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INTRODUCCION

De wn tiempo a acd, el tema de la calidad de la ensefianza ha sido
ampliamente discutido por las autoridades correspondientes , siendo
su principal preocupacidn la preparacién de los profesores a nivel
medio superior y superior .

El principal problema a este nivel es que, a excepecidn del sistema
de la UNAM, los maestros no son requeridos de una preparacidn peda-
gégica para impartir su cdtedra. Solo se les pide tener estudios
completos a nivel superior en el drea que corresponda a su materia.
Consecuentemente , no utilizan las ventajas que brindan las diversas

téenicas comprendidas en la tecnologia de la ensefianza y las teorias

del aprendizaje en el desempefio de su actividad por desconocimiento
de- las mismas . Todo esto en posible detrimento del rendimiento del
alumo.

Como medida resolutiva, diversas instituciones como la Secretaria
de Educacién Pfiblica, la Asociacidn Nacional de Universidades e
Institutos de Ensefianza Superior (ANUIES), el Centro de Estudios
Educativos (CEE), el Centro Universitario de Técnicas Educativas
para la Salud (CEUTES), el Centro de Investigaciones y Servicios
Educativos (CISE) y algunas universidades, se han dado a la tarea
de elaborar cursos de formacidn para los profesores que deseen
participar en los programas de dichas instituciones .

Tales cursos son abordados bajo el rubro de planes o programas de
formacién docente. Por alguna razén no se les ha estudiado desde

la perspectiva de capacitacién de personal docente, la cual



pérmitiria abordar dos aspectos mas : una formal deteccién de
fiecesidades basada en carencias especificas de los maestros y una
evaluacidn del proeceso, no en cuanto a lo que el maestro aprendid
( de esa manera si se lleva a cabo ) , sino en cuanto a verificar
si efectivamente aplicé sus conocimientos y qué resultados obtuvo
de dicha aplicacidén . Y atn cuando en algunos estudios si lo han
considerado como problema de capacitacién ; en ellos no ha sido
considerado el proceso en su totalidad .

En el presente estudio lo hemos considerado como problema de capa-
citacién , comprendiendo todos los pasos del proceso : desde una
formal deteccidén de necesidades apoyada por un perfil 1lamado

" Inventario de conmportamientos docentes" (Arias Galicia 1983),

pasando por una definicidén de objetivos de aprendizaje, elaboracidn
de wn instrumento de capacitacidén ( curso de elaboracidn de
exdmenes ), aplicacidn del mismo , hasta una evaluacidén experimental
de los resultados obtenidos por los maestros al aplicar los conoci-
mientos adquiridos en el curso .

Todo lo anterior serd efectuado en una preparatoria particular.

En la primera parte, haremos una breve revisién tedrico-conceptual
de la capacitacidn y la tecnologia educativa en la que se apoyan
tanto la capacitacidn como la ensefianza, ubicaremos el problema
dentro de un marco de referencia y referiremos los trabajos realiza-
dos al respecto anteriormente .

En la segunda parte ( metodologia ), se planteard el problema,
enunciaremos nuestra hipétesis definiendo sus variables y se 1leva-
rén a cabo los demds pasos requeridos para el disefio experimental,

finalizando con la presentacién de los resultados y las conclusiones.



LA CAPACITACION

1.1. Definicién de capacitacién :
Antes de entrar en materia, comenzaremos por ubicar a la
capacitacién dentro del contexto de la educacién reproduciendo el

cuadro que al respecto elabor$ Arias Galicia (1) :

y
/
ADIESTRAMIENTO:
Habilidad para
ENTRENAMIENTO : tareas motoras
Preparacidn
EDUCACICN : para una tarea . CAPACITACION :
Adquisicidn Conocimientos
intelectual
de bienes
culturales DESARROLLO :
L Formacidén de la personalidad

Como podemos apreciar, dentro de la educacién el entrenamiento y el
desarrollo tienen funciones distintas. En lo que a entrenamiento se

refiere, podemos hacerlo a dos niveles : proporcionar a un indivi--
duo la habilidad motora necesaria para ejecutar una tarea (adies---
trarlo) o proporcionarle los conocimientos necesarios para el desem
pefio de esta .

Dado que el presente trabajo se relaciona uricamente con la aplica-
c¢ién de conocimientos en el desempefio de una drea, en adelante”

trabajaremos exclusivamente con el concepto de capacitacidn, aun

(1) ARIAS GALICIA, Fernando : Administracién de Recursos Humanos,
Ed. Trillas, México, 1979, pp. 320



cuande gran parte de lo que se mencione sea aplicable también al

adiestramiento .

Existen casi tantas definiciones de capacitacién como autores la han
definido .

Asi, tenemos que para Siliceo (2) consiste en una actividad planeada
y basada en las necesidades reales de una empresa y orientada hacia
un cambio en los conocimientos, habilidades y actitudes del colabo--
rador .

Arias Galicia la considera como la adquisicidén de conocimientos
principalmente de caracter técnico, cientifico y administrativo (3) .

La defincidén que da Jiménez dice que : " ... es dotar a los indivi-

duos--de-una-—empresa-con-nueves-repertorios_conduciuales que_les.
permitan resolver los requisitos de un empleo inmediato superior
desde el punto de vista jerdrquico" (4)
Reyes Ponce habla de la capacitacién en términos de la ensefianza de
tipo tedrico que se da con el fin de preparar a trabajadores y
empleados, convirtiendo sus aptitudes innatas en capacidades para
un puesto u oficio calificado (5) . /
Alvarez del Castillo la define en su ponencia de la capac¢itacion (8)
; )
como un hecho educative que procura la adquisicidn de habilidades}

intelectuales o fisicas de la persona y que es antecedente a la

ocupacién de un puesto . e

(2) SILICEO, Alfonso : "Capacitacién y Desarrollo de Personal”,
Ed. Limusa, México, 1982 .

(3) ARIAS GALICIA, Fernando: obr. cit.

(4) JIMENEZ OSORNIO, Alvaro : apuntes de la materia "Programacién
de ambientes laborales ", Facultad de Sicologia

(5) REYES PONCE, Agustin : "Administracidén de Personal™, Vol.I,
Ed. Limusa, México, 1984,pp. 106 .

(6) DE LA VEGA AGUIRRE,Sergio: "La Evaluacién de la Educacidn
Superior en México", IEPES, México, 1976 .



El servicio nacional ARVD la define como el proceso de ensefanza-
aprendizaje encaminado a la adquisicidn de conocimientos, el desarro-
110 de habilidades y la adecuacién de las actitudes indispensables en
los individuos para el desempefio de su puesto de trabajo (7)

Para fines de nuestro estudio definiremos a la capacitacién como la
adquisicidén de conocimientos que preparan al individuo, para el

desempefio de una actividad laboral .

1.2. Panorama histdérico :
Si nos atenemos a la definicidén que acabamos de formular,
encontraremos que ya se hacia capacitacidn desde que el hombre pri-

mitivo tuvo que trasmitir sus conocimientos de caza y pesca y

posteriommente de agricultura a su descendencia .

Cuando el hombre se hace sedentario y se ve obligado a mejorar la
c;alidad de sus viviendas por requerirlas para uso permenente y ——
cuenta con tiempo suficiente para dedicarse a otras actividades
tales como la optimizacién de sus herramientas, construccién de
recipientes o vasijas, elaboracidn de pinturas, etc., la trasmi-
sién de estos conocimientos se hace imprescindible para poder
generar progreso. En este punto de la historia eran los padres
quienes por lo general capacitaben a sus hijos para dichas labores.
Conforme el trabajo se especializa y multiplica, ya se requiere de
personas que se dediguen exclusivamente a impartir dichos conoci-
mientos, es decir, de maestros . Los maestros y aprendices ya son

mencionados como tales desde el afio 2000 A.C. . En los siglos Vy

(T) SERVICIO NACICMAL ARVD : "Plan de la Funcién de Capacitacién”,
ARVD, México, 1973 .



VI , los monjes desempefiaron el papel de maestros contribuyendo en
forma importante a la divulgacidn de técnicas artesanales y agrico-
las . Hacia el siglo VII se forman gremios y asociaciones dentro del
sistema feudal que tienen como uno de sus objetivos el capacitar o
adiestrar mano de obra para el trabajo, pudiendo hablar de diferen-
tes grados de conocimiento : aprendices, oficiales y maestros .
Todas las personas dedicadas a un mismo oficio se agrupsban en el
gremio . Los aprendices vivian en la casa del maestro, en donde
tenian que hacer los trabajos menores y aprender el oficio. Después
de determinado nimero de afios, llegaban a ser oficiales o compafieros.
Degpués de haber vivido cierto tiempo como oficiales y haber reali-

zado una " obra maestra", podia recibir la " patente" de maestro

v establecer su propio taller . El "Libro de 1os icios"fijaba 1as
condiciones para todo esto .

Esta situacidn se conserva casi sin modificaciones hasta el siglo
XVII cuando, a partir de la Ilustracién , la ciencia se pone al
servicio de la técnica . Hay una gran innovacidn de los métodos de
produceién que originan la Revolucidén Industrial en el siglo XVIII

y esto trae como consecuencia el surgimiento de escuelas industriales
que tenian como objetivo preparar mano de obra adecuada a los rdpidos
carbios en la industria .

A fines del siglo XIX, las crecientes industrias de Nueva York
comienzan a patrocinar sus propias escuelas de capacitacidn para
satisfacer sus necesidades. Entre otras, encontramos a la "Hoe y
Compafiia" (1872), la " Westinhouse" (1888), la "Goodyear", la

"Ford Motor " y la " General Electric" (1907) .



La "Young Men's Christian Association" (Y.M.C.A.) impartié en 1892
capacitacion sobre dibujo de imitacidén y posteriormente amplid sus
temas ; en 1905 ofrecid 63 cursos (8)

Sin embargo, todas las reformas cientificas aplicadas a la industria,
no aleanzaron al proceso de la capacitacién en si, el cual se mantuvo
al simple nivel de ensefiar a alguien cémo desempefiar una cierta
actividad; sin planeacién ni evaluacidén .

No es sino hasta la Primera Guerra Mundial que la capacitacién es
objeto de verdadera atencidn por ser necesaria la preparacidn de
recursos humanos en el menor tiempo posible. En Estados Unidos tiene
especial importancia con el surgimiento de un método de ensefianza

aplicado en primera instancia al entrenamiento militar -. Dicho

método es llamado de " los cuatro pasos" ( mostrar, decir, hacer y
comprobar) . ADespués de la guerra, el método es llevado a la industria
cc.)nstituyendo asi una primera aproximacidn al problema. Sin embargo,
ha sido la industria militar estadounidense la que ha llevado a cabo
la mayor parte de las investigaciones al respecto y ha fundamentado

a la capacitacidén en las teorias del aprendizaje . No es sino hasta

después que los resultados son aplicados a otras industrias

1.3. El proceso de la capacitacidn :

Ya habfamos definido a la capacitacién como la adquisicidén de
conocimientos que preparan al individuo para el desempefic de una
actividad laboral.

Toda empresa, labore en el ramo que labore, requiere de la capacita-

cién para poder cumplir con sus objetivos eficazmente. Aun en el

(8) CRAIG Y BITIEL : "Manual de Entrenamiento y Desarrollo de Personal”,

Ed. Diana, México, 1971 .



supuesto caso de una compaiiia en la cual todos sus empleados tuvieran
todos los conocimientos necesarios para la realizacién de sus puestos,
la ciencia y la tecnologia avanzan a pasos agigantados en nuestros dias
y la actualizacidén es de suma importancia para mentenerse a un nivel
competitivo .

Las escuelas no deberian de ser la excepcidn. Estas instituciones, al
igual que cualquier otro centro de trabajo "elaboran" un producto por
cuya calidad deben responder : el rendimiento de sus alumos. Tanto el
personal directivo como el administrativo y el docente necesitan
prepararse a distintos niveles para lograr la optimizacidn de su pro--

duccién . Para alcanzar este objetivo deben valerse de la capacitacidn .

La capacitacion, coro actividad planeadd; debe contemplar—Tos pasos—que

a continuacidn esquematizamos :

DETERMINAR
NECESIDADES

EVALUAR ELABCRAR

L]

DESARROLLAR. HABILITAR

ACCIONES W ACCICNES

Fig. 1.1. Elementos del proceso de la capacitacién (9) .

(9) IMISA : Manual dc Capacitacién, México, 1982 .



1.3.1. Deteccién de necesidades de capacitacién :

La de‘teccién de necesidades es un paso que nos permite
identificar qué dreas del conocimiento del trabajador presentan
carencias o deficiencias con respecto al desempefio de su puesto .
Una necesidad de capacitacidn surge de la comparacidén de la lista
de actividades que un trabajador necesita saber hacer y la lista de
las que efectivamente sabe .

Asi pues, para llevar a cabo la deteccidn de necesidades necesita-
mos elaborar ambas listas .

Para la elaboracién de la primera lista debemos consultar los
siguientes documentos : (10)

a) manual de politicas de la empresa

b) manuales de procedimientos
c) andlisis y evaluacidn de puestos

d) planes y programas de la empresa

e) objetivos

f) Ley Federal del Trabajo

g) contratos de trabajo

h) reglamentos
Una vez que hayamos consultado y analizado las fuentes que considere-
mos pertinentes para ampliar, completar o verificar nuestra informa--
cién, podremos elaborar nuestra primer lista .
Para la segunda requeriremos principalmente de un inventario de
recursos humanos actuaiizado, y en general de todos los documentos
que contengan informacién sobre los trabajadores ( pruebas de

seleccidén, calificacion de méritos, entrevistas, ete. ) .

- (10) JIMENEZ OSORNIO, Alvaro: "Deteccidén de necesidades", Mecanograma
UNeM, México, 1979 .



10.

51 consideramos que no tenemos la suficiente informacién pars elabo-
rar la lista, podemos recurrir a las siguientes técnicas (11)

- andlisis de puestos

- inventario de habilidades

- técnica de tarjetas

- lista checable o de verificacidén

- entrevistas

- corrillos

- tormenta de ideas (*) °
Debemos vigilar cuidadosamente la aplicacidén de estas técenicas para
evitar, en lo posible, la subjetividad y otros efrores factibles .

Aun cuando la lista de técnicas para la deteccidén de necesidades es

mas amplia, nos hemos limitado & mencionar las mas usuales .

Una vez que tenemos ya nuestras dos listas, procederemos a realizar
la comparacidén y a elaborar una tercera lista conteniendo aquellas
actividades que el trabajador deberia saber pero no sabe .

Habremos contestado "de esta manera & las preguntas : ¢ a quien hay

que caspacitar ? y é en qué dreas ?

1.3.2. Elaborar acciones de capacitacidn :

El puesto de un trabajador es un conjunto de funciones
constituidas por una serie de actividades, cada una de las cuales
estd formada, a su vez, por un grupo de tareas . Las actividades en
que el individuo necesita ser capacitado quedardn desenmascaradas

con la deteccidn de necesidades previamente elaborada .

(11) CRAIG Y BITTEL : obr. cit. pp. 32-51 .

(*) Consultar anexo # 1



Dichas actividades deberdn ser emmciadas en forma de objetivos de
aprendizaje., Al definir los objetivos se facilita la tarea de
organizar un contenido temdtico, el cual consiste en una relacidn
de las materias o temas que se impartirdn en las actividades de
capacitacién de acuerdo a las necesiadades detectadas (12)
Dentro de un contenido temitico encontraraemos los siguientes
tiffos de objetivos
- Cbjetivo genérico : Enuncia las funciones que deberdn
ejecutar los participantes al finalizar el curso .
- Objetivos terminales : Enuncian las actividades que
deberdn dominar los participantes como resultado de

ERETN, | RPN | a id
cada-modulo-de—instruceion

11.

- Objetivos especificos : Describen las tareas que
deberdn desarrollar los participantes como resultado
de cada evento de capacitacién .
Un objetivo en si, es la descripcidn de un patrdn de conducta que
queremos que el sujeto alcance a través de una situacién de apren-
dizaje .
Las funciones primordiales de los objetivos son :
-~ Comunicar al sujeto lo que se espera que realice
durante y al final del proceso .
- Auxiliar en la preparacidén de los materiales diddcticos
v de apoyo; en la seleccidén de las técnicas de instruc-
cidén vy en la adaptacién del local
- Servir como guia para la evaluacidn de la capacitecidn .
Para estar correctamente enunciados, los-objetivos deben de tener las

siguientes caracteristicas

(12) UCECA : Gufa técnica, México



12.

- Deben identificar la conducta terminal por nombre,
especificando el tipo de conducta que serd aceptada
como muesira de que el sujeto ha alcanzado el
objetivo .

Para lograr esta caracteristica se recomienda usar siempre verbos
activos que no tengan muchas acepciones ( escribir, describir,
construir, etc. )

- Deben describir las condiciones importantes bajo las
cuales se espera que se realice la conducta .

- Deben especificar los criterios de actuacidén aceptables

( estos deben de ser mensurables ), describiendo cémo

debe deﬂ&MjMpme

considere adecuado (criterio de evaluacidén) (13) .
Habiamos mencionado que un contenido temdtico es la relacidn que
guardan entre si las materias o temas impartidos dentro de la
capacitacidén. Para determinar cuales serin esas materias o temas
analizaremos los tres tipos de objetivos , para decidir qué 4dreas
del conocimiento pueden cubrir nuestras necesidades. Una vez
solucionado este punto, pasaremos a derivar los contenidos en el
programa de capacitacidn, es decir, a secuenciar los elementos de
acuerdo a un orden légico de aprendizaje.
Después de ordenar los elementos surge la necesidad de integrarlos
en grupos afines gue constituyan una totalidad y tengan significado
por si mismos . A este conjunto de elementos interrelacionados se
les llama unidad de instruccién . Estas unidades suelen agruparse

en los programas formando mddulos . Un mddulo es el conjunto de

(13) MAGER,Robert: "La confeccidén de objetivos para la ensefianza",
Ed. Guajardo, Palo Alto, Calif., 1961 .



unidades estructuradas que pueden funcionar independientemente de
las demds dentro de un programa . -

Existen diversos métodos y téecnicas para efectuar la derivacién de
contenidos, describiremos a continuacién brevemente el método de
matrices (14)

El método de matrices es una opcidn metodolégica, utilizada para
derivar contenidos en los programas de capacitacién . Estd basado
en los principios y lineamientos de la Tecnologia Educativa, tomando
como punto de partida el andlisis de tareas y como punto de referen-
cia el proceso de trabajo .

Consta de siete etapas que son :

Etapa A : Andlisis de tareas ( proceso de trabajo) .

13.

Etapa B : Especificacién de las necesiadaes de capacitacién .

Etapa C : Recopilacidén de la informacidn de cada unidad de
capacitacién .

Etapa D : Concentrado final de informacién en forma de
matrices .

Etapa E : Elaboracidén del material diddctico (formato

preliminar )

Etapa F : Aplicacién de pruebas del material (por unidades}.

Etapa G : Elaboracién del formato final del material
diddctico de las unidades de capacitacidn .

A partir de la etapa E, se inicia el siguiente paso :

1.3.3. Habilitar acciones de capacitacién :
Una vez establecido el contenido de los programas de capacita-

eidn en base a la deteccidén de necesidades, procederemos a disefiar

(14) JIVMENEZ Y LAFFITTE: "Lineamientos generales para la programacién",

Mecanograma, UNAM, México, 1980 .



las actividades de aprendizaje que serdn necesarias para el logro de

los cbjetivos de nuestro programa. Dichas actividades son :

- Seleccidén de la técnica de capacitacién que més se

adecue a nuestras necesidades. Mencionaremos las

siguientes atendiendo a sus caracteristicas en comin :

[
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Conferencias
{
Tradicionales < Lecturas
1
% Cursos
N
e
Juego de negocios
Dramatizacién Método de casos
y/o .
Simualacidn < Role playing
Agenda de cuatro pasos
Laboratorio de relaciones humanas
~
) Lineal
Instruccidn .
Programada ~Matetico

Derivados de la
dindmica
de grupos

P
|
\
N

Rami ficado (15)

Tormenta de ideas -
Tarjetas

Phillips 66

(15) CARRILIO, Elba: "Ensefianza Programada”, CISE,UNAM, México, 1980 .



Peliculas
Televisidn
Vodelos
Transparencias
Graficas
Apoves g Filminas
Retroproyector
Rotafolio
Franelégrafo

Etc.

Qatanaid 3
Seleceidon-—de-instructor
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- Disefio. del plan de evaluacién (instrumento y condiciones
de aplicacidén ) .

- Elaboracidn y reproduccién de materiales didacticos .

- Acopio de los recursos materiales necesarios ( apoyos) .

- Programacidn de horarios de imparticidn .

~ Disposicidn del escenario .

1.3.4. Desarrollo de acciones de capacitacidn :

Este es el paso en donde se va a ejecutar todo lo que hemos
planeado v diseflado anteriormente .Tendrd lugar en el escenario
destinado para la capacitacién bajo la direccién del instructor y

la supervisién del responsable de la capacitacidén .



1.3.5. Evaluacidn de la capacitacién : (*)

1.3.5.1. Definecién :
La evaluacidn consiste en comparar cualitativamente los
objetivos propuestos contra los resultados obtenidos v
cuantitativamente las metas preestablecidas en dichos
objetivos contra su grado de cumplimiento .
Aun cuando este paso se considera el Ultimo del proceso,
debe estar contemplado desde la misma deteccidn de
necesidades y principalmente al formular los objetivcs
de la capacitacidén . La evaluacidn serd posible solo si

se cuenta con un marco de referencia o de comparacidn lo

suficientemente claro, operacional y observable que permita
determinar si la capacitacién ha cumplido o no con su

cometido .

1.3.5.2. Objetivos :

En forma general, los objetivos de la evaluacién son :

- Determinar el grado de cumplimiento de los objetivos
previstos en cuanto a la satisfaceidn de las necesidades
detectadas .

- Determinar si las técnicas y procedimientos empleados en
la ejecucidén del programa origiﬁaron las modificaciones

deseadas en el comportamiento del sujeto capacitado .

1.3.5.3. Formas de evaluacidn :

La mayor parte de las formas de evaluacidn de la capacitacidén

(*) NOTA: Se abundard en este punto por ser la evaluacién vmo de los
conmponentes de este estudio .
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que se mencionan en la literatura profesional caen en una de

las siguientes categorias (16)

1) Encuestas de opinién : Este procedimiento es el mis comun-
mente usado y consiste en recoger las opiniones de los
participantes en el programa de capacitacién y/o de las
personas que han observado en accidn a los participantes.

2) Medicién objetiva de la ejecucién : Este procedimiento
utiliza como criterios los indices de la ejecucidn del
trabajo, tales como los indices de productividad u otros
resultados mensurables del trabajo .

3) Evaluacidn por parte del grupo directivo : Consiste en

una evaluacidén de los capacitados por parte de las

ot

autoridades que pueden estar relacionadas directa o
indirectamente con los mismos .

4) Apreciacién global del avance institucional : Involucra
wa evaluacidén de todos los participantes y su efecto

sobre la organizacién total

1.3.5.4, Pasos de la evaluacidn :
Una evaluacién completa de la capacitacidn deberd comsiderar
cuatro distintos aspectos o productos de esta :
1) Reacci’n : Consiste en determinar la satisfaccidn o insatis-
faccidn, agrado o desagrado que experimentaron los
capacitados por uno o todos los eventos de capacitacidn .
Se puede medir mediante cuestionarios anénimos con

preguntas sobre las dreas de interés .

(16) AYALA GU/NAN, Dolores: " Guia metodolégica para la instrwnentagién
del proceso de capacitacién en la acministracién piblica", Tesis,
UNAM, Fac. de Sicologia, México, 1980



2) Aprendizaje (medicidén del) : Su meta es determinar los
actos, principios y técnicas que los trabajadores han
asimilado ¥ comprendido ( agregado a su repertorio con-
ductual ) como resultado de la capacitacién . Pretende
medir el aprendizaje de forma que los resultados puedan
ser cuantificados. Se mide con pruebas estandarizadas .

3) Comportamiento (medicidén de los cambios en el comporta-
miento dentro del trabajo) : Consiste en determinar si
lo que el sujeto aprendié con la capacitacidn, lo va a
aplicar dentiro de su trabajo . Se recomienda dejar pasar
un tiempo razonable para que el capacitado tenga tiempo

de poner en prdctica lo aprendido . Para medirlo se

utilizan las siguientes téenicas : autorreportes,
mediciones cuantitativas y cualitativas de la produccidn
individual, andlisis de incidentes criticos, califica-
ciones formales de sus jefes, compafieros y/o subordina-
dos y listas de verificacidén o escalas estimativas tanto
del proceso en cuestidn como del producto terminado .

4) Evaluacién de los resultados : Es un intento de evaluar
( en forma globlal) en qué beneficios redunds la
capacitacidon. Algunas veces los resultados pueden
medirse en términos de reduccidn de costos, incremento
en la calidad ¥ cantidad de la produceidn, reduccién de

la rotacitn y el ausentismo , etc.

1.3.5.5. Recomendaciones para la evaluacidn del aprendizaje :

- Se debe evaluar el aprendizaje de cada participante para



determinar los resultados en forma cuantitativa.

Se debe emplear pre y post pruebas para que cualquier
aprendizaje se pueda relacionar con el evento .

Se debe evaluar de manera objetiva hasta donde sea posible.
Si fuera posible, se debe emplear un grupo control para
comparar con el experimental .

Se procurarid que los resultados de la evaluacién sean anali-
zados en forma estadistica para que el aprendizaje se pueda

probar en términos de correlacién o nivel de confiabilidad.
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2.- LA TECGNOLOGIA  EDUCATIVA

La tecnologia educativa es el conjunto de recursos de que disponen los
instructores y educadores para apoyar, mejorar y facilitar el aprendizaje
de sus alumos . Estos recursos son el resultado, tanto de la aplicacién
de las contribuciones de la sicologia y otras ciencias que estudian a

la educacién a los problemas prdcticos de la ensefianza, como de las
experiencias obtenidas al evaluar y comprobar la eficacia con la que se
ha realizado dicha aplicacidén (17)

La tecnologia educativa es, entonces, un producto de la investigacidn
cientifica realizads en campos que se interesan en el mejoramiento del

proceso de ensefanza-aprendizaje .
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Las ventajas que esta ha reportado, son aplicables a cualquier situa-
cién del aprendizaje, ya sea a nivel de la escuela o de la capacitacidn.
Para uma mejor descripcién de cémo ha de contribuir la tecnologia
educativa al estudio del proceso ensefianza~aprendizaje, dividiremos a
éste en sus tres elementos : los objetivos, los métodos y las téenicas

de ensefianza y evaluacién .

2.1. Los objetivos:

Para que el aprendizaje ocurra en forma mis efectiva, deberemos
identificar y determinar las conductas que deseamos desarrollar en el
alwmo . Para ello debemos especificar los objetivos gue deseamos
lograr y como parte de esta tarea los clasificaréxms de acuerdo a su
complejidad. El clasificar un objetivo nos permitird :

- Darnos cuenta de si hemos puestos demasiado énfasis a

determinado tipo de comportamiento ( memorizar p.e.)

(17) CARRILIO, Elba: " : obr.cit.pp. VII .



y descuidado ofro (aplicar p.e.) , ¥
- Determinar el lugar que ocupa un objetivo en relacidn con

otros .
Esto dltimo es de suma utilidad al redactar los reactivos de los exdmenes
de acuerdo al grado de dificultad de los objetivos .
Para llevar a cabo esta clasificacién, la tecnologia educativa cuenta con
diversas taxonomias (Fitts, 1962; Fleshman, 1962; Gagné, 1965 ). Nosotros
mencionaremos una de las mds usadas : la " Taxonomia de los objetivos de
ia educacidén " de Benjamin S. Bloom y colaboradores (18) .
Bloom y colaboradores separan a los objetivos usados en la escuela en

dos categorias :

- El dominio cognitivo (respuestas intelectuales) .

- El dominio afectivo ( respuestas emocionales )

En lo que se refiere al dominio cognitivo tenemos seis niveles :

1.~ Conocimiento : Comprende aquellas conductas consistentes
en aprender de memoria .

2.- Comprensién : Es la capacidad de volver a expresar el
conocimiento con nuevas palabras .

3.- Aplicacién : Es la transferencia del conocimiento a una
situacién nueva o casi nueva para el estudiante .

4.- Andlisis : Implica fraccionar la informacidn, determinar
la jerarquia y relacidn entre las ideas y comprender la
manera en que estén organizadas .

5.- Sintesis : Es la capacidal por medio de la cual las partes
de un todo son arregladas o estructuradas de manera
original. La expresién de ideas y experiencias propias

dard como resultado un producto distinto por cada alumo,

(18) POPHAM , James: " El maestro y la ensefianza escolar", Ed. Paidds,
Buenos Aires, 1872
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donde se pondrd de manifiesto la creatividad de cada uno.
Evaluacidén : Consiste en emitir juicios sobre el valor de
una obra ( aspectos de la misma) usando criterios internos
(los de la obra misma) o externos (dado por un profesor,um

autor, un método o una téenica) .

El dominio afectivo se encuentra estratificado en cinco niveles

i.-

Recepcidn : Se refiere a la voluntad del sujeto de ocuparse
de ciertos fendmenos y estimulos, es decir, de poner
atencion en ellos .

Respuesta : Una vez que el sujeto ha i)uesto su atencidn en

el estimilo, el siguiente nivel implica una respuesta

activa hacia dicho estimulo .

Valoracidn : Consiste en la asigndeidén de un valor dado al
estimulo que previamente obtuvo la atencidén del sujeto .
Organizacidn : Consiste en organizar los anteriores valores
en un sistema en el cual algunos valores ejercen un control
wmayor . 7

Caracterizacidn mediante un valor o una serie de valores:
En este nivel, el mds alto de la taxonomfa afectiva, la
incorporacidén de valores, patrones de la conducta, etec.,

ha tenido lugar en la escala de valores del sujeto hasta
el punto en que puede caracterizarse a este como poseedor

de un valor o de una serie de valores concretos .

2.2. Métodos y técnicas de ensefianza :

Como habiamos mencionado, la constante investigacién realizada sobre

algunas teorias del aprendizaje ha dado como resultado Gtiles téenicas



aplicables al

campo de la educacién .

A continuacidn emmeciaremos algunas leyes y principios del aprendizaje

potencialmente dtiles en la prictica educativa, de acuerdo a algunas de

las principales teorias . Posteriormente describiremos algunos métodos

y técnicas de

(19)

la ensefianza en que se han fundementado dichos principios

- De acuerdo a la teoria del Estimulo-Respuesta

*

¥*

Ley del ejercicio : " Una conexién E-R se fortalecerd a
través de la préctica "

Ley del efecto (reforzamiento) : " Una conexidén E-R se
fortalecerd o né dependiendo de las consecuencias " .

Principio de frecuencia : " La asiduidad con que se

produzca una respuesta hace mds o menos probable que

se repita ante el estimulo provocador ".

Principio de recencia : " Mientras mds reciente es una
respuesta, mds probable es que se repita ante el estimulo
provocador "

Principio de contiguidad : " Una combinacidén de estimulos
que ha acompafiado a una respuesta, al repetirse, tenderdn
a provocar esa misma respuesta " (el aprendizaje se pro-
ducird cuando E y R se presenten juntos)

Principio de la respuesta miltiple : " Un mismo estimulo
puede provocar distintas respuestas hasta obtener un
reforzador " (ensayo y error)

Principio de predominancia de elementos : " Quién aprende
es capdz de reaccionar selectivamenie a ciertos elementos

predominantes del problema "

(19) HIGARD E.

Y BOWER : " Teorias del aprendizaje”, Ed. Trillas,

Mxico, 1977
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Principio de respuesta por analogia (generalizacidén del
estimulo) : " Ante un nuevo estimulo se responde de la
misma menera que ante un estimulo semefante ",

Principio de control de estimalos : " El control que
ejerce wn estimulo sobre uma respuesta, es comrpartide

por estimulos con propiedades comumnes “ .

Principio de discriminacién de estimulo : " En presencia de
dos estimulos, la respuesta se dard ante uno solo de ellos
(y el mismo siempre) "

* Principio de transferencia : " El reforzador aplicado a una
respuesta, incrementa la probabilidad de ocurrencia de

todas aquellas que poseen los mismos elementos "

Principio de la respuesta activa : " El que aprende debe ser
activo al aprender " .

* Principio de la pertinencia o aplicabilidad : " El aprendi-
zaje se dard, si el conocimiento es pertinente o aplicable

a la situacidén del que aprende " .

De acuerdo & la teorfa congnoscitiva :

* Las caracteristicas perceptuales : El material por aprender
debe reunir ciertas caracteristicas perceptuales (relaciones
de figura-fondo p.e. ) ante quien aprende .

* La organizacién del conocimiento : El conocimiento debe
estar organizado de lo mds simple a lo mis complejo y ser
presentado en esa forma .

* El aprendizaje con comprensién : Solo aquello que se puede
comprender serd retenido por mids tiempo en la memoria y

serd mis transferible .



Retroalimentacién cognoscitiva : El conocimiento de los
resultados funcionard como reforzador si la respuesta fue
correcta .

Retroalimentacidn correctiva : El conocimiento de la res-
puesta correcta provocard el aprendizaje de la misma v la
correccién del error

Determinacidén del objetivo : El que aprende debe determinar
sus objetivos . Esto motivard su aprendizaje

El pensamiento : El aprendizaje requiere de que el pensa-
miento sea divergente para que le permita encontrar solucidn

a los problemas y ser creativo . El pensamiento convergente,

por otra parte; le permite al sujeto encontrar—tas-respuestas

25,

correctas

- De acuerdo a la teoria de la motivacién y la personalidad :

*

Las diferencias individuales : Cada sujeto tiene distinta
capacidad para el aprendizaje

El desarrollo postnatal : Las experiencias vividas por cada
;ujeto después del nacimiento, influyen en su caﬁacidad de
aprendizaje

Factores culturales : La gran cultura al igual que la sub-
cultura a que pertenece quien aprende, puede afectar su
aprendizaje

Nivel de ansiedad : El nivel de ansiedad de quien aprende
puede determinar qué efectos tendrd sobre é1, que se le
proporcionen estimilos sobre su ejecucidn .

Motivacién : Lo que motiva a un sujeto a aprender puede

resultar indiferente a otro .
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* Las metas : El aprendizaje de un sujeto se verd afcctado

por las metas que se hayan fijado .

Métodos y técnicas fundamentales en la teoria del aprendizaje :

Método

Principio

Simulador : Situacidn ficticia
de aprendizaje en donde todos
los componentes se asemejan a

los reales .

Ley del ejercicio
Frecuencia

Respuesta miltiple
Respuesta por analogia

Transferencia

Aundiovisuales: Medios para
transmitir informacidn a través
de estimulos visuales y/o

auditivos.

Contigiiidad
Predominancia de elementos
Respuesta activa

Caracteristicas perceptuales

Instruccién programada : Método
que permite transmitir conoci-
mientos sin intervencidn directa
de un profesor o monitor, llevado
a cabo por aproximacibnes sucesi-
vas a la conducta terminal desea-

da (moldeamiento )

Reforzamiento

Respuesta activa
Organizacidén del conocimiento
Retroalimentacidn
Diferencias individuales
Aprendiéaje por comprension
Aplicsbilidad

Respuesta miltiple

Determinacidén de objetivos
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2.3. Evaluacidn de la ensefianza

La evaluacidn de la ensefianza es el proceso mediante el cual se
determina en qué grado fueron alcanzados los ;)bjetivos del aprendizaje,
es decir, el grado en que ha ocurrido el cambio conductual de los
estudiantes como resultado de experiencias de aprendizaje planeadas
previamente .
De acuerdo a su funcién en la enseflanza, la evaluacién puede ser :

- Diagndstica : Cuando la usamos para determinar si el alumno
posee los requisitos para estudiar una unidad o curso .

- Formativa : Cuando la usamos durante el curso para retro-

alimentar al alumo y al profesor sobre el progreéso de aquel

en un tema o unidad v para localizar errores—en la-estructura
de wna widad .
- Sumaria : Cuando la usamos para certificar el conocimiento de
los estudiantes al final de una unidad o curso .
La tecnologia educativa, en su estudio de la evaluacidn, nos ofrece
apoyo en los siguientes aspectos
- & Qué vamos a evaluar ? : Nos dice cdmo elaborar y clasificar
correctamente nuestros objetivos de evaluacidn .
~ & Cbmo vamos a evaluar ? : Nos ayuda a elegir el tipo de reac-
tivos mds adecuados a nuestros objetivos y materia, nos dice
cémo construir wn buen examen y nos informa de las caracte-
risticas que éste debe poseer .
- ¢ Para qué vemos a evaluar ? : Nos ofrece fundamentos tedricos
acerca de los miltiples usos de un examen .
- & Qué nos indican los resultados obtenidos ? : Nos brinda wn

mdtodo estadistico para el andlisis e interpretacién de los



Describivemos a continuacién los puntos anteriores :

2.3.1,
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datos obtenidos con nuestro instrumento .

& Qué vamos a evaluar ?

La mejor manera de saber cqué vamos a evaluar consiste en elaborar
y clasificar objetivos de evaluacidn . Un objetivo de evaluacién
es aquel que nos especifica la conducta que debe emitir el alumo
para considerar que ha ocurrido el aprendizaje y las condiciones
bajo,las cuales debe emitir dicha conducta .

Dichos objetivos, en cuanto a su consiruccidén, deben prseer las
mismas caracteristicas de cualesquiera otros objetivos ( Ver

"Elaborar acciones de capacitacién " p. 10-13).

2.3.2.

En cuanto a su clasificacidn, deben contemplar todos los niveles

de la taxonomia de Bloom ( Ver "Los objetivos " p. 20 ) .

¢ Para qué vamos a evaluar ?

Uno de los objetivos que se pretende alcanzar al evaluar es el

de medir el aprendizaje de los ah:mn;)s, sin embargo, existen

otros objetivos por lo general desconocidos :

a) Motivar al alumos : la proximidad de un examen provoca en
el alumo la conducta de estudiar .

b) Propiciar el aprendizaje : contrario a lo que pudiéramos
pensar, un examen no solo evalua el aprendiazaje, sino que
puede propiciarlo si aplicamos los siguientes principios :

- retroalimentacién : dandole a conocer las respuestas
correctas .
- frecuencia : discutiendo las respuestas (correctas e

incorrectas) en clase .

- recencia : no dilatando el tiempo de devolucién de los



exdmenes una vez calificados .
- pertinencia:-al contemplar el nivel de aplicacidn de la
taxoncmia de Bloom al elaborar los reactivos
c) Guiar la ensefianza : Mediante un sencillo tratamiento esta-
distico de las calificaciones obtenidas, se puede identificar
si el porcentaje de alumos que reprobd se debe a problemas

en los alumos o a deficiencias en el sistema de ensefianza .

2.3.3. ¢ Cémo vamos a evaluar ?

Cuando los objetivos de evaluacidn ya se encuentran formulados,

gse llevardn a cabo los siguientes puntos :

a) Determinacién de la longitud y la dificultad temitica :
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Siempre es importante, al elaborar un exsmen, el determinar

la longitud y el grado de dificultad que presenta cada tema.

Esto nos indicard, entre otras cosas, qué proporcién del

total de reactivos debe abarcar cada tema estudiado . Para

gsto existe una téenica llamada jueceo . El jueceo consta de

los siguientes pasos

1.- Se eligen de cinco a diez jueces, los cuales deben de estar
familiarizados con los temas ; pueden ser alumnos o
maestros .

2.- Se da a cada juez un juego de tarjetas conteniendo cada
una el titulo y nimero de los diversos temas .

3.~ Se pide a cada juez que ordene las tarjetas de la que
considere mis difficil a la mds fdcil, si se mide dificul-
tad o del tema mds largo al mds corto, si se mide la
longitud . A cada tarjeta se le asigna un valor numérico

de acuerdo a la cantidad de temas a examinar . Asi, si son



un total de siete temas, el tema que cada juez considere
mds dificil, llevard el ndmero siete y el mis fdcil el

* mémero uno ; igual procederd para el mds largo y el mis

corto .

4.~ Se elsborard una tabla que contenga los valores que cada .

juez asigné a cada tema y se sumardn los resultados por
.-tema, dividiendolos entre el nimero de jueces .
- 5.~ El tema que obtenga el puntaje mds alto, serd considerado
cqmﬂel mis dificil o mas largo y deberd requerir de un
_mayor nimero de reactivos dentro del examen . Para calcu-

lar la proporcidén de reactivos que deberd abarcar cada

tema, se suman los puntajes obtenidos en el jueceo y se

divide el puntaje de cada tema entre el gran total y se. -
multiplica polj‘cién . El resultado serd el porcentaje de
reactivos que requiere cada tema .

b) Eleccién de reactivos : -

-Una vez que conocémos los anteriores datos, procederemos a
elegir el tipo de reactrivo que mds se adecue a nuestras
necesidades . -

‘ Los distintos tipos de reactivos poseen carécteristicas
propias que hacen a algunos mds utilizables que otros depen-
diendo de la condueta a evaluar A.

Aqui también se hace necesaria la taxonomia de Bloom, para
que, identificando el nivel al que queremoé que el alumo
maneje los conocimientos, podamos elegir el reactivo mds

: adecuado .

Los feactivos mis comirmente usados se¢ describen a continua-

eién &
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- Reactivos de ensayo o por temas : Consisten en una pregunta
a la cual el alumo debe dar una respuesta completa o wn
tema que debe ser desarrollado . .

- Reactivos de completamiento : Son proposiciones, preferente-
mente afirmativas, a las cuales les falta un elemento que el
alumo debe completar . A

- Reactivos falso-verdadero : Son aquellos en los‘ une se pre-
senta al sujeto wma serie de proposiciones de las cuales el
va a diseriminar si son verdaderas o falsas .

- Reactivos de alineamiento o aparejamiento :.Consisten en la
formacidn de dos columnas cuyos elementos guardan algin tipo
de relacién entre si; la tarea del alumo es establecer dicha

- Reactivos de jerarquizacidén :‘ Es aquel tipo de reactivo en
el que se proporciona al aluwmo wna lista de enunciados y
é1 debe jerarquizarlos por orden de importancia, cronolégico
o por mero orden légico .

- Reactivos de opcidn mﬁltiplé : Son los mds estudiados por la
tecnoloéia educativa . Idealmente, un reactivo de opecidn
miltiple presenta a los alumos una tarea que venga al caso
(pertinente), que sea claramente inteligible (discriminacién
de estl’muilo) y que s6lo puedan contestarla correctamente
quienes hayan alcanzado el aprendizaje deseado (discrimi-
nacién inter-sujetos) (205 . ‘

Ya que se ha determinado el tipo de reactivo o reactivos méis

convenientes, se procederd a elaborar los reactivos del examén

(20) ATKINS, Dorothy : "Elaboracién de tests", Ed, Trillas, México, 1979 .



de acuerdo con la cantidad de informacidn que vaya a examinarse .
¢) Ordenamiento de reactivos (21) :

Ya formulados los reactivos, se seleccionardn a aquellos que

vayan a integrar el examen por medio de muestreo y se ordena-

rén en el examen de acuerdo a las siguientes reglas :

1.- Se deben disponer de modo que todos los de igual tipo
queden en un mismo grupo .

2.- Los reactivos se deben disponer en orden creciente de
dificultad .

3.~ Cuando se trate de reactivos de opcidn mﬁtilplg las
opciones correctas se acomodardn al azar y nunca

siguiendo un patrdén especifico .

d) Especificacién de las instrucciones :
Todo plan de examen debe tener en cuenta la necesidad de
desarrollar instrucciones para los sujetos. Dichas instruc-
ciones deben ser sencillas y concisas y contener la siguiente
informacién :
1.~ Propésito del examen .
2.~ Tiempo permitido para completario .
7 3.- La manera de registirar las respuestas .
4.- Cualquier recomendacién especial .
Las instrucciones deberanser leidas por el aplicador en voz
alta y deberd preguntar si existen dudas para aclararlas en
ese momento .
Concluido este punto, se considerard al examen listo para su

aplicacién .

(21) ADKINS, Dorothy : obr.cit. pp. 77
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Por dltimo, con respecto a cémo evaluar, mencionaremos que wn
buen examen debe tener dos caracteristicas indispensables :
validez y confiabilidad . Revisaremos brevemente sus definiciones
y clasificaciones en cuanto a los exémenes en general y cémo
obtenerlas en particular de los exdmenes de aprovechamiento :
Validez : La validez de un examen es la exactitud con que pueden
hacerse mediciones significativas con é1 .
Existen diferentes tipos de validez (22) :
- Validez predictiva : Se encuentra presente en un examen
cuando lo que éste predice resulta verdadero a fravés del
tiempo .

- Validez concurrente : Un examen tiene validez concurrente

cuando presenta una alta correlaéién con exdmenes similarés
que ya han sido estandarizados .

- Validez de contenido : Cuando los reactivos de un examen
constituyen una muestra representativa del material a
examinar, hablamos de validez de contenido . Este tipo de
validez no puede expresarse mediante un coeficiente .

- Validez de construccidén : Cuando un examen esté construido
en base a una teoria y sus resultados apoyan dicha teoria,
existe en €1 validez de construccién .

- Un examen de abrovechamiento, en condiciones normales, s6lo puede
tener validez de contenido . Una forma de asigﬁar dicha validez
a tales exdmenes, consiste en elaborar un reactivo por cada

pmto a examinar y después seleccionar al azar a aquellos que

(22) MAGNUSSON, David :"Teoria de los tests ", Ed. Trillas, México,
1977, pp. 158-163 .
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que integran el examen .

Confiabilidad : La exactitud con que un examen efectua sus
mediciones, independientemente del rasgo que esté midiendo, es
su confiabilidad ,
Si el examen es confiable, arrojard los mismos resultados cuando
se aplique a los mismos sujetos , independientemente de quién
califique y de cudntas veces sea aplicado .
Con respecto a este punto, algunos autores hacen la siguiente
clasificacién (23) :

- Confiabilidad con respecto a los calificadores : Esta

confiabilidad existe si todos los calificadores obtienen

los mismos resultados .

- Confiabilidad con respecto al. tiempo : Un examen Serd
confiable si, aplicaciones subsecuentes a los mismos
sujetos, dan los mismos resultiados .
Ex_isten diversos métodos para obtener el coeficiente de confia-
bilidad de un examen, algunos de ellos requieren que el examen ha-
ya sido aplicado dos veces, sin embargo, los exdmenes de
aprovechamiento son aplicados normalmente una sola vez .
Gronlund sugiere, para este tipo de exdmenes, una forma simpli-
ficada de la férmula 21 de Kuder y Richardson . Si bien esta
férmula omite un factor menor de correccidn, resulta satisfac-

toria para aplicarse a dichos exdmenes

q@el = 1. M (EB-M)

K82

(23) ADKINS, Dorothy : obr. cit. , pp. 26-27 .
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En donde :
K = al nimero de reactivos del examen

M = a la media aritmética

8 = a la desviacién estandar

Para considerar confiable a un examen, el valor obtenido mediante

esta férmula deberd estar comprendido entre 0.8 y 1.00_ (24) (25) .

2.3.4. 4/ Qué nos indican los resuliados obtenidos ?

Ya que el examen ha sido aplicado y calificado, es importante saber
que el conjunto de notas obtenidas con el mismo, no sélo nos sirven para
asignar calificaciones, sino que también nos proporcionan una amplia

informacidn . Para interpretar esta informacién , la estadistica pone a

nuestra disposicién las medidas de tendencia central y las de dispersién.
Revisaremos de entre ellas, en forma breve, la media, la mediana , el
modo y la desviacidn estandar .
- Media : La media va a ser igual al promedio de calificaciones
obtenidas por los alumos. Serd representada por una equis

testada (¥) , La férmula para obtenerla es la siguiente :

z == fx
N
En donde :
% fx = sumatoria de las frecuencias multiplicadas por la
calificacidn correspondiente a cada una .
N = nimero de alumos que presentaron examen
(24) GRONLUND, Norman : ' Elaboracién de tests de aprovechamiento ",

Ed. Trillas, México, 1978, pp. 126-127 .
(25) MAGNUSSON, David: obr.-it., pp. 146-147 .



- Mediana : Por definicidn, la mediana es aquel punio en el
continuo de las calificaciones, arriba y abajo del cual
caen la mitad de los casos o calificaciones . Es pues,
aquel punto que divide a los sujetos en dos grupos iguales
(26) . Se obtiene mediante la férmula :

’ N
2
Mia = Li +

En donde :

Li = Limite inferior (*)

a . .
£ a Frecuencia acumilada anterior

Fec = Frecuencia de clase

- Modo : Esta medida nos indica en qué punto de nuestro
continuo cae la mayor frecuencia . Se puede obtener
aproximadamente con solo dar un vistazo a la distribucién
de frecuencias, pero para obtener el dato exacto, se emplea

la siguiente férmula :

Mo = Li + A_l :
AN

En donde :
Ii = Limite inferior
A 1 = Frecuencia de clase menos la frecuencia anterior

A 2 = Frecuencia de clase menos la frecuencia posterior

(26) DINHAM, Sarah : "Exploring statistics" , Books Cole publishing Co.,
Monterrey Cal., 1976 .

(*) NOTA: Las férmulas proporcionadas corresponden a datos agrupados .



- Desviacidn estandar : Esta es la primer medida de dispersidn.

Nos da una idea de en qué proporcién se van alejando los
casos de la mediana o centro de la curva . Se obtiene

mediante la férmula :

F = £ a4

En donde :

f = frecuencia de clase

d' se calcula tomando como ceroc la calificacién en la que
caiga la mayor frecuencia y numerando con negativos las

calificaciones mds bajas y con positivos las altas .

37.
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3.- MARCO DE REFERENCIA

8i hablamos de la educacidn, estaremos hablando de un problema que es,

a la vesz, de-antaﬁo ¥ de actualidad . No sélo a nivel nacional; el
problema ha sido discutido y atacado también a nivel mundial .

Al hablar de la educacién en México, tendremos que hablar de un proble-
ma grave y de miltiples implicaciones .

Una de las implicaciones que ha recibido especial atencién, eé el proceso
de ensefianza aprendizaje .

En wmn andlisis simple de dicho proceso podemos considerar a la ensefianza
como un medio para conseguir un objetivo primordial : el aprendizaje .

" Dicho de otro modo , el objetivo Unico y verdadero de la ensefianza debe

ser el aprendizaje (1) (2) . De lo que hagamos dentro de la ensefianza
va a depender que consigamos o no nuestro objetivo . Sin embrago, dicho
objetivo parece haberse perdido . Si relacionamos al aprendizaje con la
aprobacién y al no-aprendizaje con la reprobacién, nos asombraremos al
enterarnos de que, a nivel opinidén pdblica, se han manejado cifras de
hasta una 45 % de alumos no acreditados en el pais .

Algo estéd fallando dentro del proceso mismo y la falla se ha atribuido
principalmente a su primera etapa : la ensefanza .

Diversos sectores han manifestado desde hace tiempo su preocupacidn al
respecto. Atendiendo a un cierto orden cronolégico, los citaremos a
continuacidén . ‘

El maestro Gallo Martinez en su libro " Problemas educativos de México",'

(1) CABALLERO, Roberto : ' Problemas que enfrenta la formulacidn de
teorias de la ensefianza", Ponencia, 3o. Foro de Investigacién del
Proceso Ensefianza-Aprendizaje , CCH, México, 1983 .

(2) ROBLEDO MEZA, J. Antonio : " La importancia de la teoria del

aprendizaje en la prdctica docente", Ponencia , 3o.Foro de Investi-
gacidn del Proceso Ensenanza—Aprendl zaje , COCH, México, 1983 .



hace un andlisis de las posibles causas de reprobacidén del alumo
mexicano, mencionando, entre otras cosas, la preparacidn profesional
de los maestros (3) .

La Academia Mexicana de la Educacién publicd en 1963 un libro 1lamado
" Los problemas de la educacién en México " , donde nos dice que a
pesar de que la Revolucidén Mexicana tuvo entre otros postulados la
difusién de la cultura y la incorporacién de los sectores marginados
del pais a los sistemas econdémicamente productivos a través de la
educacidn, ésta se ha visto muy limitada en la consecusién de sus
metas (4) .

Desde ese mismo afio, Pablo Latapi realizé miltiples investigaciones

desde su puesto de director general del Centro de Estudios Educativos
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de la ciudad de México. El doctor Latapi ha publicado varios libros al
respecto (¥) en los cuales hace un andlisis de la educacién en México

y critica al sistema educativo del pais al hacer patente su ineficiencia
por ser " una forma de comunicacidn que ya no sirve" (5) . Pone asimismo
de relieve su cardcter estético tanto por no haber modificado su
estructura bdsica en noventa afios como por no propiciar la movilidad
social, originando asi, una injusta distribucidn de las oportunidades

( escolares y de trabajo ) y consecuentemente de los ingresos . Acusa a
dicho sistema de inoperante al afirmar que : " ... altos funcionarios
han reconocido, por ejemplo, que muchos nifios terminan la primaria sin

saber leer " (6) . Latapi manifiesta su alarma " por el bajo nivel
P po

(3) GALLO MARTINEZ, Victor: "Problemas educativos de México", México,
Instituto Tecnolégico de la U. de G.,1955, pp.145 .

(4) ACADEMIA MEXICANA DE IA EDUCACION: "Mitos y realidades de la educacidn
en México", México, 1973 .

(*) "Diagndstico educativo nacional ", "Educacidén nacional y opinidén
piblica" y " Mitos y Verdades de la educacidn mexicana”

(5) LATAPI, Pablo: Mitos y Verdades de la educacién mexicana", México,
Centro de Estudios Educativos. 1975. pp.32 .

(6) LATAPI, Pablo : obr.cit. pp. 117 .
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académico del sistema escolar en todos los ciclos ". Cuestiona también
la orientacién predominante del sistema hacia los estudios universitarios
" como si estos fueran la meta deseable y asequible para todos los
alumos " y el descuido de la ensefianza téenica "en franca desproporcidén
con los requerimientos de la industrializacién " (7) .

Por otra parte, en el primer mimero de la revista de la Educacidn
Superior, ya se habla de la necesidad de considerar a la ensefianaza

como una profesién (8).

En 1976, el Instituto de Estudios Politicos, Econdmicos y Sociales
manifiesta su preocupacién por el problema de la evaluacién educativa :
" un error bastante generalizado en la conceptualizacién del término

evaluacidn, ha producido una actitud poco favorable al use adecuado de

Ta misma ¥y ha originado problémas palpables en su disefio; experimentacidm,
implantacién y aprovechamiento de resultados " . En las memorias de la
Reunién Nacional sobre el sector Educacién, Ciencia y Tecnologia de
1876, el IEPES hace una revisién del sistema de evaluacidén de las
escuelas en México y declara que @ " Por lo correspondiente al objeto
de la evaluacidn, las actividades se han enfilado preferentemente al
educando, con el propdsito de asignarle notas que condicionan su
promocidn, creando , en muchas ocasiones, estados de frustracidén mds
que de coﬁfianza hacia el aprendizaje . Por otra parte, la evaluacién
del educador no ha sido totalmente satisfactoria, se ha dirigido méds
hacia aspectos escalafonarios que a conocer su grado de eficiencia y
mejorar su actuacidn en el cumplimiento de los objetivos educacionales”

(9) . El documento hace mencidn a la falta de preparacidn de los

(7) LATAPI, Pablo .: obr. cit. pp. 118 .

(8) ROBINSCHN, B.Saul : "El papel de la universidad en la formacién de
profesores ", en: Revista de la Educacién Superior, ANUIES,Vol I,
No.1 , Enero-Marzc, 1972, pp. 39-51 .

(9). (06-1976) México, Memorias de las Reuniones Nacionales sobre el
sector Educacidén, Ciencia y Tecnologfa, Ponencia : "La evaluacidn

~ de la educacidn superior en México", Relator:Sergio de la Vega,
IEPES, 1976 .
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maestros en este aspecto : " ... es vdlido afirmar que el evaluador de
la educacién se ehcuentra impreparado para realizarla adecuadaménte.
Muchos educadores en servicio nunca tuvieron um curso sobre evaluacidn.
En concreto, no hay suficiente conocimiento por parte del evaluador
respecto a los pasos para el disefio, construccidn y utilizacién de las
técnicas de evaluacidén. Por ello es comin que se recurra al uso de
técnicas inadecuadas, se abuse de ellas y se obtengan datos poco dignos
de confianza " (10) .

El instituto propone como posibles soluciones, entre otras cosas, que se
mejore la capacitacidn de quienes se encargan de evaluar; que se
elaboren, editen y distribuyan manuales de evaluacidn y que-se fomenten

las investigaciones para la evaluacién educativa .

También en 1976, ¢l maestro Castreion Diez hace uwmm scertads eriticaemr——
su libro " Educacién superior en México", al afirmar que los centros de
educacidn superior en México, no solo presentan un desajuste con su
realidad y momento social, sino que operan fuera de las leyes econdmicas:
" La universidad mexicana estd fabricando un producto que no se vende,

lo produce a un costo por el que no se paga y quien lo costea no

obtiene los benificios ni el control" (11) .

Ese mismo afio, Kleine, preocupado por la gran cantidad de alumos que
reprueban matemiticas, hace un estudio de la situacién, concluyendo

que el principal problema no es la materia en si, sino las personas

que la ensefian { matemiticos sin preparacidn metodoldgica algima; y

los programas de esfudio, porque carecen de aplicaciones précticas

del conocimiento (12) .

(10) (06-1976) México, Memorias de las Reuniones , obr. cit. pp.5 .

(11) CASIREJCN DIEZ,Jaime: "Educacidn superior en México", SEP,
1976, pp. 6-10 .

(12) KLEINE, Morris : "El fracaso de la matemdtica moderna", México,
Ed. Siglo XXI .



Carlos Mufioz Izquierdo, al hablar al respecto, dice que uno de los
principales problemas de la educacidn en México lo constituye "la
necesidad de mé]'orar los indices de rendimiento académico en el sistema”
y wn objetivo para cubrir dicha unecesidad seria "lograr que las
instituciones de ensefianza superior desarrollen programas de formacion .
del magisterio para este nivel educativo" (13) .

Morén Oviedo puiolicé en 1981 un articulo en donde critica la forma en
que algunos profesores manejan sus exfmenes : " ... la evaluacién se ha
usado como arma de intimidacién y rep;'esién que algunos profesores
suelen esgrimir en contra de sus alumos. A la evaluacidn se le ha

adjudicado una posicidn estdtica e intrascendente dentro del proceso

diddctico " (14) .

Preoctrzpa&osrtmrbién porel éito {nalce de alumos reprobados en
m.étemé.ticas, un grupo de maestros del Colegio de Ciencias y Fumanidades
se encuentran realizando estudios con la ayuda de textos programados,
audiovisuales y microcomputadoras para reducir dichos indices en su
instruccién . Este estudio es uno de los participantes de los foros
nacionales de investigacidn en el proceso enseﬁanza'—aprendiza]'e que
lleva a cabo-cada afio, desde 1981, el colegio, y en don-de se exponen
proyec'tos’e investigaciones encaminadas a la solucidén de problemas
implicitos en Ac-licho proceso como lo son el rendimiento escolar y la
calidad de ia ensefianza, Destaca de entre estos trabajos, el
. experimento de campo de Arias Galicia titulado : " Método para.
incrementar la calidad de la ensefianza universitaria”, en el cual.

plantea camo problema "la falta de una descripecién y wn relativo

(13) MONDZ 1ZQUIERDO, Carlos: " Perspectivas de la educacidn en América
Latina, México, Centro de Estudios Educativos, 1979, pp. 10

(14) NORAN OVIEDO, Porfirio: "La evaluacidén de los aprendizajes y sus
implicaciones educativas y soeiales"™, en: Perfiles Educativos,

CISE-UNAM, México, No.13, Julio-Septiembre, 1981 .



acuerdo sobre el perfil de comportamientos que deben ser obse:.vados por
los docentes para ser efectivos ". El autor propone en su trabajo, un
perfil ideal de la forma de conducirse de un maestro (15);

A principios de 1985, el entonces seé:e tario de Educécién Piblica,
maestro Reyes Heroles, hace patentes las deficiencias de nuestro
sistema escolar al declarar que "el promedio de estudios en nuestro
pais és del orden del tercer afio de primaria" . Reyes Heroles hace uma
severa critica a los sistemas universitarios diciendo que "en todo
México, no hay wna sola wmiversidad de primer nivel internacional,
incluida la NAM, y en toda la erincia mexicana, no hay wna sola
universidad del nivel de la INAM " . Lo anterior y problemas como la

sobresaturacién de alumos y la falta de vinculacién entre investigacién
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y docencia le hacen aseverar que una simple reforma educativa ya no

resulta suficiente ; el maestro propone wma " revolucidén educativa™

que origine un cambio en la actual estructura del sistema educativo (16).

Finalmente, el programa academico del actual rector de la Universidad
Nacional, doctor Jorge Carpizo, hace patente la necesidad de superacién
del personal académico tanto a nivel bachillerato como a mivel
licenciatul:a ¥ se. propone llevarlo a cabo mediante las siguientes
tdeticas :
a) abriendo concursos de oposicién para plazas de maestros
b) favoreciendo la titulacidén de aquellos profesores que ain
no la han obtenido
¢) promoviendo la asistencia a cur-sos de formacién y actuali-
zacién académica tendiente a me]'brar los conocimientos de

los profesores en su disciplina y en los métodos para

(15) COLEGIO DE CIENCIAS Y HIMANIDADES : Tercer foro de investigacién
en el proceso ensefianza-aprendizaje, México, 1983, pp. 389-397 .

(16) AGUILAR CAMIN, Hector : " Reyes Heroles y su pensamiento politico",
en:La Jornada, México, 20 de marzo de 1985, pp.32 .
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impartir su cdtedra (17) .
Por otra parte, el alto indice de alumos que reprueban el examen de
seleccidén para ingresar al nivel bachillerato y licenciatura y la gran
cantidad de inscripciones a exdmenes extraordinarios que se registran
cada afio, es también motivo de preocupacidén para nuestro rector como
veremos posteriormente .
Si repasamos el contenido de la presente revisidén, identificaremos dos
preocupaciones centrales :
1.- La gran cantidad de alumos que resultan reprobados en los
diversos niveles de nuestro sistema escolar , y
2.- La falta de preparacién del personal docente en cuanio a

sus métodos de ensefianza .

Procederemos ahora a revisar las investigaciones que a este respecto se€

han realizado anteriormente .

(17) (25-07-85) , México, Programa Académico 1985 por el rector de la
UNAM Dr. Jorge Carpizo, Gaceta UNAM, Vol.I, No. 26 .
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4.- INVESTIGACIONES PREVIAS

En la revisidn bibliogrdfica implicada en la bisqueds de investigaciones
realizadas con anterioridad bajo preocupaciones similares, fueron
identificados tres niveles de informacién :

* Proyectos de investigacién ,

* Investigaciones referidas con insuficiencia de datos para

poder éstimar sus apértaciones , e

* Investigaciones referidas en su totalidad .

Comenzaremos por describir el primer nivel :

4.1. Proyectos de investigacién :

* Un grupo de investigadores del CISE (Galén, Marin y Ramirez,1983)

proponen aborda¥ &l problema del rendimiento-eseolar-e-partin.del = ==
andlisis curricular, con el fin de obtener, a trawds de este, una
perspectiva totalizadora.

El proyecto pretende estudiar el marco politico, econdmico y
social del problema y dar respuesta a preguntas tales como :

{ Cudles son los factores que determinan las diferencias que
existen en el estudio de wna misma carrera en diferentes
instituciones wniversitarias ?, ¢ Tiene alguna vinculacidn el
perfil del profesional implicito en el programa de estudios con
el egresado gue necesita el proceso productivo ? .

Mencionan como principal problema, que la masificacidn de la UNAM
ha producidec una improvisacidn de profesores con la consecuente
reduccidén de la calidad de la ensefianza .

Sin embargo, los autoresno mencionan cémo piensan llevar a cabo
el citado aﬁélisis del plan de estudios ¥ a dar respuesta a sus

cuestionsmientos, el proyecto se encuentra mds bien a nivel de



planteamiento del problema .

En otro proyecto de la universidad de Chiapas ( Factores que
intervienen en el proceso de ensefianza-aprendizaje), encaminado
al mejoramiento de la enseflanza, se pretende obtener un perfil
tipolégico o caracteroldgico del estudiante con bajo rendimiento
escolar ( de 7 a 0 ), basandose en un andlisis comparativo de
sistemas de ensefianza .

El instrumento que usardn para obtener el perfil serd el MVPI.

La muestra serd de doscientos estudiantes de el drea de hunanida-
des de la universidad y estard dividida en dos grupos : control y
experimental ; aunque el autor (Villareal) no menciona cémo va a

manejar los grupos .

Por otra parte, el proyecto hace mencidén a una serie de factores

tales como la instruccién programada, la motivacién, y el olvido,

sin mencionar en qué forma estdn relacionados -con el perfil que
pretende obtener .

El proyecto : " El curso de técnicas de estudio como facilitador
del proceso ensefianza-aprendizaje" tiene como objetivo proporcio-
nar al alumo una metodologia de estudio adecuada a través del
curso mencionado. Para impartirlo, ya han sido capacitados 454
maestros y el curso fue impartido a los alumos de nuevo ingreso
al CCH, pero la evaluacién ha quedado a nivel de la opinidén de
los maestros y alumos . Sin embargo, se estdn tomando las
medidas necesarias para hacer un seguimiento experimental de los
efectos del curso en el aprendizaje de los alumos .

De la Universidad Auténoma de Baja California encontramos un

proyecto llamado : " La evaluacidn de cursos por la opinién del



estudiante" (Galdz, Lizdrraga, Casiro y Viilasefior,1983). En é1
se menciona que la opinidn del estudiante con respecto a los
cursos que le son impartidos puede aportar lo siguiente :

- Puede servir como retroalimentacién para que el maestiro
mejore sus cursos .
Al dar su opinidn, el alumo ha reflexionado con respecio al
curso y puede ocurrir que se involucre en el mismo .
Puede servir como instrumento de deteccidén de necesidades de

capacitacidén docente .

- Puede ayudar a mejorar ciertas prdcticas administrativas .

Para recabar la opinién de los alumos, los autores proponen la

o
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elaboracién de un instrumento mediante el siguiente procedimiento:
- Determinacidn del contenido y estructura del instrumento .
- Validacién de los contendios .
~ Confiabilizacién .

El proyecto concluye con la elaboracidén del instrumento, sin que

la aplicacidn de este quede contemplada en é1

En base a las necesidad de valorar las funciones académicas en
todos sus aspectos, surge un proyecto en la Universidad Auténoma
Metropoli"cana bajo el titulo de " Evaluacién de la funcidn docente"
( Cid y de la Graza, 1983).
Se persiguen fundamentalmente los siguientes objetivos :
- Describir en términos estadisticos algunas caracteristicas
de la institucidn (desercién, reprobacién y eficiencia
terminal. ) .
- Describir los factores significativos que inciden en la

calidad del proceso docente, integrarlos y explicar su
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interrelacidén y efecto relativo en la calidad del Lismo
proceso .
Los autores explican que, para el primer objetivo, la informacidén
se recopilard directamente de la institucién y para el segundo,
se hard wn estudio de casos con seguimiento de wma muestra de
alumos durante un trimestre con el fin de describir, a partir
de hipétesis corroboradas, los fendmenos recurrentes significa-
tivos y explicar estos en términos de las perspectivas de los
los alwmos y del resto de las personas que interactiian con
ellos.
Para lo anterior, también se entrevistari al personal directivo,

docente y advninistrativo, y se organizarén discusiones estruc-

turadas con grupos divisionales de personas .

No se menciona de qué manera se van a estructurar los datos una

vez que se obtengan .

El principal problema que podemos detectar en los proyectos descritos,

es que, por encontrarse a este nivel, ain no han detectado una serie de

problemas que conlleva el cambio de lo tedrico a lo prédctico y por lo

tanto sus planteamientos son ambiciosos y, en cierta medida, faltos de

control metodolégico. De hecho todos ellos fueron presentados en el

tercer forc de investigacidn en el proceso de ensefianza-aprendizaje

del OCH y para el cuarto y quinto foro (1984 y 1985 respectivamente)

ain no se habian reportado como investigaciones realizadas . -

4.2. Investigaciones referidas con insuficiencia de datos :

* En 1981, Schiefelbein y Simmons de el Centro Internacional de

Investigacién para el Desarrollo, presentaron una resefia de
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investigaciones realizadas en paises en desarrollo con el nombre

de " Los determinantes del rendimiento escolar", en donde

presentah los resultados de diversos estudios sobre el rendimiento

escolar en paises como India, Brasil, México y otros .

Veintiseis estudios fueron analizados, encontrdndose en ellos que

los siguientes factores demostraron tener una relacidén positiva

con el rendimiento académico de los alumos :
- El nimero dptimo de estudiantes por clase ..

- Disponibilidad de textos de estudio .

- Tareas o deberes fuera de la escuela .

- Preparacién de los maestros .

- Afios de experiencia del maestro .

- Condicién socio-econémica del alumo .
- Desnutricidén, peso corporal y estado de salud .
- Asistencia al jardin de nifios .
El mencionado trabajo no describe en qué consistieron tales estudios,

solamente hace una presentacidén de los resultados en ellos obtenidos.

* En la tesis de Lechuga " Evaluacién experimental de un sistema de
capacitacién " se mencionan las siguientes investigaciones :
- Ellet vy Smith (1975) realizaron un estudio con el propdsito
de mejorar la ensefianza en eAl salén de clases . Con este
objeto efectuaron la medicidén de cuatro factores relativos
a los maestros : preparacidén académica, presentacién didéctica,
respeto hacia el alumo e impresién personal . Los sujetos
fueron 40 profesores divididos en dos grupos : experimental
y controi . Se disefiaron unos registros para que los maestros

se autoevaluaran -n los cuatro aspectos mencionados . Los
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maestiros eran filmados durante su ejecucién y las .ilmaciones
eran posteriormente proyectadas ante un grupo de observadores
entrenados para registrar los mismos aspectos . Al grupo
experimental se le permitia ver su filmacién cuando se estaban
autoevaluando, al grupo control solo se le mostraba si ellos
pedian verla .

Los autores del experimento afirman que los resultados
mostraron que el uso de videograbaciones puede ser efectivo
para ayudar a- los profesores a modificar su ejecucidén en el

proceso ensefianza-aprendizaje .

Otro estudio descrito por Lechuga, se refiere a la investigacidn

de Richman (1975) sobre los efectos de la retroalimentacién

contingente y no contingente sobre el comportamiento del
profesor . Se determind que las conductas del maestro se
clasificarian en : apropiadas (las que mds atraen a los
alumos) inapropiadas (las que no llaman la atencién de los
aluwmos) y otras (las que no entran en ninguna de las otras
clasificaciones) . Se utilizé a un grupo de observadores que
ignoraban el propésito de la investigacidn para efectuar
registros de intervalo registrando a todos los alumos de la
clase . A los maestros se les proporcionaron receptores
miniatura y eran retroalimentados a través de ellos, desde
una cabina de trasmisidn que se encontraba frente al maestro
vy desde donde el instructor lo observaba para retroalimentarlo.
Para dos de los maestros, la retroalimentacidén era contingente
(inmediata) a la conducta y para los otros dos dicha retro-

alimentacidén era no contingente (se producia 60 segundos
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después de la conducta ) . Se utilizé un disefio A-B
contrabalanceade . La confiabilidad entre observadores

fue del 90 % .

Los datos indicaron una mayor eficacia en el entrenamiento
basado en la retroalimentacidén contingente que en la no
contingente . La investigacidén no proporciona una definicién
egpecifica de las conductas a las que habia que proporcionar

retroalimentacidn .

En 1976, Greenwood, Hozelton, Smith y Ware investigaron la
relacién que habia entre la opinién de los estudiantes con
respecto a la instruccidn del maestro y las calificaciones

obtenidas por los primeros .

Se les aplicd a los estudiantes una preevaluacién al inicio
del curso y una postevaluacidn al final. Cuatro instrumentos
mis fueron usados : uno consistia en sesenta reactivos donde
los alumos sefialaban los factores de originalidad y puntos
de vista del instructor en el salén , una escala con veintiseis
reactivos era usada para medir la percepcién que tenian los
alumos sobre el curso , otro donde se marcaba en wma escala
del.wo al cinco la habilidad del maestro para enseflar y el
dltimo consistia en wna prueba de veintiin reactivos para
medir la actitud de los alumos hacia el curso y el maestro.
Estos datos se correlacionaron con las calificaciones
obtenidas por los mismos estudiantes, utilizando la técnica
de correlacidn .producto-momento de Pearson . Ninguna de las
correlaciones resultd significativa al nivel de 0.05 ; se

obtuvo wna correlacién de 0.92 entre dos de las medidas de
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ejecucidn (ganancia residual y ganencia cruda), qu. no resulté
significativa para efectos de la relevancia educativa del
estudio .

Winner y Marx (1977) investigaron la forma en que la conducta
del profesor influye en las actitudes de los alumos . Aplicaron
una bateria de pruebas de aptitudes al principio y al final del
curso y correlacionaron las calificaciones con el grado de
instruccidn del profesor, encontrando que las aptitudes

cambian con base a la instruccién del profesor, ésta considerada
como variable independiente que afectaba la conducta del alumo.
Refiere Lechuga que los autores no mencionan ni la cantidad ni

el sentido de los posibles cambios de aptitudes en los aluwmos

ni otros factores que pudieron haber inducido dicho cambio .

También en 1977, Smith, Ward y Rosenshein llevaron a cabo wna
investigacidén con el propésito de analizar los factores de la
calidad de la ensefianza respecto a dos componentes : incremen-
tar la conducta verbal de hacer preguntas, por parte del
maestro, y elevar la calidad de dichas preguntas . Para esto

se clasificaron las preguntas y respuestas en base a siete
categorias iguales a las manejadas por Bloom en su taxoncmia
del dominio cognitivo .

Se entrend a los profesores acerca de cémo incrementar la calidad
de sus preguntas y aumrentar su interaccidén con los alumnos .
Posteriormente, fueron filmados durante su clase por quince
minutos. Las filmaciones fueron observadas por un grupo de
graduados entrenados en el uso de una hoja de registro donde

anotaban las categorias en las que caian las conductas del
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profesor conforme se iban presentando .
Como resultado se obtuvo un incremento del 92 % en la inter-
accién verbal maestro-alumo, pero la calidad de las preguntas

y respuestas s6lo se aumenté del 54 al 59 % .

* Existe otro estudio llamado " El seguimiento de egresados en la
evaluacién de programas de capacitacién docente", cuyo objetivo
fue conocer la trascendencia y la factibilidad de la capacitacién
de profesores mediante cursos intensivos .

Se usaron cuatro cursos :
- Sistematizacidn de la ensefianza .

- Evaluacién del aprovechamiento escolar ,

T Ensenanza programads

- Disefio de planes de estudio .
Refiere Quesada que los cursos fracasaron en la medida en que los
conocimientos que los profesores adquirieron en ellos no fueron
aplicados en la prdctica de su actividad docente .
En el curso de evaluacidén. se detectaron , ademds, problemas por
la falta de adecuacidn del material del curso a las necesidades

de capacitacién de los profesores .

4.3. Investigaciones con reportes completos :

Para la presentacién de estas investigaciones, hemos elegido un

formato objetive que facilite la lectura de las mismas :

Titulo : " Evaluacidn sistemdtica de un curso de capacitacidn
docente " (1) .

Cbjetivo: Eval-uar la efectividad del curso " Operacién de programas

(1) VILIALPANDO SOIO,Ma.de Jesus:"Evaluacidén sistemdtica de un curso de
capacitacién", Tesis, México, UNAM, Fac. de Sicologia, 1978 .
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por objetivos " y de la metodologia con que fue impartide .
Instrumento : Un cuaderno de trabajc semiprogramado para impartir
el curso y un examen con cuatro tipos de reactivos : memorizacidn,
aplicacidn, ejemplificacidén e integracidn abstracta para evaluar
el curso .

Muestra: 30 maestros de secundarias técnicas .

Procedimiento : Después de haber disefiado sus instrumentos, la
autora procedidé a impartir el curso, siendo grabadas sus exposiciones
orales para controlar cualquier posible contaminacidn . Previa al
curso, se aplicd una evaluacidén para medir la cantidad de conoci-
mientos de cada maestro respecto al curso . Una vez finalizado el

curso, se aplied nuevamente una evaluacidn (post) con el mismo

instrurento .

El estudio empled un disefio de cuatro grupos de Salomén con una
variante de tratamiento diferido . Para la significacidn estadis-
tica se aplicé la prueba de significacién de MeNemar .

Resultados : Los resultados arrojaron incrementos que fluctuaron
entre el 78.9% y el 71.5% atribuibles, con pocas probabilidades de

contaminacidén, al tratamiento experimental .

Titulo : " Un experimento factorial sobre la retroalimentacién

eserita en las tareas de loé estudiantes " (2)
Objetivo : Determinar si la retroalimentacién gue wn profesor
proporciona por escrito en las tareas de los alummos mejora la
actitud de estos hacia las matemdticas .

Muestra : 18 grupos de sexto afio de primaria .

(2)

CARDELLE,Marfa:"A factorial experiment in teacher's written feed-back
on student's homework", Venezuela,en: Journal of FEducational Psychology,
vol. 75,no0. 4, 1983 .
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Procedimiento : Se entrené a 18 profesores para que proporcionaran,
retroalimentacién por escrito a sus alumos en sus tareas de
matemdticas . Para medir la actitud de los alumos hacia las
matemdticas, se utilizaron las escalas Ey V de Aiken . La escala
E mide cudnto disfruta el alumo las matemiticas y la es-cala V mide
cudnto valora el alumo dicha materia . Estas escalas fueron
aplicadas en pretest y postest (después de que los alumos recibie-
ron la retroalimentacién ) .

Resultados : En pretest la confiabilidad alfa fue de .70 para la
escala E y de .81 para la escala V y en postest de .88 para la Ey
de .88 para V, lo cual indica que existe una relaéién positiva-

entre la retroalimentacién y la actitud hacia las matemdticas .

Titulo : " Desercidn escolar en la Universidad Auténoma de Baja 7
California Sur " (3) .
Cbjetivo : Determinar y cuantificar los motivos que tienen mayor

incidencia en el fendmeno dela desercién escolar .

Instrumento : Para recabar la informacidn, se elaboré un modelo de
carta explicativa y un cuestionario escrito integrado por qui.nce
preguntas de respuestas.cerradas, miltiples y abiertas referentes a
variables econdmicas, laborales, familiares, etc. , validado cox;
sesenta alumos de la universidad .

Muestra : De'.494 cartas enviadas, se recibieron 88 respuestas con
las que se trabajd. ‘

Procedimiento : Después de haber elaborade y validado el ‘instrumento,
se seleccionaron a 494 alumos que habfan abandonado la universidad

(y todo sistema escolar) y se procedié a enviarles por correo las

(3

BRUERA, Carlos: "Desercidn escolar en la Universidad Auténoma de
Baja California"™, en : Revisia mexicana de sociologia, vol.XLV,
no.2 , abril-junio, México, 1983 .



cartas—encuesta . Con las respuestas recibidas se realizccon
clasificaciones para determinar cudles eran las principales causas
de desercién .

Resultados : En base al andlisis de los resultados se encontré que
las principales causas de desercidn sc;n : problemas relacionados
con la situacién de trabajo, econdmicas, personales, carrera no
deseada, deficiencias administrativas, problemas familiares y

deficiencias relacionadas con el desempefio de los profesores .

Titulo : " Método para incrementar la calidad de la ensefianza
universitaria * (4)

Objetivo : Determinar si el hecho de dar a conocer a los profesores

lo que se espera de ellos en cuanto a su comportamiento, va a tener

alguna influencia en el desempefio de estos .

Instrumento : Con el fin de especificar el perfil esperado de los

maestros, se construy6 el Inventario de Comportamientos Docentes

Tecabando sistemiticamente—ta-opinidn-de—alumos-y maestros
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respecto a los coniportamientos observables que deben desplegar
los buenos docentes . El inventario consta de 56 emmciados

. agrupados en 10 factores : dinamismo en clase, preparacidén del
tema de clase, criterios para calificar, puntualidad y asistencia,
respeto a los alumos, dominio de la materia, motivacién al
estudiante, cardcter, enfoque a la profesidn y cumplimiento del
prdg'rama .
Muestra : Se tomaron dos muestras aleatorias de 80 profesores de la
facultad Vde Contaduria y Administracidén de la UNAM , divididos en

dos grupos ( control y experimental ) .

(4) ARIAS GL\LICIA,' Fernado : "Método para incrementar la calidad de la

ensefianza universitaria", en: Tercer Foro Nacional de Investigacién
en el proceso Ensefianza-Aprendizaje,México, 1983
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Procedimiento : Al grupo experimental se le pidid por escrito

que estudiaran los comportamientos docentes que se incluian y que
intentaran ajustarse a dichas formas de comportamiento . Se adjuntéd
wn formdto para que los profesores pudieran vigilar sus comportamien-
tos en cada sesién . Ocho semanas después, se aplicé uma encuesta

a2 los estudiantes que tomaban clase con anmbos grupos de profesores.
Para el andlisis de los datos se utilizé el Paquete Estadistico

para las Ciencias Sociales SPSS .

Resultados : En cuatro factores (criterios para calificar, puntualidad
y asistencia, respeto a los alumos y cunplimiento del programa) las
diferencias son menores a las réqueridas para rechazar la hipétesié
nula . En cambio, en los factores ; dinamismo en clase, preparacién
del tema, dominio de la materia, motivacién al estudiante, cardcter
y enfoque a la profesién , los promedios del grupo experimental

resultaron significativamente superiores .

Titulo : " Influencia de factores externos en el proceso ensefianza-
aprendizaje " 5) .

Objetivo : Evaluar los conocimientos elementales de alumos que

entré.n al OCH con respecto a las siguiente materias : fisica,

quimica y biologia y la influencia que factores externos pudieran

tener sobre dichos conocimientos .

Hipbtesis : Existen factores externos capaces de influir signifi-

cativamente en la variable dependiente o de respuesta, tales como:

edad, sexo, trabajo, nivel socio-econdmico, horario de estudio,etc.

Muestra : Se usé un nuestreo aleatorio estratificado con 500 alumos

(5) REGIS, Ma. Cristina :"Influencia de factores externos en el proceso

ensefianza-aprendizaje", e¢n: Tercer Foro Nacional de Investigacién
en el Proceso......op. cit.



divididos en cuatro grupos .

Instrumento : Para medir los conocimientos se emplearon exdmenes
de fisica, quimica y biologia; para medir la variable independiente
se usaroh cuestionarios de datos .

Procedimiento : La poblacién se dividié en cuatro grupos de acuerdo
a los turnos del Colegio de Ciencias y Humanidades en donde se
apiicé el estudio .

Los cuestionarios y los exdmenes de conocimientos fueron aplicados
simultaneamente; se calificaron y los resultados fueron analizados.
Se realizaron regresiones simples y luego un andlisis de regresidn
miltiple para cada materia para determinar cémo influfan las
variables indpendientes por separado y luego en conjunto .
Resultados : Se observd que el andlisis resultd significativo para
quimica y biologia a un nivel de significancia del .05 110 siendo
asi para fisica. Los autores concluyeron que la ensefianza tradicio-

nal estimula sélo la retencidén temporal de conocimientos, ya que
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los promedios no superaron al 57.7 sobre cien en ningima de las

materias .

Titulo : " Ensefianza de las matemAticas bdsicas " (6) .
Cojetivo : Probar la eficacia del método propuesto para enséﬁar
las matemdticas bésicas .
Instrumento : El método propuesto constaba de los siguientes
elementos :

- Estudio individual extra-clase del alumo .

- Estudio del alumos bajo vigilancia y asesoria de un

(6) ANGELES, CAFAGGI,QCVEZ, I7'Q0,ORT1Z, PERALTA, CROZC0: "Ensefianza de las

matemdticas bdsicas™, en: Tercer Foro Nacional



5.

profesor .

~ Exdmenes parciales masivos .

- Sesiones individuales con microceomputadora .

- Sesiones grupales de audiovisuales .
Muestra: 4600 estudiantes de nuevo ingreso al OCH .
Procedimiento : Se pidid a los 4600 aluwmos de la muestra que
participaran en los cursos de matemiticas bésicas qﬁe se impartieron
antes de comenzar el semestre. Se les aplicd um pretest, se impartié
el curso usando los métodos anteriormente descritos y al finalizar
se les volvid a aplicar el mismo examen en postest .
Resultados : Se evaluaron los resultados mediante seis exdmenes
parciales, resultando que un 2% de aprobados en pretest, se elevd
a un 90% después del curso . Los autores concluyen que la ensefianza
programada es la herramienta iddénea para ensefiar capacidades de

base .

Titulo——"-Algmmos—aspeetos—que-intervienen en el proceso enseflanza-
aprendizaje " (7) .

Objetivo : Evaluar los aspectos :

Establecimiento de las reglas del juego .

Manejo adecuado de la informacién .

- '_l‘raﬁajo organizado en equipos .

Actitud de observacién y cuestiopamiento y su posible
intervencién en el proceso ensefianza-aprendizaje .
Hipdtesis : Si el alumo conoce claramente lo que se pretende de él
en un curso, deberd participar e involucrarse en el proceso ensefian-
za-aprendizaje ; ademds , al manejar un equip'o, obgervar y cuestio-

narse, su rendimiento académico debe elevarse .

(7) MANZANILLO GIL, José: "Algunos aspectos que intervienen en el proceso de
ensefianza-aprendizaje”, en: Tercer Forc Nacional... op. cit.



Muestra : Dos grupos de tercer semestre del CCH, de 26 alummos

cada grupo ( A experimental, B control ) .

Procedimiento : Una vez determinados los grupos de trabajo ( Ay B ),
se les éxplicd a los alumos del grupo A con toda claridad los
objetivos del curso, de la académia y del plan de estudios . Se les
pidié que analizaran esta informacidén y propusieran modificaciones
al programa y se les pidié que trabajaran en equipos . El grupo B
trabajé en las mismas condiciones de siempre . '

Resultados : En general, después de las evaluaciones de‘fin de
semestre, se encontrd que los aprobados del grupo A ascendian a un

91.7 %, mientras que el porcentaje de aprobados del grupo B era del

60.7 % .

T{tulo : " Factores de no-acreditacién referidos por los alumos
afectados " (8) .
Objetivo : Determinar las causas de reprobacién en los primeros

semestres de la carrera de medicina .

Instrumento : Para que los alumos refieran las causas de su
reprobacién, se construyé un cuestionario de 51 reactivos, 50
cerrados y una pregunta abierta .

Muestra : 1017 alumos que presentaron examen extraordinario en
los primeros semestres en la carrera de medicina en la UNAM .
Procedimiento : Una vez construido el instrumento, se les pidié
a todos los alumos que presentaron examen extraordinario, que
contestaran también el cuestionario . Solamente 918 alumos

contestaron . Las opiniones fueron clasificadas en tres categorias :

(8) MICU,CASTILIO Y DIAZ : "Factores de no acreditacidén referidos por
los alumos afectados", en : Quinto Foro Nacional de Investigacidn
an el Proceso de Ensefianza-Aprendizaje, OCH, México, 1985 .



problemas personales, causas atribuibles a los maestros y situaciones
imputables al proceso administrativo .

Resultados : Los porcentajes se distribuyeron de la siguiente forma :

Problemas personales 58.71 % .

!

Causas atribuibles a los maestros 18.04 % .
- Del.proceso académico administrativo 8.71 % .

Entre las causas atribuibles a los maeestros encontramos :

Exposicidn poco diddctica 32.8 % .

Irregularidad en la asistencia 28.35 % .

1

Inadecuada relacién 17 % .

- Manejo inadecuado del programa 12 % .

Titulo : " Evaluacién de la actuacidn en profesores umiversitarios"
9 .
Cbjetivo : Determinar si el modelo "Centro de Investigacidn" es

efectivo para evaluar la conducta de los profesores .

Instrumento : El modelo Centro de Investigacién ( Jimenez O.,1978),
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es un instrm}ehto sus;centado en los principios del andlisis .
experimental de la conducta y basado en las definiciones operacio-
. nales de las conductas a evaluar, descritas en términos de

conductas observables . El modelo consta de veinte conductas
generales y el evaluador sélo ajusta las conductas propias del
puesto que pretende evaluar a estas definiciones . Para el puesto
deA profesor se ajustaron las siguientes conductas :

- Impart-ir clase .

- Preparacidén de material para clase .

- Asesoria a los alumos (de prictica y de tesis ) .

(9) NAVARRO DAMIAN, Susana:"Evaluacién de la actuacidén en profesores univer-

sitarios", Tesis, UNAM, Fac de Sicologia, México, 1984 .



- Evaluacién de alumnos .
- Elaboracidén de programas de trabajo , ete .
Procedimiento : Se aplicéd un andlisis de puesto a cinco maestros .
En base a este se elabord un manual de "Evaluacidén de la actuacidn
del profesor e investigador " .
El manual fue proporcionado a la muestra de 12 profesores de la
facultad de Sicologia del drea de sicologia del trabajo que aceptaron
ser evaluados .
Para registrarlos se utilizd un disefio funcional A-B con una fase de
seguimiento . Para la linea base (A) se les registrd durante tres
semanas, posteriormente, en fase B, se les proporcioné retroalimen-
tacidén acerca de su desempefic y se pasé a la fase C en la que se ies
registrd por dos semanas mis .
Resultados : Un andlisis de los datos mostré que los maestros emitian
las conductas especificadas en el manual en muy bajo porcentaje, aun

después .de la retroalimentacién . La autora concluye que seria

necesaria 1o aplicacidn-del modelo—en—forma—sistemitica para

subsanar este problema .

. Titulo : " Evaluacidén experimental de un sistema de capacitacién "

1o .
Objetivo : Evaluar la efectividad del sistema de capacitacidén usado
como instrumento .
Instrumento : Curso de capacitacidn apoyado por el material "Diez
estrategias évaluadas para incrementar la eficacia de la instyruccién".
Procedimiento : El curso fue dividido en tres sesiones, cada una de

las cuales tenia su pre y post evaluacién . La primera sesién tratd

(10

LECHUGA BRESNE,Mariano:"Evaluacidén experimental de un sistema de
capacitacién",Tesis, UNAM, Fac.de Sicologia, México, 1981 .



sobre la confeccidn de objetivos y sus componentes y el uso de diez
estrategias docentes.

La seg‘unda'trataba de la aplicacién de dichas estrategias; ambas
sesiones fueron expuestas con diaporama . Al final de la segunda
sesién, se les pidié a los participantes que prepararan wna
exposicién que incluyera el material estudiado. Dicha exposicién se
realizé en la tercera sesién y los sujetos fueron grabados en
videocintas y registrados por dos observadores independientes para
verificar si incluian las estrategias estudiadas,

Resultados : Fueron presentados mediante gréficas que, a juicio del
autor, indican que los participantes "habian adquirido destrezas
conceptuales que antes no poseian" . Las apreciaciones en este rubro
nos parecen miy subjetivas, ya que no se manejan datos que establezcan

que la diferencia encontrada fue estadisticamente significativa .

Titulo : " Propuesta para la capacitacién y formacién de profesores

o
(95

de ensefianza media superior T unmintento de Trespuesta—a

las caracteristicas del profesor sugeridas por log

alumos " (11)
Objetivo : Abordar, aunque "no de manera profunda", los aspectos que
se deben considerar al tratar de diseflar un programa de capacitacidn
y formacién del magisterio .
Instrumento : Se utilizd un cuestionario que consta de tres partes . ..
La primera para identificar el tipo de liderazgo que ejerce el
profesor en el grupo de aprendizaje. La segunda parte es para
detectar la imdgen predominante que los alumos han observado de sus

profesores y la tercera es para observar si son satisfactorias las

(11) LOAIZA,BARRERA :" Propuesta para la capacitacién y formacidén de
profesores de ensefianza media superior", Tesis, UNAM, Fac. de
Sicologia, México, 1985 .



expectativas por parte del profesor en cuanto a las caracte.isticas
de estos dltimos .

Procedimiento : Se eligidé una muestra aleatoria de 472 alumos : -
dos grupos de tercero vy quinto semestre de la preparatoriano. 1y
dos grupos de los mismos semestres de la preparatoria no. 9 de la
Universidad Auténoma de Guerrero . Se adiesird a las personas que
aplicaron el cuestionario. Una vez aplicado, se procedidé a calificar
y se le dié tratamiento estadistico usando la prueba "U" de Mamn
¥hitney .

Resultados : Los resultados obtenidos mediante el cuestionario
indicaron que los alumos desean que el profesor sea capaz de
brindarie un aprendizaje adecuado, que utilice convenientemente
los diversos métodos y/o técnicas didicticas mediante una adecuada

comunicacién humana . -

——4.4, Resumen :

64.

En sintesis, nos encontramos con que las anteriores investigaciones
abordan bdsgicamente problemas de rendimiento escolar y de la prepara-
cién de los profesores como posible determinante de éste .

Re5pecto al primero de los casos, nos encontramos con las investiga-
ciones presentadas por Schiefelbein y Simnons, en las cuales se
encuentra que, en efecto, la preparacidén de los maestros es wma de

tantas determinanies del rendimiento escolar .

Abordando el problema desde otra perspectiva, un grupo de maestros
del CCH sur encontrd que éste\mejoraba considerablemente mediante
el uso de la ensefianza programada en un curso de matemiticas para

alumos.
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En otro estudio del mismo plantel, Manzanillo demosird que el
rendimiento mejoraba significativamente si a los alumos se les
explicaba el programa de estudio, se les motivaba a trabajar en grupo
v en general se les permitia involucrarse mis en el proceso ensefianza-
aprendizaje .

Un experimento realizado en Venezuela, mostrd que los alumnos se
desempefian mejor en matemétiqas si los profesores les proporcionaban
retroalimentacién en sus tareas .

Bruera, en su estudio, encontré que una de las determinantes de la
desercidn escolar es la deficiente preparacién de algunos profesores .
Mici, Castillo y Diaz, al realizar una encuesta sobre los factores

de no acreditacién que referian los alumos que presentaban exdmenes
extraordinarios, encontraron que umno de tal;as factores era la
inadecuada preparacién de los maestros en cuanto a sus métodos
pedagdgicos .

Ellet y Smith tratan ya como problema a la preparacién de los maestros

y utilizando videograbaciones de las ejecuciones de estos, concluyen
que proporcionar retroalimentacidn por este método resulta efectivo
para mejorar dichas ejecuciones .

Richman también concluye que la retroalimentacidén contingente es
efectiva para mejorar el desempefio de los profesores en conductas
que el autor llama "apropiadas" para la ensefianza .

Winner y Marx correlacionaron las calificaciones de los alumnos con
el grado de instruccién de los profesores y concluyeron que las
aptitudes de los alumos si se ven afectadas por la preparacidn de
sus docentes .

Por otra parte, el experimento de Loaiza encontrd mediante encuestas



de opinién que los alumos desean, en general, que sus prolzsores se
encuentren mejor capacitados para la ensefianza .

Arias Galicia 1levé a cabo un estudio en el que construy6 un perfil
1lamado "Inventario de comportamientos docentes" el cual proporciond
a una muestra de maestros para que lo estudiaran y llevaran a cabo .
El autor encontrd diferencias significativamente superiores, en
algunos aspectos del inventario, entre aquellos profesores a quienes
se les proporcioné el material y aquellos contra quienes se compard.
En 1984, sin embargo, Navarro realizdé un experimento similar usando
esta vez wm instrumento llsmado "Evaluacidén de la actuacién del
profesor e investigador" y encontré que la diferencia entre sus
grupos era casi nula . La misma autora concluyé que seria necesaria
la aplicacién del modelo en forma mds sistemdtica .

Quesada aborda el problema mediante la capécitacién a los profesores ,
pero se encontré conque los profesores no aplicabsn los conocimientos
adquiridos en los diferentes cursos de' capacitacidén a su actividad

—————doecente——Piensa-la-autora-que el problema pudo deberse a que no

66.

hubo una deteccién de necesidades previa a la capacitacidn .

Otros autores como Villalpando, también se han preocupado por la
capacitacidn a profesores . Esta autora propone un curso y su
metodologia , pero su estudio se queda a nivel de impartir el

curso y evaluario mediante un examen, obtenivendo asi resultados
satisfactorios. Sin embargo, no realiza tampoco ma deteccién de
necesidades ni verifica si los conocimientos son aplicados poterior-
mente .

Finalmente, Lechuga propone también un sistema de capacitacién para
instructores, empleando la técnica de videograbaciones y concluye

que los participantes"habian adquirido" mediante el curso, "destrezas



conceptuales que antes no poseian " . Lechuga presenta sus resultados
mediante grdficas sin aplicar ningin tratamiento estadistico a sus
datos y se limita a evaluar si los instructores aprendieron o no .
Hemos podido observar que la preocupacidn por el bajo rendimiento
escolar ha llevado a varios autores a investigar al respecto ,
encontridndose que una de las causas de éste es la deficiente prepara-
cién'pedagégica de algunos profesores . A su vez, quienes han
investigado éste dltimo problema presentan algunos problemas
metodoldgicos en su estudio . Ninguno de ellos propone una metodolo-
gia totalizadora del problema que permita, en primera instancia,
detectar las dreas en que los maestros necesitan capacitacidn; en
segundo lugar, camprobar‘si los conocimientos son aplicados en el

ol salén de clase y, en tiltimo lugar, de qué manera afecta ésto al
rendimiento de los alumos .

Es el propdsito de la presenta investigacidén ocuparse de llenar

dichos huecos .

ird

.
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INTRODUCCION

En fechas recientes, el rector de la UNAM, Doctor Jorge Carpizo
publicé un documento titulado : " Fortaleza y debilidad de la
Universidad Nacional Autdénoma de México" (1), en el cual enlista los
principales problemas que aquejan a dicha institucién . Encabeza la lista
el gran porcentaje de alumos que reprueban el examen de seleccidn para
ingresar tanto a nivel bachillerato como a la licenciatura . El Doctor
Carpizo expone el problema con cifras por demids impresionantes : el
92.4 % de los alumos que ingresan al bachillerato no han alcanzado la
calificacién de seis .
asimismo , son presentados en el docunento. los siguientes datos sobre los
exdmenes extraordinarios a nivel bachillérato :

- anualmente se registran, en promedio,' 367,514 inscripciones a

examen extraordinario .
- el promedio anual de alumos es de 139,650 , lo cual quiere decir

que, por cada estudiante, se registran 2.6 inscripciones de este

tipo . Hay que considerar que el costo econdémico anual por cada
alumo de bachillerato asciende a $ 135,564.00 , ademds de los
costos sociales que esto representa .

- del total de inscripciones mencionado, el porcentaje de acreditacidn

es de sélo un 24.3 $ (2) .

Por otra parte, una deteccidn de necesidades llevada a cabo con un
grupo de profesores de preparatoria ( ver anexo # 3, pag.96 ), mostrd

consenso con parte de la problemitica expuesta en nuestra revisidn

(1) (16-04-1986, México), "Fortaleza y debilidad de la UNAM"; Documento
presentado por el rector Doctor Jorge Carpizo a la comnidad univer-
sitaria . -

(2) CARPIZO, dJorge; op.cit.
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tedrica : los profesores no poseen elementos técnicos suficientes para
elaborar adecuadamente sus exdmenes de aprovechamiento .
Basados en estos hechos, surgen las siguientes cuestiones :
é Miden los exdmenes de aprovechamiento lo que realmente pretenden
medir ? , de ser asi ,
é Con qué exactitud efectian dichas mediciones ?,
4 Tiene esto alguna relacidén con los porcentajes de alumos
reprobados ? .
Como cualquier otro instrumento de evaluacidén, los exdmenes requieren de
una gerie de tdécnicas para su elaboracidén que, de ser desconocidas por
los profesores, afectard’la confiabilidad y validez del instrumento
(ver caracteristicas de un buen examen, pag. 33 y 34 ) . Sin la inclusién
de estos dos elementos, dificilmenie un examen estard curpliendo con sus
gbjetivos. De esta manera, las calificaciones obtenidas serdn sélo
aproximaciones a la realidad o deformaciones de esta .

Es necesario que las calificaciones sean realmente el reflejo de el

aprendizaje de los alumos y no una simplé asignacion de notasque

condiciones la acreditacidén de los alumos .
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1.~ PIANTEAMIENIO DEL PROBLEVA

& Se elevan las calificaciones de los alumos cuando su maestro conoce

las téenicas empleadas en la elaboracién de exdmenes ?

2,~- HIPOTESIS

A.- Hipdtesis conceptual :

" Los maestros que no utilizan las técnicas adecuadas para la

elaboracién de sus exdmenes de aprovechamiento al realizarlos y

aplicarlos a sus alumos, tendran calificaciones bajas " .

B.- Hip6tesis estadisticas :

H1
5]

No habré diferencia estad isticamente significativa entre la
media de las’ ca'lificaciones de los alimmos cuyos maestros
recibieron el curso 'Principios bdsicos en la elaborécién
de exdmenes (grupo experimental) y la media de las califica-

ciones de los alumos cuyos maestros no lo recibieron (grupo

control) ".

Si habrd diferencia estadisticamente significativa entre la
media de las calificaciones de los alumos cuyos maestiros
recibieron el curso (grupo experimental) y la media de las
calificaciones de los alumos cuyos maestros no lo recibieron

(grupo control) “.

No habrd diferencia estadisticamente significativa entre la

media de las calificaciones de los alumos antes de que su

 maestro recibiera el curso (pre-test) y después de que lo

recibié (postest) ".



A.-

H_ZL : " 8i bhabrd diferencia estadisticamente significatixa enfre la
media de las calificaciones de los alumos antes de que su
maestro recibiera el curso (pre-test) y después de que lo

recibié (postest) .

3.- DEFINICION DE VARIABLES

Variable dependiente : Alumos con baja calificacidn .
Definicidén operacional : Se consideran como bajas a aquellas

calificaciones iguales o inferiores a seis .

Variable independiente : Curso "Principios bisicos en la elaboracidn

de exdmenes " . -

Defincidn operacional : El curso consiste en un mecanograma de 25
hojas conteniendo los siguientes puntos :

I.- Tipos de exémenes

I1.- Caracteristicas indispensables de un buen examen

I11.- Tipos de reactivos .

T2.

IV.~- Construccidn del exXamen

V.- Andlisis de datos

Variables extrafias :

- Diddctica del profesor : La forma que cada profesor tiene de
impartir su cétedra puede influir en diversos aspectos de la
conducta de sus alumnos .

- Hibitos de estudio de los alumos : Cada alumo posee hibitos
de estudio diferentes a los de los demds . Dichos hdbitos pueden
gser adecuados o no y pueden incluso no existir .

- Capacidad intelectual de los alummos : Deutro de un mismo grupo,

los coeficientes intelectuales pueden variar considerablemente



determinando su nivel de aprendizaje .

- Motivacidén de los alumos : Las razones por las cuales un alumo
estudia la preparatoria varian incluso de mé.teria en materia ¥
pueden ejercer algin tipo de influencia en su sprendizaje .

Debido a que la seleccién y distribucidn ée sujetos a los grupos control-
vy experimental fue hecha al azar, podemos inferir que las variables
extrafias quedaron repartidas también al azar en embos grupos, quedando

asi igualadas .

). - Variables control :
Las siguiente variables se manfuvieron bajo control :
- Ilumninacién : Las condiciones fisicas de todos los salones de la
preparatoria donde se efectud el experimento son muy similares .
Se encuentran iluminados por seis tubos de nedén cada uno . Un
prefecto controla en cada piso que las iuces se encuentren
siempre encendidas durante las horas de clase .

- Ruido : Una vez que suena el timbre amunciando que la hora de

clase se ha inieciado, los alumos son mantenidos dentro de sus
salones y aquellos cuyos maestros no asistieran son llevados a
la planta baja para que no molesten a los demds haciendo ruido .
" - Nivel socio-econdmico de los alumos : Aproximadamente el 90 $
de los alumos de la preparatoria poseen recursos suficientes
para costear una colegiatura por lo -que los podemos considerar
dentro de un nivel socio-econdmico medio . El restante 10 %

estudian ahi a través del sistema de becas .



4.- ELECCICN DE LA MUESTRA

Para elegir la muestra se empled un muestreo probabilistico aleatorio.
Se eligieron al azar seis maestros del total de la poblacién docente
de la preparatoria . Los seis maestros fueron divididos en dos grupos :

control y experimental ; la asignacidén de sujetos a cada grupo fue

hecha también al azar quedando : tres maestros en cada grupo .

Igualmente al azar, se escogieron dos grupos por meestro quedando asi

mm total de seis grupos ( dos de cuarto grado, dos de quinto y dos de

sexto ) para grupo control y seis para experimental .

Los grupos quedaron distribuidos de la siguiente manera :

g Maestro A ~--— 40A 40G
Grupo Control < Maestro B ---- 50C  50F
Maestro C ---- 60A GoH

~
T Magstro D ====4oC 4okt
Grupo Experimental ‘ Maestro E -~-- 50E 50l
Maestro F ---- 60D

6oB

5.- TIFO DE ESTUDIO Y TIPO DE DISERO

El estudio empleado en la investigacién es de tipo experimental debido
a que se trabaja con grupo control y grupo experimental .
El disefio mids adecuado fue de dos muestras independientes para los

grupos control y experimental y de una sola muestra relacionada para el

pre-test y postest .
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6.- ELECCICN DEL INSTRIMENIO

Con el fin de-dar a conocer a los maestros los principios bédsicos
aplicables a la elaboracién de exdmenes, se disefi6 un curso llsmado :
"Principios bdsicos en la elaboracién de exdmenes" , el cual consisie
en una serie de elementos secuenciales que sirven de base para elaborar
exdmenes (ver anexo #7') .

Fue elaborado tomando en consideracidén el programa de la materia
"Elaboracidén de pruebas industriales " que se imparte en la Facultad
de Sicologia para el drea de sicologia del trabajo y estd basado en
algunos principios de la tecnologia educativa .

El curso estuvo programado para tener una duracidén de ocho horas .

7.- E S CENARTIO

El curso fue impartido por los autores de este estudio en el saldn de

conferencias de la preparatoria del Instituto Superior de Estudios
Comerciales . Se wutilizd el método de conferencia con apoyc de

pizarrdn, proyector y rotafolios .
8.- PROCEDIMIENTO

Ya hemos mencionado en el punto nimero cuatro la forma en que fue se-
leccionada la mmuestra. Una vez seleccionada €sta, los seis profesores
aplicaron sus exdmenes correspondientes a la evaluacidn del bimestre
noviembre-diciembre de la forma en que sienpre los aplican. Las

calificaciones obtenidas en estos exdmenes fueron recopiladas como



fase de pre-test con el objeto de establecer un primer control

sobre el experimento. Es importante mencionar que los profesores
que integran el grupo conirol mmeca tuvieron conocimiento de que
esiaban participando en un experimento y a los profesores del

grupo experimental sélo se les informd qs;le se les iba a impartir wn
curso sobre la elaboracidén de exdmenes. Ninguno de estos profesores
objetd el curso .

Al inicio del curso se aplicdé una evaluacién a los profesores del
grupo experimental para conocer el grado de conocimientos que tenian
con respecto a los temas tratados en el curso . El promedio obtenido
por ellos en dicha pre-evaluacién fue de 5.3

Se pfocedié a impartir el curso en cuatro sesiones de dos horas cada
una al grupo experimental . En primer lugar se les dié a conocer el
programa del curso con el objeto de que tuvieran un panorama general
del contenido de este. Posteriormente, cada tema fue expuesto

mediante el método de conferencia; al final de cada tema se organizaba

una sesién de preguntas y respuestas para aclarar las dudas surgidas
durante la eiposicién vy después se pedia a los profesores que retomaran
un elemento de la exposicidn y dieran un ejemplo prdctico implicando
dicho elemento en su practica docente . Cada profesor participaba con
su ejemplo ; dicha participacién no era evaluada . Al finalizar el
curso se aplicé la evaluacidn usada al ixicio, obteniendose en esta
post-evaluacién un promedio de 8 . No se evalud la opinién de los
participantes respecto al curso .

El grupo control no fue sometido a ninglma'situacién experimental .
Quince dias después de finalizado el curso, los profesores de ambos

grupos elaboraron sus exfmenes correspondientes a la evaluacién
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21 bimestre enero-febrero .
Las calificaciones obtenidas fueron recopiladas como fase postest .

Una vez que estuvieron reunidos los datos se procedid al tratamiento

estadistico de estos .

9.- TRATAMIENIO ESTADISTICO DE IOS DATOS

Para la comprobacién de cada una de las hipdtesis , se trataron por
separado los grupos de cuarto, quinto y sexto grado.

9.1. Hipbtesis nimero uno :

H(l, : ™o habrd diferencia estadisticamente sgignificativa entre la
media de las calificaciones de los alurmos cuyos profesores
recibieron el curso (grupo experimental) y la media de las
calificaciones de los alumos cuyos profesores no lo

recibieron (grupo control) " , es decir,:

/M‘ T = /M‘ 2 (Y /Aw T = /Av- 2
Hi : "S{ habrd diferencia estadisticamente significativa entre la

media de las calificaciones de los alumos cuyos profesores
recibieron el curso {grupo experimental) y la media de las
calificaciones de los alumos cuyos profesores no lo

recibieron (grupo control) ", es decir :

/Vl 1 ° /M 2
A.- Prueba estadistica : puesto que estamosvcomparando dos medias

muestrales que suponemos han sido extraidas a partir de poblaciones

de distribucidén normal con varianzas iguales, el uso del cociente



t de Student en un caso de dos muestras es adecuado .

La férmula empleada para obtener la t fue la siguiente :

¢ = 21 22 B (,/\'{1']"{2)
X+ %

S T Y B S )
ny + n, - 2 ny n, |
Puesto que ny # n, y las varianzas de la poblacién se suponen iguales,
se empled la siguiente férmula para estimar el error estandar de la
diferencia entre medias :

para el grupo uno :

(- g - an

1

ny

Para obtener la misma estimacidén del grupo dos, se cambia el subindice

por el nimero dos y se sustituyen los datos de ese grupo .

B.- Nivel de significacién : o< = 0.05

-
(=]

C.~ Distribucién muestral : la distribucidn muestral es la
distribucidén t de Student en donde gl = n; + ny - 2

0O sea :

para cuarto grado : 17 + 26 ~ 2

41
para quinto grado : 27 + 29 - 2 = 54

para sexto grado : 25 + 28 - 2

i

51

D.- Regla de decisién : Siendo ©<¢= 0.05, la hipdtesis nula serd
rechazada si t 2 2.000 ( para los tres grados) .
E.- Cémputos :
* Cuarto grado :
Grupo 1 - Grupo experimental postest 4o

Grupe 2 - Grupo control postest 4o



2
Sad= e - U2 = g
17
p (1832
Toxy = 1487 - =2 = 199
26
f= (9.11 - 7.03) - 0 = 2.99
14 + 199 1,1
17+26 - 2 17 26
* Quinto grado :
Grupo uno -~ Grupo experimental postest 50
Grupo dos - Grupo control postest 50
2 (232)2
xp = 2040 - —S = 47
27
2 (203)2
Txy = 1577 - — 156
29
¢ = ( 8.59 -7) - 0 = 3.07

o
47 - + 156 1,1
27 + 29 - 2 27 29

* Sextfo grado :
Grupo wo - Grupo experimental postest 6o

Grapo dos - Grupo control postest 6o

2
Tl = 1ee6 - U2 = 1z
25
2 (179
Txy = 1231 - ~——— = 8T

28




¢ = (7.92 -6.39) - 6 = = 2.923

128 + 87 ) 1,1
25 + 28 - 2 25 28

F.- Deecisién :

Puesto que los tres valores de t obtenidos caen dentro de la
regién critica, esto es : 2.92 > 2.000 ; 3.07 > 2.000;

2.923 > 2.000 , rechazamos la hipdtesis nula .

9.2. Hipbtesis numero dos :

o

: "No habri diferencia estadisticamente significativa entre

la media de las calificaciones de los alumos antes de que
su profesor recibiera el curso (pre-test) y la media de las
calificaciones después de que lo recibid (postest)", es

decir :

M1 T M2 ° M1 T M2 =0

d%: " 5 habrd diferencia estadisticamente significativa entre

A.-

B.-

C.-

la media de las calificaciones de los alumos antes de que
su profesor recibiera el curso (pre-test) y después de que

lo recibid (postest) ", es decir :

M1 oMo
Pruecba estadistica : Para la comprobacién de esta hipdtesis

se escogid el mismo cociente t de Student .
Nivel de significacién : ©< = 0.05

Distribucién muestral : La distribucidén muestral es la

distribucién t de Student en donde gl = n, +ny - 2



Para esta hip6tesis las nuestras también se encontr:ban

divididas en los tres grados :

para cuarto grado : gl = 17 + 26 - 2 = 41
para quinto grado : gl = 27 + 28 - 2 = 53
para sexto grado ; gl =25 + 38 - 2 =61

D.- Regla de decisién : Siendo ©<= 0.05, la hipdtesis nula serd

rechazada si t > 2.000 (para los tres grados) .

E.- Céputos :
* Cuarto grado :
Grupo uno - Grupo experimental postest 4o

Grupo dos - Grupo experimental pre-test 4o

2
a2 = wawm - U8B oy
17
2 (188)*
LX, = 1468 - —— 109
26
e (941 - 7.23) - 0 - 248

14 + 109 1 . 1
17 + 26 - 2 17 26
* Quinto grado :

Grupo wno - Grupo experimental postest 50

Grupo dos - Crupo experimental pre-test 5o

2
St = 200 - B2 - g

: 27

2 (196)”
2x, = 1460 - —=—1- = g8

28



¢ = (859 - 7) - 0 = a0
47 + 88 \ 1, 1
27 + 28 - 2 27 28

*. Sexto grado :

Grupo wno - Grupo experimental postest 6o

Grupo dos - Grupo experimental pre-test 6o

2
S = 1666 - 138 138
25
. @an? = 10
Tx, = 1675 - S
38
(7.92 - 65) - 0

= 3.329

( 138 + 170 ) 1o, 1 )
25 + 38 - 2 25 38

F.- Decisién :

Puesto que los tres valores de t obtenidos caen dentro de la
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regién critica, esto es : 3.48 > 2.000 ; 3.700 > 2.000;

3.329 > 2.000, rechazamos la hipdtesis nula .

10.- RE S UL T A DO S

Los resultados obtenidos mediante la comparacién de los diferentes

grupos se presenta en la tabla 10.1 .



GRUPO 1 GRUPO 2 CBJETIVO DE 1A REGION VALCR DE RESULTADD
COVPARACION CRITICA z
QONIROL EXPERIVENTAL Determinar si 2000 40 | 1.823 NO HAY
o existian diferen - :
PRE-TEST PRE-TEST cias antes del 50 .70§ DIFERENCIA
experimento . 6o 11.1414
: . HAY
CONTROL CONTROL Control del 2000 0| .307 DINO n
PRE-TEST POSTEST experimento . 50 | .0043
6o ) 1.724
, Determinar los :
EXPERIMENTAL | EXPERIMENIAL | [o0 - "o 1o 2 000 40| 2.9976 S HAY
PRE-TEST POSTEST VI en un mismo : 50 | 3.07
grupo - DIFERENCIA
6o 2.923
. . , terminar los
Oc o D LY
CONTEOL EXPERINENTAL éi‘ectos de 1a VI 2000 4o 3.4887 SI  HAY
POSTEST POSTEST n el disefio . 50 3.700 DIFERENCIA
xperimental 60 1 3.329

Tabla 10.1 Resultados de Las co

paraciones entre grupos @ un nivel de significacion de 0.05°




En la figura 10.1 se encuentran graficados los resultados obienidos

al compararlas frecuencias de los grupos control y experimental en su
fase de pre-test . Como se puede apreciar, el comportamiento de awbos
grupos es similar. La comparacidn estadistica de sus medias indied que
sus diferencias no eran significativas . Dicha camparacién se 1levo a
cabo para establecer que los grupos no presentaban diferencias antes
del experimento .

En la figura 10.2 se presenta la grifica de la comparacidén de frecuencias
del grupo control antes del experimento (pre-test) y después de este
(postest) . Tampoco en este caso se aprecian diferencias en el
comportamiento de los datos . El andlisis estadistico mostrd que no
habia diferencias significativas en sus medias . Esta comparacidn se
1levé a cabo para establecer que el grupo control presentaba un
comportamiento similar antes y después del experimento .

La figura 10.3 muestra el comportamiento de las frecuencias del grupo

experimental antes de aplicar la VI (pre-test) y después de aplicada

esta (postest) . Como se puede apreciar, el modo cae en la calificacién
seis en el pre-test; para el postest, la misma medida se encuentra en
el diez . El andlisis estadistico mostrd que la diferencia entre las
medias si era estadfsticamente significativa . Esta comparacién se
1levd a cabo para det.erminar si el grupo experimental presentaba

algin cambio después de aplicada la VI .

La figura 10.4 grafica la comparacidén de frecuencias- de acuerdo al
disefio experimental . Es posible apreciar aqui que la calificacidn

mis baja para el grupo que recibidé la VI es de cinco, mientras que la
mis baja de grupo control es de uno . La comparacién estadistica de las

medias mostré diferencias significativas .
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11.- CONCLUSIONES

En base a los resultados obtenidos podemos concluir que :

1.- Se aceptan las hipdtesis alternas ntmeros uno y dos ( Hi y Hi ),
debido a que, de acuerdo al modelo ilustrado en la figura 11.1 ,

la diferencia es estadisticamente significativa a wn nivel de 0.05
unicamente en el grupo experimental en su fase de postest . Siendo

ésta la Unica muestra a la que se le aplicd la variable independiente,

podemos atribuir la diferencia a dicha variable .

p t
T e
e s —> E
-t
J
p ot :
o e
5 s e =
S, S § B -
Vi

fig.11.1. Modelo de comprobacién de hipdtesis

Por el momento, los datos sélo podrdn generalizarse a preparatorias
particulares, pero serfa interesante determinar si el curso ejerce

algin efecto en preparatorias no particulares y en otros niveles .

2.~ El punto mimero uno corrobora los resultados obtenidos en otras
investigaciones ( Schiefelbein y Simmons, 1981; Micu, Castillo y
Diaz, 1985) , en cuanto a la preparacién de profesores como un

factor determinante de la calificacidén de los alwmos .
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3.- Se establece que si existe relacién entre los conocimientos que

posee un profesor sobre elaboracién de exdmenes y las calificaciones

de sus alumos .

4.- Se comprueba que el curso "Principios bdsicos en la elaboracidn de
exdmenes" es efectivo en cuanto a cubrir wma deficiencia metodold-

gica en la preparacién de los maestros de preparatoria .

5.- Los resultados de la presente investigacién apoyan los esfuerzos
realizados por las diversas instituciones para proporcionar a los

profesores una mejor formacidn docente (*) .

6.- Finalmente, es importante que los profesores sepan elaborar y
aplicar sus exdmenes de aprovechamiento y eliminar asi el efecto
negativo que el desconocimiento de estos aspectos ejerce sobre las

calificaciones de los alummos . .

(*¥) Ver anexo # 5 .



DI S CUSTION

Aun cvando los resultados de esta investigacidén fueron satisfactorios,
sabemos que el problema de calificaciones bajas o reprobatorias no se
debe exclusivamente a la preparacién de los profesores, ni la elaboracién
de exdmenes es el tnico aspecto comprendido en ésta .

Es necesaria mds investigacidn con respecto a otros factores como lo son
los programas de estudio y la situacién familiar y socio econdmica de los
alumnos, por mencionar algunos .

"No por ello otros factores como el investigado equi pierden importancia.
Si bien es cierto que el problema no va a solucionarse exclusivamente
con la capacitacién de los profesores, si consideramos que éste es
uo de los puntos mds relevantes ya que es el profesor quien dirige
la ensefianza y el alumo quien se deja dirigir . Si el alumo va a

participar activa o pasivamente en la ensefianza, va a depender de el

profesor . Malos estudiantes son en gran parte, el reflejo de malcs

89.

profesores .

En la medida en que un profesor se encuentra mejor capacitado para
comprender la escencia de la ensefianza, podrd Vformar alumos motivados
y receptivos en cuanto al aprendizaje .

Este es un problema serio para profesores normalistas que estudiaron
durante cierto tiempo la carrera docente, pero se torna grave para
aquellos profesores de nivel medio superior y superior quienes, en
muchos casos, no han tenido que aprender la metodologia del ensefiar
para poder hacerlo .

Ensefiar no admite improvisaciones, mientras un profesor desconozca los

proceso pedagbgicos y matéticos, dificilmente podrd trasmitir sus
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conocimientos a los alumos . Uno de tales procesos consiste en la
evaluacién, considerada ésta como la elaboracién y aplicacién de
exdmenes y la interpretacién de sus resultados .

Saber evaluar es de suma importancia porque pemmite detectar posibles
fallas y su localizacidn, ya sea en el sistemz2 de ensefianza o en el
alumo . El poder localizar uma falla es el primer paso necesario para
corregirla .

Un profesor que no sabe elaborar exdmenes mmca sabrd qué es lo que en
realidad estd evaluando .

Un profesor que se limita a aplicar exdmenes y no hace una pausa para
analizar sus resultados y atacar posibles fallas, no puede ser un
buen profesor .

Es necesario que los docentes entiendan el compromiso que han adquirido
con el pais como formadores de futuros ciudadanos capacitados y
productivos al involucrarse con la ensefianza .

Es necesario-que-sean ellos quienes, por ahora, busquen el conocimiento

que les hace falta para cumplir con dicho compromiso .
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ANEZXO # 1

TEQNICAS EMPLEADAS EN 1A DETECCION
DE  NECESIDADES

1.- Andlisis de puestos: Es un estudio sistemdtico y directo que nos
dice qué se hace en un puesto determinado y qué se necesita saber para
hacerlo bien .

2.- Inventario de habilidades : Consisie en una lista de las actividades
que debe realizar un trabajador en su puesto, las cuales son evaluadas
por un supervisor o el jefe .

3.- Técnica de tarjetas : Consiste en escribir en tarjetas wma serie de
actividades (una por tarjeta) o dreas potenciales de capacitacién y
pedirle al trabajador que seleccione aquellas en las que él considere
que requiere capacitarse .

4.- Lista checable o de verificacién : Es una lista detallada de las
actividades de que se compone m puesto en la cual el trabajador que

lo desempena debera marcar aquellas en las que ‘se sienta mcompetente .

5.~ Entrevistas : Pueden ser dirigidas, semi-dirigidas o libres .

6.- Corrillos : Se reune a un grupo de empleados con .puestos similares
y se. subdividen en grupos de cuatro a cinco personas . Cada subgrupo
nombra a un secretario y a un moderador . Se les presenta un problema
de su drea de trabajo v se les pide que lo solucionen . Tienen un lapso
de 20 a 30 mmutOS . Pasado ese tiempo, cada moderador presenta las
conclusmnes de su grupo .

7.~ Tormenta de 1deas :"A un grupo de entre ;:inco v oché personas se les
plantea un problema y se les pide que contesten cualquier cosa que se
les ocurra. Sus respuestas se anotan tal y como van presentdndose sin
ser clasificadas -ni comentadas, al transcurrir 5 é 10 minutos se

examinardn y discutirin las listas resultantes .

92.
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ANEXO # 2

EL PROCESO DE LA CAPACITACION

La presente investigacidén fue llevada a cabo en base a un proceso de

capacitacién campleto. A continuacién se enlistan los pasos seguidos

en su desarrollo :

1.~ Se disefi6 un cuestionario de deteccidén de necesidades considerando
algunos puntos del "Inventario de comportamientos docentes" de
Arias Galicia .

2.~ Dicho cuestionario fue proporcionado a todos los profesores de la
preparatoria ISEC para que ellos indicaran en qué drea requerian de
gser capacitados .

3.- De una poblacién de 70 profesores, 52 devolvieron sus cuestionarios

con los siguientes resultados :

Requerian capacitacién en : Profesores
_* Menejo de listas de asistencia 0
* Reglamento de la institucidn 3
* Cémo motivar a los alumos 25
* Cémo llenar los formatos de avance programitico 17
* Elaboracién de auxiliares audiovisuales 18
* Flaboracidn de programas de trabajo 6
* Elaboracién y aplicacidn de exdmenes 35
* Sicologia de los adolescentes 29
* Métodos y técnicas pedagdgicas 24
* Conocimientos sobre su propia materia 1

* Relaciones Humanas 22



4.- Se encontrd que el .67 % de los profesores refirieron neceitar
capacitacion en cuanto a la elaboracidn y aplicacién de exémenes de
aprovechamiento .

5.~ Se tomd la decisidn de capacitar en dicho aspecto .

6.~ Se determinaron los objetivos que se pretendian alcanzar mediante
la capacitacidn : genéricos, terminales y especificos .

7.~ En base a esto se derivarcn los contenidos temdticos y se disefid

‘ un curso que recibié el nombre de : "Principios bdsicos en la
elaboracién de exédmenes " .

8.- Se selecciond a-la conferencia como la téenica de capacitacién mds
adecuada al caso .

9.- Se eligieron y prepararon los siguientes apoyos : retroproyector,
rotafolios y pizarrén .

10.- Se reprodujo el curso en cuadernillos para los profesores .

11.- Los instructores fueron los autores del presente trabajo. Cada uno

de ellos fue ponente principal en las diferentes sesiones y los

otros dos completsban la exposicién o aclaraban dudas cuando era
necesario .
12.- Se disefié un cuestionario de 15 preguntas para evaluar el curso y
. se programd aplicarlo antes y después del curso .
1?.- Se eligié como escenario la sala de conferencias de la preparatoria.
14.- El curso tuvo una duracidén de ocho horas y fue administrado en
cuatro sesiones de dos horas cada uma .
15.- Antes del curso se aplicé la preevaluacidn, obteniendosev en ella
un promedio'de 5.3-.
16.- El curso se impartié de acuerdo a lo planeado .

17.- Al finalizar se aplicd el mismo cuestionario como postevaluacion

94.
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obteniendose en este paso un promedio de 8.0 .

18.- Ademés del cuestionario, se realizd una evaluacién experimental de
los resultades del curso en cuanto a su efecto sobre las califica-
ciones de los alumos .

19.- Los resultados obtenidos en la investigacidn demostraron que el

curso si es efectivo como medio de capacitacidn .



CANEXO # 3

CUESTIONARIO DE DETECCION DE NECESIDADES

Estimado profesor :

96.

La siguiente es una lista de funciones que describen el puesto de wn

profesor. La institucién, en su afdn por promover el desarrollo y la

superacidén de sus docentes, se la proporciona a Ud. para que nos in-

forme si existe algin o algunos aspectos en los que le gustaria

recibir cursos de capacitacidn o los considere necesarios . Agradece-

mos de antemano su atencidn,

Atentamente,

La direccién .

SUBRAYE O CRUCE SU ELECCION EN LAS COLUVMNAS DE LA DERECHA :

Manejo de listas de asistencia

Reglamento de la institucién

8.

9.

1

Cémo motivar a los alummos

Cémo 1llenar los formatos de avance programitico
Elaboracidén de auxiliares audiovisuales
Elaboracién de programas de trabajo
Elaboracién y aplicacidn de exdmenes

Sicologia del adolescente

Métodos y téenicas pedagdgicas

10.- Conocimientos sobre su propia materia

11.- Relaciones humanas

SI
SI

8 8

SI
SI
SI
SI
51
S
SI
SI
SI

|
1
1
|
|
|

4 8 88 8888 8
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ANEXO # 4

EXAMEN DE EVALUACION

Coloque en el paréntesis la letra de la opecidén que mejor complete el
significado de los enunciados :
1.- Los siguientes son errores que cometen los profesores al elaborar
sus exdmenes EXCEPTO : ( )
a) Los exdmenes sélo se usan para evaluar al alumo
b) Los exdmenes carecen de confiabilidad de contenido
¢) Los exdmenes se construyen con reactivos de ensayo

. d) Los exdmenes no se basan en aobjetivos de evaluacién

2.- Los exdmenes de dominio, previos, de diagndéstico y de reconocimiento,
se encuentran asi clasificados de acuerdo a : )
a) Su objetivo de evaluacién
b) Su construccién

e¢) Su administracién

3.- Un examen serd vdlido si : ( )
a) mide efectivamente lo que pretende medir
b) estd elaborado en base a objetivos
c) aplicado en circunstancias iguales arroja resultados iguales

d) utiliza reactivos de opcidn miltiple

4.- Los siguientes son diferente tipos de validez EXCEPIO : ( )
a) validez concurrente )
b) validez de contenido
c) validez predictiva

d) validez temporal

& Su wtilizacién T T
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5.- 8i los reactivos de un examen son una muestra representativa del
material a examinar, decimos que el examen tiene : ( )
a) confiabilidad temporal
b) confiabilidad por calificadores
¢) confiabilidad de contenido

d) confiabilidad predictiva

6.- Una de las principales ventajas de los reactivos de opeidén miltiple
esque : ( )
a) se califican rdpidemente
~ b) son muy cortos
¢) son validos y confiables

d) se utilizan en todas las materias

7.~ Un examen serd confiable si : ( )
a) sus reactivos se formulan abjetivamente
b) se obtienen con é1 calificaciones altas

¢) en igualdad de circunstancias, da iguales resultades T

d) mide la variable que pretende medir

8.- El siguiente es un objetivo formulado correctsmamie : ( )
“a) "El alumno explicard los temas que haya comprendido " .
b) "El alumo escribird por lo menos diez nombres propios " .
¢) "El alumo se interesard por la préética de laboratorio ".

d) "El alumo se preocﬁparé por el problema de la contaminacién " .
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9.~ El propésito del examen y el tiempo que se otorgard para contestarlo

son datos que deben estar incluidos en : ( )
a) el objetivo de evaluacidn

b) el plan del examen

¢) la explicacidn del examen

d) las instrucciones del examen

10.- Es recomendable ordenar los reactivos de un exsmen : ( )
a) sin un orden especifico
b) de mayor a menor
¢) en orden decreciente de dificultad

d) en orden creciente de dificultad

11.- Los determinantes especificos son claves inintencionadas que pueden
inducir al alumo a dar la respuesta correcta sin conocerla : ( )

B S M.a_)_,Fa lvso e e e reeeeee e

b) Verdadero

Complete correctamente los siguientes enunciados en el espacio propor-

cionado

12.- Existen dos tipos de reactivos de completamiento : el

que lleva la respuesta enmedio y el , que lleva la

respuesta al final

13.- Dos de los usos que podemos dar a un examen son :

la conducta de estudiar y el aprendizaje mismo .

14.- Mencione una recomendacidén para la construccidén de reactivos de

jerarquizacién :
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Relacione las siguientes columas colocando la letra correspondiente

en el paréntesis :

15.- ( ) Punto del continuo arriba y A.- MIDO
abajo del cual caen la mitad

de los casos .
B.~ FRECUENCIA DE

CLASE
s . fx
( ) X - T
: C.- DESVIACION
( ) Punto en el que cae la ESTANDAR
mayor frecuencia .
D.- CURVA DE
( ) Figura que grafica cudntas DISTRIBUCION
veces se presentd cada
caso .
E.- MEDIA
( ) Medida de dispersidn .
F.- MEDIANA

CALIFICACICN : Un punto por respuesta correcta ; total de aciertos
multiplicado por dos y el resultado dividido entre

tres .
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ANEZIXO # 5

PROGRAMAS DE FORVACION DE  PERSONAL  DOCENTE

A continuacidén emmciamos algunos de los programas de formacidén docente

que actualmente se imparten en nuestro pais :

* Institucién : Centro de Investigaciones y Servicios Educativos (CISE) .
Programa : " Programa de docencia "
Subprogramas y / o cursos :
A.- Formacién y actualizacién de le prdctica educativa .
A.1. Introduccién a la diddctica general
A.2. Adolescencia y aprendizaje
A.3. Introduccién a la commicacién educativa
A.4. Evaluacidn educativa
A.5. Introduccién a la dindmica de grupos

A 6. Invest1gac1on, accidn y préctlca educativa

A.7. Planeacién academlca
A.8. Planeacidn prospectiva

A.9. Andlisis de mensajes

B.- Especializacidn para el ejercicio de la docencia .
B.1. Introduccién a la docencia
B.2. Aspectos sociales de la docencia
B.3. Aspectos psicopedagdgicos de la docencia

B.4. Aspectos diddcticos de la docencia

C.- Formacién de personal académico para la docencia y

la investigacidn educativa .
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C.1. Formacidn para la prictica de la docencia

C.2. Investifacidén educativa

* Institucidn : Direccidén General de Investigacién Cient{fica y Superacidn
Académica (DGICSA), SEP .
Programa : "Programa de investigacidn cientifica y superacidn
académica " .
Subprogramas y / o cursos :

A.- Formacidén de profesores

B.- Actualizacidén de profesores de educacidén superior .

* Institucidn : Universidad Ibero-Americana .
Programa : " Programa de formacidén de profesores de la Universidad
Ibero-Americana "

___Subprogramas y / o cursos :

A.- Seminarios de investigacidén educativa .

B.- Seminario de investigacién interdisciplinaria .
C.~ Seminario de aspectos grupales de la educacién .
D.~ Seminario de docencia universitaria .

E.- Seminario de tecnologia educativa .

F.- Seminario de prédctica de campo .

#* Ingtitucién : Ascciacidn Nacional de Universidades e Institutos de
Educacidn Superior (ANUIES), SEP .
Programa : " Programa nacional de educacidén superior "

Subprogramas y / o cursos :
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A.- Economia, sociedad y educacidn .

B.- Fundamentos y logros de la educacidén superior en

el mundo y en México .

C.- Lenguaje y formas de expresién .

D.- Técnicas de investigacidn bibliogrdfica y documental .
E.~ La comunicacién en la enseiianza .

F.- Organizacién de la actividad docente .

G.- Realizacidn de experiencias de aprendizaje .

H.- Evaluacién del proceso de ensefianza aprendfzaje .

I.- Disciplinariedad e interdisciplinariedad como
principios de organizacién de la actividad educacional .

J.~ Integracién y evaluacién .

* Instituecién : Centro Universitario de Técnic;ls Educativas para la Salud
(CEUTLES) .
o e Ppograma—i—t-Programa-de--formacién_y actualizacién docente de los_ .
' profesionales en el é4rea de la salud " .
Subprogramas-y / o cursos : '
A.- Formacidn bidsica en el ejercicio docente .
A.1. Introduccién a la diddctica general en el
drea de la salud
A.2. Introduccidén a la dindmica de grupos

A.3. Elaboracidén de programas de estudio .

A.4. Evaluacidn del procesc ensefianza-aprendizaje

B.- Formacién bdsica en apoyos didécticos .

B.1. Introduccidn a la didéctica general .



B.2. Commicacidén educativa .

B.3. Elaboracién de material diddctico de bajo costo

C.- Formascidn bdsica en la integracidn : investigacidn-
docencia-servicios .
C.1. Seminario de educacién y salud como procesc social
C.2. Introduccidn a la investigacién en salud y
educacién .

C.3. Seminario de investigacidn-docencia-servicios .

104 .
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A NEIXZO # 6

OBJETIVOS DEL CURSO : PRINCIPIOS BASICOS EN LA ELABORACICN DE

EXAVIENES

GENERICO : EI maestro aplicard por lo menos cinco de los puntos explicados

en el curso, en la elaboracién y aplicacidén de sus exdmenes de

aprovechamiento ,

TERMINALES : *

El maestro enunciard la importancia de una correcta
elaboracién y aplicacidn de exdmenes de acuerdo al curso .
El maestro enunciarad los diferentes tipos de exdmenes
existentes .

El maestro explicard en qué consisten la confiabilidad

y la validez de un examen .

El maestro identificard los diferentes tipos de reactivos
y sus aplicaciones .

El maestro explicard los elementos necesarios para la

ESPECIFICOS :

construceién de un examen .

El maestro interpretard las calificaciones obtenidas en
sus exdmenes a través de las medidas de tendéncia central
media, mediana y modo .

* El maestro enunciard por lo menos tres errores cometidos

por los maestros al elaborar sus exdmenes .

El maestro enunciard por lo menos dos aplicaciones

précticas de los exdmenes, qxlle no sean la de asignar

calificaciones .

* El @estro emumnciard cudntos tipos de exdmenes existen,
de acuerdo al curso .

* El maestro definird validez .



* El maestro definird confiabilidad .

* El maestro explicard la diferencia entre confiabilidad
temporal y por calificadores . '

* El maestro formulard uno de cada uno de los siguientes
reactivos, de acuerdo a los formatos especificados en

el curso ¢

de respuesta abierta

- de alineamiento

de jerarquizacidn

- de completamiento

falso verdadero

de opcidén miltiple
* el maestro explicard qué tipo de reactivo se ajusta mds
a su materia y porqué

* E]1 maestro enumerard por lo menos cuatro inducciones

a error o a acierto por determinantes especificos en

un examen .

* El maestro enunciard una caracter{sfica de la formulacidn
de objetivos .

* E] maestro enunciard tres elementos que deben estar
contenidos en las instrucciones .

* E] maestro enunciard por lo menos una de las regias de
ordenacién de reactivos .

* E1 maestro mencionard brevemente a qué se. le llama indice
de dificultad e indice de discriminacién de wn examen

* El maestro aplicard las férmulas mencionadas en el curso

para la obtencién de la media, la mediana y el modo .
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A NEZXO # 7

PRINCIPICS BASICOS EN TA EILABORACION DE EXAVENES

INTRCDUCCION :

Los exdmenes de aprovechamiento desempefian un importante papel en la
escuela . Las autoridades administrativas utilizan versiones estandari-
zadas para dividir los niveles, colocar estudiantes transferidos, eva--
luar el desenpefio, identificar casos excepcionales y explicar a la comu
nidad lo que acontece en la escuela . Los orientadores los utilizan para
ayudar a los estudiantes a tomar decisiones educativas y vocacionales
mis realistas . No obstante, su funcidén mis significativa estd en el
programa educativo de la escuela . Aqui, los exédmenes de aprovechamien-
to se vuelven parte integral del proceso de ensefiar —aprender y se deja
sentir mds directamente en el desarrollo del estudiante .

Se pueden utilizar exdmenes estandarizados o, los mds frecuentemente

empleados : exdmenes elaborados por el propio profesor para medir el

aprovechamiento en su Vclase . Los exdmenes aplicaé&s en clase deben
reforzar algunos aspectos del programa educativo . Su papel primordial
en el proceso de ensefianza-aprendizaje es el de auxiliar al maestiro y al
alumo. De elaborarse adecuademente, pueden dirigir la atencidn a los

r sultados mds importantes de la ensefianza del curso . Es entonces,

de relevante importancia para cualquier maestro realmente comprometido
con su profesién, el saber elaborar exdmenes vilidos, confiables y
objetivos, y el aprovechar éstos al miximo en su funcidén como auxilia-
res del aprendizaje .

Cbjetivos generales :

El objetivo general del curso es ofrecer a los maestros um panorama

107.
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completo de um aspecto a veces olvidado de la ensefianza : la elaboracidén
vy aplicacidén de exdmenes . Para alcanzar dicho objetivo se describirén
los siguientes aspectos :

- Algunos errores cometidos al elaborar exdmenes .

- Diferentes usos posibles de los exdmenes .

~ Descripeion de diferentes tipos de exdmenes .

Cémo elaborar un examen objetivo, vdlido y confiable .
- Diferentes tipos de reactivos .
- Diferentes técnicas aplicables a la construccién de un examen .

- Cémo analizar e interpretar los resultados arrojados por los exdmenes .

1.- Errores cometidos en la elaboracidn de exdmenes :
Con frecuencia, los profesores incurrimos en ciertos errores al ela-
borar nuestros exdmenes de evaluacidn . A continuacidn se describen
los mds commes :

wee e - Bl axamen-carece—de-objetivos—de-evaluacién——Estos-objetives-deben- —— o — -
coincidir con los objetivos de enseﬁar_lza, pero cuando el maestro
desconoce estos ltimos, ya sea por error administrativo o porque
é1 mismo no los haya fijado; o cuando, de existir dichos objetivos,
éstos estén mal planteados o son malinterpretados por el profesor,
la elaboracidn de un buen examen se hace casi imposible debido a
que no podemos medir algo que no conocemos o no comprendemos .

* El examen presenta defectos técnicos en su construccién : Como to-
da construccidn de un instrumento, la elaboracidén de exémenes re--
quiere de un conjunto de técnicas, sin las cuales la construccién
de exdmenes serd mero producto del azar y su efectividad serd po-

co probable .



* El examen no contempla algunos aspectos que pueden reducir su con-

fiabilidad : Cuando la cantidad de informacidén del examen no coin~

cide con la cantidad de informacidn que posee el alumo, la confia

bilidad de contenido se ve alterada y como consecuencia las califj

caciones asi obtenidas serdn poco confiables .

Bl profesor ignora toda la informacién que le estdn proporcionando

las calificaciones obtenidas : Las marcas o calificaciones obteni-

das representan una fuente de informacidén desconocida para la mayo

ria de los profesores pero que, de saber interpretarla, es de gran

ayuda . Un ejemplo seria el error de considerar que el examen sélo

estd evaluando a los alumos. En algunos estudios realizados en la

UNAM se concluyd que cuando mds de un 30 % de los alumos que pre-

sentan examen resultan reprobados, el problema no radica en ellos

sino en el examen o en la persona que se encargd de la ensefianza .

2.- Diferentes usos de los exdmenes en el saldn de clases

09.

Existe la creencia de que los exdmenes sélo sirven para decidir qué
alumos acreditan la materia y cudles no
Este, sin anbargo, no es el tnico de sus usos, veamos otros

* El examen motiva la conducta de estudiar : Aunque seria deseable

que fuera el sistema del profesor el que motive al alumos a estu

diar, sabemos que ésto es bastante dificil y que , a veces, la Umi

ca forma de hacerles estudiar es anunciandoles la préxima aplica--~

cién de un examen . Recurriendo a nuestra experiencia vy con un po-

co de prédctica, podemos implementar pequerios exdmenes cuyo tiempo
de aplicacidén y de calificacién (diez o quince minutos para cada

paso) nos permita aplicarlos con cierta frecuencia (semanalmente,
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por ejemplo) de forma que obtengamos un incremento de la conducta

de estudiar .

Una sugerencia para facilitar lo anterior seria la elaboracidn de

un banco de reactivos por temas que podria utilizarse afio con afio

con ciertas modificaciones .

El examen como instrumento para el aprendizaje mismo : Contrario a

lo que podriamos pensar, el examen no sélo evalda el aprendizaje,

sino que también puede propiciarlo . ¢ Cimo ?. Un principio del

aprendizaje dice que si a un sujeto se le dan a conocer los resul-

tados de su desemperio a la brevedad posible , van a ocurrir una de

dos cosas :

1. Si la respuesta es coreecta, quedard reforzada en su repertorio
v la posibilidad de olvido va a disminuir, o

2. Si su respuesta fue incorrecta, el conocimiento de la respuesta

correcta va a provocar el aprendizaje en ese mismo momento . Si

ademds, el profesor permite que haya una discusidén de las res——

puestas correctas e incorrectas, reafirmard ain méds el aprendi-
zaje y las lagunas que pudieran haber quedado en la hora de cla
se, quedarin aclaradas .
Desafortunadamente los profesores incurren con cierta frecuencia
en algunos errores : no corrigen los exdmenes, sélo los califican,
asimismo, dilatan el tiempo de entrega de los exdmenes corregidos y
calificados, y por ultimo, no propicisn la discusidén de errores y
aciertos
Si queremos aprovechar al miximo el potencial de nuestros exdmenes,
éstos deberdn ser corregidos, devueltos y discutidos a la brevedad

posible .

i
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* El examen debe contemplar la aplicacidn e interpretacién de conoci-
mientos : Si construimos nuestros exdmenes de forma que permitan la
aplicacidén e interpretaciéon de los conocimientos adquiridos en cla-
se, mejoraremos la retencidén y obtendremos una mejor comprensidn de
lo expuesto en el saldén de clase .

Los resultados de los exdmenes deben de servir de guia para la en-
sefianza : Como ya habiamos mencionado antes, los exdmenes no solo
sirven para evaluar a los alumos, sino también a los profesores

en su enseflanza. Mediante un sencillo tratamiento estadistico de
las calificaciones, el profesor puede darse cuenta de si el porcen
taje de alumos reprobados en un reactivo o en un examen completo,
se debe a problemas en el alumo o a wna deficiencia en su forma

de ensefiar el tema . Serd su criterio entonces, cuando un tema de-
ba ser explicado nuevamente y la forma en que se hard . Esto redun
dard directamente en el beneficio de los alumos y del profesor

O mi KD s T e e e e e

3.- Tipos de exdmenes

Comenzaremos por dar una definicidén de examen . Examen es una situa-
cién experimental en la cual se pretende cuantificar o asignar valo-
res numéricos a la respuesta de un sujeto o grupo de sujetos .
Los exdmenes pueden ser clasificados desde diversos puntos de vista
que les son caracteristicos . A continuacién describiremos algunos
de ellos .
3.1. Por la forma en que estdn construidos

* Exdmenes objetivos: Presentan las siguientes caracteristicas :

~ Estdn encaminados a la medicién de objetivos previamente



fijados en el programa de estudio .
- En cuanto a su contenido, deben poseer suficientes reactivos
que les permitan medir en su totalidad la variable a medir .
- En cuanto a su forma de calificacidn, deben tener criterios

preestablecidos dado que s6lo puede haber una respuesta co--

rrecta . De esta monera, pueden ser calificados por cualquier

persons .

* Exdmenes subjetivos : Entre estos encontramos los exdmenes por fe- '
mas . Dada la escasez de reactivos con qgue puede contar. se hace
dificil que mida en su totalidad la variasble a medir. Para su cali
ficacién no cuenta con ningin criterio preestablecido por lo que
solamente quien lo elabord puede calificarlo confiablemente .
Calificar un examen de este tipo es una tarea dificil y tardada
debido a la gran variedad de respuestas que pueden ser considera-

das como correctas .

112,

32 Por su uiilizéciéﬁ :

* Exdmenes previos : Se aplican antes de comenzar la enseilanza
para conocer la cantidad de informacidn que maneja wn exami-
nado sobre la materia en cuestidn .

* Exédmenes de dominio: Se utilizan para conocer el grado en que
un examinado domina determinada 4rea del conocimiento .

* Fxdmenes diagndsticos : Se utilizan principalmente para divi-
dir a los examinados en niveles de acuerdo a sus conocimien-
tos .-

* Exdmenes de reconocimiento o aprovechamiento : Usados después

de impartir la ensefianza para saber si ésta fue efectiva o no



4.- Caractevisticas indispensables de wn buen examen :

4.1, Cbjetividad : La primera caracteristica con la que debe cumplir
un examen, es la objetividad. Esto implica que el examen debe
cumplir con dos requisitos :

- Debe estar elaborado en base a una serie de objetivos que
fueron fijados antes de que se inciara la ensefianza .

- La respuesta correcta debe ser tmicas para todos los sujetos,
de modo que la confiabilidad de calificadores sea cercana al
100 %

4.2, Validez : La validez en un examen es la exactitud con que pue-
den hacerse mediciones significativas y adecuadas con é1, es
decir, que mida realmente los rasgos que pretende medir .

Para poder construir un examen valido necesitamos primero de-
finir primero qué es lo que queremos medir. Un auxiliar para

definir nuestra variable es la elaboracidn de objetivos de eva-

- - ——lugeidn - Estos objetivos-estardnrbasados;asu-ver;en tos—

objetivos de ensefianza y deberdn estar enunciados en términos

de lo que esperamos que el alumo maneje como respuesta, por

ejemplo : " El alumo deberd mencionar la férmula del agua”

Una vez que ya tenemos nuestros objetivos, ya sabemos qué es

1o que esperamos que 2l alumo domine al final de la ensefianza

v consecuentemente sabemos qué vamos a medir .

Existen diferentes tipos de validez, entre los mds importantes

tenemos

* Validez predictiva : Se dice que un examen tiene validez pre-
dictiva cuando es valido lo que predice a través del tiempo

Por ejemplo, una prueba de orientacidn vocacional que predice
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que un sujeto serd un buen arquitecto al paso del tiempo .

* Validez concurrente : Un examen posee esta validez cuando,
comparado con un exemen similar que ya ha sido estandarizado,
presenta una alta correlacién .

*# Validez de contenide : Cuando los reactivos miden realmente
la variable que pretendemos medir, el examen tiene validez de
contenido .

* Validez de consiruccidn empirica : Hablamos de validez de
construceidén empirica, cuando construimos un examer. apoyin-
donos en una teoria y los resultados obtenidos con dicho
examen apoyan a la teoria .

Confiabilidad : Habiamos mencionado gue un exsmen era vdlido

en cuanto midiera el rasgo que pretendia medir, la exactitud

con que efectia dicha medicién, independientemente del rasgo

que esté midiendo, serd su confiabilidad . Se dice que un exa-

men es confiable cuando, aplicado en las mismas circunstancias,

arroja los mismos resultados .

Existen tres tipos de confiabilidad :

* Confiabilidad temporal : Se dice que un examen posee esta
confiabilidad cuando sus resultados son consistentes al paso
del tiempo, es decir, cuantas veces apliquemos el mismo exa-
men al mismo sujeto, deberemos obiener los mismos resultados.

* Confiabilidad por calificadores : Existe confiabilidad por
calificadores cuando la prueba da los mismos resultados inde-
pendientemente del calificador .

% Confiabilidad de contenido : Un examen tendrd confiabilidad de



contenido si sus reactivos son una muestra representativa de
la totalidad del material a examinar .
Método para obtener la confiabilidad : El coeficiente de confia
bilidad de un examen puede ser obtenido mediante la férmmla 21

de Kuder y Richardson ( KR21 ) :

Coeficiente de confiabilidad = 1 - A& -M

Ks2

En donde :

- K = al nfimero de reactivos del examen .

- M= a la media arifmética .

- s = desviacién estandar .

Para considerar confiable um examen el valor obtenido mediante

la férmula mencionada, deberd estar comprendido entre 0.8 y

1.00 .

~__5.- Tipos de reactjygs :

Se dencmina reactivo o item a cada una de las preguntas de que consta
un examen . Existe una gran variedad de reactivos . A continuacién se
describirdn los mds usuales :

5.1. Reactivos por temas : También conocidos como reactivos de ensa-
vo o de respuesta abieria . Estos son los reactivos mids comun—-
mente usados en la elaboracidén de exdmenes, sin embargo, ésto
no indica que sean los mejores ya que carecen de objetividad,
si bien, si son los mids fdciles de elaborar . En realidad pre-
sentan algunas desventajas tales como :

* Proporci‘onan al alumo una estimulacidn poco estructurada .
* Carecen de confiabilidad por calificadores ya que cada per-

sona que califique otorgard diferente calificacién .
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* Carecen de confiabilidad de contenid ya que dada la escasez
de sus reactivos, no puede haber una nmuestra representat iira
de la totalidad del material a examinar .
Presentan dificultad para calificarse ya que carecen de un
criterio preestablecido de calificacidn .
La tarea de claificarlos es larga ya que presentan una gran
variedad de respuestas que pueden ser consideradas como
correctas . El profesor debe leer el examen en su totalidad
para poder otorgar una calificacidn .
Sus calificaciones son subjetivas va que el profesor, cono-
ciendo a sus alumos, no puede evitar mezclar algunas veces
sus sentimientos personales con las calificaciones .
Por otra parte, sus ventajas son :

* Son répidos y sencillos de elaborar .

* Unicos cuando se pretende medir la capacidad para crear,

organizar, integrar, expresarse y conductas similares que

- ponen.de_manifiesto._la produceién y.la sintesis de ideas . . _

He aqui algunas sugerencias para mejorar la elaboracién de
reactivos por temas :
* El profesor debe hacer planes que le permitan dedicar tiem-
po suficiente al desarrollo de las preguntas .
* El profesor deberd definir, mediante las preguntas, la di-
reccidén y la amplitud de la respuesta deseada .
* El profesor deberd elaborar el nimero de preguntas necesa-
rias para cubrir en su totalidad el tema a examinar y al
azar escoger (muestrear) de dicha 1'ista‘ el ndmero de pre-

guntas que piensa aplicar, de modo que la muestra escogida
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sea representativa de la poblacidn .
* El profesor deberd considerar el tiempo que le llevard al

alumo contestar las preguntas, para que dicho tiempo sea

considerado en el tiempo de aplicacién .

5.2. Reactivos de corpletamiento : Son los primeros de los conside-

- rados reactivos objetivos aungue no tienen todas las ventajas
de éstos, como es una respuesta Umica . Consisten en proporcio-
nar al alumo una proposicidn, de preferencia siempre afirmati-
va, a la cual le falta un elemento que el alumo debe completar.
Existen dos tipos de reactivos de completamiento :

- Puros : Cuando la parte faltante es la final

- De caneba : Cuando falta la parte intermedia .

Entre las caracteristicas que deben tener en general todos los

reactivos objetivos encontramos :

* Bl lenguaje que usan debe de ser claro, directo y preciso .
-*-Sus-elementos-deberdn-estar-correctamente-eseritos—— - —m - —— e —
Las proposiciones deberdn tener coherencia sinféctica .

Los reactivos no deberdn ser muy largos ya que un sujeto

promedio sélo puede retener en su memoria siete unidades de

informacién en forma simultanea .

* Los reactivos no deben ser dependientes entre si

* Las proposiciones negativas podrin ser usadas sélo en wn 20 %

v , de ser posible, evitarse .

* Nunca deberdn usarse dobles negaciones .

Caracteristicas especificas de loé reactivos de completamiento :

# Fn cuanto a su construccidn, el espanio que se deje deberd
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ser proporcional al tamafio de la respuesta .
* No se deben incluir en un solo reactivo mis de dos respuestas
o elementos por completar .

* La respuesta debe ser calculada en funcidn al tiempo disponi-

ble .

. Reactivos de alineamiento o apare]’amientoiz Consisten en la

formacién de dos columas, tma de reactivos y otra de respues—
tas, las cuales deben ser seleccionadas por el sujeto. Los
reactivos podrian consistir, por ejemplo, en varios términos
por definirse mientras que las respuestas alternativas podrian
consistir en definiciones . Se pedird a los sujetos que lean
bien las alternativas de la derecha y procedan a seleccionar
una por una las que vayan bien c¢on las opciones de la izquier-
da . Hay dos fallas commes en la construccién de estos reac-

tivos que merecen mencionarse . Una es la de tener el mismo

nimero de elementos en cada lista ( es decir el mismo ndmero
de opciones en ambos lados ) . Con semejante tipo de reacti-
vos, el procedimiento usual es tal, y el sujeto que sabe las

respuestas de todos los reactivos, menos umo, automidticamente

tendr4 la respuesta correcta de este por mera eliminacién .

Esta dificultad puede ser superadé por medic de dos métodos .
El primero es el de incluir en la lista de la derecha un ni-
mero mayor de elementos que en el de la izquierda . Una se--
gunda solucién seria que la misma alternativa de la derecha
sea la contestacién de mis de wno de los estimulos de la

Ed
izquierda . Un segundo error que aparece comunmente en el
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uéo de estos reactivos, es el de incluir demasiados elementos
en ambas listas . Esto significa que el sujeto deberi escudri-
flar una lista bastante larga que, con toda probabilidad, con--
tiene w buen nimero de respuestas claramente inapropiadas .

En wna lista larga, ademis, es casi seguro que no haya homoge-
neidad en las alternativas . Por ejemplo, cuando las contesta-
ciones incluyen fechas, nombres y definciones, resulta claro

que no podrén ser la respuesta correcta a algunos estimulos .

Asimismo, el sujeto puede perturbarse si se le obliga a reco-
rrer largas listas . Esta dificultad puede ser superada si se
presentan grupos de estimulos y alternativas homogeneas y con

seis o siete elementos aproximadamente .

. Reactivos Falso-Veradero : Son aquellos reactivos en los que

se presentan al sujeto una serie de proposiciones de las cua-

s Py . . +
les, €l va a discriminar si son verdaderas o falsas .

Probablemente es el tipo de reactivos mis comocido y, sin em~
bargo, el menos recomendable . Una de sus desventajas es que,
quienes los elaboran , frecuentemente adoptan las oraciones
palabra por palabra de un libro de texto , tal vez incluyendo
algunos términos negativos para declarvar falsos algumos reac-
tivos . Tal método hace que el estudiante aprenda de memoria .
Ademds de eso, conduce a limitar el examen a datos concretos .
Una segunda desventaja, muy importante, estriba en la dificul- -
tad para incorporar la norma de veracidad o falsedad . Esto
exige al ejecutante un alto grado de discriminacién y facilita
la confusién .

Para construir correctamente estos reactivos se deben. seguir
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( ademds de las ya mencionadas ) las siguientes especificacio-

nes :

* Cada enunciado debe contener una sola idea central y signi-
ficativa . ‘

* Deben estar redactados de tal forma que se les pueda juzgar
inequivocamente como verdadero o falso sin caer en ambigue-
dades .

* La redaccién de ambos reactivos, falso y verdadero, debe ser

la misma para no evidenciar su veracidad o su falsedad.

Reactivos de jerarquizacidn : Es aquel tipo de reactivos en
el que se proporciona al alumo una lista de enumciados y é1
debe jerarquizarlos por orden de importancia, cronolégico o
por mero orden -légico . Son recomendables para ordenaciones

cronoldgicas, pero en cuanto se habla de la importancia o

légica de g}g}j!lﬂgzgpto, el reactivo pierde su objetividad .

Lo que para el profesor puede ser mis importante o ldgico,
puede no serlo para sus alumos , sin embargo, éstos deberdn
contestar de acuerdo al criterio de profesor, quien después
de todo , es el que califica los- exdmenes , v no de acuerdo
a su propio criterio . Si se da opcién a mis de un ordenamien
to correcto, la calificacidn se hace diffcil y si la variedad
de respuestas correctas es muy amplia, pasan a ser reactivos

de opinidén mds que de medicidén de conocimientos .

Reactivos de opecidén miltiple : Presenian bhdsicamente dos

formas :
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una pregunta directa o bien un enunciado para completarse .
En ambos casos se da al alumo, por cada reactivo, una lista
de opciones entre las cuales se encuentra la correcta .
Anatémicamente, un reactivo de opcidn miltiple estd construi-

do de la siguiente manera :

- " Una rama de la biologia es : " UN PIE O ENINCIADO
a) la medicina . TRES OPCIONES DE
b) la quimica DISTRACCION ¥ TNA
c) la botdnica OPCION CORRECTA

d) la astronomia
Idealmente, un reactivo de opcidn miltiple deberia presentar
a los estudiantes una tarea que venga al caso, Ique sea clara-
mente inteligible y que sélo puedan contestarla correctamente
quienes hayan alcanzado el aprendizaje deseado . Desafortuna-

damente, rmuchas de las personas que los elaboran, desconocen

w . _las técnicas para tal tarea y lejos de cumplir con sus obje-

tivos, los reactivos causan verdadera confusién, aun entre

los alumos que poseen el conocimiento deseado .

A continuacidén se describen una serie de recomendaciones para

la éptima construccién de reactivos de opcidén miltiple :

~ Elabore wma lista de resultados importantes del aprendizaje
de forma que cubran el material por aprenderse .

- Elabore un reactivo por cada uno de esos resultados de for-
ma que cada reactivo mida un resultado .

- Presente un solo problema claremente formulado en el pie del
reactivo .

- Emmcie el pie del reactivo en lenguaje claro y sencillo .



La cantidad exacta de opciones que debe tener un r._activo es
de cuatro .

El pie del reactivo deberd contener toda la informacidn
‘necesaria de forma que ésta no se repita en las opciones y
éstas sean lo mis cortas posible .

Enuncie el pie del reactivo en forma afirmativa siempre que
sea posible . .
Cuando sea necesario usar una forma negativa, construya el
reactivo de tal forma que la negacién sea claramente dife-
renciable .

Asegnirese de que la respuesta que se pretende sea la correcta
o que esté claro que es la mejor .

Las opciones deben de ser hoamogéneas en cuanto a su contenido
pero claramente diferenciables, de forma que el alunmo que

realmente posee la informacidén no se confimda .

Constrityase el reactivo de forma que todas las opciones sean

gTanmtiéalmente consiétentes con el pie y que tengan f&fnas

paralelas a éste .

Evite claves verbales que permitan a los estudiantes selec-

cionar la respuesta correcta o eliminar las in\correctas .

Tales claves puede ser -:

* La similitud de la redaccién del pie y de la respuesta
correcta .

* Emmciar la respuesta correcta en el lenguaje del libro de
texto o con una fraseologia estereotipada .

* Enunciar la respuesta correcta mis detalladamenie .

* La inclusién de términos absolutos en las respuestas

incorrectas como lo son : siempre, nunca, todo, ningmo,etc.
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* Incluir dos respuestas que tengan el mismo significado
hace posible eliminarlias como respuestas posibles .

- Incluya algunas opciones de distraccidn teniendo mucho
cuidado con el manejo de estas . Una opcidn o respuesta de
distraccién es una respuesta incorrecta, claramente elimina-
ble por parte del alumo que maneja el concepto, pero que
induce la respuesta de aquel que no tiene el conocimiento,
eliminando asi la posibilidad de que dé la respuesta correc
ta al azar .

- Haga variar la longitud relativa de la respuesta correcta

para eliminar a la longitud como posible clave .

~ Evite cuidadosamente el uso de la opcién : "Todas las ante-
riores"” y utilice con extrema precaucién : "Ninguna de las
anteriores" .

~ Varie al azar la posicidén de la respuesta correcta .

- Aseguirese de que cada reactivo sea independiente de los

demds. De otra forma, la informacidén dada en el pie de un
reactivo servird ocasionalmente para responder a otro .

- Use un formato eficaz de reactivo . Las opciones deberin
presentarse en forma de lista, una abajo de la otra . Esto

facilitard la lectura y comparacién de las opciones .

Inducciones a acierto o error por determinantes especificos :
Algunas veces, en los reactivos objetivos y principalmente en
loé de opcidén miltiple, se pueden encontrar ciertas claves
inintencionadas que pueden indicarle al alumo cudl es la
respuesta correcta o provocarle confusién e inducirle a dar

wna respuesta inco-recta .
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Todas las claves son conocidas como determinantes especificos .
En las listas de caracteristicas de los reactivos se encuentran
mencionadas las mds frecuentes de modo que el profesor pueda

evitar dichos determinantes al construir sus reactivos .

6.~ Construccién del examen :

6.1. Plan del examen : Al igual que en la implementacidén de cual--
quier otro instrumento de medicién, la elaboracidn del examen
requiere de wna serie de técnicas y de un proceso me:odoldgi-
co iniciado con un plan que debe contener los siguientes pun-
tos :

* Defincidn de objetivos : Es importante, antes de elaborar el
examen, especificar en forma objetiva qué es lo que preten-
demos medir . Ejemplo de un formato de objetivos de examen
seria el siguiente :

" El exemen medird con una confiabilidad de 0.8 los siguien-

tes aspectos ! L.iieiieiiiineaniaes ceas .
La confiabilidad se puede calcular mediante la férmula 21
de Kuder y Richardson .
Los objetivos siempre estardin definidos en términos de lo que
esperamos que el alumo esté realizando al final de la ense-
flanza, por ejemplo : -
" Al finalizar la lececidn 17, el alumo construiri oraciones
de por lo menos seis elementos en tiempo presente continuo"
* Determinacién de longitud y dificultad temdtica : Siempre es
importante al elaborar el examen, determinar la longitud y

el grado de dificultad que presenta cada tema . Esto nos



indicard, entre otras cosas, qué proporcién del total de

reactivos debe abarcar cada tema

nica llamada jueceo .

pas

0s

. Para ésto existe wna téc-

El jueceo consta de los siguientes

A.- Se eligen de cinco a diez jueces, los cuales deben de

estar familiarizados con los temas

0 profesores .

. Pueden ser alumos

Se da a cada juez un juego de tarjetas conteniendo cada

una el titulo y nimero de cada tema .

C.- 8Se pide a cada juez que ordene las tarjetas de la que
considere mis dificil a la mis fdcil, si se mide dificul-
tad ; o del tema mds corto al mds largo si se mide longi-
tud . A cada tarjeta le asignardn un valor mmérico de
acuerdo a la cantidad de temas a examinar . Asi, si son
un total de siete temas, el tema mds diffcil llevard el
nimero siete y el mds fécil el nimeroc wmo, el mds largo
el siete y el mis corto el uno .

D.~ Se elaborard una tabla como la siguiente :

T EM A.S
2 3 4 5 6 7
I |1 5 |7 |6 |43z
Ul 6 17 |5 a1 ]2
E
3 5 7 6 3 4 2

Z

4 5 6 7 4 2 3
Total : 21 |27 |24 |15 [10 [ 9
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E.- Se suman los valores que obtuvo cada tema de a uerdo a
los jueces y se dividen entre el mimero de jueces parti-
cipantes .

F.- El tema que obtenga el pun'ta]'e mis alto serd considera-
do como el mds dificil ( o el mds largo ) y deberd re—-
querir de un mayor numero de reactivos dentro de el exa
men . Para calcular la proporcidn de reactivos que deberi
llevar cada tema, se suman los puntajes de cada tema, se
dividen entre el gran total y se multiplican por 100 .

El resultado serd el procentaje de reactivos que necesi-

ta cada tema .

* Especificacién de las instrucciones : Todo plan de examen
debe tener en cuenta la necesidad de desarrollar instruc—
ciones para los sujetos. Dichas instrucciones deben ser

sencillas y concisas y contener la siguiente informacién :

2.- Tiempo permitido para completarlo ( 50 minutos ) .

3.- La manera de registrar las respuestas ( 1 punt;> por
respuesta correcta ) .

4.- Cualquier recomendacidn especial .

Las instrucciones deberdn ser leidas por el aplicador en

voz alta y deberd preguntar si existen dudas para acla-

rarlas en ese momento, sélo enténces ge procederid a re--

solver el examen .,

#* Ordenacidn de reactivos : Una vez qgue se han seleccionado
los reactivos, se ordenardn en el examen de acuerdo a las

siguientes reglas :



1.~ Se deben disponer los reactivos de modo que todos los de
igual tipo queden en un mismo grupo .

2.- Los reactivos se deben disponer en orden de dificultad
creciente .

3.~ Cuando se trate de reactivos de opcidn miltiple, las
opciones correctas se acomodardn azarosamente y nunca

siguiendo un patrén especifico .

Determinacién del indice de dificultad y del indice de dis-
eriminacién :

La definicién més ampliamente aceptada acerca de qué es la
dificultad de un reactivo es la que dice que la proporecidn
de sujetos que contestan correctamente el reactivo es inver-
samente proporcional a la dificultad de este . Esta propor-
cién es inversamente proporcional a la dificultad debido a

que, mientras mayor nimero de sujetos contesten correctamen

“te al reactivo, mds fdcil resulta éste . El uso ha hecho

pues, que la expresién : " alto indice de dificultad de un
reactivo" , signifique realmente lo opuesto, es decir, que
es mis fdcil el reactivo .

Un preblema totalmente diferente, y sin embargo corre}aeio-
nado con la dificultad, es el de qué tan bien un reactivo
discrimina validomente entre los sujetos, es decir, qué
tanto los diferencia a unos de otros .

Para calcular el indice de dificultad y el de discrimina--
cidn, se siguen los siguientes pasos :

1.- Se célifican los exdmenes y se jerarquizan los resul-

tados de mayc™ a menor .
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2.- Se divide la poblacidén en tres partes iguales, a la
tercera parte superior se le llamard "A", y a la
tercera inferior "B" .

3.- Se suman los resultados obtenidos en la parte Ay
aparte los obtenidos por B .

4.- Para calcular el indice de dificultad se aplicard la

siguiente térmula :
Idf =

En donde : N = a la poblacién .
5.- Para el indice de discriminacién se aplicard la
férmla :
A - B
N

Ide =

6.~ Para que la prueba sea vdlida, el indice de discri-

minacién sélo podrd variar en un rango de 5 & -5

7é§ﬁrrespeé£$ del indice de dificuif;d .

* Método de correccién por contestaciones correctas al azar :
Algunas veces, al estar aplicando un examen de opcién mGlti-
ple, el profesor se puede preguntar cudntas de las respuestas
correctas fueron dadaé al azar . Para eliminar dicha duda, se
emplea un método de correccidn con la siguiente férmula :

: g . Incorrecciones
Puntuacién = Aciertos -

n -1

En donde : n = al nUmero de opciones de cada reactivo .
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7.- Andlisis de datos :
Una vez obtenidos los resultados de nuestros exdmenes, podemos proceder
a hacer un andlisis estadistico. Dicho andlisis nos puede proporcionar
valiosa informacidn acerca de nuestro instrurento de medicidn .Para
efectuar dicho andlisis utilizaremos los siguientes elementos :

* La curva de distribucidén de frecuencias :
En primera instancia, haremos una lista de todas las calificaciones
que pudieron haber sido obtenidas mediante el examen ( 10,9,8,etec.).
Posteriormente, contaremos cudntas personas obtuvieron cada una de
las calificaciones . Esa serd la frecuencia con que aparecid cada
calificacién . Con estos datos trazaremos wma gréfica, colocando .
la frecuencia en el eje de las ordenadas y las calificaciones en ei
eje de las absisas . El resultado serd una curva de distribucidn de
frecuenciasv. Cuando las tres medidas de tendencia central : media,
mediana y modo coinciden en el centro de la curva, se habla de una

—curva-normal_de distribucidén . .

* Media : La media va a ser igual al promedio de calificaciones obte-
nidas por nuestros alumos . Serd representada por una equis testa-

da ( X ) . La férmula para obtenerla es la siguiente

- fx
X =
N
En donde :
fx = sunatoria de las frecuencias multiplicada por
. la calificacidn correspondiente a cada una .

N

niumero de alumos que presentaron examen .
* Mediana : La segunda medida de tendencia central es la mediana .

Por defincién es aquel punto en el continuc de las calificaciones
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arriba y abajo del cual caen la mitad de los casos . Para poder
decir que un examen tipico ha hecho una buena diferenciacién a
todo lo largo de la dispersién , de la habilidad de contestar, su
mediana deberd estar situada cerca de la calificacidn media , asf,
si la calificacidén es de diez, la mediana deberd estar colocada lo

mis cerca posible del cinco . Se obtiene mediante la férmula :

- 2

N
2 a

fe
En donde :

Ii = limite inferior

a . .
fa = frecuencia acumulada anterior
fe = frecuencia de clase .

Modo o moda : Esta medida nos indica en qué punto de nuestro con-

tinuo cae la mayor frecuencia . Se puede obtener aproximadamente

con_sélo dar un vistazo a la distribucidn de frecuencias, pero para

obtener el dato exacto se usa la siguiente formula :

AN

Mo = Li —_—

A1 - AN

En donde :
Li

A1
A

H

limite inferior

frecuencia de clase menos frecuencia anterior

frecuencia de clase menos frecuencia posterior



131.

PR ACTTI CA

De la giguiente lista de calificaciones obtenidas por un grupo de

alumnos, obtener :

distribucién de frecuencias
- media

- medianas

modo

6-9-4~-7-5~-6~-1-8 -4-9-6-7-3-0-10-5

~3
i

-3
1

4-6-8-6-6-7T-6-5-7T-6-8-4-T-6-3-7-
6§-8-5-7-10-9-2-6-4-8-7-8-T-4-6-5-68
8-10-6-9-5-7-6-8-10-7-3
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A NEZXDO # 8

fin de recabar la informacién citada en el capitulo 4 , se
a los siguientes centros :

ANUIES (*)

CEUTES (*)

CISE

CONACYT

Coordinacién del OCH (Sub-secretaria de Planeacidn)
Facultad de Sicologia (*)

Universidad Pedagdégica Nacional

se consultaron , entre otras, las siguientes fuentes :
Plan Maestro de Investigacidén Educativa 1981

Foros Nacionales de Investigacidn del Proceso Ensefianza-
Aprendizaje : 3o (1983), 4o (1984) y 5o (1985) (**) .

Banco de datos IRESIE ( Indice de Revistas de Educacidén Superior

e Investigacidén Educativa ) .

El IRESIE es una publicacidn que sistematiza los artfculos
publicados en mds de quinientas revistas internacionales
especializadas en educacidn superior y las investigaciones
realizadas a este respecto . Algunas de las revistas consultadas
fueron

- Investigacién Educativa
- Cuadernos dei Colxveg'io

- Cuadernos de Educacién

Foro Universitario

DIDAC ( México )

(*) Biblioteca

(**) Las ponencias del 50 Foro nos fueron prestadas en su forma original
debido a que las memorias atn no habian sido editadas .
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- Revista de la Educacién Superior

~ America Biology Teacher

- Educational Leadership

- Evaluation in Education

- Education and Psychological Measurement
- Higher Education

- International Journal of Intructional Media
-~ Journal of Educational Psychology

- Journal of Teacher Education

~ Review of Educational Research

- Theory and Research in Social Education

- Western European Education

Para localizar los articulos concernientes se emplearon los
siguientes descriptores :

"aprovechamiento escolar ", " costos educativos ", " crisis

educativa ", " desercién " , " evaluacién de cursos ", " evaluacién
de estudiantes ", " evaluacidn de profesores ", " experimentos
educativos ", " formacidén de profesores ", " fracaso escolar ",

" investigacidn educativa ", " perfeccionamiento docemte ",

" perfil del profesor ", " problemas de aprendizaje ", " problemas
educativos ", " pruebas de aprovechamiento ", " tecnologia

educativa " y " teorias de la evaluacién " .
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