente se presenta esta in

formaci6n, las tablas que no presenten esta informaci6n, indican

o que la prueba no fue significativa o que no se realiz6 en ese

reactivo debido a las consideraciones anteriores. 

Enseguida se presenta el desglose de los datos obtenidos

en cada aspecto sistimico. 

VI. 1 Planeaci

Al evaluar esta secci6n se tenía como prop6sito conocer la

opini6n que lbs estudiantes tienen acerca del sistema en general

en cuanto a su utilidad, funci6n, carácter formativo, etc. 

En cuanto a lo que los estudiantes se refiere se encontr6

que consideran que el sistema aporta herramientas para la prác— 

tica profesional ( véase tabla 1) aunque la cantidad varia, sien- 

do el porcentaje más alto de aquellos que opinan que el sistema

otorga estas herramientas de manera regular, 52 y 50 % para el - 

2o. y 4o nivel respectivamente; las razones que se argumentaron

en esta respuesta fueron que: ofrece informaci6n y aplicaci6n de

conceptos y métodos para solucionar problemas de diversa índole; 



Tabla /,' 1. Datos que se refieren a la utilidad del sistema en cuanto a la cantidad de
herramientas adquiridas para la práctica profesional. 

2o. 4 ' o 2o 4o. 2o. 4o. Sin 2o. 4

1% i f % fl% f % ff f
MUCHAS REGULARES POCAS R e, 

f % f % f f

Estrategias para - mProporciona concep- 

2

plantear y solucio 12 38 9 ? 6 tos y métodos p/ so- 2229 7H Son deficientes 5 lE4 Tot86431 8

nar problemas. lucionar problemas. 

Estrategias para - Depende del campo S610 sirve para la

realizar investig!, 8 25 9 ? 6 de acci6n del Psi- 11 514 2 1 investigaci6n. 6 2 5 21ciones. c6logo. 
1 1 1

Desarrollar el in- Proporciona ideas

terés profesional - 5

r
69 261para la investiga- 5 7 610 Poca utilidad. 12

del estudiante. i6n. 

0Proporci nar estra
vinculaci6n No hay r9laci6n - 

tegias par desarr

11, t"" h

113 J.
lFalta

2 te6rica - práctica. 3 4

31
5 con las areas. 12

Iq
Proporciona bases para - Falta trabajo de - 

reales. 319

IglEstrategias
3 desarrollar tareas 2

31 51 1 campo. 3 1 311 4

v trabaios. 

más práctica Desvinculaci6n - 

Sin argumento. 3 9 2 16 lFalta
de campo. 9 2 

31 1 te6rica - práctica 2 7 11 Is
emas deprobl— Falta vinculaci6n

T o t a 1 3222 4 ,,¡

Por

programacion e ¡ m- 8111016 con los intereses 3 C - 

Dlementaci6n. del alumno. 

Por problemas de

Sin argumento. 1 1520122C programaci6n e ¡ m- 4 11 2 9

plementaci6n. __ 

1 T o t a 1 755216C51
Sin argumento. 3 1 2

1

11 1- T o t a 11 302

1 - 

12

1 11
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29, 12% respectivamente; que depende del campo de acci6n del psic6logo

y por ende es dificil que se abarque en un curso todas estas posibi- 

lidades, 15 y 23 %; hasta considerar que no se adquieren más - 

habilidades en este tipo de cursos dados ciertos problemas

de programaci6n e ímplementaci6n, 11 y 16 %; y aunque, aparen

temente el porcentaje que argumenta lo anterior no es muy - 

alto, es de interés retomarlo cuando se analicen las seccio- 

nes de programaci6n e implementaci6n. 

En porcentaje decreciente se considera que se adquieren

muchas habilidades ( tabla 1) en este sistema, 22 y 29 % para

el 2o y 4o nivel; observándose también que se argumenta como

raz6n el desarrollo de estrategias para plantear y solucio- 

nar problemas, 38 y 26 %; seguida por estrategias para realizar

investigaciones, 25 y 26 %; hasta considerar que proporciona ba

ses generales, 9 % para ambos niveles, y estrategias para des— 

arrollar trabajos en general, 3 y 6 %. 

El porcentaje de opiní6n de aqu4llos que consideran que

proporciona pocas herramientas fue escaso, 21 y 18 %; las razo- 

nes que se argumentan son variadas y a su vez 6stas tienen un

porcentaje bajo ( véase tabla # I). 

No se obtuvo ningún caso para la consideraci6n de que el

sistema no proporcione herramientas para la práctica profesio

nal. 

En términos generales, a partir de esta primera informa- 

ci6n se observa que hay consistencia en el porcentaje observa

do en aTnbas poblaciones, sin embargo, surgen varias interrogan— 

tes tales como: la funcionalidad del sistema aparentemente va

por buen camino pero ¿ en qué medida los datos obtenidos refle

jan el carácter inacabado del mismo o reflejan tendencias y ex

pectativas de los alumnos ?, por otro lado,¿ se debe considerar

que las habilidades y estrategias de las que habla la Coordina

ci6n de Laboratoi-ios, sean las mismas de las que sugieren los - 

alumnos? ; a tal respecto se observ6 en las respuestas dadas - 

por los alumnos en cuanto a la funci6n de la práctica como par

te de la formaci6n profesional se sugiere que debe ser la de - 
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proporcionar conocimiento de la práctica profesional, 26 y 24 % 

respectivamente; seguido por proporcionar estrategias para la - 

soluci6n de problemas, 23 y 13 %; y poner en práctica la teoría

y conocimientos adquiridos, 23 % en ambos niveles. Véase la re— 
presentaci6n de estos datos en la Figura # 1. 

Por los tipos de respuestas y porcentajes antes menciona- 

dos se observa que los estudiantes sugieren que su rol dentro

de las prácticas debe ser creativo y activo, lo cual en si mis- 

mo se tiene contemplado dentro del sistema y en la medida de lo

posible se ha ido implementando a lo largo de su desarrollo, es- 

to se ve confirmado por la consideraci6n de que las prácticas - 

deben ser demostrativas, l y 0 % para el 2o y 4o. nivel respecti

vamente, dado que en este tipo de instrucci6n el papel del estu- 

diante es un tanto más " pasivo" en relaci6n con el del instruc- 

tor, el cuál juega un , rol más " activo" en relaci6n a la implemen

taci6n y desarrollo de estrategias de rutina. 

Analizando la utilidad que se le otorga a este sistema des

de diferentes perspectivas, se observa que tanto en relaci6n a

la formaci6n profesional, 86 y 85 % y al área de elecci6n, 81 y
82 %; los porcentajes son altos y significativos, volviendo a con- 

firmarse' los prop6sitos del sistema, 36 y 50 %. Consúltese las ta

blas # 2 * y # 3. 

La relaci6.n del SUP y el área de especializaci6n se ve apo- 

yada en términos metodol6gicos ya que los estudiantes consideran

que la investigaci6n se realiza en todas las áreas, 43 y 36 %, as! 

como porque proporciona bases para solucionar problemas indepen- 

dientemente de una área particular, 11 y 16 %. 

En la tabla # 2 se presenta también el nivel de significancia

a la cual se acepta HI, esto es, que la opini6n de los estudiantes

acerca del funcionamiento del SUP depende del nivel que cursan. 

Para no cansar , al lector se evitará repetir la informaci6n va— 

rias veces, por otro lado, las tablas que presentan el asterisco

s) fue ( ron) aquella ( s) cuya ( s) diferencia( 0 fue ( ron) sig- 

nificativa ( s)". 



FIGURA No. 1 CONSIDERACIONES DE LOS ALUMNOS EN CUANTO

A LA FUNCION DE LAS PRACTICAS EN SU

FORMACION PROFESIONAL. 



PRO
PO ¡

Ir. 
In

N

A

R

e

D

NOC , 

u

1

E

N

T

0

E
0

z

LA

PRA
e

TICA

P

R

OFE
si

0

N

A

L

PROPORCIONARESTRATE
0

IAS

p

A

7

A

LA

5

OLU

z

CION

DE

PRO - 

0

BLE
m

AS

PONER

EN

PR
A

CTI
C

A

LA

T

IEOR)
A

PROPO
RC:

O

N

A

R

C

0

N,) 

C

1

m

E

m

TO

Y

HABIL [
DA
0

E

5

PARA
REAL
IZA
R

INVESTI
GA
c

1

ON

Sim

ARGUMENTO
F

U

N

C

10

N

FOR
M

A

T

I #

A

R

EAL
i

Z

A

R

1

N

V

E

5

T

IGA
C

ION

DE

C

A

m

PO

cl»,

Cnmc:-
Dwrllx

MI, -<> 



CI) 

0

El

Z

CD

113 - 

Tabla 2. Utilidad de las prácticas de laboratorio del - 

SUP, en relaci6n a la formaci6n profesional. 

si* 

NIV

2o. 

EL

4
NO

IVI. 

2_ . 4o 1
fT%-f f f

Desarrollo e imple- 
mentaci6n de inves- 4E3E5C5C Contenido redundan 2 22 M'8
tigaciones. te. 

2omprensi6n de as- Desvinculaci6n - 

Dectos te6ricos. 2 . 2, 11 l teor5a - práctica. 
3 3 tf

1 21
Plantear y solucio- Demasiado te6rico, 

iar problemas espe- 7 6 7 71 el curso. 1 11 2 121lf icos. 1 1

Desarrollo creativo en - 

del alumno. 9 7 1,

1JIrrelevantes
contenido. 0 0 1 6

lementos para la ~ Interfiere con el - 

ormaci6n profesio- 19 212

t aprendizaje de o~ 0 0 2 12

al. tras materias. 

onocimiento y prác Problemas en la pro

ica en estudio de 2 2 3 13. gramacion e imple-- 0 0 5 2 9
ampo. mentaci6n. 1

in argumento. 16 3

3131
Sin argumento. 3 3 1 6

T 0 T A L T 0 T A L 9 6 1714

La prueba X 2 fue significativa con una Of- = 0. 02, lo

cual implica que se acepta H ( viase Pág. 10.5), que en

este caso puede describirse lomo la opini6n vertida en
cuanto a la utilidad de las prácticas en relaci6n ala
formaci6n profesional, depende del nive-L que se cursa. 

En aquellas tablas en donde la informaci6n muestra di- 
ferencias significativas, se escribe el nivel de signi

ficancia respectivo. Aquellas tablas que no muestren

esta informaci6n, indican diferencias no significativas
o la no realizaci6n de esta prueba no paramétrica. 



Tabla # 3. Relaci6n entre la utilidad de las habilidades que se generan en este sistema de

prácticas y las áreas de especializaci6n ( Social, Clinica, E,ducativa, etc.). 

Sí hay relaci6n' en 2o. 0, ItreNo hay relaci6n en
el SUP y areas , 2o. 1 4o. _ Nb 1 Sin411 1 1

2o., 4o. 

f 1tre el SUP y áreas de elecci6n, Porque: se Resi f. 
de elecci6n, Porque: f f f f

La investigaci6n SE No hay relaci6n
ese. 

realiza en todas la ; 50 43 35 36 con las áreas. 9 39 7 37 del 1 0 To  3 2 2

reas. 
are tall

Proporciona bases Existe desvincula
5 22 3 IR

para solucionar 13 16 16 ci6n teoria- prác_- 
problemas. tica. 

S610 es útil para
Se relaciona con 13 11 5 una área en e S pe- 

2 9 0 0 1 1una área en especia. cial. 
1 1

Todas las áreas re- Algunas áreas no
2 9 4 21 1quieren de metodo- 7 6 13 13 necesitan este tipo 1 1 1 1logia. de informaci6n. 

Permite la creativi Falta claridadUen
1 2 11

dad del alumno. 5 4 3 3 lo que es el S P

Permite una mejor

formaci6n profesio 5 4 1 7 7

lFaltaovinculaci6n
con 1 s intereses

2 9 1 0 1 0
nal . del alumno. 

Permite poner en 

1 Sin argumento. 2 9 31 la 1 Hpráctica conoc. teo

í rn 4 1 3 2 2

Permite adquirir rjj
glas y habilidades 5 4 1 3 3 T o t a 1. 19 IR
para trabajos futur S

15 13 14 14 1 11 1Sin argumento. 
1 1

T o t a 1 117 1 81 98 82
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4

Es de interés señalar que la 16gica y aspectos directrices
de este sistema parecen ser entendidos por los alumnos que lo - 

cursan, dado que es necesario formar una unidad estructurada en

donde los elementos constituyentes conozcan y compartan las me~ 

tas y objetivos. 

Seria relevante, también, continuar el análisis de cada as- 

pecto por área de especializaci6n, de tal manera que se cotejara

la importancia que le asignan los alumnos y su efectividad en -- 
rendimiento escolar, determinada empiricamente . 

Sin embargo , uno de los aspectos primordiales de este sis- 

tema, es decir, la relaci6n teoria- práctica, desde un punto de vis

ta integrativo y no como un apéndice de la primera no ha sido - 

comprendido con exactitud por los alumnos y aunque se responde

con un porcentaje alto, 50 y 72 % a la relaci6n del nivel con - 

las materias te6ricas ( tabla # 4 ), en muchas otras cuestiones - 

planteadas se argumentaba la falta de vinculaci6n teoria- prácti

ca. 

La aclaraci6n de este aspecto es fundamental para el des,,.- 

arrollo mismo del sistema, puesto que las criticas a tal respecto

pueden centrarse en la desvinculaci6n de, por ejemplo, la materia

de Aprendizaje y Memoria y las prácticas de Segundo Nivel, cuan— 

do en estas últimas se pretende que el alumno utilice sus cono- 

cimientos adquiridos en Estadistica, Introducci6n a la Psicología

Fisiologia, etc. para plantear la soluci6n y/ o explicaci6n más a- 

decuada al problema investigado, es decir, en términos más genera

les, que integre sus habilidades y conocimientos para tomar una - 

decisi6n viable y útil y no s6lo que ejemplifique lo que el maes
tro imparte en su clase. 

Si este sistema educativo consider*a la participaci6n acti- 

va y creativa del alumno es importante conocer el tiempo que se

le dedica a la preparaci6n de este tipo de cursos en relaci6n a

otros, encontrándose que no es exagerado al tiempo dediciado, 57 y
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Tabla # 4 . Relaci6n de los niveles de, prácticas ( 2o. y 4o. ) con las materias

teof icas. 

OL = 0. 001

at = 0. 0 0 1

Tabla # 5. Informaci6n respecto al número de se

mestres establecidos para cursar las
práctívas. 

Kimero de semes * - 
tres en que se im

par - te prácticas.* 

2o. 

4o. 

5k

Adecuado

2o. 4

H% Sin
2o. 4o. 

49

ii- 

19

Amplio

Tí f ffF% fS í ú No Resp

Se relacionan en
37 5114 j5iNo hay relaci6n en - 

50 6

11451
Total. 6 ti 2 2

contenidos. tre cnntpnidnR- 

Se emplea en la te

or:ra los conocimi—en 66 8 lWExiste contradicci6r 2 13 1 71
23

tos matodol6gicos. de contenidos. e

Hay temas similare, Enfoques diferenteE
pero desde dif

36 11 1-1, 8 11
5116. 

tes puntos de vis 15Sin argumento. 

1

9 le Sin argumento. 5. 8 1 51161

T o t a 1 7 1, 111 7 T o t a 1 66[

6131261

OL = 0. 001

at = 0. 0 0 1

Tabla # 5. Informaci6n respecto al número de se

mestres establecidos para cursar las
práctívas. 

Kimero de semes * - 
tres en que se im

par - te prácticas.* 

2o. 

f % 

4o. 

5k

Adecuado 64 44 51 43

Reducido 49 34 23 19

Amplio 14 10. 27 23

Sin respuesta. 18 12 17 14

T o t a 1. 14.5 lon 118 99

OL = 0. 005. 
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51 % en comparaci6n con un 19 y 21 % que si lo considera como - 

excesivo ( tabla # 6), la raz6n principal que se argumenta es que

el tiempo es adecuado, 44 y 23 %; y que el tiempo invertido es - 

igual al de otras materias, 23 y 15 %; es un curso importante que

requiere de horas adicionales, 7 y 18 % ; as! parece que el parti

cipar en este tipo de cursos no representa una carga de trabajo

excesiva en los alumnos. 

Seria conveniente, a su vez, analizar esta informaci6n en - 

relaci6n a los turnos escolares, ya que las necesidades y carac- 

teristicas de la poblaci6n quizás varien de turno a turno y sea

un factor importante para su adecuada implementaci6n. 

A su vez, se cuestion6 el número de semestres en los que - 

se imparten las prácticas de laboratorio, encontrándose que el - 

porcentaje más alto, 44 y 43 % se refiri6 a un número adecuado, 

muy seguido por reducido, 34 % en el segundo nivel y amplio, 23 % 

en el cuarto nivel. Esta informaci6n se encuentra condensada en

la tabla # S. 

Ahora bien, la calidad exigida en los trabajos ( tabla # 7) 

tuvo su puntaje más alto en adecuado, 56 y 47 %, sin embargo, es - 

necesario contrastar esta informaci6n estudiantil con los crite

ríos de calificaci6n establecidos por la Coordinaci6n y logro - 

de los objetivos de tal manera que permita determinar si las res

puestas de los alumnos reflejan una tendencia a evitar otros tr 

bajos y actividades o por el contrario hay consistencia en ellas. 

La figura # 2 muestra condensadamente los porcentajes de o- 

pini6n de los estudiantes en los aspectos generales más importan

tes de la categoria de planeaci6n. 



de tiempo de preparaci6n de los cursos del S. U. P. ( 2o y 4o. niveles

Tabla # 6. Consideraciones

en rela¿i6n a otros cursos. 

2o. 4o. 2

2o. 4o. 

TIEMPO NO EXCESIVO f % f
SIN R S

TIEMPO EXCESIVO f PORQUE: 
POR UE: 

aterial complicado

19 11 21 Tiempo adecuado. 
36 44 114 23 3 6 5 1

excesivo. 
11

Poco tiempo para la Contenido bien pro 13 16 11 18

ealizaci6n de tra- 
2

gramado. 

bajo de campo. 

DEsvinculaci6n teo- 
20 34 12 23 El tiempo inverti- 1 23 9 15

ía -práctica. o es igua

Curso imp l

Exigen demasiado. 5 9 12 2

Trabajo Laborioso. 
8 14 14 21 Otros cursos requie

1 1 6 10

ren más horas. 

No se conocian los
No es

3 4 2 3

planteamientos del 0 o 1 2

Sin argumento. 4 5 8 13
Sin arg imento. 9 16 4 8

T o t a 1 58 40 52 4
82 57 61 51
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Tabla # 7. Consideraciones acerca de la calidad
de los trabajos exigidos. 

Calidad

c,« 

f f

Exagerada

Regular

18

40

122

28

16

37

13

31

Adecuada

Mala

81

22

56

1

56

3

47

3

Sin r;,espuesta4 3 1 7 71

Tabla # 8. Representaci6n de los datos obtenidos cm respecto a la lectura de objet'- 
tivos y de actividades as:í coino a la utilidad de las precurTeentes. 

4c. 
Precurrer

2o. 4o. 
Lactura

2o. 4o. 
2o. 

Lectura‹. 
tes útilei

1

de
de

iObj etivo! f f actividadE S f f
f f

sí 130 90 108 91 si 120 83 113 95 137 94 110 92

No 7 5 11 9 No 5 3 3 3 No 3 2 6 5

Sin
5 0 0

Sin

Resp 20 14 3 3

Sin
5 3 9 3

Lesp. 7 4 1 Ees]2. 

Total 144 100 119 1 00 Total 145 100 119 1011 Total
1hr QQ 11q

0. 02

d. = 0. 004



FIGURA No. 2 OPINIONES ESTUDIANTILES EN LOS ASPECTOS

GENERALES INCLUIDOS EN LA CATEGORIA

DE PLANEACION. 
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VI. 2 Programaci6n

La programaci6n es otro de los elementos que compone un sis

tema de ensefianza- aprendizaje intimamente vinculado con el proce
so de planeaci6n. 

A los estudiantes que cursaron los niveles segundo y cuarto
se les pidi6 su opini6n acerca de los objetivos, contenidos, consi
deraciones prácticas, ejercicios y tareas a desarrollar, etc.,

del

nivel correspondiente. 

Los resultados obtenidos fueron los siguientes: 

En cuanto a los objetivos se report6 que el 90 y 91 % res— 

pectivamente leen los objetivos, las razones que se argumentan -- 

van desde porque son una guía para la lectura del material hasta
porque formaban parte de la unidad ( tabla # 8). 

A su vez se considera, 66 y 67 % que son congruentes en su

relaci6n con el contenido del curso, de éstos se argumenta en un

49 y 50 % que tenían sentido en relaci6n al material; se cubrían

en clase, 6 y 4 %; bien delimitados, 7 y 4 %; y un 26 y 23 % para

el segundo y cuarto nivel respectivamente no argument6 su res --- 
puesta ( tabla # 9). Es de interés señalar que en el segundo ni— 

vel no se report6 ningin caso de incongruencia en tanto que en' - 
el cuarto nivel el porcentaje fue de 10 %, el cuál también es mí- 

nimo. 

Otra consideraci6n radic6, en. opinar que la relaci6n entre -' 

los objetivos y los contenidos de los cursos eran poco congruen- 

tes, 2,0 y 11 % ( le estos casos; de éstos el 41 y 62 % consideraron

que no estaba claro, 41 y 62 %. ( tabla # 9). 

Para el logro de los objetivos planteados, no s6lo se requie

re que el estudiante lea el contenido conceptual, sino que, preci~ 
samente lleve a cabo las actividades que éstos delimitan; una pri
mera conducta es, precisamente, leer las actividades que debe rea- 
lizar, encontrándose que hay un marcado porcentaje de 94 y 92 % - 
de estudiantes que declaran leer esas actividades (

tabla # 8), los



Tabla # 9. Relaci6n entre objetivos y contenidos por nivel según la opini6n estudiantil. 

2o. 4o. 2o. 4o. 2o. 4o. o.

J14o. 
4

CONGRUENTES POCO CONGRUEN- 1 NCONGRUENTES NO LO P= XIA
f % 

SIN

f % 
TES. 

F % f % f % f
DETERMINAR IESP. 

Tenían sentido- 
No se pueden - 

un - 612110 1 DruncaSon ideale y 0 0 4 1 33
No hay vincul¿ 
ci6n entre ob-, 5 2- 3 1 3 25

To

tJ1

con el material. 
47149, 40150lubrir sin

Inien inst. 
se alscan

v unidades. 1

Se cubrían en -- No se toma en J 3 n 0 Los ejerciciw 0 0 2 17 Demasiados tec 2 9 1 5

lase y práctiCa. 
61613 14

cue nta la rea - no evalúan lo
nicismos. 

lidad. 1 o Jetivos- 
1

Se adecua 10 qUE
1 4 11 5 No estaba clar 12 41 8 62

Demasiadas ac

tividades par¿ 0 0 5 42 Sin argumento. 14 9 66 - 
se pretende y lc 1

1 cubrirlos. 

aue se logra. 

Bien delimitados 7 7 3 4 Sin argumento. 10 34 5 39 Sin argumento. 0 0 1 8 T o t a 1 22 5 9

Señalan lo impol 2 2 0 3 T o 1 1 1 29 20113 111T o t a 1 0 0 lW01 1tante de la un¡ 

Forman cierto— 5 5 2 3 1 16rden. 

Clarifican carac 1 1
terísiticas def 0 0 1 11 1 1
nivel. 

Sin argunento. 25 26 2 23

T- 1T o t 9s 67
1
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argumentos van desde saber que ejercicios se tenlan que resolver

hasta organizar su tiempo en la entrega de los mismos. 

Ahora bien, en la programaci6n de íos cursos se ha contem— 

plado la necesidad de hacer explicitas las precurrentes tanto -- 

te6ricas como metodol6gicas necesarias para el adecuado funciona

miento del programa, esto mismo, se ve corroborado por las opínio- 

nes de los estudiantes, 83 y 95 % respectivamente; de que las pre- 

currentes son útiles para la comprensi6n de las unidades ( véase

tabla # 8), Ias razones que se proporcionan van desde que permi— 

ten saber que términos se deben conocer, basta pedir explicaci6n

de términos que no se manejan, etc. 

En cuanto al curso en si mismo, se consider6 que ambos fue— 

ron más te6ricos que prácticús, 52 y 37 %; seguidos por equitativa

mente práctico- te6rico, 35 y 32 %; teniendo un porcentaje bajo la

consideraci6n del curso como más práctico que te6rico ( tabla --- 

10 ); tal parece que los alumnos sienten el curso de laborato— 

rio como otra materia te6rica y esto puede verse correlacionado

con la falta de claridad que los estudiantes tienen de los obje- 

tivos generales del Sistema de Prácticas Básicas ( véase secci6n

de resultados de Planeaci6n). 

Por otro lado, en cuanto al manejo de los conceptos del cur

so en relaci6n a las unidades programadas, se encuentra que no - 

hay una variaci6n notable en los porcentajes entre: más unidades, 
fuentes originales y el número de unidades programadas ( 29, 23, 39

segundo nivel ) y 13, 14, 56 % ( cuarto nivel) respectivamente) 

aunque el porcentaje más alto fue para este último ( consúltese

la tabla # 11

Tal parece que el número y características de las unidades

son considerados como adecuados para el manejo de los conceptos
del curso. 

En cuanto al contenido conceptual, se obtuvo un porcentaje

de 86 y 85 % a fayor de que éste es de utilidad para el estu--- 
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Tabla 9 jj . Representa las frecuencias y porcentajes de las consideraciones
acerca del curso de prácticas. 

nivel
l –res Categorí Te¿Srico Práct c

más Más

teorj -co. prácticc

Equitat. 

práct- te

Sin
i Respuesti

To~ 

i tal

Folletos

Dor un¡ 

f 8

TO

tal. 

76 6 l 1 145

145 49 89 7 145

29 2 3 6 39

0. 

34 61 1001

6 17 13 67

6

30

35

13

100

5 5 1 991 25 100

f 44 38 119

4o, 

13732 100: 

Tabla # 11 . Datos encontrados en cuanto al nGnero y presentaci6n de las unidades - 
que conforman el material te6rico de los cursos. 

la

N U M E R 0 P R E S E N T A C 1 0 N

mis

1 in j ci j— 

Se deben

j — ~ i c

blenos

unid. 

Las

3Ldecuadas

Sini 
ReSD. 

To

al

Folletos

Dor un¡ 

Cuader- 

nillos

Sin

Resp. 

TO

tal. 

42 33 9 57 145 49 89 7 145

29 2 3 6 39 31100 34 61 1001

6 17 13 67 6 119 30 119

13 5 5 1 991 25 100
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diante, considerándose que la utilidad radica en realizar adecua- 

damente la investigaci6n, enriquecer los conocimientos te6ricos - 

y/ o metodol6gicos y servir de apoyo a las materias te6ricas. 

La relaci6n entre el contenido conceptual y la práctica en

el laboratorio se considera como congruente, 74 y 77 %; como ade— 

cuada, 46 y 57 %; y como relevante para el desempeño práctico, 54

y 64 % ( véase la tabla # 12 y fig. # 3). 

La secuenciaci6n de t6picos fue considerada como en orden - 

creciente de dificultad, 54 y 41 %; seguida por la opini6n de que

todos mantenían el mismo orden de dificultad, 22 y 35 % y que man

tenían un orden creciente de dificultad, 6 y 10 % ( consúltese la

tabla # 13 y la figura # 3). 

En cuanto a la construcci6n y estructuraci6n de unidades se

encontr6 que en un 61 y 71 % se considera más adecuada su presen

taci6n en cuadernillos que en otras formas de presentaci6n ( ta-~ 

bla # 11). 

En la redacci5n de las unidades se reporta haber detectado

errores mecanográficos en un 46 y 30 % respectivamente; seguido - 

por errores en la explicaci6n de los t6picos(. 34 %) en el segun— 

do nivel y en extensi6n ( 27 % ) en el cuarto nivel ( tabla # 14). 

Los primeros pudieron ser debidos a que los propios instructores

tuvieron que pasar las unidades a máquina o a que el apoyo secre

tarial que se brind6 fue deficiente. Los segundos están vincula— 

dos al uso de tecnicismos 26 % en el 2o. nivel y 8 % en el 4o.- 

nive 1; detectándose, principalmente, en el contenido de la segunda

unidad del segundo nivel. 

Si bien el instrumento no fue diseñado para detectar de ma- 

nera fina lo anterior, aporta datos generales que pueden t9marse

en cuenta como punto de partida para valoraciones tales como a— 

nálisis de contenido, revisi6n por programadores, etc. 
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i-,: la ,' i —. Relaci6n entTe el contenido conceptual y la práctí
ca de los cursos de laboratorio. 

Tabla # 13 Datos obtenidos en cuanto a la secuenciaci6n de t¿Spicos

Secuenciaci6n de t6picos * 2o. 4n. 

Orden creciente

de

Dificultad. 

2o. Nivel 4o. Nivel

Razones si NoIS. RITot21

Orden decreciente

de

Dificultad. 

f

SINO

12

1

IS. R To~ 
1

Congruencia entre

Todos mantenlan

el mismo orden

de dificultad. 

f 32 42

1

22 35

No habla secuen- 

ciacion. 

f

contenido y meto- f 108 20 16 144 192 17 9 111

7

T o t a 1
f 145

100 100. 

dologia. 
14 11 1 99 77 14 8 9 

Cantidad de conte
f 671 64

1
14 1 145 68 4'5 6

nido conceptual a

o, 461 441 10 10011 57 38 5 loc1decuado para la - 

práctica. 1

Contenidos rele— f 79 1 40 26 1 145 1 76 29 14 1 M

vantes para el deE3

empeño práctico. 
54 28 18 100 64 24 12 lo( 

Sin respuesta. 

Tabla # 13 Datos obtenidos en cuanto a la secuenciaci6n de t¿ Spicos

Secuenciaci6n de t6picos * 2o. 4n. 

Orden creciente

de

Dificultad. 

f 78 49

54 41

Orden decreciente

de

Dificultad. 

f 8 12

1

6 10

Todos mantenlan

el mismo orden

de dificultad. 

f 32 42

22 35

No habla secuen- 

ciacion. 

f 20

14 7

Sin respuesta. f 7 8

7

T o t a 1
f 145

100 100. 

oL = 0. 01



FIGURA No. 3 OPINIONES ESTUDIANTILES CON RESPECTO A

ALGUNOS ASPECTOS INCLUIDOS EN LA

CATEGORIA DE PROGRAMACION. 
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Tabla # 14 Indica las consideraciones encon

tradas en cuanto a la redacción

de las unidades. 

n 1 1 v e 1 e. s

Opiniones en cuanto a 2o. 4o. 

a redacci6n de las
unidades. f f

No habla errores 12 8 26 22

iErrK)r,es en la se- 

cuencia de temas. 16 11 5 4

Errores en la ex- 

tensi6n del teina. 39 27 32 27

Errores en la meca
nografla 67 46 36 30

Errores en la orto

grafía. 23 16 11 9

Errores en la cons

trucci6n. 21 14 10 8

Errores en el esti

lo de redacci6n. 9 6 8 7

Errores en la ex- 

plicaci6n de con- 

ceptos. SG 34 23 19

Demasiados tecni- 

Cisrfes. 37 26 8

Sin respuesta. 7 5 10 8
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Los ejercicios y actividades que componen cada unidad son
considerados como ( tabla # 15 ): congruentes a lo planteado en

el texto, 74 y 71 %; sirven para entender lo que plan -Vea en el -- 

texto, 70 y 61 % ; desarrollar las actividades de investigaci6n, 

60 y 61 %, se deben poner ejercicios al final de cada t6pico, 54

y 47 % respectivamente. 

Ahora bien, los niveles de ejecuci6n ( tabla # 16) que los - 

alumnos perciben que se les exige en los cursos de prácticas son: 

descripci6n, 50 y 39 % ; y aplicaci6n de concepto . s, 43 y 55 %- 

Las prácticas dirigidas juegan un papel demostrativo den- 
tro de este sistema ya que a travás de ellas se ejemplifican los
conceptos y/ o metodología representativas de cada nivel, los alum
nos perciben a las prácticas dirigidas como: ejemplo de la meto- 

dologia del nivel, 73 y 72 %; ejemplos de los aspectos te6ricos, 77

y 54 %; de utilidad para el desarrollo de. la investigaci6n, 62 y
64 %; en cantidad suficiente para entender la metodología, 31 y
43 %; irrelevantes para los prop6sitos del nivel, 20 y 18 % ( tabla

17 y figura # 4). 

As!, en t6rminos generales, se consider6 que la revisi6n

de las unidades permite: desarrollar adecuadamente los ejercicios, 

71 y 74 % ; entender y lograr los objetivos del nivel, 70 y 75 %; 
desarrollar adecuadamente la investigaci6n, 59, 71%; desarrollar a

decuadamente las prácticas dirigidas, 72 y 63 %- ( tabla # 18). 

La figura 5 muestra resumidamente los porcentajes de opini6n
estudiantil en algunos aspectos de la categoría de programaci6n. 

Tales aspectos han sido detallados en los párrafos anteriores. 

Dados estos datos, puede notarse que las características

en común de la programaci6n tanto de 2o como de 4o nivel no hubo
diferencias significativas dependiendo del isemestre, no as! 

en las

particularidades de cada nivel como son las precurrentes, presen- 
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Tabla # 15 . Informaci6n recabada en cuanto a las características

de los ejercicios y/ o tareas a desarrollar en cada - 
unidad. 

Características de los - 

ejercicios y tareas a des
arrollar por unidad - 

2o. nivel 4o. nivel. 

Sí * No** S. R. Tota Sí No S. R . Tota L

Son congruentes con

lo planteado en el

texto. 

f 107 24 14 145 85 13 21 119

74 17 10 101 71 11 18 100

Sirvieron para enten

der lo que planteaba

el texto. 

102 31 12 145 72 24 23 119

70 21 8 99 61 20 19 100

Se deben poner ejer- 

cicios al final de
cada t6pico. 

f 78 50 17 145 56 32 31 119

34 12 100 47 27 26 100

Permitieron desarro- 

llar las actividades

de investigaci6n. 

f 87 24 34 145 73 24 22, 119

60 171 23 100 61 1 20 18 99

Sirvieron de apoy? 
para generar la 5

cuSi6n en el semina

rio. 

f 58 58 29 145 56 32 31 119

40 40

1

20 1001 47 27 26 100

Irrelevantes. 

f 14 78 53 145 18 54 47 119

10 54 36 100 15 45 39 99

0. Ool
o(. = 0. 004



Tabla P- 16. Informaci6n recabada en - 

cuanto a cantidad de ejerci

cios y nivel de ejecuci6n. 

C

A

N

T

I

D

A

D

N

I
V

E

L

D

E

E

J

E

C

U

C

I

0

Suficientes para f 1 80 1 66
entender los con- 1 ss57-55

319

r- S - 

f 651 65

IIH 11 para f 42 1 25entender los con- 

555 555

ceptos básicos. 29 1 21

conceptos. 

f 12 18

Redundantes

f

11 23 120

de la metodolog18 15

f 11 10
Sin respuesta. 

73 17 10 100 72 q 19 100

8 9 90 3 16 145 76 19

Total

para el desarrollo
62 27 11 100 64 16

Definici&n de

de la investigaci6 - 

Descripci6n de fA 73 7147

conceptos. 319

f 1 62 651 65
decacI¿)n ( leícaAlAplicaci6n

co e osc( nceptos - l 43 555 555

valoraci6n de f 1 22 28

conceptos. 
18 24

Sin respuesta. 
f

11 23 120

de la metodolog1

4 14

73 17 10 100 72

Tabla # 17. Consideraciones obtenidas en cuatto a

las prácticas d ri7idas. 

2c. nivel 40. nivel

La práctica diri- 
gida: 7,1 No SR ota Si No SR ot

Sirvi6 de ejemplo f 106 24 15 145 86 11 23 120

de la metodolog1

73 17 10 100 72 q 19 100

Fueron de utili d
90 3 16 145 76 19 24 119

para el desarrollo
62 27 11 100 64 16

1

20 ion  
de la investigaci6 - 

Fue en cantidad f 1 45 1 80 20 145 1 57
38 30 119

suficiente ine a ' 

tender la e=. l-?1 31 S 00 43 32

f 29 8 45 22 54

IrT,elevantes para

los prop6sitos del
20 61 8 45 36 99

nivel. 

f 111 24 64 18 7 119

Ejemplo de los as - 

1
pectos te6ricos. 77 17 7 01 54 15 31 100



FIGURA No. 4 CARACTERISTICAS Y UTILIDAD

DE LAS PRACTICAS DIRIGIDAS. 
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Tabla # 18 . Opiniones en cuanto a lo que permite la re- 

visi6n de las unidades. 

lalDla 0 19 . Uonsideraciones estudiantiles en cuanto

a la investigaci6n. 

2o. nivel 4o. nivel. 

La revisi6n de las

T711 No SR Tota L SI No

unidades ~ te: 

Tot

El instructor ase- f

SP TOTA, Si

22

NO SR " OTAL

33

Desarrollar adecua f 1 103 1 30 12 145 R8 10 21 119

damente los ejerel

57 28 15 100 52 28

CIOS. 1 71 1 21 8 100 74 8 18 100 1

Entender los oblieti
f 102 1 30

1 -
13 145 89 15 15 119

70 21 1 9 100 75 13 13 lt:1
vos del nivel. 

10

f 86 46 13 145 84 22 13 119
Desarrollar adecua- 

119

40 52 S 100 1 40 60 0

1 59 32 9 1100 71 1 18 11 100
damente la investi- 

1 gaci6n. 

D llar adecua- e f

4%+17219
04104 2828 13 145

1 000 0100

19 119
1

d: ejite las prac 1

1100mente. . 

Se tenía claro lo
f 1 97 1 31 17 145118

Irdirigidas. S ( 

22 1 119

1 9 9 1100 16 1 100

lalDla 0 19 . Uonsideraciones estudiantiles en cuanto

a la investigaci6n. 

2o. nivel 4o. nivel. 
Para la inves- 

tigaci6n T711 No SR Tota L SI No SR 1 Tot

El instructor ase- f 83 1 40 22 145 62 33 24 119- 

sor6 adecuadamente. 

57 28 15 100 52 28 20 100

Se dificult6 e 1 ac~ f 71 64 1 10 145 58 1 49 12 119
ceso a la bibliogra
ia 49' 44 7 100 49 41 10 100

Fue difícil el ac- 

ceso a sujetos, ma- L L8 76 11 145 1 48 711 0 119

40 52 S 100 1 40 60 0 100
teriales, escenarios

El grupo de trabajo ff 1 88 56 1 145 45 53 21 1119
funcion6 adecuada- 

1 60

139
1 000 0100 383838

1

454545 17 1100mente. . 

Se tenía claro lo
f 1 97 1 31 17 145118 22 1 119

que se tenía que

desarrollar. 17- 1 21 12 10000 1 66 1515 18 1 99

Se estudiaba lo su- 
27 1 5145145 56 3232

113 1001 0 0100 47 2727
ficiente. 
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taci6n de las unidades y secuenciadi6n de t6picos, ya que aunque

la planeaci6n y programaci6n de los cursos ha dictado ciertas -- 

normas en su desarrollo, este depende de las caracteristicas y

necesidades particulares de cada nivel. 

VI. 3 Tinplementaci6n

La eficacia de un curso depende en mucho de su adecuada imPl~ taci6ng

entendiendose ésta como la manera de conducir e instrumentar -- 

los procesos de planeaci6n y programaci6n, en este caso, de cada - 

nivel. Entre los factores que son determinantes para la buena im- 
plementaci6n del curso se encuentran las condiciones físicas, el

instructor y los alumnos. 

En relaci6n al curso se encontr6 que las condiciones físi— 

cas necesarias para el desarrollo de las investigaciones de los

estudiantes es uno de los puntos con más críticas, por ejemplo, 

con respecto a la facilidad de acceso, disponibilidad y cantidad

de bibliografía atingente al problema de investigaci6n, se obser- 

v6 que aunque el porcentaje no fue marcadamente alto, 49 % para

ambos niveles, los alumnos reportaron dificultad para su acceso - 

véase tabla # 19 y figura # 6 ). 

Por otra parte, el 40 % de los alumnos de 2o. y 4o. nivel re- 

portaron haber tenido dificultad en el acceso a materiales, esce- 

narios y sujetos de investigaci6n ( tabla # 19 y figura # 6). 

Ahora bien, se consider6 que era adecuada la duraci6n de - 

las prácticas, 50 y 59 %; lo mismo se opin6 de la duraci6n de las

sesiones, 65 y 61 %; sin embargo, el 75 % en el 2o. nivel y 73 % en

el 4o. nivel reportaron que hizo falta tiempo para alcanzar una, 

mejor calidad en los trabajos realizados ( tabla # 20 ), corrobo-- 

rándose con la opini6n de que el tiempo asignado para el desarro

llo de los trabajos de investigaci6n en el laboratorio fue insu- 
ficiente, 59 y 61 % respectivamente; seguido por suficiente en un

32 y 30 %. Consúltese la tabla # 21. 



FIGURA No. 6 SE MUESTRAN LAS CONSIDERACIONES ESTUDIANTILES

CON RESPECTO A LA INSTRUMENTACION DE LAS

INVESTIGACIONES. 
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aL,la  2C . Relaci6n tiempo e implementaci6n de los cursos de
prácticas. 

Tabla # 21 . Relaci6n tiempo, y desarrollo de los trabajos de investigaci6n
en cada curso evaluado. 

2C). nivel 4o. nivel

Tiempo

Excesivo
0Sin ResI. Tal, 

Sin

f 47 86 3 9 45

2o

32 2

sí 1 No SR ota: Sí No SR rotal

Duraci6n adecuada
f 1 73 1 8 14 145 70 40 9 119

Je las prácticas. c

3 11 G6 69 59

f

so 40 10 100 1 59 34 8 101

1 20

f 94 35 16 1451 73 33 113 119

Duraci6n adecuada

65 24 11 100 61 28 1 11 100
de las sesiones. 

f 73 8 14 145 73 33 13 119

Frecuencia adecti,, 

50 40 10 100 61 28 11 1 1001da de las sesiones. 

Tabla # 21 . Relaci6n tiempo, y desarrollo de los trabajos de investigaci6n
en cada curso evaluado. 

abla # 22 . Características de las asesorías del instructor con respecto a las investigaciones. 

ctividad de a- 

Tiempo Suficiente Insuficient, Excesivo
0Sin ResI. Tal, 

Sin

f 47 86 3 9 45

2o

32 59 2 6 99

140. 

f 73 5 120

61 4 100

abla # 22 . Características de las asesorías del instructor con respecto a las investigaciones. 

ctividad de a- 
Regresaba el - Mencionaba al Proporcion6 bi- Guiaba alalumx Auxilio en Sin

escria del ins trabajo simple- alumno sus e— bliografla adi- para la soluci6y otros aspe( R91p
mente. rrores. cional. de errores. tos ( est.). 

ructor. 

f 4 16 95 100 86 7

3 11 G6 69 59

f 5 24 61 87 66

Hí 4 1 20 si1 , -- --- 731 , J 55 1
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En general,( tabla # 23) las condiciones de trabajo fueron

percibidas en los siguientes aspectos como: con espacios redu- 

cidos, 48 y 57 %; falta de material de trabajo, 59 y 58 %; condicio

nes físicas ( luz, ventilaci6n) adecuadas 49 y 42 % ( figura # 7). 

Asi, ante tales resultados se ha pensado reconsiderar la -- 

secuenciaci6n en tiempo de los contenidos y actividades a real¡- 

zar. pues parece ser que el tiempo asignado afecta de manera ne— 
gativa el desempeño del estudiante en su investigaci6n, lo mismo

que con las condiciones de trabajo, en general. Obviamente que la

decisí6n final no está en funci6n de estos resultados solamente,. 

lo que implica hacer investigaciones más precisas en este punto

en particular. 

En cuanto al instructor, los alumnos consideran que: 

Las actividades de asesoria desarrolladas por el instructor
fueron adecuadas para el diseño e implementaci6n de la investig l 

ci6n, 57 y 24 %, ( figura # 6); e1 bajo porcentaje en 4o. nivel es- 

tá muy relacionado al nivel de preparaci6n de los instructores y
a este respecto se consider6 que los instructores " no estaban - 

bien preparados ". El instructor, ae acuerdo a las opiniones. de - 

los alumnos, guiaba a los mismos para la soluci6n de errores en - 

el diseño e implementaci6n de la investigaci6n, 69 y 73 %; seguida

por proporcionar bibliografla adicional en el 2o. nivel ( 66%) y

auxilio en aspectos generales ( estilo, redacci6n, etc.) en 4o. ni

vel ( 55 % ). El porcentaje más bajo, 3 y 4 %; se refiere a una a- 

sesoria que implique regresar el trabajo simplemente sin dar re- 
troalimentaci6n al alumno ( tabla # 22 y figura # 8 ). 

Las técnicas de instrucci6n utilizadas por los instructores

fueron principalmente : exposici6n del instructor, 72 y 69 %; discu

si6n en grupo, 71 y 65 %; moderador o aclarador de dudas, 75 y 81 %; 

asesoría, 65 y 71 %. ( Véase la tabla # 24 y la figura # V ). 
No se puede emitir ningún juicio concluyente al respecto de

que técnica de instrucci6n es más adecuada para un sistema de es
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abla # 23 . Datos obtenidos con respecto a las condiciones de trabajo. 

Condiciorie- S -- 

de trabaic. 

Espacio

reducido

Falta de mate

rial de traba

Condiciones - 

físicasadecua

das. 

Númerode alun

nos por grupo

adecuado. 

68 86 71 99

48 59 49 68

No

64 48 63 31

0. 

44 33 43 21

1 12 11 12 16

8

68 69 so 86

57 58 42

40 39 54

33 45

15

9 9 13



FIGURA No. 7 SE MUESTRAN LOS PORCENTAJES DE OPINION

ESTUDIANTIL CON RESPECTO AL TIEMPO Y

CONDICIONES DE TRABAJO EN CADA NIVEL
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FIGURA No. 0 ORGANIZACION DE LAS SESIONES , ACTIVIDAD Y

CARACTERISTICAS DE LOS INSTRUCTORES DE

ACUERDO A LAS OPINIONES ESTUDIANTILES
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Tabla # 24 . Técnicas de instrucci6n utilizadas durante el des- 
arrollo del curso. 

2o. nivel 4o. nivel

Técnicas de

instrucci6n. si No S. R Tot Si No S. R Tot. 

Exposici6n del
f 104 22 19 145 8 21 16 119

72 15 13 100 69 18 13 1 100instructor. 

Preguntas direc — f 70: 37 38 145 80 12 27 119

tas a los alumnos

1- % 1 481 26 26 100 1 67 lo 23 100

f

721
51 22 145 70 29 20 119

Exposici6n de los 1

Se 35 15 100 59 24 1 17 100alumnos. 

f 42 81 20 143 65 27 1 27 119

Seminario

30 56 14 100 55 23 23 101

f 103 1 26 16 145 77 18 24 119

Discusi6n en

grupo. 7 11 18 11 100 65 15 20 10

f 1 109 19 171145 96 10 13 119

Moderador o

751 13 12 1001 81 8

1

11

1

loc

1

aclarador de

dudas. 

f 9 32 191
145 84 14 21 ll 

Asesoria. 

6 22 1 71 12 17 loc



FIGURA No. 9 TECNICAS INSTRUCCIONALES Y ACTIVIDADES

DIDACTICAS INSTRUMENTADAS DURANTE LOS

CURSOS. 
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ta naturaleza, por el contrario, los datos anteriores s6lo seña— 

lan la necesidad de desarrollar una investigaci6n más especifica

a este respecto. 

En cuanto a la actividad del instructor en las sesiones se

encontr6 que éstas se preparaban y organizaban adecuadamente, 57

y 84 % y 72 y 74 % respectivamente; no ocupaba las sesiones para

otras cosas extralaboratorio, 61 % en ambos niveles; ni demasiado

autoritario ni demasiado flexible 71 y 74 % respectivamente y - 

la asistencia y puntualidad de los instructores fue de 74, 73 % y

70, 75-% respectivamente- Estos datos se encuentran concentrados

en la tabla # 25 y en la figura # 8 . 

Con respecto a la generaci6n de motivaci6n en el grupo se

encontr6 que los instructores la fomentaban en un 62 y 59 % ya

que la actitud que se percibe que mantienen los instructores -- 

frente al grupo es: proporcionar retroalimentaci6n, 59 y 53 %; mos

trar entusiasmo e interés por los trabajos desarrollados, 68 y ~- 

67 %; mostrar una disposici6n de ayuda extraclase, 63 y 74 %; enfa- 

tizar los puntos claves del contenido te6rico, 72 % en ambos nive

les. Véase la tabla # 26 y la figura # 8 . 

En cuanto al dominio del material que se impartia ( tabla

27 se encontr6 que en un 6 y un 3 % en 4o. nivel reportaron

que el instructor no manejaba el material, en cambio el 55 y 51
respectivos consideraron que lo dominaban perfectamente seguidos

por consideraciones como" ocasionalmente mostraba limitaciones", - 

32 y 42 %. En este campo se percibi6 que la actividad didáctica - 

del instructor fue encaminada a resolver dudas 68 y 76 % ; expo- 

ner ejemplos adicionales al texto, 59 y 53 % y generar la discu— 

si6n, 42 y 54 % de esta manera, el rol mismo del instructor va más

allá de la mera secuencia de rutinas.( Revisese la tabla # 28 y - 

la figura # g.). 

En cuanto a los alumnos se encontr6 que:( tabla # 29 y fi— 

gura # 10 ) las pr.ácticas impartidas dentro de cada nivel respec- 
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Tabla # 25 . Organizaci6n y actividades del instructor en las, 
sesiones del curso. 

Organizaci6n y ac— 
tividadesdel ins- 

tnr Pn : Ias ses nn,--, 

2o. nivel 4o. nivel. 

7S' flo j§- p. jT0t. Si 7,b S. R.' Tot. 

Preparaci6n adecuada- 

f 182 25 38 1145 100 14 5 119

157 17 26 1100 84 12 4 100

Organizaci6n adecua- 

da. - 

f 1105

i 1 72

20

14

20 1145

14 100

92 - 16 - 11 119

771 13 1 9 . 99

Asistencia regular
f 1107 16 22 145 87 12 120 119

1 74 11 15 100 73 10 117 100 

Puntual regula~- 

te. 

f 1 1011 24 200 j 1451 89 11 19 1 119

1, 1 701 17 1444 1 1011 75 9 16 100

Fomentaba la motiva- 

ci6n del grupo. 

f 90 33 222 145 70 35 14 1191

1 621 23
02

115 515 100 59 29 12 100

Tenía buenahabilida( 

explicativa. 

f 1 971 18 330300 145 86 18 14 118

1 671 12 212121 100 72 15 12 99

AiAtoritario, imposí- 

tivo. 

f 14 108 23 145 14 85 120 119

10 74 16 1100 12 71 117 100

Ocupaba las sesiones

otras cosas. 

f 7 121 17 1 145 3 97 19 119

5 83 12 1100 3 82 16 101
2Lra

Demasiado flexible. 
f 30 89 26 1 145 60 44 15 . 119

21 61 18 100 50. 37 13 100

Logro de los objeti

vos planteados. 

f1% 101 18 26 145 68 13 38 119

70 12 18 100 57 1 11 32 1001

0 = 0. 002
01 = 0. 001
CK = 0. 0004
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Tabla 1. 26 . Actitud del instructor frente al grupo. 

Tabla W 27 . Doffánio del jlateriál te¿ Srico por parte de los ins— 
tructores seg6n las ópiniones estudiantiles. 

Dominio . del No lo domi- L_c, dominaba

2o. nivel

1

Sin

mater . ¡ al

4o. nive

completamen- 

Actitud del instrue

Respuesta, 

tet6rico. te. limitaciones. 

f 8

si 1 No SR Tot. Si No¡ SR Tot. tor frente al grupo

Proporcion6 retroa- f 85 35 25 145 63 27 1 29 119

limentacion durante

61
L

59 24 17 100 53 23 24- 100el curso. 

Mostr6 entusiasm e

interás por las inv
planteadas. 

f 98 22 25 145 80 21 18 119

68 15 171 100 67
1

18 15 100

Mostr-6 disposicion
de ayuda extra3!blase

f 91 28 26 145 88 1 15 16 119

63 1 19 18 100 74 13 13 100

Enfatiz6 los pun - f 104 17 24 145 86 13 20 119

1 % 

72 12 1 17, 101 72 11 17. 100
tos

Proporcion6 íncentr—- 
VOS. 

f

rZl
66

46

49

34

1 301
1 21

1451

1 1011
65

55

19

16 1
1 A

35

2

119

100

Tabla W 27 . Doffánio del jlateriál te¿ Srico por parte de los ins— 
tructores seg6n las ópiniones estudiantiles. 

Dominio . del No lo domi- L_c, dominaba Ocasionalmen- 

1

Sin

mater . ¡ al naba. completamen- te mostraba- Respuesta, 

tet6rico. te. limitaciones. 

f 8 80 47 10

N 2o. 
6 5 5

32 7
1

V

E
f 61

L

E 4o.' 
S 3
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Tabla # 28 . Actividad didáctica del instructor en cuanto a la revisi6n de los conte- 
nidos te6ricos del curso. 

Tabla Y,' 29 . Habilidades , de acuerdo a las opiniones de los a- 
l~ s , que se adquieren en los laboratorios del
SUP. 

Habilidades

Adquiridas. 

C Exposi-' Resolver Generar Eb<poner e Exposi- 
bi6n

S610 cu- 

brir

No

vi6 la S -in
y

7"F7ónr6n
leletJet

ci6n p r dudas. discusi6ijeinplos

licionalei

s6- 

lo unid. 

par- 

te delcKm discusi6 Resp. 
E

145 74

cial

17

1 1191
44 41 15 1100 62 24 14 11001

Aportar conocimien

tos nuevos a las
te6ricas. 

f 74

1

f 49 26 98 61 86 16 6 10 2

20-- 
34 18 68 42 59 11

i 77 9 14 100 73 13 141

7

1
Adquirir habilida- 

des metodol6gicas. 

f

f 37 4 90 66 63 19 8 4

1001

4o— 

31 36 76 54 53 16 7 1

69 14 20 17

Tabla Y,' 29 . Habilidades , de acuerdo a las opiniones de los a- 
l~ s , que se adquieren en los laboratorios del

SUP. 

Habilidades

Adquiridas. si 1
2o. nivel 1

No SR Tot. il

4o. nivel

NO bK

Repetir conceptos

r 63 58 24 145 70 26 23 117

43 30 17 100 59 22 19 100

Apoyar materias - 

te6ricas. 

f 64 59 22 145 74 28 17

1 1191
44 41 15 1100 62 24 14 11001

Aportar conocimien

tos nuevos a las
te6ricas. 

f 74 54 17 145 67 31 211
119

37 12 100 56 26 18 1 100terias

Adquirir conocinden

tos nuevos. 

f 112 13 20 145 87 15 171
119

i 77 9 14 100 73 13 141 100

1
Adquirir habilida- 

des metodol6gicas. 

f 106 19 20 145 89 11 19 119

1

73 13 9 16 1001
Adquirir habilida- 

des para la soluc. 
de problemas. 

f 100 21 24 20 117

69 14 20 17

dIl7
00



FIGURA No. 10 TIPOS DE HABILIDADES QUE SE ADQUIEREN EN EL

SISTEMA DE PRACTICAS BASICAS SEGUN LAS

CONSIDERACIONES DE LOS ALUMNOS QUE

CURSARON LOS NIVELES 2*. Y 49. 



ADQUIRIR
NUEVOS

CONOCIMIENTOSADQUIRIR HA
a

ILIDADES METODOLOGICASADQUIRIR HA
a
IL
li, 

A

DES

PARA

SOLUCIONAR PROSLEMAS APORTAR CONOCIMIENTOSNUEVOS APOYAR
A

LAS

MATER
A

S

T

1

e, 

EOR

As

EPETIR ON
C

E

P

TOS

iu)

mc:,

Ucnmm
ma -

0



158- 

tivamente permiten adquirir concocimientos, 77 y 73 %; adquirir

habilidades metodol6gicas, 73 y 75 %; adquirir _habilidades para

la soluci6n... de problemas, 69 y 63 % lo cual viene a confirmar los

datos

1

encontrados en los aspectos de planeaci6n y programacion. 

En lo que respecta a la motivaci6n e interés hacia las prác

ticas se encontr6 que, aunque no hay un porcentaje marcadamente - 

superior, se tiene una tendencia a cursar los laboratorios por ad

quirir habilidades profesionales y conceptuales, 34, 41A y 36, 31
observándose, también un porcentaje relevante del 26 y 35 % para

el 2o. y 4o nivel de aquellos que s6lo quieren acreditar. Estos
datos se presentan en la tabla # 30 y en la figura # 11. 

Lo anterior se ve estrechamente relacionado con la activi— 

dad creativa del estudiante, para lo cual, debe' organizarse en fun
ci6n del interés en un t6pico o área particular; en algunas oca— 

siones el alcanzar el objetivo propuesto está limitado por esa - 

misma organizaci6n, más que por otras razones, así por ejemplo, se

encontr6 que tanto en 2o. como en 4o. nivel los grupos de traba- 

jo no funcionaron adecuadamente en un 59 y 45 %; se estudiaba lo

necesario para alcanzar los objetivos en un 50 y 47 % y se tenía

claro lo que se tenla que desarrollar en un 67 y 66 %; no falt6

interés por parte del grup¿, 59 y 46 % y que los laboratorios son

parcilamente similares a los intereses de los alumnos, 63 y 53 %. 

Tablas # 19, 31 y fig'uras # 6 y 11 ). 

En relaci6n a la calidad de los trabajos desarrollados en - 

el laboratorio se conjider6 que falt6 tiempo para hacerlos mejor, 

75 y 73 %; falt6 interés por parte del instructor, 17 y 12 %; falt6

repertorio por parte de los alumnos, 54 y 47 %; falt6 repertorio - 

por pdrte del instructor, 32 y 22 %. Tabla # 32 y figura # 6. 

Finalmente, otro dato recabado mediante el instrumento apli- 

cado fue la participaci6n del alumno en el proceso enseñanza -a- 
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Tabla # 30 . Razones estudiantiles por las cuales se cursan los laboratorios. 

Razones por S610 se Es de agrado Lo exige el Se adquieren Se adquieren

las que se — quia -e acre~ lo que ahí se maestro de habilidades habilidades

cursan los lal iditar. desarrolla. teoría. profesionale conceptuales

N

Respuesta. 

f 37 36 27 49 59

Ti f 30 91 15

26 25 19 34 41

v 2c: 

4r f 42 29 32 143 37

21 63 10 4 2 100

L

E f 20

35 27 6 31

Tabla # 31 . Relaci6n entre los cursos de prácticas del SUP y los intereses de los
estudiantes. 

tRelaci6n

lab. e ir
Parcialmente- Completamen- Pénfida de Sin Te- 

ereses <fE Diferentes
Similares te Similares. tiempo. Respuesta. Tal

los aluni

Ti f 30 91 15 6 145

I, 

v 2c: 
E

21 63 10 4 2 100

L

E f 20 63 17 119

S 4c
17 3 1 1 1 14 100

0. 004



FIGURA No. 1 1 RAZONES, MOTIVOS E INTERESES DE LOS

ESTUDIANTES POR LOS QUE SE CURSAN

LAS PRACTICAS DEL SISTEMA
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Tabla # 32 . Relaci6n entre la calidad de los trabajos desarrolla

dos y posibles factores relacionados a la misma. 

Para la calidad de

Plantear

2o. nivel 46. nivel

los trabajos: 

cuestio- 

sí No 1 SR] Tot Sí INo SR. Tot. 

Falt6 tiempo para
f 10 25 11 145 87 24 8 119

hacerlos mejor. 
7

51
17 8 100

1
73 20 7 100

43

Falt6 intereg por ff 49 8585 11 145 461 55 18 1119 1parte del grupo. 

44 21 21 35 30

34ff,06

959 8 1 101 1 39 1 46 15 1 100 1
Falt6 interés por

ff 17 106 22 145 1 20 1 72 27 1119 1
parte del instructor

23 38 37 56

1

L

12 73 15 100 1 17 1 61 23 101

Falt¿5 repertorlo por
f 78 1 49 18 145 1 56 1 44 19 119

parte de los alumnos. 
34 12 100 1 47 37 16 100

Falt6 repertorio
f 32 96

22 66
L

parte del instruct%J
Tabla # 33 . Formas en que los alumnos par-ticipan durante la revisi6n del conte- 

nido te6rico en el curso. 

Participaci5r Plantear Aclarar Proporeic Resolver cuestio- 
Contes- 

No partd sin

estudiantil. dudas. dudas. nar e] em. ejerci— nar cont Resp. 
cios. nidos. 

tar preg, ciparon. 
i

f 64 31 31 51 43 63 27 17

N
2o.— 

44 21 21 35 30 43 19 12I

V

E f 54 35 23 38 37 56 35

L

45 29 19 32 31 47 29
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dizaje ( tabla # 33 y figura # 12 ), encontrándose que un 44

y 45 % de los alumnos reportan participar planteando dudas; 43

y 47 % contestar las preguntas planteadas por el instructor; re

solver ejercicios y discutirlos, 35 y 32 %. El porcentaje de no

participaci6n fue muy bajo, 19 y 29 %; de éstos un 59 % y 66 % ar

gumentaron que no leyeron las unidades; 56 y 60 % porque no las

vendían a tiempo; 33 y 13 % debido a que había poco tiempo; 34 y

13 % a que era demasiado material. 

VI. 4 Evaluaci6n

Al tomar en cuenta la opini6n que los alumnos manifestaron

con respecto a algunos puntos relacionados con la evaluaci6n, se

obtuvieron los siguientes resultados. 

Tanto para 2o. como para 4o. nivel se reportaron opiniones

en contra de los exámenes como estrategia para evaluar el apren- 

dizaje, 54 y 68 % respectivamente. Los argumentos van desde que no

reflejan los conocimientos adquiridos y no son objetivos hasta - 

que no son necesarios para la forma en que está estructurada la
evaluaci6n del sistema ( tabla # 34 ). 

Los alumnos reportaron que desde el inicio del curso conocie

ron la forma de evaluar, 80 y 84 %, ( tabla # 35 ); as! como, puntaje

asignado a ejercicios, prácticas dirigidas investigaci6n y parti- 

cipaci6n considerándose en todas ellas que los puntajes son justos
68, 79; 72, 72; 71, 73; 68, 72 % ). ( Tabla # 36 ). 

Sin embargo, a pesar de que los estudiantes reportaron cono- 

cer desde el principio la forma de evaluar, el puntaje asignado a

cada actividad y la manera en que el instructor asignaba puntos - 

por unidad, 57 y 51 % ( figura # 13 ), siendo el argumento princi- 

pal que el instructor los indicaba al inicio del curso, no se enfa

tiza el papel retroalimentador de la evaluaci6n por lo que seria



FIGURA No. 12 PARTICIPACION DE LOS ESTUDIANTES EN

LOS SEMINARIOS DESARROLLADOS EN EL

2.. Y 4*, NIVEL itESPECTIVAMENTE. 
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CP4- = 0. 006

CP'-' = 0. 0002

2o. 4o. 2o. 4o. 2o. 4o. 

Exámenes como estra— No exámenes como es
Sin

tegia de evaluaci6n

PnRQI rF. - * 
f trategla de evalua- 

ri¿n. POROM ** 

f 1 f
Resp. 

f 1 f 1
EvalGan el aprovecha No reflejan los

miento Jel alumno. 11 21 15 52 conocimientos ad- 14 18 34 42 Total. 15 10 8 8

quiridos. 

Afianzan los conoci~ 2 4 3 10 Es práctica y no 8 10 12 5 1mientos. teoria. 

Retroalimentan al a- 2 4 2 7 No son objetivos. 5 6 11 14

lumno

Es suficiente con
Son indispensables. 0 0 0 0

la participaci6n y
6 8 4 1trabajos. 1 1

Sin argumento. 37 71 9 31 No son necesarios. 
1 1 3 4

T o t a 1 52 36 29 24 Sin respuesta. 
44 56 17 21

T o t a 1 78 54 81 68

CP4- = 0. 006

CP'-' = 0. 0002



Tabla # 35. Opiniones don respecto a la participaci6n del alumno dentro de la evaluaci6n. 

Se le descri- 2u. 4o. Se le pidi6 al 2o. 4o. El alumno— 4o. 

Categori¿ bi6 al alurnc

T
alumno su opi- plánte6 suge- 

desde el ¡ ni- f 91 rT % n! 6n de la ew f f rencias eva- 1, 

1 1

cio la

evalucrí
1uacion. 1 ii t4%IA 

sí 116 1 80 100 84
1

si 50 34 46 39 si 31 21 29 24

TIPO
No 11 8 16 13 No 77 53 59 150 No 90 62 71 60

DE
SR 18 12 3 3 S. R. 18 12 15 13 S. R. 24 17 20 17

RESPUES— 

Total 145 100 Total 1145 99 120 102 Total 14.F, inri 19n
TA. 



Tabla # 36 . Datos encontrados en cuanto a los puntajes asignados
en las diferentes actividades que comprenden el cur - 

SO. 

2o. nivel 4o. nive . 1
Puntaje asignado r- 

1 - Cn i0 C, CI
l 

en 9

0
w, j1 Cnrt C. tp, 

f 98 21 26 145 94 8 17 119

Ej e= icios
68 14 18 100 79 7 14 100

Prácticas f 104 14 27 145 86 13 20 119

dirigidas

1
72 lo 19 101 72 11 17 100

f 103 13 29 145 87 15 17 119

Investigaci6n

9
1

20
1

100 73
1

13
1

14 100

f

ff7l
9999 17 29 145 86 6 27 119

Participaci6n

6688 12
i - 1

72
1

5 23 100



FIGURA No. 13 PORCENTAJE DE OPINIONES ESTUDIANTILES

EN LOS ASPECTOS GENERALES INCLUIDOS EN

LA CATEGORIA DE EVALUACION DEL

APRENDIZAJE ESCOLAR
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conveniente aclarar este aspecto de la evaluaci6n a los instruc- 

tores de tal manera que la pongan en práctica con sus alumnos. 

Ahora bien, entre los aspectos que los estudiantes sugieren

que deben ser evaluados, se destaca ( tabla # 37 ), por el porcen- 

taje observado, la participaci6n durante el curso, 23 y 26 %; la re

alizaci6n de la investigaci6n, 20 y 17 %; trabajos y ejercicios, 12

y 13 % 

As! pues, con base a los resultados anteriormente descritos

podemos decir, que la mayoría de los alumnos consideran la eva—- 

luaci6n del aprendizaje de manera justa, sin embargo, estos resul- 

tados deben ser vistos con cautela, dado que por un lado los por- 

centajes no tienen una marcada diferencia entre sí y por otro no

se profundiz6 en los aspectos valorados por lo que es innevitable
la continua búsqueda de mejores mitodos de evaluaci6n para el a— 
prendizaje del alumno dentro de estos cursos. 

En suma, a partir de la informaci6n recabada se detectaron

varios aspectos retroalimentadores para el Sistema de Prácticas
que fue evaluado. En la categoría de planeaci6n, en general, a re

serva de discutir los datos con más detalle en la siguiente sec— 

ci6n, nos encontramos con que, por un lado, el trabajo interno de -- 
programaci6n, instrumentaci6n y evaluaci6n siguen la directriz ten
didas por esta categoria, por otro, hay algunos aspectos fundamen- 

tales en la 16gica de este sistema que no son entendidos en su

profundidad por los estudiantes ( por ejemplo, el carácter de la

investigaci6n, la relaci6n teoria- práctica etc .). Sin embargo, en

lo general, lo datos aoportados muestran que el sistema, de acuerdo
a los estudiantes, 17a por buen camino y necesariamente falta pulir
lo en su funcionamiento. 

En lo que se refiere a programaci6n, los porcentajes son muy

similares en casi todos los aspectos evaluados. Destaca el hecho - 
de que los cursos son percibidos como más te6ricos que prácticos, 

lo cual señala la necesidad de una fundamentaci6n pedag6gica más
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Tabla # 37 . Aspectos que, seg n los alum
nos, deben evalila se en los - 
laboratorios. 

Aspectos que de- 

ben evaluarse: 

niveles

2o. 4o. 

Conocimiento y
aplicaci6n de inJ. 

f 12 10

8 8

Participaci6n-. 

f 34 31

23 26

Investigaci6n. 

29 20

20 17

Asistencia y pull
tualidad. 

f 16 11

11 9

Trabajos y ejer
ciclos. 

f 17 1 15

13 — 

Lo que se eva a
f 14 - 

1 01 0

12

lo

Prácticas dirig il
das. 

Logro de objeti- 

vnq - 

f 1 1

1 1 1

No asistencia y
no participací6n

f 1 2

1 2

Eynpeño

0 2

V 0 2

La actividad

practica. 

f C 

4

Sin respuesta. 

f 18 8

2 _' 7
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precisa de los cursos o de una explicitaci6n de las caracteristi

cas de los mismos. 

En el aspecto ticnico de la programaci6n ( redacci6n de obje

tivos, derivaci6n de actividades, congruencia entre contenidos, etc) 

parece no haber grandes consideraciones por parte de los usuarios

de estos cursos. 

En instrumentaci6n, las condiciones físicas fueron un grave

problema, según los alumnos, en cuanto a los laboratorios en si mis

mos hasta en las facilidades y tiempo para hacer sus investigacio
nes. 

En relaci6n el personal docente, se piensa que la preparaci6n

y formaci6n de los instructores no carece de fallas, sina mbargo
esto no impide, en lo general, tener una buena asesoría y direc— 

ci6n n la mayoría de las investigaciones planteadas por los es- 

tudiantes. 

La percepci6n de las actividades y participaci6n del estu--- 

diante en este sistema, según los propios estudiantes, parece estar

acorde con los objetivos y metas propuestos, aunque su relaci6n -- 

no sea del todo perfecta. 

SegCn las respuestas brindadas, las actividades de los estu- 

diantes parecen abarcar un gran número de niveles de ejecuci6n - 

útiles en su formaci6n profesional. 

En evaluaci6n, los exámenes no son vistos como una buena estra

tegia para evaluar elaprenaízaje La asignaci6n de puntajes y la va

loraci6n de actividades son identificadas como adecuadas y justas, 
quedando por pensar en estrategias evaluativas del aprendizaje es- 

colar mejores y acordes a un sistema de esta naturaleza. 
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VII. Discusi6n

A continuaci6n se discuten los resultados obtenidos, algunas
fallas detectadas en el instrumento y la utilidad de este tipo - 
de valoraciones. 

El concebir a la educaci6n como un proceso de formaci6n tée
nica y profesional conlleva al anál sis de los elementos operado
res en un funcionamiento continuo e interactivo con la intencio- 
nalidad de alcanzar- los objetivos y metas educativas de manera - 

más precisa y compleja. 

Los sistemas educativos, como ya se habla visto, ffiantienen

en su seno las demandas y requerimientos del contexto social en
el cual se desarrollan. De esta manera, las funciones de planea- 

ci6n y programaci6n educativas se efectúan a partir del conoci— 
miento objetivo de la i-ealidad. 

Las decisiones, productos de los procesos de planeaci6n y
programaci6n, se fundamentan necesariamente en el conocimiento

previamente adquirido sobre diversos aspectos de la realidad, par
ticularmente por lo que toca a los problemas que se desean resol

ver o a las demandas que se desean satisfacer. Estos- conocimientos
constituyen la descripci6n, el diagn6stico, los datos, los paráme— 

tros y las condiciones de los problemas que la planeaci6n y la - 
programaci6n deberán detectar y solucionar. 

Variadas estrategias se han implementado, por diversos auto- 

res y en contextos diferentes, para brindar a los profesionales - 
dedi . cados a la educaci6n alternativas válidas y confiables para
adquirir conocimiento objetivo de la realidad. Si bien muchas de

ellas no son contradictorias ni excluyentes, en la mayoria se ha
ignorado un elemento del proceso de enseñanza -aprendizaje que -- 

juega un papel importante para conocer la eficacia y eficiencia
de un sistem educativo, esto es el estudiante. 

En la actualidad se han realizado diversos trabajos
3, 8, 96
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en los que el estudiante es el sujeto de estudio, pero en general

s6lo para conocer su aprovechamiento escolar; de ésta manera la - 
Tecnología de la Evaluaci6n ha generado instrumentos objetivos - 

para valorar con mayor precisi6n y exactitud el rendimiento es— 
2, 63, 64, 74, 145, 155

colar , sin embargo, no se ha desarrollado am

pliamente una linea de investigaci6n que considere al estudiante

como una parte de un proceso y que por ende sus consideraciones, 

criticas, etc., sean de utilidad para el funcionamiento mismo del

sistema y para conocer, como otro indicador más, la realidad. 

El último punto de vista es la tesis sustentada en el pre - 

sente trabajo y, con esta perspectiva se instrument6 esta inves- 

tigaci6n evaluativa, en la cual, por medio de los datos recabados, 

fuera posible detectar algunas fallas, elementos poco claros o en

buena actividad en el funcionamiento ideal de un sistema de prác
ticas de esta naturaleza, aunque las causas que pueden estar aso- 

ciadas a estos datos no se conozcan - con profundidad, principal- 

mente porque el instrumento no fue diseñado con ese fin y por o- 
tro, porque a partir de este estudio preliminar se pretenderá ge- 

nerar investigaciones más precisas en cada secci6n valorada. 

De esta manera se está interesado en obtener índices e indi
cadores que sean empleados para explicar los fen6menos o proble- 

mas del funcionamiento del sistema. 

En lo que respecta a la secci6n de planeaci6n, las opiniones
estudiantiles indicaron la necesidad de una reestructuraci6n en

algunos aspectos fundamentales de este sistema de enseñanza: ca-- 
rácter formativo, concepci6n de la vinculaci6n teoría- prádtica, etc. 

Para lograr los objetivos que se persiguen en este sistema

se pens6 principlamente, en dos alternativas, que sin ser mutuamen

te excluyentes, comprendian a su vez diversas modalidades concre- 

tas. Una de ellas consist:ra en modificar las características de - 
los alumnos, es decir, " la calidad de las materias primas 11 que - 
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son procesadas por este sistema, porejemplo modificar los esque- 

mas conceptuales con respecto al papel que debe jugar el alumno

dentro del proceso educativo,( activo más que receptivo), etc. La

otra alternativa consisti en modificar la Tecnología que se u- 

tiliza en el proceso de enseñanza- aprendizaje, así, si se quería

que el alumno adquiriera las herramientas te ' 6rico- metodol6gicas

a través de un proceso creativo y de toma de decisi6n habría que

proporcionar las condiciones requeribles. para que este cambio se

diera en el desarrollo de los cursos de laboratorio. 

La primera alternativa, no es un producto que se obtenga de

un momento a otro, sino que requiere de un proceso de transforma- 

ci6n, el cual puede obtenerse con las modificaciones tecnol6gicas

en el proceso de enseñanza -aprendizaje que implica la segunda es

trategia, por tanto, como ambas alternativas se complementaban se

instrumentaron de manera paralela. 

As!, la enseñanza práctica dentro de la Facultad de Psico— 

logía consisti6 en que la práctica de laboratorio cubrirla como

actividad una investigaci6n, esto es, los alumnos deberían plan~- 

tearse desde un problema de investigaci6n hasta generar las es— 

trategias más adecuadas para su explicaci6n y/ o soluci6n, consti- 

tuyendo esto el medio a través del cual el estudiante adquiriera

las herramientas te6ricas y metodol6gicas que probablemente re— 

querirá en su actividad profesional. Sin embargo, se observ6 me--- 

diante los datos recabados, que los alumnos perciben su actividad

dentro del laboratorio como tendiente a formar investigadores,  

cuando en realidad se pretende formar profesionistas capacitados

en la toma de decisiones para la soluci6n de problemas y en ge- 

neral, para su adecuado desempeño profesional y no s6lo circuns— 

cribirse a la actividad dc investigaci6n. 

Tal parece que este aspecto no ha sido comprendido con cla- 

ridad por los alumnos que cursan este sistema de prácticas por - 

lo que el subsistema de planeaci6n debe generar las estrategias
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pertinentes y adecuadas para tratar de subsanar esta falta de - 
claridad del objetivo planteado. Esta estrategia tal vez contem- 

ple que los responsables de programaci6n elaboren materiales in

troductorios donde se desglose más precisamente las caracteris— 

ticas de este sistema, asi como se habrá de enfatizar a los ins— 

tructores que impartirán tales cursos la importancia de una dis- 

cVsi6n y aciaraci6n de dudas amplia y critica. 

Por otro lado, aunque los porcentajes no fueron altos, no

hay claridad de la vinculaci6n teoria- práctica dentro de este
sistema,, considerándose a la segunda todavía como apéndice de la

primera, creemos que para que se comprenda con claridad de que ma

nera se mantiene esta vinculaci6n dentro de este sistema de práq

ticas, debe haber modificaciones. en la concepci6n misma de las

prácticas por parte de los alumnos, de tal manera que se rompa

con una perspectiva de materias aisladas, repetitivas e inclusive
contradictorias que conforman el curriculum actual de la Facul— 

tad de Psicología, ya que aunque en la práctica de laboratorio

alumno recurre a sus conocimientos de filosofía, estadistica, a--- 

prendizaje, ete. para resolver adecuadamente su problema de inves

tigaci6n considera que no hay vinculaci6n teoría -práctica por el

hecho de que lo que ve en el laboratorio no corresponde temporal

ni espacialmente con lo que ve en la teoría del supuesto curso - 

asociado ( recuerdese que en el actial curriculum, las prácticas

de laboratorios complementan los cr9ditos de algunas materias te

6ricas). Los datos también señalan que esta opini6n depende del

nivel que se cursa, tal vez conforme el alumno avanza en el sis— 

tema esto se va aclarando, pero no obstante - en
tal situaci6n, se

ha enfatizado, en la programaci6n de los cursos que en la* unidad. in
troductoria se desglose más este aapecto.. 

En relaci6n a las actividades que el alumno debe desarrollar

a lo largo del sistema, si bien no hay " quejas" contra ellas, no - 

está muy explicito el carácter formativo de las mismas, lo cual - 
puede traer como consecuencia que el alumno perciba a cada cur— 
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so como igual al anterior y que en cada nivel se le pida rea- 

lizar una investigaci6n que puede ser la misma para todos los

niveles, sin tomar en cuenta que el objeto de estudio y el ni— 

vel de análisis sean totalmente diferentes, y por ende, requie- 

ren de estrategias para abordarlos también diferentes. 

En cuanto a la utilidad de las habilidades que este siste

ma proporciona no se encontraron datos que posibilitaran afir- 

mar que no sirve para nada, por el contrario, se ha reportado

que la utilidad es regular, aspecto que puede verse vinculado

al poco tiempo de desarrollo de este sistema o a las condicio- 

nes de instrumentaci6n y enseñanza. 

Las diferencias significativas encontradas en las opinio - 

nes estudiantiles con respecto a la utilidad dependiendo del se

mestre, nos indican que aqUCilos que han cursado el sistema en su

totalidad ( cuarto nivel difieren de aquellos que s6lo han cur

sado la mitad del mismo segundo nivel ) lo cual puede implicar

que aquellos que han cubierto todos los cursos tienen una visi6n

más clara y, posiblemente, más útil del sistema que aquellos que ~ 
s6lo han cursado la mitad, sin embargo, este es un punto que re- 

quiere de un análisis más profundo en cuanto a la utilidad del - 

conocimiento te6rico- práctico adquirido en la formaci6n acadá— 

mico -profesional de los estudiantes.;. 

En relaci6n al número de semestres en que se imparten las

prácticas de laboratorio, el porcentaje mayor fue para la opi— 

ni6n de un número adecuado, sin embargo, un 23 % del 4o. nivel

consider6 que era un número amplio, si bien, el porcentaje no es

muy alto, es posiblemente un indicador que puede estar vinculado
con la falta de claridad del carácter formativo de este sistema. 

Haciendo un análisis de la calidad de los trabajos exigi— 

dos a los alumnos éstos opinan que la calidad' es adecuada, sin

embargo, al respecto conviene hacer un análisis de la calidad - 
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de los productos exigidos ( trabajo que está siendo desarrolla- 

do por Solano y col. 
136 ), 

y corroborarla con las opiniones - 

estudiantiles relacionadas, de esta manera quizá encontremos - 

correlaciones entre ambos indicadores y conozcamos de manera - 

más fidedigna el funcionamiento y fallas del sistema en este

punto. 

En conclusi6n, podemos decir, que los datos aportados mues

tran que el sistema, de acuerdo a las opiniones estudiantiles,~ 

va por buen camino y necesariamente falta pulirlo en su funcio- 

namiento para un mejor logro de las metas y objetivos plantea— 

dos. 

Una vez discutidos los aspectos de planeaci6n, pasaremos a

analizar las opiniones estudiantiles en la categoría de progra- 

maci6n. 

En torno a esta categoría se pretendi6 conocer las opinio- 

nes en cuanto a la estructuraci6n y funcionamiento de cada ele- 

mento que conforma una buena programaci6n; asimismo, consideramos

que esta categoría es importante porque refleja -en algún senti— 

do los aspectos generales de la planeaci6n que permiten delinear

la filosofía y aspectos educativos de este sistema. 

Así, ambos cursos ( 2o. y 4o niveles) fueron percibidos como

demasiado te6ricos, esto bien puede deberse al contenido que se - 

maneja en estos cursos ( enfoques estructurales de la Psicología) 

y a las precurrentes de los alumnos, sin embargo se ha sugerido— 
programar los cursos dando un peso equitativo tanto a la prácti- 

ca como a la teoría. 

En la programaci6n de los cursos se ha partido de la idea

de que el mátodo y la teoría están intimamente vinculados, asi

como, de la necesidad de integrar el material tanto práctico como

te6rico, y organizarlo en una secuencia pedag6gica en la cual se
aumentan las exigencias a los estudiantes. 
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Se evita caer en la sobrevaloraci6n o en la simplificaci6n

como receta) del método ; sin embargo, en los cursos se incluye - 

fuerte cantidad de contenido te6rico necesario para que el alum. 

no desarrolle optimamente lo que se le exige, dado que la comuni

caci6n y colaboraci6n entre instructores y maestros de teoría
no se ha establecido adecuadamente. Consideramos que cuando se

establezca un apoyo más firme y preciso de estas dos instancias, 

los cursos de laboratorio no contendrán en sus contenidos tantos

aspectos te6ricos. 

En cuanto a los contenidos, se presentaron problemas de com

prensi6n aunque la secuenciaci6n fue percibida como adecuada, es- 

to quizás se deba al hecho de que los contenidos de estos nive— 

les no se contemplan en los contenidos de otros cursos, se posee

pocas precurrentes para su adecuada comprensi6n, o a que el des— 

arrollo de las investigaciones requiere de un esquema conceptual

diferente a aquel de la concepci6n experimentalista dentro de la

Psicología. En suma, se sugiere que se trate de implementar en la

programaci6n alguna técnica de análisis y estructuraci6n de con- 

tenidos, sobretodo en. aquellos materiales para los que el estu--- 

diante posea pocas precurrentes; generar materiales de remedio y

correctivos. 

En torno a la vinculaci6n entre los aspectos te6ricos y los

ejercicios y actividades programados, los porcentajes se concen— 

traron en aquellos que consideraron esta relaci6n congruente, sin

embargo, hay tendencias a que éstos no sean exigidos por escrito, 
sino más bien discutidos en grupo. 

Los niveles de ejecuci6n que, según la perspectiva de los

alumnos, se exigen se concentran más en aspectos de definici6n y

descripci6n de conceptos, que en los aspectos de aplicaci6n y eva

luaci6n de conocimientos, este punto habría de analizarse con ma- 

yor detalle en los productos mismos de los estudiantes y deter— 



181 - 

minar si esta perspectiva es cierta, o están entrando en

juego otros factores que no fueron detectados por este ins— 

trumento, ya que los objetivos planteados, en general, exigen - 

un nivel mayor al de comprensi6n y parece que tales objetivos

se logran con un porcentaje más o menos alto. No obstante, a

partir de esta informaci6n se ha sugerido poner más énfasis

en el tipo de conducta esperada al finalizar cada unidad, evi

tando que haya una tendencia hacia la mera repetici6n o des— 

cripci6n de conceptos. 

Los asT)ectos . demostrativos están ejemplificados en las - 

prácticas dirigidas, éstas cubren su objetivo, esto es, mostrar

los aspectos te6ricos y metodol6gicos de algún enfoque repre- 

sentativo del nivel correspondiente, no así en cuanto a la can

tidad, ya que en esto las opiniones giraron en torno a ser in- 

suficientes. Programaci6n debe tomar en cuenta este dato para

que en lo posible se aumente la cantidad de estas prácticas - 

en la estructuraci6n de los cursos. 

En relaci6n al análisis estadistico, las diferencias se - 

centraron en aquellos aspectos particulares de cada nivel, por

ejemplo, caracteristicas de los ejercicios y tareas por un¡-- 

dad, presentaci6n de las unidades ( véase secci6n de resulta— 

dos) lo cual nos señala que la programaci6n mantiene la filo- 

sofía delineada en planeaci6n, variando en aquellos aspectos - 

particulares a cada nivel. 

En conclusi6n podemos decir que se corrobora lo encontra

do en planeaci6n, esto es, la programaci6n de los cursos, si -- 

bien no está totalmente bien estructurada y exenta de proble- 

mas, lleva un adecuado funcionamiento y requiere de un manten¡ 

miento de algunos aspectos y de una reestructuraci6n de algu- 

nos otros en base a los juicios estudiantiles en lo que se re

fiere a la eficacia de un sistema de enseñanza 9ya que, en Gi- 
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tima instancia, los defectos o aciertos de éste son experimen- 
tados directamente por los estudiantes mismos. 

En la categoría de instrumentaci6npe valoraron diversos
aspectos relacionados a la forma de llevar a cabo lo planeado

y programado ya que se argumenta que " la calidad de educac16n

depende, antes de ninguna otra cosa, de la calidad del magis- 

terio que la diseña e imparte, de la calidad y responsabili-- 

dad de quienes la cursan y de la calidad y condiciones de en- 
señanza"

109 (
p. 54). 

En lo referido a la calidad y condiciones de la enseñan

za, se reportaron problemas en el acceso al material biblio— 

gráfico atingente al problema de estudio, aunque no es un pro

blema directo del SUP sí influye en la calidad y desarrollo - 

de los trabajos estudiantiles, sobre todo porque bajo estas - 

condiciones el alumno no puede integrar y estructurar adecua- 

damente el marco te6ribo que sustenta a su investigaci6n. 

Como estrategia de soluci6n se ha propuesto establecer

una comunicaci6n más adecuada con los responsables de la Bi— 
blioteca de Estudios Profesionales, informándoles de los li— 

bros y textos a ser utilizados con mayor frecuencia durante - 
el semestre para que, en la medida de lo posible, se trate de

solucionar el problema a nivel más general. 

A un nivel más particular se ha reconsiderado la necesi

dad de instrumentar la Biblioteca de la Coordinoci6n de Labo- 
ratorios

105
en donde se concentre toda la bibliografía bási- 

ca y la mayor cantidad de bibliografía adicional para cada ni
vel. 

En la actualidad este problema se ha tratado de solucio

nar directamente por cada instructor en sus respectivos gru— 

pos de trabajo. Así, el instructor presta a sus alumnos los



materiales y textos que posee- con respecto al tema que les - 

interesa, pero obviamente, esta estrategia no ha sido la 6pti

ma. 

Otra de las fallas importantes en cuanto a condiciones

de trabajo radica en la falta de tiempo para la realizaci6n - 

de las investigaciones estudiantiles, aspecto que corrobora - 

el porcentaje observado en la calidad de los trabajos ( 75 y - 

73% en 2o. y 4o. nivel respectivamente). Quizás, este proble

ma se solucione cuando la cronogramaci6n de los cursos se de$ - 

arrolle de tal manera que se proporcione más tiempo a la in- 

vestigaci6n y no a otros aspectos adyacentes, no por esto, me

nos mportantes. 

En general, las condiciones de enseñanza requieren una- 

reestructuraci6n y análisis más cuidadoso en aspectos tales - 

como: escenarios ( se obtuvo un porcentaje bastante alto de o- 

pini6n relativa a que los escenarios no son adecuados, falta7

luz, ventilaci6n, etc.) tanto para impartir los cursos como - 

para asesorar, etc. Consideramos importante enfatizar que si

se quiere que este sistema logre con mayor precision sus me— 

tas y objetivos, se deben proporcionar las condiciones de en- 

señanza minimas y 6ptimas para ésto, ya que por mucho que sea

el interés tanto del alumno como del instructor; bien precisa

dos los objetivos y metas educativas, buena selecci6n de con- 

tenidos te6ricos. etc.. si no se tienen lás condiciones ade— 

cuadas poco se logrará. 

En cuanto a la labor desempeñada por los instructor -es, 

en cuarto nivel hubo porcentajes bajos en relaci6n a la cali- 

dad de las asesorias brindadas, esto puede deberse a la prep 

raci6n misma de los instructores en los temas a impartir o a

dificultades en la comprensi6n de los t6picos por parte del - 

alumno. En lo que se refiere al instructor, se sugiere que - 

se preste atenci6n en los seminarios de preparac16n y forma— 

ci6n, se detecten las fallas y aciertos, etc. Este aspecto - 
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será ahondado posteriormente. 

Dado que no se tiene, más o menos, precisado que es lo rele

vante en las asesorías, y aunque no hay quejas sustanciales al - 

respecto, sería conveniente que se desarrollaran investigaciones

tendientes a detectar que aSDectos se deben enfatizar en las a- 

sesorias para lograr una calidad cada vez mejor de los trabajos

estudiantiles. 

En cuanto a las técnicas didácticas, no se ha sido creativo, 

jugando el instructor un rol de expositor, de moderador y asesor, 

seria conveniente que se investigara si dadas ciertas caracteris

ticas del material se pueden implementar otras técnicas didácti- 

cas a las ya utilizadas. 

En general, no hav quejas sustanciales a la actividad docen

te de los instructores y los alumnos los perciben como trabajado
res, interesados en sus investigaciones y con una disposici6n de
ayuda extraclase amplia. 

En relaci6n al dominio del material, si bien. el porcentaje

mayor fue para dominio total, Iste no es muy alto, por lo que se

deben programar cursos de formaci6n y preparaci6n en t6picos par— 
ticulares de cada nivel que se vaya a impartir para adquirir ma— 

yor repertorio tanto conceptual como metodol6gico- 

As!, en preguntas que vinculaban aspectos de planeaci6n, pro

gra.maci6n e implementaci6n, no se encontr6 incongruencia alguna, - 

pareciendo que el sistema se encuentra vinculado es estas tres - 

categorías de manera adecuada, segCn la perspectiva de los alumnos. 

En lo que respecta a los alumnos, según su propia perspecti- 

va, las actividades y situaciones educativas a las que se ven ex- 
puestos, son consideradas como adecuadas, cabe aclarar que se tie— 

nen contempladas estas actividades derivadas de los objetivos y
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metas generales y por unidad eR cada nivel aunque no se ha pre

cisado la forma id6nea para instrumentarlas por lo que en la ac

tualidad aunque no se reportan datos que nos indiquen que la es

trategia seguida sea err6nea, antes bien, son consideradas como ¡ m

portantes por los alumnos en su formaci6n profesional, Masé sec

ci6n de resultados), sería conveniente puntualizar este aspecto

y generar más trabajos evaluativos y de intervenci6n al respecto. 

Aunque hay un porcentaje bastante alto de estudiantes que ~- 

pe ciben que el cursar los laboratorios ayuda a adquirir habilida

des profesionales y acadimicas, tambi6n hay un porcentaje, no tan - 

alto pero importante, que los cursan sOlo para cubrir el criterio

de acreditaci6n, tal vez esto refuerza los resultados encontrados

en planeaci6n ( falta de claridad en el carácter formativo y vincu

laci6 n teoria- práctica) quizá al enfatizar estos últimos puntos se

reduzca el porcentaje de alumnos que los cursan bajo este argumen

to. 

En general, en la categoría de instrumentaci6n, salvo las opi- 

niones relativas a condiciones físicas y de trabajo, las considera

ciones giran en torno a un buen funcionamiento del sistema en --- 

cuanto al personal docente y estudiantil, corroborándose lo encon- 

trado en secciones previas. 

Desde el punto de vista retroalimentador se tratarán de de&~ - 

arrollar estrategias de canalizaci6n de recursos y metodologias e

ducativas que permitan mejorar los rendimientos escolares de este

sistema de prácticas. Evidentemente, estas respuestas no serán des- 

cubiertas a corto plazo, pero se hará una importante contribuci6n

al desarrollo futuro de dichos sistema si, desde ahora, organizamos

e implantamos investigaciones educativas de tal manera que, en — 

forma estable, se posibilite: 1) avanzar en el esclarecimiento de

la gestaci6n de los resultados de este sistema educativo, 2) des— 

arrollar cierta metodología y política encaminadas a mejorar ta- 
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les rendimientos y 3) implantar en forma general aquellos proce

dimientos cuya eficacia vaya siendo comprobada a través de cui- 

dadosos diseños de investigaci6n. 

A manera de ejemplo, rnencionaremos aquí un conjunto de pers

pectivas que el SUP contempla en la categor a de instrumentaci6n

y que se han determinado a partir de la filosofía misma- deL sis- 

tema y de los datos que las diversas investigaciones desarrolla- 
das ( incluida la presente ) han aportado: 

1. Apoyo al personal docente. La estrategia adoptada al intro- 

ducir los cursos de laboratorio de este sistema de prácti- 

cas parti6 del hecho de considerar al instructor también - 

en un proceso formador y constructivo y no tan s6lo como - 

repetidor de un material sin conocer sus alcances e impli- 

caciones. Obviamente, esto implica la asistencia a cursos de

formaci6n intra y extra universitarios, seminarios de discu

si6n y talleres de didáctica aplicada a las situacxones a

las que se enfrenta en su trabajo cotidiano. Por tanto, es

necesario proporcionar a los instructores incentivos de su

peraci6n acad.Imica y profesional que los motiven a un des_ 

arrollo personal y de mejor ejecuci6n en su labor pedag6gica, 
lo cual evidentemente, traerá como consecuencia una mejor ca

lidad de la enseñanza y un mayor beneficio para el alumno. 

2. Vinculado al punto anterior, se enfatiza la necesidad de eva

luaciones docentes cuyos resultados se comuniquen a los ins

tructores con el fin de retroalimentar la conducta de los - 

mismos. Es importante efectuar investigaciones que permitan - 

descubrir los aciertos y desaciertos de cada instructor, para
que a partir de ello se generen las investigaciones y mecanis

mos correctivos de tales aspectos, lo cual creemos, tenderá a

elevar el rendimiento académico del personal docente. 

3. Apoyo a los estudiantes. Se pretende generar, a través de los

instructores, estrategias de asesoría y correcci6n de tareas

y actividades formativas que, eventualmente, podrian contri— 



187- 

buir a afianzar sus conocimientos y habilidades académi

cas profesionales. 

En la categoria de Evaluaci6n del aprovechamiento escolar, 

nos encontramos con un alto porcentaje de rechazo a los exáme— 

nes como estrategia evaluativa. Asimismo, se detect6 que este pun

to no se instrumenta como verdadera evaluací6n, esto es, en su ca

rácter retroalimentador, centrándose más en su carácter de medi— 
ci6n, por lo que se ha hecho hincapié en el proceso retroalimenta

dor ( cubriendo aspectos de evaluaci6n diagn6stica, formativa y su

maria ) de la evaluaci6n, más que asignar solamente puntos por tra

bajo. 

Por otro lado, en los aspectos que los estudiantes sugieren

que deben ser evaluados se contemplan algunos que la Coordinaci6n
ha enfatizado desde siempre como la participaci6n, realizaci6n de
la investigaci6n y trabajos y ejercicios. 

Naturalmente, estos as— 

pectos no son fáciles de evaluar, no obstante se deben generar in
vestigaciones de técnicas evaluativas 6ptimas para valorar el a— 

prendizaje que se adquiere en este sistema. 

Antes de proceder al análisis de la utilidad de esta informa
ci6n retroalimentadora al subsistema de aprendizaje conviene des- 
glosar algunos comentarios finales atingentes al cuestionario ela

borado y aplicado. 

As!, en relaci6n al instrumento empleado en la presente in--_ 

vestigaci6n podemos considerar que quizás no fue el más adecuado

para obtener la informaci6n requerida en cuestiones de opini6n eva
luativa de un sistema educativo, pero contemplando que este instru- 
mento no pretendi6 ser final ni definitivo, que se carecia de uno
id6neo ( no encontrando ni siquiera un bosquejo en la bibliografla
revisada ) y además, aprendiendo de nuestro errores, creemos que se
puede desarrollar, validar y confiabilizar instrumentos más objeti- 
vos, sensibles y precisos apropiados al objeto de estudio de inves- 
tigaciones de esta naturaleza. 
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Ahora bien, si bien es cierto que los datos recopilados

no nos permiten conocer el funcionamiento profundo del SBP, ya

que el instrumento no fue diseñado con ese fin, no se deben

subvalorar a los mismos. 

As!, podemos afirmar, aunque no de manera tajante, que - 

las opiniones detectadas mostraron ciertas consistencias en va

rias de las categorías evaluadas. En algunos reactivos vincula

dos entre si, se reflej6 la misma opini6n, mostrando así consis- 

tencias en las opiniones vertidas por cada sujeto en el cuestio

nario. 

Por otro lado, el análisis estadístico por medio de la --- 

prueba X 2 para una. muestra realizada para probar la existencia
de una diferencia significativa entre el número observado de res

puestas de cada categoría y el número esperado, basado en la hip6

tesis de nulidad, esto es, en esta prueba nos interesa el número

de sujetos que se clasifican en diversas categorías y conocer si

la frecuencia observada es diferente de la frecuencia esperada, 

o si la primera es una variaci6n aleatoria de la muestra seleccio

nada. Sin excepci6n los datos que se encontraron fueron significak

tivos a una probabilidad de 0. 00000 a 0. 00004, lo cual indica que

las frecuencias observadas en cada nivel y en cada categoría no

fueron debidas al azar. 

En suma, en base a las regularidades encontradas intranivel

podemos decir que los hallazgos de alguna manera reflejan las o- 

piniones estudiantiles acerca de la eficacia del funcionamiento

del S. B. P. 

Para ahondar en aspectos de esta naturaleza se podría sug 

rir investigaciones más particulares de aquellos puntos que se - 

consideren relevantes para el logro de las metas de un sistema - 

de enseñanza -aprendizaje como el que nos ha ocupado hasta aquí. 

En cuanto a los reactivos, procurar que istos sean excluyen - 

tes y con categorías precisas y exhaustivas. 

Como instrumentos alternativos se propone la elaboraci6n - 
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de escalas actitudinales en donde se contemple desde su concep

ci6n y construcci6n la filosofía y postulados de la Teoría Ge- 
neral de Sistemas y por ende la perspectiva de la Educaci6n co
mo un proceso continuo, dinámico, formativo y constructivo. 

Finalmente, consideraremos la utilidad de este tipo de valo

raciones en el funcionamiento de un sistema educativo. 

Por un lado, creemos que la investigaci6n desarrollada re— 

portada en este trabajo muestra el posible campo de trabajo de
la Psicología en los ambientes educativos bajo la perspectiva -- 

sistémica, ampliando lo que hasta el momento se ha. realizado ( lo

cual no deja de ser importante), por otro lado, conoceremos la - 

eficacia y eficiencia de un sistema educativo a partir de indica
dores como las opiniones estudiantiles, consideraciones del pers 

nal docente, valoraci6n de los productos entregados ( reportes de

investigaci6n), etc. y no tan s6lo por los exámenes o valoracio- 
nes del producto obtenido. 

Esta " alimentaci6n" o informaci6n que entra al sistema le - 

permitirá desarrollar sus actividades, expectativas y demandas - 

de manera más adecuada y 6ptima. 
Asimismo, esta retroalimentaci6n cubriendo sus dos modalida

des ( retroalimentaci6n positiva y negativa) permite al sistema - 

estar en un continuo intercambio de informaci6n con el medio am- 

biente de forma tal que el producto sea cada vez acorde a las - 

demandas y requerimientos que la sociedad exige. 
Como retroalimentaci6n positiva, este tipo de investigacio— 

nes afectan al sistema en el sentido de una continua valoraci6n

de todos sus aspectos para producir estrategiás, procedimientos y

alternativas que inciten a un proceso de crecimiento del sistema

por ejemplo, nuevas investigaciones evaluativas), 

Así, no s6lo se intenta corregir las fallas detectadas, sino

además, activar nuevas operaciones de diferenciaci6n y organiza— 

ci6n sist6mica. 
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Como retroalimentaci6n negativa, ejerce su acci6n contro- 

ladora a través de la comparaci6n ininterrumpida de la acci6n

resultante con la acci6n que cabria esperar del sistemay ajus

ta al mismo tiempo la una a la otra. 

De esta manera, hay una transformaci6n de la conducta del
sistema para adecuarla a sus objetivos o a las nuevas situacio- 

nes que surgen al mismo tiempo en el medio en que se halla in— 
merso llevando al sistema a estados cada vez más estables y di- 

ferenciados. Obviamente, al conocer el funcionamiento de todos - 

y cada uno de los elementos y subsistemas, es más fácil detectar
la falla, así como precisar sus interrelaciones. 

En el capitulo cinco se muestran las conclusiones y perspec

tivas futuras que, nosotras consideramos, la concepci6n sistémica

tiene en la educaci6n y en la Psicologia. 



191 - 

CAPITULO V

No hay que desfallecer sino
se acaba entre las ruedas." 

11ORM

CONCLUSIONES

El tármino sistema supone la concreci6n de la realidad, en tan

to se considera dicha realidad como constituida por un conjunto de

elementos ( así como sus atributos, caracteristicas y propiedades) en

interacci6n dinámica. 

La base profunda sobre la que se asienta la existe-ncia de un

sistema se halla en la relaci6n que entre si poseen los elementos

que la conforman. Como se señal6, la concreci6n de esta realidad in— 
trasistámica ( entre sus elementos) o extrasistámica ( entre el sis

tema y su medio ambiente que anime en definitiva toda su fenomeno
logia, se centra en los procesos comunicativos. 

Comprender y dominar intelectualmente la realidad que se nos

enfrenta es siempre una tarea difici.l. Es necesario encontrar, pa- 

ra aquell a realidad que debe ser comprendida precisamente y maneja

da prácticamente, un modelo o modelos, los que podrán luego conservar

se o corregirse en su utilizaci6n práctica. 

Un enfoque sist6mico en este tipo de conocimiento supone, por

consiguiente, una ordenaci6n, estructuraci6n o sistematizaci6n de á

reas del saber humano en base a la relaci6n. 

De esta forma, y tal como se ha mencionado, la Teoría General - 
de Sistemas podría llevar a la práctica su pretensi6n de formular

brincipios básicos y válidos para cualquier complejo disciplinario, 

convirti&ndose entonces en un sistema normativo que contemplarla - 

las leyes y modelos adecuados para el conocimiento de los proble- 
mas que podrían surgir a nivel de cadá ciencia en particular y p! 

ra resolver los que cualquier estudio interdisciplinario conlleva. 
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Como se desglos6 a lo largo del presente trabajo, los inves
tigadores centrados en este pu-nto de vista contemplan dos senti- 

dos de la Teoría General de Sistemas, ya que pretendiendo estudiar

analogías existentes entre las -diversas ciencias se realiza al— - 

mismo tiempo una construCci6n conceptual y estructurante de la re
alidad. 

En suma, el doble enfoque postulado por Bertalanffy en su - 

teoría contempla': 

1. Teoría General de Sistemas como marco de referencia para es

tudiar fen6menos y conceptos comunes a diversas ciencias. Su
desarrollo dará lugar a una nueva metodología científica. 

2. Teoría General de Sistemas como estructuraci6n a modo de -- 

jerarquia, en base a nacleos de complejidad de la realidad

empirica- y- conceptual. En este ->entido, dará una nueva" órde

naci¿SnQiéntifiba de la realidad y, en consecuencia, posibi- 

litará' nuevas orientaciones epistemol6gicas. 

Esto es, la Teoría General de Sistemas pretende estudiar las

propiedades y leyes generales de los sistemas tratados como mode- 
los interdisciplinarios ( primer enfoque) o como jerarquía ( segun- 

do enfoque). 

Se plantea la interdisciplinariedad de las diversas ciencias, 

en particular las llamadas sociales, ya que los fen6menos sociales

y' educativos se manifiestan con una complejidad tal que es posi— 
ble aprehenderlos y explicarlos bajo la directriz de una discipli
na social, la realidad social, nos impone, pues, la interdisciplina- 

riedad en nuestras ciencias. 

Las ciencias sociales se han subdividido tradicionalmente en

varias disciplinas: antropologia, economia, historia, sociologia, psi

cología; y no es que estemos planteando la desaparici6n de unas en
beneficio de las otras, sino plantear precisamente leyes y princi— 

pios generales basados en el isomorfismo de las ciencias, ya que -- 

como menciona Suirez 141 la situaci6n actual ha producido dos - -- 
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graves consecuencias: 11 la primera de ellas es que el conocimiento

que genera cada disciplina sea fraccional y además tenga la preten

si6n de ser universal. La segunda es el peligro de la fácil ideolo- 

gizaci6n del conocimiento " ( p. 200 ). 

Ahora bien, la interdisciplinariedad no es precisamente un - 

grupo de profesionistas o investigadores reunidos en una activi— 

dad conjunta, puesto que bajo esta perspectiva se considera que el

conocimiento se adquiere primeramente en cada una de las discipli

nas especializadas para pasar posteriormente, a un trabajo cientí

fico de índole particular. 

Espinoza 54 opina que " no es posible continuar sosteniendo - 

una concepci6n que nos lleva a una fragmentaci6n del conocimiento

que nos conducirá a su vez a la fragmentaci6n de una realidad que

no puede ser fragmentada so pena de perder para siempre el signi- 

ficado de totalidad." ( p. 238). 

Así, por interdisciplinariedad compartimos la opini6n de Ber

t,nlanffy. 
20

y Suárez 14 1 quienes la ubican como aquella actividad

científica que tiene por base un. tronco científico común que permi

te un trabajo disciplinario posterior de tal coherencia que cons— 

tantemente cada disciplina está enriqueciándose a ella misma y, co- 

mo consecuenciajal tronco científico común. 

En general, la acumulaci6n actual del conocimiento y la diver

sídad de problemas que deben resolverse hacen urgente la revisi6n

de las estructuras de las disciplinas tradicionales que se han con
siderado como nítidamente delimitadas y modificarlas con un enfo— 

que sistémico, interdisciplinario que ayude a solucionar problemas

que se presentan en el campo educativo y en el campo de investiga-- 
ci6n. 

Quizá, uno de los aspectos a destacar de la utilizaci6n metodo

16gica de la Teoría General de Sistemas es su aplicaci6n, no ya a - 

una realidad estática y fácil de delimitar sino, a un complej9 de— 
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relaciones, a una realidad dinámica y procesual, con lo cual se - 
asienta una nueva perspectiva metodol6gica de la Teoría General
de Sistemas, esto es, su capacidad de analizar la realidad en cuan
to realidad hist6rica cambiante y transformativa. 

El concebir a la realidad como sistema supone un ejercicio

de codificaci6n de dicha realidad que, 
metodol6gicamente puede a

portar múltiples ventajas, sobretodo en el campo de las ciencias
humanas y sociales, carentes hasta ahora de una visi6n globaliza- 
dora y sintética que se adecue al carácter de los problemas que
estas disciplinas estudian. 

Esta perspectiva implica realizar trabajos e investigaciones
en diversos campos del conocimiento (

incluido el psicol6gico); ob

viamente sus frutos no los podemos esperar y observar &
un futuro

inmediato, pero de acuerdo a Bertalanffy
20 (

P. 98). 

11 ... El programa está claramente trazado, su ejecuci6n
no ha hecho más que comenzar, exige una reorientaci6n
conceptual y está plagado de dificultades. COMO la -- 
Teoría General de Sistemas ha de desarrollar nuevos
conceptos, modelos y leyes que abarquen aspectos de— 
la realidad descuidados durante mucho tiempo, esto
supone; 1) desarrollos matemáticos para formular el
concepto de sistema y deducir de 61 las caracteristi
cas de los sistemas en general o de definidas clases
subordinadas, 2) apli.caci6n de consideraciones sisté- 

micas a las entidades empíricas para hallar sus leyes; 
con ello 3) los fen6menos que tod,3vía . st¿rn más allá

de la comprensi6n científica Dodran ser sometidos a la
invegtigacion de la ciencia.. 

En el contexto educativo y social, la concepci6n y el diseño

adecuado de modelos, estrategias, planes, objetivos, programas y es— 
tructuras de la educaci6n son tareas imprescindibles para asegurar

la soluci6n y satisfacci6n de los problemas y necesidades de la
sociedad y de su desarrollo, en materia de formaci6n de recursos
humanos y de producci6n de conocimientos. 
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La aproximaci6n sist6mica a estos aspectos de la realidad - 

está sujeta a múltiples factores, muchos de los cuáles quedan fue

ra del área de decisi6n del propio sistema, sin embargo, tales mo- 

delos son de gran utilidad para determinar, con precisi6n cada ~- 

vez mayor, cuáles son los verdaderos obstáculos y cuáles las po— 

sibles salidas en cada coyuntura que se plantee o desee estudiar. 

La relevancia de la educaci6n y los problemas laterales que

genera obliga a los educadores y personas interesadas en ella a

buscar soluciones globales y ya no particulares. El punto de vista
cambia cuando lo que se plantea no es la importancia o gravedad

de un problema ( lo cual no se deja de lado) sino sus repercusio-- 

nes o implicaciones en los demás. 

La atenci6n a este problema implica que los sistemas educa- 

tivos conozcan con precisi6n cada vez mayor, su capacidad para -- 

satisfacer y resolver las necesidades y problemas de su competen
cia. 

El sistema somete a prueba su capacidad para realizar estu- 

dios y evaluaciones objetivas sobre su constituci6n y funciona— 
miento interno, sus posibilidades de dar satisfacci6n a las deman

das de la educaci6n e investigaci6n, sus restricciones externas - 

que inciden y dificultan su propio desarrollo; sus posibilidades

reales para regularse y autogobernarse; y sus posibilidades para

poder definir e implantar relaciones adecuadas con el medio am- 

biente que sean acordes con sus funciones, finalidades y principios. 

Es obvio afirmar el sentido relacional que posee este enfoque

de la Educaci6n y en consecuencia la necesaria adecuaci6n de dicha
ciencia a un enfoque metodol6gico fundamentalmente sistémico. En es

te sentido entrever a la sociedad y a la educaci6n como sistemas - 

no es asentar arbitrariamente una postura metodol6gica, puesto que

en nuestro caso, el carácter del instrumento metodol6gico( sistema) 

participa del carácter de la realidad que se estudia y a la cuál

se aplica ( realidad relacional). 

La aproximaci6n sistémica ofrece soluciones educativas, las - 
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cuáles hacen referencia generalmente a la estructura, organiza— 

ci6n, funcionamiento, políticas, normas y objetivos generales de - 
la educaci6n que la hacen más apta para responder a las deman- 
das de un medio ambiente dinámico. 

Dado que el objetivo del presente trabajo no consisti6 en

hacer un análisis profundo de la educaci6n y la sociedad como - 

sistemas, creemos que una valoraci6n de estos aspectos puede re

alizarse y aplicarse muchos de los conceptos de la Teoría General
de Sistemas a este tipo de problemas teniendo aún amplias perspec

tivas y ofrecer prometedores y significativos avances o ajustes
en ese sentido. 

En cuanto al proceso de enseñanza - aprendizaje bajo el punto

de vista sostenido aquí, esto es, como el proceso de transformaci6n

del " input en output` se enfatiza su carácter dinámico e integrado
donde el personal docente y estudiantil forman una unidad de in- 
terrelaciones que redituan en un aprovechamiento, adquisici6n de
conocimiento de ambas instancias. Así, conociendo los elementos,  

funcionamiento y organizaci6n de un' sistema educativo ( en gene- 

ral) se provee de informaci6n mas fidedigna y relativa tanto a ni

veles interno y externo del mismo. Asimismo, si consideramos que

las instituciones educativas contemplan entre sus objetivos pri- 

mordiales el generar profesionales capacitados para el ejerci~ 

cio de su profesi6n deben procurar que sus inputs y transforma- 

ciones sean acordes a esa's deynandag y requerimientos sociales. 

En cuanto a la formaci6n de profesionistas de la Psicología, 

creemos que se ha partido, en el modelo propuesto por Florente

L6pez, de nuestros verdaderos recursos y posibilidades para dise- 
ñar una programaci6n de contenidos que puedan tener alguna efec- 

tividad, evitando que el entrenamiento de los estudiantes y futu- 
ros psic6logos tengan por objetivo final s6lo producir te6ricos
en la ciencia de la conducta, sino preparar profesionales capa- 
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citados para la aplicaci6n de la ciencia a satisfacci6n de las necesida- 

des y demandas de nuestro país ya que en i1ltima instancia, aquél que con
sulta a un psic6logo, poco le importa la forzaci6n escolar de iste, perx) 
si es de relevancia sus habilidades para solucionar los problemas que - 

se le planteen y que competen a su. campo de trabajo. 

As1, consideramos que este sistema al enfatizar la adquisici6n de ha

bil-idades básicas, esto es, habilidades y estrategias que el psic6logo a- 

plica y desarrolla para solucionar problemas cualquiera que sea su campo
de trabajo ( educativa, clinica, social, etc) y enfatizar un proceso de to- 

ma de decisiones dota al estudiante de un bagaje tanto te6rico com meto

dol6gico necesario para su trabajo profesional. 

Creemos, en general, que un sistema educativo ccm el planteado ofre

ce amplias perspectivas si lo que interesa es la formaci6n de profesiona

les capacitados y con un conocimiento más o menos amplio de los enfoques
psicol6gicos, de su realidad y de sus perspectivas com profesionistas. 

De esta manera, a su vez, dentro de la carrera misma se busca la in- 
tegraci6n tan enfatizada por la Teoría General de Sistemas, asi. el profe- 

sional al identifica el objeto de estudio y su nivel de análisis puede

tomar las decisiones pertinentes, como producto de una reflexi6n te6rica, 

metodol6gica y contextual, que conlleven a una explicaci6n y/ o soluci6n
más adecuada de tal ( es) problam ( s). 

Ahora bien, aunque en la actualidad se ha estado -trabajando en la - 
operatividad de este sistema, es todavía prematuro ofrecer resultados con

cluyentes, aunque los datos recabados hasta el presente ( por ejemplo, los

reportados en este trabajo) han permitidó detectar algunos problemas, fa
llas o malas implementaciones del sistema y a su vez han enfatizado el
carácter abierto del mismo. 

Dado que este sistema enfatiza su carácter diránico y procesual, es

necesario un sistema de evaluaci6n, el cual lo provea de inforrmci6n nece
saria para un mejor funcionamiento del mismo. En general, en muchos con— 
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textos se ha enfatizado la importancia de las evaluaciones, sin

embargo, en algunas ocasiones éstas han sido poco sistemáticas

y por gustos o por preferencias investigativas más que por
necesidades reales por cubrir. Esto último se ha tratado de

evitar con el planteamiento del modelo Evaluativo ( capítulo

tres) con una concepci6n de la evaluaci6n como un proceso de re_ 

troalimentaci6n continuo y sistematico en donde se recaben ¡ 11

formaciones y datos de la actividad sistémica más que de los - 
datos aislados. 

La utilidad y la perspectiva de investigaci6n de la evalua
ci6n con esta concepci6n son amplias, aunque en la actualidad po

cos trabajos se han des<rrrollado al respceto y menos aen en sis

temas de enseñanza práctica. 

A su vez, este punto de vista ofrece nuevas técnicas y me - 

todos en el estudio de la Educac,i6n lo cual en si mismos dotan
al psic6logo educativo de nuevas perspectivas en el campo de la
enseñanza -aprendizaje. 

Finalmente, la importancia de realizar evaluaciones de la

efectividad de un sistema tomando como base las opiniones de -- 

los usuarios ( estudiantes) ya ha sido analizado y desglosado en

el capitulo anterior, por lo que s6lo añadiremos que es importan
te el conocimiento de las opiniones estudiantiles ya que en úl- ' 
tima instancia son éstos quienes experimentan los aciertos y e— 

rrores de un proceso de enseñanza- aprendiazaje. 

Concluiremos el presente trabajo citando un párrafo de

Bertalanffy 2 0 que nos parece prudente enfatizar para evitar

malas interpretaciones ( por ejemplo, concebir a la Teoría Ge- 

neral de Sistemas como una panacea) 

11 ... ningún concep*to del mundo, incluyendo el organicista
es la última verdad, la postrera realidad; todos son una
perspectiva o un aspecto, con limitaciones muy humanas - 
que provienen de la servidumbre natural y cultural del

4
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hombre. Por tanto, la teoría organismica es a la par -- 
perspectivista y consciente de sus limitaciones; no es
una filosofía del " no va más" que cree que lo sabe to

do, sino que es tolerante con otras filosofías y expe- 
riencias -en las artes, la moral, la religi6n- que quizás
reflejen otros aspectos de la realidad insondeable. 

p. 154). 
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A P E N D I C E I

CUESTIONARIO

INSTRUCCIONES: 

El conocimiento de las opiniones y sugerencias del alumno
respecto al curso que han tomado, es de relevancia para el Siste
ma Unico de Prácticas, ya que a través de ello, se podrá tener - 

informaci6n acerca de las expectativas, sugerencias, críticas, etc. 9

que se tienen con respecto a los laboratorios. 

A continuaci0n se te presentan una serie de propuestas re- 
lacionadas con las prácticas de laboratorio que acabas de cur— 
sar. 

Para la adecuada soluci6n de este cuestionario, se te sugie
re leer y seguir correctamente las instrucciones que se te pre— 
sentan enseguida: 

A) No existen respuestas ni buenas ni malas; trata de seleccio
nar la( s) opci6n ( es) que mejor representen tu opini6n con

respecto a lo que se te pregunta. 

B) En algunas preguntas, puedes elegir una 0 más de las alter- 
nativas propuestas. 

C) Algunas preguntas se presentan abiertas, tales como: por - 

qu6, cuáles, otro, etc. lo que implica que debes comple . tar, 

en las rayas que le siguen, las razones o justificaciones
que juzgues pertinentes. 

D) En algunas preguntas, las opciones implican la elecci6n de
una u otra alternativa ( si/ no), en estos casos, marca la -- 

que consideres representativa de tu opini6n. 

E) Si tienes alguna duda con respecto a la propuesta, puedes- 
consultarlo con tu instructor. 

F) Este cuestionario es individual, porio que no debes pedir
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ayuda o consejo a tus compañeros. 

G) Por i1ltimo, este cuestionario Será an6nimo, pero si nos in
teresa que anotes el nombre de tu instructor, el grupo, los

dias y el horario al que perteneces. 

1. ¿ Consideras que este tipo de prácticas tienen sentido de e- 

xistir en la carrera, en tárminos de que est6n reportando al- 

guna utilidad para tu formaci6n profesional ? . 

si No ¿ Porqu6 ? 

2. ¿ Cuántas horas ( aproximadamente) a la semana dedicas a la - 

preparaci6n del material de prácticas del nivel que cursaste? 

Esto es superior inferior al nemero de horas que en -- 

promedio dedicabas a cada materia te6rica. 

3. ¿ Consideras que el tiempo que se requiere, para la prepara— 

ci6n de las prácticas es exagerado en comparaci6n con otros - 

cursos ? 

si No '¿ Porqu6 * ? 

4. ¿ Consideras que el nivel de prácticas que acabas de cursar -- 

se relaciona en cierta ínformaci6n con alguna( s) de las mate - 

rías te6ricas que llevaste en este semestre.? 
J ¿. orquá? 

Si_ No_ 
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S. ¿ Consideras que las habilidades que se pretenden generar -- 

con este sistema de prácticas te. serán de utilidad para el á
rea que elijas ( esto es, educativa industrial socialletc.). 

0Si- No_¿.- PóMl4é' --- 

6.¿ Crees que este sistema de prácticas ayuda al estudiante a -- 

proporcionarle herramientas que utilizan en la práct.¡ca profe

sional? 

Muchas_ . Regulares_ Pocas_ Ninguna_ ¿ Torque. . 

7. ¿ Consideras que los niveles de prácticas que has cursado

tienen una funci6n demostrativa ( presentaci6n de experimen--- 

tos por medios audiovisuales, o bien que los realice única— 

mente el instructor)? ; o bien formativa ( donde tu parti

participaci6n no se reduce a observar, sino que tú eres quien

planea y ejecuta pasos comprendidos en los experimentos y/ o
investigaciones _- ¿ porcué? 

8. ¿ Cuál es tu ópini6n acerca del número de semestres que se de
dican ( para cursar 4 niveles de prácticas) dentro de la ca— 

rrera? 

a) adecuado

b) reducido

c) amplio

d) otro ¿
Polqué? 
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9. ¿ Consider<as que la calidad de los trabajos que se te pidie- 

ron en este semestre fue: 

a) exagerada

b) regular

o) adecuada

d) mala

e) otro ¿ 
Porquil? 

lo.¿ Cuál consideras que debe ser la funci6n principal de las -- 
prácticas como parte de tu formaci6n profesional? 

ll.¿ Consultaste los objetivos antes de revisar el material de

las unidades? 

Sí, porque quería No, porque

a) Guiarme en la lectura del a) No los considero de utili— 

material. 
dad. 

b) Conocer que metas se es- b) Esperaba que el instructor- 

peraba alcanzar. los mencionara al inicio de

c) Enfatizar los puntos que la unidad. 

en ellos se sefialaban. c) No sá cuál es su funci6n. 

d) Asegurarme de qué puntos d) Nunca se alcanza lo especi— 

serian cubiertos. 
ficado. 

e) Formaban parte de la un¡ e) Considero que lo más impor- 

dad. tante es el contenido. 

12. ¿ Consideras que los objetivos del nivel que cursaste, en --- 

cuanto al contenido de las unidades, eran: 

a) congruentes

b) incongruentes

c) parcialmente congruentes

d) no lo podria determinar

Ootro

Porqué, 
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13. ¿ Consideras que las precurrentes son útiles para la compren

si6n de las unidades? 

Si, porque te permiten No, porque

a) Saber qui términos debes a) No les doy importancia. 

conocer b) Nunca se evalúan. 

b) Saber que términos dominas c) El contenido no parte de

c) Pedir explicaci6n de tgr- ellos. 

minos que no manejas d) Mi instructor nunca los

d) Comprender mejor las un¡- consider6

dades. 

14. En cuanto a la redacci6n de las unidades ( contenido, ejerci- 

cios, etc.), encontraste que: 

a) No había errores

b) Había errores en la secuencia de los puntos o temas tra- 
tados

c) Habla errores e la extensi6n ( muy breve, muy amplia, etc.). 

d) Habla errores J la mecanografía

e) Había errores en la ortografía. 

f) Había errores en la construcci6n. 

g) Había errores en estilo. 

h) Había errores en la explicaci6n de. las ideas. 

i) Se empleaban demasiados tecnicismos. 

In que unidades lo detectaste? 

15. ¿ Leíste las actividades que tenías que desarrollar en cada

unidad del nivel que cursaste? 

SI, para saber No, porque

a) Qué ejercicics tenía que a) No las considero , de utilidad

resolver
b) Esperaba que el instructor

b) Qué tareas tenla que en- las mencionara al inicio de

tregar al instructor. la unidad. 

c) Si las tareas por resol- c) No sé cuál es su funci6n. 

ver eran las exigidas por d) Nunca se realiza lo especi- 

el instructor. ficado. 
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16. Consideras que, en t6rminos generales, el curso de laborato— 

rio fue: 

a) Te6rico

b) Práctico

c) Más te6rico que práctico. 

d) Más práctico que te6rico. 

e) Equitativamente práctico y te6rico. 

17. Consideras que para el manejo de los conceptos del nivel: 
a) ¡ jubieran sido necesarias más unidades. 

b) Hubiera sido necesario i-ecurrir a fuentes originales. 

c) Hubiera sido necesario menos unidades. 

d) Las unidades fueron las necesarias. 

18. Tu opini6n con respecto al contenido conceptual de las un¡- 
dades, en relaci6n a la práctica que desarrollabas en el la- 
boratorio, era que: Sí No

a) Habla congruencia entre metodología

y contenido

b) La cantidad de contenido conceptual

era la adecuada para el desempeño - 

práctico

c) Los contenidos tratados eran los re

levantes para tu desempeño práctico. 

19. Consideras que para la presentaci6n de las unidades sería a
decuado: 

a) Folletos por unidad. 

b) En un s6lo cuadernillo. 

c) Otros

Cuáles? 
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Consideras que el aspecto te6rico que se revis6 en este -- 

curso te fué útil ? . 

SI, porque No, porque

a) Realizaste adecuadamente a) El contenido ya se habla -- 

la investigaci6n revisado en otro curso te6rico. 

b) Enriqueciste tus conoci- b) El contenido ya se habla re— 

mientos te6ricos. visado en otro curso práctico. 

e) Enriqueciste tus conoci- e) Interfiri6 con mis activida— 

mientos metodol6gicos. des de investigaci6n. 

d) Te fueron de apoyo para- d) Interfiri6 con el aprendizaje

las materias te6ricas. de mis materias te6ricas. 

e) Otros

Varqu4? 

e) Otros

La secuenciaci6n de los t6picos tratados en este nivel era: 

a) En orden decreciente de dificultad. 

b) En orden creciente de dificultad. 

e) Todos mantenían el mismo orden de dificultad. 

d) No había secuenciaci6n. 

La revisi6n de las unidades te permiti6: Si No

a) ¿ desarrollar adecuadamente los ejercicios? 

b) ¿ Entender los objetivos del nivel ? 

e) ¿ Desarrollar adecuadamente tu investigaci6n?_ 

d) ¿ Desarrollar adecuadamente las prácticas di

rigidas? 

e) Ninguna de las anteriores

Tu opini6n respecto a los ejercicios y/ o tareas de las uni- 

dades de cGtc nivel, es que: 

a) es congruente con lo planteado en el texto
b) sirvieron para entender lo que se planteaba

en el texto

e) hubiera sido más apropiado poner ejercicios

al final de cada t6pico tratado
d5 sirvieron' como apoyo para generar la- discu- 

síon en el seminario. 

f) eran irrelevantes
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24. Consideras que la cantidad de ejercicios de las unidades
fue: 

a) Suficiente para entender los conceptos básicos de la un¡ 
dad

b) Insuficiente para entender los conceptos básicos de la - 
unidad. 

c) Redundantes

25. Consideras que las prácticas dirigidas fueron: 
sí No

a) Ejemplo de la metodología correspondiente al

nivel

b) De utilidad para el desarrollo de la investi
gaci6n

c) En cantidad suficiente para entender la meto- 
dología del nivel

d) Irrelevantes para los prop6sitos del nivel

e) Ejemplos de los aspectos te6ricos correspon- 

dientes al nivel. 

26. En cuanto a los ejercicios, consideras que: 

a) Se te exigía simplemente definiciones de conceptos. 

b) Se te exigía que desci7ibíeras con tus propias palabras - 

los conceptos. 

c) Se te exigía que emitieras un juicio valorativo acerca - 

de los conceptos. 

27. Con respecto al diseño e implementaci6n de tu investigaci6n, 
te enfrentaste a que : sí No

a) El instructor te asesor6 adecuadamente' 

b), 9? te dificult6 el acceso a la Bibliografía
c) Era difícil el acceso a: materiales

escenarios

sujetos

d) el grupo de trabajo funcion6 adecuadamente

e) estudiabas lo suficiente

f) Tenías claro que era lo que tenias que des- 

arrollar
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28. Con respecto a la implementaci6n del curso, consideras que: 
i, 

a) La duraci6n de las prácticas en relaci6n al SI No

semestre es adecuado

b) La duraci6n de las sesiones es adecuada

c) La frecuancia de sesiones de prácticas es

adecuada

29. En el desarrollo de las prácticas, el tiempo que se dedica a: 
a) La revisi6n de las unidades es adecuado. 

b) El diseño y la implementaci6n de la in— 
vestigaci6n es adecuado. 

c) Las asesorias de investigaci6n fueron a- 
decuadas

d) Análisis e interpretaci6n de resultados

es adecuado. 

e) Actividades y prácticas dirigidas, es a- 

decuado. 

varOU4? 

30. En relaci6n con la calidad de los trabajos desarrollados en
el laboratorio, considera que: 

si No

a) falt6 tiempo para hacerlos mejor — — 

b) Falt6 interés por parte del grupo — — 

c) Falt6 interés por parte del instructor — — 

d) Falt6 repertorio por parte de los alumnos — — 

e) Falt6 repertorio por parte del instructor — — 

31. Para el buen desarrollo de los trabajos de investigaci6n
en el laboratorio, consideras que el tiempo fuá: 
a) Suficiente. 

b) Insuficiente. 

c) Excesivo. 
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32. Con respecto a las condiciones de trabajo, consideras que: 
sí No

a) El espacio era reducido

b) Faltaba material de trabajo ( cron6metros, 

unidades, etc.) 

c) Las condiciones físicas eran adecuadas

iluminaci6n, ventilaci6n, mesas, etc.) 

d) El nilmero de alumnos que componen el - 

grupo es el adecuado. 

e) Otros ¿
Cuántos? 

Cuáles? 

33. Consideras que los laboratorios: 

a) Son completamente diferentes a tus intereses

b) Son parcialmentesimilares a tus intereses

c) Son completamente similares a tus intereses

d) Son una pérdida de tiempo. 

nt, 

Porcué? 

34. Asististe a los laboratorios porque: 

a) S610 querías acreditar

b) Te gustaba lo que ahí se desarrolla. 

c) Lo exigía tu maestro de teoría. 

d) Consideras que adquirías habilidades profesionales. 

e) Consideras que adquirías habilidades conceptuales. 

fl n+" n 

P~ III? 

35. Consideras que las prácticas impartidas dentro de este sis- 

tema te permiten: 
sí No

a) Repetir conceptos

b) Apoyar las materias te6ricas

c) Aportar conocimientos nuevos a las ma- 

terias te6ricas

d), z dqu:Lrir conocimientos nuevos

e) Adquirir habilidades metodol6gicas

f) Adquirir habilidades para enfrentarte a

la soluci6n de problemas

Pornué? 
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36. Consideras que para entender los conceptos que revisaste

en el nivel: 

a) Era necesario conocer otros principios. 

b) No era necesario conocer otros principios. 

c) Era necesario conocer otros principios, s6lo como apoyo. 

37. Consideras que para el logro de los objetivos del nivel, te

fue necesario: Sí No

a) Manejar ciertos conceptos ( nivel, dímensi6n, etc.) _ — 

Cuáles? 

b) Manejar cierta habilidades ( planteamiento del problema, 

elaborar fichas, etc.) 

Cuáles? 

c) Manejar ciertas estrategias de toma de decisiones ( elec- 

ci6n del problema, sujetos, etc.) 

Cuáles? 

38. Consideras que manejar adecuadamente ciertas habilidades me- 

todol6gicas te sirvi6 para: sí No

a) Un mejor manejo de los conceptos' del nivel

b) Un mejor manejo de la metodología del nivel

c) Un mejor manejo de las habilidades para la

implementaci6n de la investigaci6n

d) No me sirvi6 de nada. 

Porquil? ' 

39. Consideras que los aspectos que toma en cuenta tu instruc— 

tor son justos: Sí No

Porqui? 

40. ¿ Consideras que los e: ánenes dentro de este sistema de prác- 

ticas, son una buena estrategia para evaluar tu aprendizaje? 

Sí_ NO_. 

Porqui? 
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41. En cuanto a la evaluaci6n: Si No

a) Se te describi6 desde el inicio la forma de

evaluar el curso

b) Se te pidi6 tu opini6n acerca de la evalua- 

ci6n

c) Planteaste sugerencias evaluativas al ins— 

tructor y las tom6 en cuenta. 

42. Consideraque el puntaje asignado a: 

a) Ejercicios de la unidad es Justo Injusto Otro,¿ cuál? 

a) Ejercicios de la unidad es

b) Prácticas dirigidas

c) Investigaci6n

d) Participaci6n

43. ¿ Conociste la manera en que tu instructor te asignaba pun

tos por cada unidad? Si No

roMué? 

44. ¿ Qui aspectos se deben evaluar en el curso de laboratorio? 

Z Pormig? 

45. Respecto a tu participaci6n en el seminario, consideras que: 

a) Planteaste dudas. 

b) Aclaraste dudas expuestas por tus compañeros. 

c) Proporcionaste ejemplos adicionales al texto. 

d) Resolviste los ejercicios y los discutiste en seminario, 

e) Cuestionaste el contenido del texto. 

f) Contestaste las preguntas hechas por el instructor. 

g) No participaste.¿ Por qué? 

No estuvieron a tíempo las unidades y no las leiste. 
No vendían a tiempo las unidades y nb las leíste. 
No pudiste por el corto tiempo del seminario. - 
No te Interes6 el curso. 

Era -demasiado material. 

No se te permiti6 participar. 
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46. ¿ Cuál fue la técnica de instrucci6n utilizada Dor tu ins--- 

tructor? 
si No

a) Expos'ici6n del instructor

b) Exposici6n de los alumnos

c) Seminario

d) Discusi6n en el grupo o en pequeños

grupos. 

e) El instructor como moderador o acla- 

rador de dudas. 

f) Asesorar

g) Preguntas directas a los alumnos

h) Otras

Cuiles ? 

47. En cuanto a las sesiones en general, consideras que tu ins— 

tructor: si No

a) Las preparaba adecuadamente

b) Las organizaba adecuadamente

c) Faltaba con regularidad

d) Llegaba tarde con regularidad

e) Fomentaba la motivaci6n del grupo

f) Tenía buena habilidad de explicaci6n

g) Era autoritario, impositivo

h) Ocupaba las sesiones para otras cosas - 

i) Era demasido flexible

j) Lograba los objetivos planteados

48. En cuanto al dominio del material por parte del instructor, 

consideras que: 

a) No lo dominaba

b) Lo dominaba completamente. 

c) Ocasionalmente mostraba limitaciones

d) Otro
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49. Respecto a la actividad del instructor, consideras que:, 

a) Hizo una exposici6n completa de las unidades, dado que el

grupo no las habla revisado. 

b) Hizo únicamente una exposici6n parcial

c) Resolvía dudas que le planteaba el grupo. 

d) Gener6 la discusi6n en el seminario. 

e) Expuso ejemplos adicionales al texto. 

f) Se concretaba a exponer únicamente el contenido de la u- 

nidad. 

g) S610 cubri6 parte del contenido de la unidad. 

h) Aún cuando nadie participaba, no promovía la discusi6n. 

i) Otro

50. En cuanto a la asesoría del instructor, con respecto a tu in

vestigaci6n, encontraste que: 

a) Te regresaba el trabajo simplemente. 

b) Solamente te mencionaba tus errores. 

c) Te proporcion6 bibliografía adicional. 

d) Te guiaba en la soluci6n de tus errores. 

e) Te auxiliaba no solamente en los puntos a evaluar, sino - 

en algunos otros ( redacci6n, estilo, etc.) 

f) Otros

51. La actitud que desempeñaba tu instructor, con respecto al -- 

grupo, era: . Si No

a) Dar retroalimentaci6n de c6mo íbamos en el curso

b) Mostrar entusiasmo e interés por los temas tra- 

tados

c) Mostrar una disnocisi0n de ayuda extraclase

d) Enfatizar los puntos clave de los contenidos

e) Proporcionar incentivos en actividades correc

tas

f ) Otras
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52. La dinámica de interacci6n que el instructor estableci6 con

el grupo fue: 

a) Buena b) Regular c) mala

Porqu6? 

COMENTARIOS GENERALES: 
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A P E N D I C E II

CODIGO DE RESPUESTAS PARA LAS PREGUNTAS ABIERTAS. 

Pregunta 1. 

si

a) Proporciona elementos para el desarrollo e implementaci6n - 

de la investigaci6n. 

b) Permite la comprensi6n de aspectos te6ricos o amplía la in- 

formaci6n te6rica. 

c) Permite plantear y solucionar problemas específicos. 

d) Permite el desarrollo creativo del alumno ( tesis, reDortes, 

trabajos, etc. ) 

e) Proporciona elementos para la formaci6n profesional. 

f) Posibilita conocer y practicar en estudios de campo. 

g) Sin argumento. 

No

a) Proporciona contenido redundante. 

b) Falta de vinculaci6n teoria- práctíca. 

c) Por ser demasiado te6rico el curso. 

d) Por ser irrelevante el contenido. 

e) Por causar interferencia para el aprendizaje de otras mate- 

rias. 

f) Por problemas de programaci6n e implementaci6n ( falta de - 

tiempo, material adecuado, etc. 

g) Sin argumento.. 

Pregunta 3. 

si

a) Debido a que el material revisado en el curso. es comDlicado

y/ o excesivo. 

b) Debido a que hay poco tiempo para la realizaci6n de un buen

trabajo de campo. 

c) Debido a que no hay vinculaci6n teoria- práctica. 
d ) Debido a que exigen demasiado. 

e) Debido a que el trabajo a realizar es laborioso. 
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f) Debido a que no se tenía conocimiento de los planteamientos

del nivel. 

g) Sin a rgumento. 

No

a) Debido a que el tiempo para la realizaci6n de un buen traba

jo es el adecuado ( o es poco tiempo ). 

b) Debido a que el contenido del curso está* bien programado. 

c) Debido a que el tiempo invertido en este curso es el mismo

invertido en otras materias te6ricas y/ o nivel. 

d) Debido a que el curso es importante y por lo tanto, necesi- 

ta de horas adicionales de estudio. 

e) Debido a que otros cursos requieren mas tiempo iue el nivel. 

f) Debido a que no es útil ( o ya se vieron

g) Sin argumento. 

Pregunta 4. 

si

a) Debido a que hay una relaci6n entre el contenido de las ma- 

terias te6ricas con el contenido del curso impartido en los

laboratorios. 

b) Debido al empleo en las materias te6ricas de conocimientos

metodol6gicos adquiridos en el laboratorio. 

c) Debido a la existencia de temas similares en teoría, pero - 

abordados desde otras perspectivas. 

d) Sin argumento. 

No

a) Debido a que no hay relaci6n entre el contenido de las mate

rías. 

b) Debido a que los contenidos en las materias. te6ricas esta- 

ban en contradicci6n con los contenidos del curso de labora

torio . 

c) Debido a que lo revisado en teoría, tiene enfoques diferen- 

tes a lo revisadu en los laboratorios. 

d) Sin argumento. 

Pregunta 5, 

si

a) La investigacion se realiza en todas las áreas. 
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b) Proporciona las bases para solucionar problemas individua- 

les y de grupo. 

c) Se relaciona con alguna área en especial ( Ed., Ex., Ind., etc.) 

d) Todas las áreas requieren de este tipo de informaci6n ( meto

dología ) . 

e) Permite poner en práctica la creatividad del alumno. 

f) Permite adquirir formaci6n profesional. 

g) Permite poner en práctica los conocimientos te6ricos. 

h) Permite manejar ciertas reglas y habilidades para futuros tra
bajos ( tesis, reportes de investigaci6n, etc. 

i) Sin argumento. 

No

a) No hay relaci6n alguna con el área. 
b) Porque hay desvinculaci6n entre teoria- práctica. 

c) Se utilizarla en alguna área en especial ( Exp.. Ed. 5 etc. 

d) Algunas áreas no necesitan este tipo de informaci6n ( Clini- 

ca, etc. ) 

e) Falta claridad en especificar lo que es el SUP. 

f) Falta vinculaci6n con los intereses de los alumnos. 

g) Sin argumento. 

No se

a) Habria que ímplementar prácticas acordes a todas las áreas. 
b) Desconocimiento del área por parte de los alumnos. 

Pregunta 6. 

Muchas

a) Proporciona estrategias para plantear y solucionar problemas. 

b) Proporciona estrategias para realizar investigaciones. 

c) Permite desarrollar el interés profesional del estudiante. 

d) Proporciona estrategias para desarrollar mejor las tareas, 

trabajos, tesis, etc. 

e) Proporciona bases generales. 

f) SIn ai--gufiieiilo. 

Regulares

a) Proporciona conceptos y métodos para plantear y solucionar

problemas. 

b) Depende del campo en el que se vaya a desarrollar el Psic6- 

logo. # # 
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c) 
Proporciona ideas de c6mo realizar una investigaci6n. 

d) Falta vinculaci6n teoria- práctica. 

e) Proporciona estrategias para desarrollar tareas, 
reporte - 

formal, trabajos, tesis. 

f) Falta más práctica en el campo. 

g) Por problemas de programaci6n e implementaci6n ( 
minisemes

tres, material inadecuado, repetici6n de actividades, etc.) 

h) Sin argumento. 

Pocas

a) Porque son deficientes. 

b) S610 sirve para la investigacion. 

c) Proporciona bases superfluas y de poca utilidad. 

d) No hay relaci6n con las áreas. 
e) Falta trabajo de campo. 

f) No hay vinculaci6n teoría -práctica. 
g) Falta vinculaci6n con los intereses del estudiante. 
h) Por problemas de programaci6n e implementaci6n ( no hay ma- 

terial suficiente, falta organizaci6n, falta tiempo, etc. ) 

i) Sin argumento. 

Pregunta 7. 

Demostrativas

a) Se les dice a los alumnos c6mo aplicar los conceptos apren
didos. r. 

b) Se realiza lo que se ve en teoría. 

c) Sin argumento. 

Formativa

a) Se nos permite hacer una investigaci6n por nosotros mismos - 
b) Se pone en práctica lo aprendido. 

c) Ya que nosotros desarrollamos la actividad, 
son autocorrec

tivas. 

d) Nos enfrenta al campo real del Psic6l ogo. 
e) Sin argumento. 

Pregunta 8. 

Adecuado

a) Es el nGmero adecuado. 

b) Suficiente para cubrir los objetivos. # # 
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c) Suficiente para adquirir habilidades y conocimientos. 

d) Proporciona bases para futuras investigaciones. 

e) Se da vinculaci6n teoria- práctica. 

f) Se necesita mejor programaci6n e implementaci6n. 

g) Sin argumento. 

Reducido

a) Falta tiempo para comprender todo acerca de una buena inves
tigaci6n. 

b) Se deberían dar las bases desde primer semestre. 

c) Relacionarlo más con la teoría. 

d) Son necesarios para la formaci6n profesional. 

e) Poco lo que se ve en la práctica. 

f) Deberia tener créditos. 

g) Sin argumento. 

Amplio

a) Se presenta repetici6n de informaci6n. 

b) Deberia de reducirse a uno o dos semestres, bien llevados. 

c) No hay vinculaci6n teoria- práctica. 

d) No sirve para nada. 

e) Mal programado se podría dar en teoria; s6lo enseñan dif. 

entre niveles

f) Sin argumento. 

Inadecuado

a) S610 es teoría y no práctica. 

b) Pérdida de tiempo. 

c) Falta preparaci6n en los instructores. 

d) Sin argumento. 

No si

a) D.esvinculaci6n teoria- práctica. 

b) No se cursaron los otros niveles. 

Pregunta 9. 

Exagerada

a) No se dan las bases y criterios bien definidos. 

b) Se desconocían los pasos a seguir. 

c) El tiempo no fue adecuado. 

d) Sin argumento # 
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Regular

a) No hay mucha exigencia, es la responsabilidad del alumno. 

b) Por falta de tiempo, s6lo se entregaba para aprobar. 

c) Falta una mejor planeaci6n y programaci6n. 

d) Criterios de calificaci6n estrictos. 

e) Sin argumento. 

Adecuado

a) Se logran los objetivos del nivel. 

b) El control experimental a veces es deficiente. 

c) Sin argumento. 

Mala

a) No se precisa los objetivos a cubrir. 

b) Poca preparaci6n de los instructores. 

Pregunta 10. 

a) Proporcionar estrategias para la soluci6n de problemas. 

b) Proporcionar conocimiento de la práctica profesional. 

c) Proporcionar conocimientos y habilidades para hacer investi
gaci6n. 

d) Poner en práctica la teoría. 

e) Realizar investigaci6n de campo. 

f) Funci6n formativa. 

g) Relacionarlas con las áreas de especializaci6n. 

h) Tener más prácticas demostrativas, por parte del instructor. 

i) Sin respuesta. 

Pregunta 12. 

Congruentes

a) Tenían sentido con el material. 

b) Se cubrían en clase y práctica. 

c) Se adecuaba lo que se pretendia y lo que se lograba. 
d) Bien delimitados. 

e) Señalan lo importante de la unidad. 

f) Formaban cierto orden de lo que se pretendia estudiar. 

g) Clarifican las características, principios del nivel. 

h) Sin argumento. 
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Parcialmente Congruentes

a) No se pueden cubrir sin la participaci6n del maestro. 

b) No se toma en cuenta la realidad. 

c) No estaba claro ( redundante

d) Sin argumento. 

Incongruentes

a) Son ideales y nunca se alcanzan. 

b) Los ejercicios no evaluaban los objetivos. 

c) Hay demasiadas actividades para cubrirlos. 

d) Sin argumento. 

No lo podría determinar

a) No hubo una buena vinculaci6n entre objetivos y unidades. 

b) Se usaron demasiados tecnicismos o se da por hecho que se

conoce el tema. 

c) No se pueden cubrir sin la participaci6n del instructor. 

d) Es un sistema nuevo y el programa era amplio en relaci6n - 

al tiempo. 

e) No me acuerdo. 

f) Sin argumento. 

Pregunta 29. 

a) El tiempo está dividido adecuadamente por cada sesi6n y - 

secci6n. 

b) Debía dedicarse más tiempo a _, porque es más difícil. 

c) Debla dedicarse menos tiempo a _, porque es más fácil. 

d) Realmente no hubo tiempo. 

Pregunta 33. 

a) 

a) No me interesan. 

b) No son adecuados a la formaci6n profesional. 

c) Se debe tener más vinculaci6n teoria- práctica. 

d) Por causar interferencia con el aprendizaje de otras mate - 

rías. 

e) No están bien planeadas. 

f) Sin argumento. 

b) 

a) Son útiles para la formaci6n profesional. 
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b) Hay poca vinculaci6n teoría -práctica. 

c) Permite realizar práctica de campo. 

d) Nos proporcionan conocimientos teorico- metodol6gicos. 

e) Podrían planearse y programarse mejor. 

f) Sin argumento. 

c) 

a) Dan un esbozo' general. 

b) Sin argumento. 

d) 

a) Falta preparaci6n de los instructores. 

b) S610 sirve para acreditar materias. 

c) Son repetitivas. 

d) Sin argumento. 

e) 

a) Se abordan temas que de otra forma no pudieran ser vistos. 

b) Sin argumento. 

Pregunta 34. 

a) 

a) No hay motivaci6n por parte de los alumnos. 

b) Es requisito para pasar la materia. 

c) No hay vinculaci6n teoria- práctica. 

d) Sin argumento. 

b) 

a) Me gustan, pero se me hacen complicadas. 

b) Sin argumento. 

d) 

a) Se adquieren conocimientos útiles para el futuro. 

b) Sin argumento. 

e) 

a) Se adquiere nueva informaci6n. 

b) Sin argumento. 

Múltiples

a) Proporcionan las bases para realizar futuras investigacio- 

nes. 
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b) Los laboratorios fomentan el interés del alumno. 

c) No hay vinculaci6n teoria- práctica. 

d) Falta personal capacitado. 

e) Se adquiere nueva informaci6n. 

f) Sin argumento. 

Pregunta 35. 

si

a) Adquirir habilidades para plantear y/ o solucionar problemas. 

b) Adquirir nuevos conocimientos que se utilizarán más adelante

tesis, trabajos de investigaci6n

c) Es un complemento de la teoria. 

d) Forma parte de los objetivos del laboratorio. 

e) Sin argumentó. 

No

a) No hay vinculaci6n teoria- práctica. 

b) Falta programaci6n y planeaci6n adecuada. 

c) No tiene relevancia. 

d) Sin argumento. 

Pregunta 39. 

si

a) Están bien especificados. 

b) Tienen el puntaje- justo para cada tarea. 

c) Son criterios objetivos. 

No

a) No están bien especificados. 

b) El puntaje para cada actividad no es el adecuado. 

c) Los criterios no son objetivos. 

Pregunta 40. 

si

a) Eval an el aprovechamiento del alumno. 

b) Se afianzan los conocimientos. 

c) Sirven de retroalimentaci6n para el alumno/ curso. 

d) Son indispensables en cualquier curso. 

e) Sin argumento. 



WA02

NO

a) No reflejan los conocimientos adquiridos. 

b) Es práctica, no teoria ( no se mide con exámenes

c) No son objetivos ( crean ansiedad, se copia, etc. 

d) Con participaci6n y entrega de trabajos es suficiente. 

e) No son necesarios. 

f) Sin argumento. 

Pregunta 43. 

si

a) Lo dio a conocer al inicio del curso. 

b) Lo preguntaba. 

c) Nos entregaba los trabajos calificados, señalando los erro- 

res cometidos. 

d) Tomaba en cuenta reportes y participaci6n. 

e) Lo dijo el primer dia, pero nunca volvi6 a mencionar los - 

puntajes de cada alumno, hasta el final. 

f) Sin argumento. 

No

a) Nunca lo mencion6- 

b) Nunca entreg6 los ejercicios con los puntos que vallan. 

c) No pregunté. 

d) Nada más asignaba los puntos y no mencion6 cuál era el cri

terio de evaluaci6n. 

e) Sin argumento. 

Pregunta 44. 

a) Conocimiento y aplicaci6n de informaci6n. 
b) Participaci6n. 

c) Realizaci6n de la investigaci6n. 

d) Asistencia y puntualidad. 

e) Entrega de trabajos y ejercicios. 

f) Lo que se evalúa. 

g) Evaluar s6lo la actividad práctica. 

h) Más las prácticas dirigidas. 

i) Ninguna. 

j) Logro de los objetivos. 

k) No asistencia, no puntualidad, no participaci6n. 

1) Empeño. 
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m) No se evalGe por equipo. 

Porque

a) Son grupos pequeños. 

b) Nos ponen en contacto con la realidad. 

c) Son los prop6sitos de los laboratorios. 

d) Permite una integraci6n de conocimientos y provecho del - 

curso. 

e) Permite detectar fallas del nivel. 

f) Se emplea mucho tiempo. 

Pregunta 52. 

a) 

a) Motiv¿5 al grupo, mantuvo el interás en clase. 

b) Sus clases fueron claras, manej6 adecuadamente los temas. 

c) Era amigable. 

d) Sin argumento. 

b) y ( c) 

a) Se mostr6 indiferente, no motiv6 al grupo. 

b) No manej6 bien los temas. 

c) No nos retroalimentaba. 

d) Falt6 con regularidad. 

e) Exigla demasiado. 

f) Sin argumento. 

COMENTARIOS GENERALES. 

Favorables

I. Al SUP, en cuanto a: 

a) Contenido. 

b) Secuencia. 

c) Relevancia. 

II. Al instructor: 

a) Forma de dar las clases. 

b) Motivaci6n. 

c) Cumplimiento. 

d) Habilidad. 

Desfavorables

I. Al SUP, en cuanto a: 
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a) Contenido. 

b) Secuencia. 

c) Relevancia. 

II. Al instructor: 

a) Forma de dar las clases. 

b) Motivaci6n. 

c) Cumplimiento. 

d) Habilidad. 



GRADOS ( TRASCENDER) 

Toda flor se marvIiita. y toda juventud

cede a la edad; florecen los peldaños de la vida, 

florece todo saber también, toda verdad

a su tiempo, y no puede perdurar eterna. 

Debe el coraz6n a cada ll~.Liento

estar pronto al adi6s y a comenzar de nuevo, 

para darse con todo su valor más firme

alegremente a toda forma nueva

y en cada comienzo está un hechizo

que nos protege y nos ayuda a vivir. 

Debemos ir alegres por la tierra

sin aferrarnos nunca como a una patria; 

el espíritu no quiere encadenarse. 

Grado a grado nos eleva y ensancha

apenas se acomoda nuestra vida

y nos confiamos, todo se disuelve; 

1solo quien está pronto para irse

puede escapar del hábito que mata. 

Nos enviará de nuevo a espacios nuevos, 

el llamar de la vida nunca tendrá fin... 

Tal vez la hora de la muerte aún

Arriba coraz6n di, pues, tu adi6s y sana¡ 

H. H. 
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