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INTRODUCCION:"

En la década de los setentas, la calidad de la educacidn se vid
afectada por la improvizacidén y por las limitaciones de tiempo

y de recursos en la elaboracidn de planes y programas académi -
cos. En reladcibn a la metodologia de la ensefianza, se cuestio-
né la deficiencia en el rendimiento escolar, que se atribuye a
la actitud pasiva del estudiante durante su formacidn, debida -
en buena parte, a los procedimigntos didicticos que se utilizan
Esto generd en las instituciones de educacidn superior, el sur-=
gimiento de diversos planteamientos para el mejoramiento del -
personal docente, siendo una alternativa, la formacidén y capaci
tacién de los nuevos profesores, asi como la actualizacidn de -

aquellos que estén ya en servicio.

Ahora bien, uno de los elementos de carédcter pedagégico que han
hecho evidente la necesidad de formacidn de personal docente, -
es el relativo al rendimiento escolar, ya que los indices de de
sercidén y reprobacién llegan a ser alarmantes en algunas escue-
las y facultades. No se puede descartar que inciden en €1 mal-
tiples aspectos, como €l nivel econdémico, social y cultural de
los afectados, sin embargo, existen causales propiamente pedagé
gicas, en donde la accidén educativa del profesor, cobra relevan

te importancia,

Por lo anterior es que surge la inquietud de realizar el pre-
sente trabajo, para conocer la importancia que tiene la forma-
cién docente de los profesores de una institucidn educativa del
nivel superior, considerando la relacidén que existe entre el -
rendimiento escolar de los alumnos y la formacidén docente de -
sus profesores, siendo el primero uno de los factores més rele-
vantes dentro de la educacién en general y que determina una -

parte importante de la calidad de ésta.



Para tal efecto, se 1llevé a cabo una investigacién basada prin
cipalmente en el estudio comparativo de dos grupos de profeso-
res de una institucidén oficial de nivel superior [(Escuela Supe
rior de Comercio y Administracién, incorporada al Instituto Pgo
litécnico Nacional), por lo gue las aportaciones que este tra
bajo pueda proporcionar para posteriores estudios, deberdn to -
marse en cuenta Unicamente con universos acordes a las caracte
risticas de esta poblacién, es decir el planteamiento de las hi
potesis y el enfoque tedrico de esta investigacién consideran -
exclusivamente a las instituciopes educativas del nivel supe- -

rior gque pertenezcan al Estado.

De la poblacién total de profesores de la escuela en estudio, -
se formaron dos grupos, uno compuesto porvprofesores que han -~
participado en cursos de formacidn docente, y otro, por profeso
res gque no han participado en éstos; posteriormente se recurrié
a evaluar el desempefio docente de los profesores, a través de -
un cuestionario con el objeto de mostrar si la formacién docen-
te de éstos incide en el proceso de ensefianza-aprendizaje, y de

qué manera se manifiesta en el rendimiento de los educandos.

Es importante mencionar que este trabajo debe considerarse de -
cardcter preliminar, debido a que la informacién acerca del de
sempeno docente, se obtuvo mediante una sola aplicacién del ~--
cuestionario-evaluativo a los maestros muestreados, es decir, -
hasta el momento no se cuenta con una‘infu{pacién de manera -con
secutiva sobre el comportamiento de los profesores que permita
promediar los puntajes obtenidos en sus evaluaciones, durante -

dos o mas semestres lectives.

La fundamentacidén tedrica de los principales elementos que in-
tervienen en este estudio se distribuyd en cinco capitulos. En
el primero se abordan los antecedentes mas importantes de la -

educacibn superior en México y algunas apreciaciones que se tie



nen sobre la calidad de la misma,

El segundo capitulo se refiere a la concepcién bédsica del proce
50 enseﬁahza—aprendizaje, los factores que la conforman y la

importancia de su conocimiento.

El capitulo tercero presenta la posicién de diferegtes autores
en cuanto a las funciones y caracteristicas del profesor. En -
este apartado se explica brevemente el perfil del profesor uni-
versitario y las variables que lo componen, ya que de estos rac
tores se genera la parte medular del cuestionario utilizado "en

este trabajo para evaluar el desempefioc docente.

En lo que respecta a la evaluacidén en la educacidn, aplicado a
dos modalidades: rendimiento escolar y desempefio docente, se
incluyen en el capitulo cuarto. Haciéndose referencia basica -
mente a log principales factares gue determinan el rendimiento
escolar y las variables que lo puedan afectar. Asimismo se pre
sentan los elementos que son tomados en cuenta en la elabora- -

cién de instrumentos que evalGan el desempefic docente.

En el capftulo cinco se considers que la participacién de profe
sores a curscs de formacién daocente, es una de las alternstivas
que apoyan en forma importante la calidad de la educacién supe-
ricr, promoviendo en estos cursos, contenidos actualizados y -

que ademds, atiendan las deficiencias detectadas.

El Gltimo apartado contiene la metodologia utilizada en este es
tudio, asi como los resultades y conclusiones a gue se llegh, -

como son:

~ No se observan diferencias significativas en los punta -
jes, tanto de rendimiento escolar como de desempefio docen

te, en ambos grupos.



- Se detectaron las Areas de desempefio docente en donde
se presentan mayores deficiencias, destacindose prin-
cipalmente carencias por parte de los profesores para
organizar la participacién activa del grupo y el cono
cimiento y manejo de métodos, técnicas y recursos di-

dacticos,

-,Al parecer, en lo que respecta al dominio de la mate-
ria, los profesores también presentan deficiencias im

pertantes.

Lo anterior destaca la necesidad de estructurar programas de -
formacidén docente de &ptima calidad y de concientizar al profe-
sorado de la institucidén sobre la importancia de contar con una
formacién docente en su actividad, puesto que la ensefianza supe
rior es de capital importancia para el desarrollo del pais, pa-
ra su independencia politica y econdmica y por tanto, debe te -
ner en cuenta propdsitos especificos que le permitan alcanzar -

la eficiencia.



CAPITULO 1

CARACTERISTICAS DE LA EDUCACION SUPERIOR ER MEXICO

La educacién superior mexicana, constituye un sistema complejo
¥ cualitativamente Biterenciado de los otros niveles educati -
vos. Su complejidad radica en la diversidad del régimen jurfidi
co de sus instituciones, en las funciones que éstas desempefian

¥ en las caracteristicas que asumen en relacidén a las entidades
federativasly a las regiones en que se desenvuelven,

Por otra parte, la educacién superior mexicana es completa, )
al igual que otros sistemas educativos. Por su naturaleza y

funciones estd organizada en tres &dreas formativas principales:
Cientifica, Tecnoldégica y Human{stica. El desarrollo arménico
Yy equilibrado de estas Areas constituye un paradigma de planea=
¢ién y funcionamiento institucional gue surge del compromisc en

tre el Estado y las instituciones de educacidén superior.

Asimismo las funciones bésicas de la docencia, investigacidén ¥y
difusién (Plan Nacional de Educacidn Superior, 1981), son me-
dios imprescindibles con los cuales el sistema en su conjunto y
las instituciones por sif mismas realizan los objetivos de la -

educacidn superior que son:

- Participar eficientemente en el fortalecimiento de la capaci
dad nacional para asimilar y producir avances cienti{ficos, -
tecnoldgicos y de otro tipo, e incorporarlos al desarrollo -
del pais.

(1) la educacién superior contespla 106 niveles de Licenciabura, Meestria y Goctorado.
Sin embargo, este estudio se abocS Inicamente al nivel Licenciatura.




- Ser un componente esencial y permanente del desarrollo y 1a

independencia de la sociedad mexicana.

- Contribuir al incremento de la produccidn en sus diversos
sectores, a la explotacidén adecuada de los recursos natura
les, al logro de una justa distribucidén de la riqueza y a

la elevacidn de niveles de vida de la poblacidn.

- Coadyuvar activamente en la extensién de los servicios educa
tivos, sociales y asistenciales con el fin de realizar el de
sarrollo integral y humanizado del individuo sobre bases -

efectivas de libertad, seguridad y solidaridad social.

- Participar en la transformacién de la sociedad actual para
que el pais, manteniendo su cardcter nacional en la conviven
cia y las relaciones internacionales se adapte a los cambios
que se operan en nuestra época y a los que impondrd el futu

ro.

En base a lo anterior, vemos como la educacién superior en Méxi
¢o es una funcidén de interés plblico que realizan el Estado,
sus organismos descentralizados y aquellas instituciones con

autorizacién y reconocimiento de validez oficial de estudios.

En este principio se funda el compromiso del Estado para finan
ciar, otorgar capacidad legal que posibilite la formacién de re
-cursos humanos altamente calificados y, proteger el subsistema
de educacién superior de carécter piblico con medidas politi -
cas, juridicas y econdbmicas con el fin de que las instituciones
que lovintegran cumplan sus funciones basicas, desarrollen sus
drcas formativas y realicen los objetivos de la educacidén supe
rior (P.N,E.S., 1981).



A) CONENTARIOS SOBRE LA CALIDAD DE LA EDUCACION SUPERIOR.

Es a finales de la década de los sesentas, que en el mundo y en
forma muy particular en nuestro pais, se hacen cuestionamientos
sobre las contradicciones de la industrializacidén y su relacién
con el proceso de formacién profesional que se lleva a cabo en
las escuelas de educacidén superior; asimismo se realizan diver-
sas propuestas relativas a la educacién superior que incluyen ,
tanto la vinculacién y proyeccién social, como su organizacién
y funecionamiento, siendo una de las principales preocupaciones,

la calidad de la educacidn superior en México (Arredondo, 1983}

Una de las expresicnes importantes de este problema lo constitu
yen el Plan Nacional de Educacién Superior (1981), en donde se
toman en cuenta aspectos como: la previsién de tareas, no sélec
cuantitativas sino cualitativas condicionadas per la necesidad

de introducir cambios que permitan asimilar y producir nueves -
conocimientos cientificos, tecnolégicos y humanisticos y asi -
formar los recursos humanos correspondientes. Asimismo indica

que durante la década de los setentas se produjeron logros con
siderables en el aumento de ‘maestros de tiempo completo y medio
tiempo, sin embargo, estos eéruerzos no han side acompafiados -
por una definicién de especificaciones académicas y administra-
tivas que precisen la labor y responsabilidad académica del do
cente. Sin estas especificaciones serd dificil contar con ele
mentos y criterios gque permitan una evaluacidn justa del rendi-
miento de los profesores. Por otra parte, es deseable que den
tro de los criterios que se emplean para evaluar la tarea del -
profesor, se otorgue mayor prioridad al rendimiento académico -

de sus alumnos.

La evaluacidén de la calidad de los diferentes componentes gue -

intervienen, en los procesos de docencia, investigacidn y difu-
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sidén de la cultura en las instituciones de educacién superior,
es uno de los fines primordiales de la planeacién. Es decir, a
partir de los planteamientos que se desprenden del crecimiento
de las instituciones y de todo el sistema en su conjuntc, debe-
rdn identificarse aquéllos aspectos directamente relacionados -
con la calidad de la educacidén superior, es decir, la docencia,

la investigacidn y la difusidén de la cultura.

Asimismo, el Plan Nacional de Educacién Superior (1981) plantea
que los problemas de superacidén de la calidad, podrian conside-
rarse para los préximos diez afios, sobre trabajos que ya se han

definido, encauzados bisicamente en:

- El mejoramiento de la planta docente.

Aun cuando cn este renglén se han logrado avances significa-
tivos a través del conjunto de acciones realizadas para la -
formacidén y capacitacién del personal de referencia, es evi
dente que frente al crecimiento de la poblacién escolar que
se presentard, en los préximos aiios, la ampliacién de la - -
planta docente, que sera resultado de este fenémeno, obliga-
ra a programar acciones de mayor envergadura que las actua -
les. Por tanto se deberi establecer como priactica permanen-
te, la formacién y actualizacién de recursos humanocs, en ¥

para las investigaciones de educacidén superior.

De esta manera, se deberd impulsar el desarrollo de progra -
mas de capacitacién y actualizacién para profesores, con ‘el
fin de que equilibren la metodologia educativa y las disci -

plinas objeto de ensefianza.

De no asumir las instituciones educativas su responsabilidad en
el mejoramiento de los contenidos, métodos y técnicas de ense -

filanza e investigacidn, se establecerd una distancia dificil de



superar entre las funciones béAsicas que realizan y las que debe
rian ser capaces de realizar ante los requerimientos sociales y

de otro orden.’

B) ALGUNAS REPERCUSIONES DE LA CALIDAD DE LA EDUCACION SUPE -
RIOH.

El1 fenémeno relativamente reciente de la devaluacién de la edu-
cacién, no atenida la presidn que se ejerce sobre las institucio
nes de ensefianza superior, sino por el contrario, la acentia en
la medida en que se exige cada vez més, una mayor escolaridad -

en el mercado de trabajo.

Intimamente relacionado con lo anterior, por el desempleo y sub
empleo crecientes que padecen muchos profesionales, se dan pre
siones sobre las instituciones de educacién superior, a fin de
que ofrezcan trabajo al menos en parte a sus propios egresados.
Asimismo una de las respuestas obligadas ante la expansién de -
la poblatidén en estas instituciones ha sido el aumento de la -
planta docente. §in embargo, nos damos cuenta que la incorpora
cién de nuevos profesores ha permitido atender al crecimiento -
cuantitativo de alumnos, pero ha creado otro tipo de necesida -
des debidas sobre todo, a que gran parte de los docentes de nue
vo ingreso, no dominan los procedimientos, métodos y técnicas -
del ejercicio magisterial y que ademds viene a representar su -

segunda profesidn, y en muchos casos la udnica (Quezada, 1980).

Consecuentamente vemos comc en el nivel superior, la labor do-
cente se estd conviertiendo cada vez mds en una fuente de traba
Jjo, en una profesién cada vez mayor para los egresados de este

nivel. A pesar del alto nimero de profesores de asignatura, se
observa una cierta tendencia a la aplicacién y consolidacién -

del profesorado de carrera. De alguna manera se estd gestando
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el proceso de “profesionalizacidén del trabajo acaﬁémico”. lo
que significa que la principal fuente de ingresos, si no la -
exclusiva, es precisamente el trabajo académico (P.N.E.S., - -

1981).

Este hecho entre oiros, plantea la necesidad de profesionalizar
la -ensefianza, en el sentido de hacer del docente un profesio-
nal de la misma, con una formacidén especializada para enfrentar

la tarea.

Por otra parte, vemos como @ dicha actividad, todavia no se le

(2)

da el valor que tiene, puesto que los requisitos para incor
porarse a la planta docente de cualquier institucidn pertene-
ciente al Estado, estdn al alcance de casi todos los egresados,
sin considerar que se trata de una profesién. Esto a su vez con
tribuye en forma directa a devaluar la calidad de la educacién.
Por lo que es recomendable que el criterio del grado académico,
no sea condicién suficiente para la contratacién de futuros pro
fesores, sino que es importante considerar ademds, la formacidn

y la experiencia previas, puesto que se trata de una profesidn.

Cabe sefialar que alpgunas instituciones de nivel superior, tie =

nen. como fines primordiales, dentro de los estudios de posgrado

{3)

formar profesores .

(2, Es el caso de los organismos incorporados al Politécnico, que requisi-
tan a los aspirantes a profesor a nivel licenciatura, el grado académi
co ¥y en algunas ocasiones, se considera que el ejercicio profesional -
de éstos tenga estrecha relacién con las asignaturas.

{3) Las politicas més frecuentes rclacionadas directa e indirectamente con
la formacién docente a nivel universitario son: El apoyns & la creacidn
de posgrados en todas las areas de conocimiento y en especial, las - -
maestrias en educacidén; Becas de posgrado; Financiamiento de cursos de
actualizacidn; Patrocinio de centros de formacidén en el pais, y, el im
pulso a la investigacidn educativa, gque se vincula a.los problemas de
la formacién y de la docencia. La Universidad Autdnoma de.Guadalajara,
es una de las pocas instituciones que si cuenta con programas en las - |
maestrias para la formacion de docenteg,
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C) ANTECEDENTES DE LA ESCUELA SUPERIOR DE COMERCIO Y ADMINIS -
TRACION.

La Escuela Superior de Comercio y Administracién, perteneciente
al Institute Politécnico Nacional, se fundd en el ano de 1845, -
con el nombre de Escuela Nacional de Comercio, en origen a la -
visién del Estado mexicanoc de capacitar al elemento humano para
realizar en forma eficiente, las actividades propias de la admi
nistracién piblica, tantc en el panorama internc como en el in

ternacional.

A partir de esta fecha y hasta el presente se le puede identifi
car a esta institucidn, con los eventos més importantes que se
gestan en México, especialmente en las &reas de Administracién
Yy Relacioqes Comerciales, y en todas aquellas actividades que -
tienen nexo con las transacciones econémicas, de tal manera que
la institucién va adquiriendo diversos perfiles segin las nece-
sidades que marca la época dentro de las disciplinas sociales y
administrativas.

Desde su fundacién, el plantel ha tenido como norma adecuar el
contenido de sus planes y programas de estudic a las necesida -
des que el medio y la época requieren, en las tres carreras que
imparte: Lic. en Contaduria Pidblica, Lic. en Relaciones Comer-

ciales y Comercio Internacional (ESCA-IMAGEN, 1977).

- Contador Piblico:
Desde que se disefia el plan de estudios de la carrera "Corre-
dor Pidblico", en la Escuela de Comercio que fue en el afio de
1845, se ve afectado por una serie de modificaciones en cuan-
to a sus contenidos, dindose una diversificacidén del &rea de
conocimientos y, recibiendo mayor importancia el aspecto co -
mercial. Es hasta f959, cuando recibe el nombre de Contador

Piblico, incluyendo &reas de administracién, estudios finan -
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cieros y sistemas de registros.

Actualmente las &reas de trabajo profesional del Contador Pd-

blico son:

1. Disefic e instalacion de sistemas de procesamiento de datos
para informacidén de la administracidn y de terceros intere

sados.
2. Operacidén y manejo de dichos sistemas.

3, Evaluacidén del sistema y de la informacién cuantitativa fi
nanciera obtenida mediante &1 (auditorfial.

4, Participacidén en la planeacién y control de las operacio -

nes de la empresa en su aspecto financiero (finanzas),

S. Manejo del aspecto fiscal de las operaciones de la empresa.

Licenciado en Relaciones Comerciales:

Esta carrera también desde su inicio, sufrid una serie de modj
ficaciones. As{ vemos que en 1929, cuando se c¢rea la carrera
de "Aspirante a Corredor Pﬁblico",'que es el antecedente de -
la carrera de Licenciado en Relaciones Comerciales, con dura-
cidén de tres afios académicos, hasta 1966, afio en que se ini -

cian actividades en esta carrera.

Actualmente se define a la licenciatura como lavprofesidn que
apoyada en conocimientos especiales permanentemente renovados,
dirige, asesora y ejecuta actividades empresariales, encamina
das a poner los satisfactores producidos a disposicidén del ' -
consumidor, en el momento oportuno, lugar preciso y a precio

justo, con habilidad y sano crecimiento para la empresa.

Las actividades que el Licenciado en Relaciones Comerciales -

puede ejercer son:
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1. Impulsar los aspectos de comercializacién agricola en bene
ficio de las grandes masas rurales, urgidas de asesoramien

to en los factores de produccidn y distribuciédn.

2. Asesorar las funciones de comercializacién de la pequeiia y

mediana industria. M

3. Asesorar las actividades de produccidn y distribucién de -
la empresa, orienténdola especialmente hacia una mayor sa

tisfaccidén del consumidor.

4. Proyectar la comunicacién comercial a través de la publici

dad, la promocién de ventas y las relaciones pilblicas.

5. Integra, organiza, dirige y controla a la fuerza de ventas.

Cabe sefialar que esta carrera cuenta con una especialidad de-
nominada Comercio Internacional, cuyos alcances profesionales
son: dirigir, ejecutar y/o asesorar el conjunto de acciones -
de la empresa destinadas a la localizacién de demandas inter-
nacionales para los productos mexicanos y satisfacer en forma

responsable, sistemftica y continua a éstas.

Lo mencionado en este capitulo conlleva a reflexionar sobre la
importancia de dar especial atencién a los elementos que inter
vienen en la educacién. E1 siguiente capitulo trata especifi-
camente del elemento bésico de la tarea educativa, que es el -

proceso ensefianza-aprendizaje y sus componentes.
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CAPITULO II

PROCESO DE ENSENANZA - APRENDIZAJE

En los Gltimos =afios, la preocupacién sobre la calidad de la edy
cacién superior -que se ve afectada por el acelerado crecimien
to de la poblacién estudiantil y la falta de planeacién académj
ca- conlleva a centrar el interés de las instituciones educati
vas de que uno de los principales objetivos es mejorar el proce
50 de ensefianza~aprendizaje, con el fin de elevar permanentemen
te el nivel educativo, tante en la formacidn de profesionales
como en el plano de la docencia y la investigacién (Ochoa , -~
1986) .

Una de las alternativas que permite identificar las principales
deficiencias en este proceso es promover informacién relativa -
en cuanto ai funcionamiento y operacibébn actual del mismo a tra
vés de instrumentos que contemplen los diversos factores de es

te procesoa.

Para esclarecer lo mencionado con anterioridad, a continuacién

se definiréd brevemente el concepto de ensefianza-aprendizaje.

E]l proceso de ensefianza~aprendizaje consiste en el disefic ¥y 1la
implantacién de las situaciones en las que el estudiante tendré
la oportunidad de practicar las conductas deseadas hasta lograr

un aprendizaje nuevo (Garcfa, 1883).

Aprender implica que se establezca en el plano instruccienal -
una relacidén entre maestro ~ alumno alrededor de un referente
o contenido, ante el cual los alumnos deberdn responder de ﬁang

ra aceptable y superar continuamente sus respuestas.

Hablar de aprendizaje en términos de conducta, nes lleva a cop
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cebirlo como un proceso de adaptacién, el cual conformard en el
sujeto estructuras cada vez més complejas que le permitiran re

solver nuevos problemas.

La ensefianza por su parte, actia sobre el cohtrol de la situa -
cibén en la que ocurre el aprendizaje, o sea, ensefiar es '‘hacer
que la gente aprenda". Puede ser intencionada o formal, y ca-
sual e informal, segin se brinde, ya sea en el seno de una ins=-
titucidén docente, por lo general, o en deambular por la vida, -
la cual también todos los dias nos ensefia algo nuevo. Su fina-
lidad primordial es el ofrecer al educando o escolar los nuevos
elementos o conceptos para iograr un cambio de conducta y una -

mejor adecuacién al mundo circundante (Albarrdn, 1980).
A) FACTORES DFEL PROCESO DE ENSENANZA-APRENDIZAJE

En el proceso de ensefianza-aprendizaje intervienen diferentes -
factores que pueden ser comprendidos como un sistema, en tanto
que se encuentran estructurados internamente por sus funciones
y relaciones alrededor de una meta comin; *odos ellos estén en-
caminados a lograr los objetivos educacionaies de la institu-
cidn que se encuentran concretados en los planes y programas de
estudie., Por tanto se pueden identificar los siguientes facto-
res (Ochoa, 1986):

FACTORES DE ESTRUCTURA O PLANEACION

PROCESO DE
ENSERANZA- FACTORES DE RELACIONES

APRENDIZAJE FACTORES DE APOYO

FACTORES DE EVALUACION O VERIFICACION
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l. Factores de_estructura o_planeacidn.

Representan el fundamento para realizar las experiencias de - =-.
aprendizaje de un curso y para planear las actividades de la en

sefianza. Incluyen las siguientes actividades:

a) Analizar el programa del curso propuesto institucionalmente.

b) Estudiar en lo pesible las caracterf{sticas de la poblacién
escolar y las condiciones reales del procesoc ensefianza-apren
dizaje.

c¢) Decidir los criterios de evaluacién y las formas de reali -
zarla. '

d) Decidir sobre los medios didicticos més adecuados para lo- -

grar los objetivos del curso.
L4

2. Factores de relaciones. .

Representan el conjunto de vinculos que se establecen en las ex
periencias de aprendizaje, las cuales pueden ser, maestro-alum
no y/o alumno-alumno. Estos vinculos se originan en el tipo de
participacidén de los sujetos en una experiencia alrededor de un
contenido objeto de aprendizaje. Entre las actividades que in

cluye podemos mencionar las siguientes:

a) Detectar de manera permanente la disposicién de los estu -

diantes, es decir, sus actitudes y aptitudes. .

b) Promover constantemente los aspectos motivacionales que fa-

ciliten el logro de los objetivos.

¢) Comunicar y aclarar a los alumnos los objetives del curso y
de cada sesidn, asf como las actividades de aprendizaje que

se proponen.
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3. _Factores_de_apoyo.

Representan todos aquellos materiales, humanes y técnicos, que
requieren para realizar las experiencias de aprendizaje planea=-

das. Incluye actividades tales como:

a) Estaﬁlecer y controlar las condiciones fisicas del aula, y

b) Organizar los materiales para realizar las actividades de -

aprendizaje.

4. Factores _de evaluacién o verificacién.

" Representan a los diversos procedimientos de retroalimentacién
interna propios de este proceso, enseflanza-aprendizaje, para ve
rificar sus efectos y valorar sus logros a corto y largo plazo.

Comprende las siguientes actividades:

a) Verificar y retroalimentar de manera permanente los aprendi

zajes de los alumnos, asi como las actividades de ensefianza.

b) Evaluacidn de la coherencia de los resultados y del broceso
de docencia conforme a criterios externos como pueden ser.-

las necesidades y requerimientos sociales.

c) Detectar aciertos y deficiencias con el fin de consolidar -

los primeros y corregir las Gltimas.

d) Tomar decisiones en base a la informacidn generada por la

evaluacién.

De todo lo anterior, se infiere la necesidad de seleccionar y -
organizar actividades de aprendizaje con los procedimientos y
recursos gque conduzcan al profesor y a los alumnos de manera -
real y funcional. Asi’ el proceso didéctico supone conciencia e

intencionalidad en la enseiilanza-aprendizaje. En donde 1la 1la-
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bor del profesor dhrante un curso es un elemento que Se presen-
ta en los cuatro factores sefialados, ya que el maestro .es quien
planea cada una de las experiencias del aprendizaje de un curso
y para ello, debe ser capaz de reconocer 1los vinculos de la
asignatura a su cargo con el plan de estudios; al tiempo que -
planea experiencias de aprendizaje,'requiere de seleccionar me
dios y recursos para poder trabajar en el aula distribuyéndolos

en tiempo y espacio.

£l docente se vincula con sus alumnos al trabajar en clase - -
ciertos contenidos que se requieren para alcanzar las metas -~
{(parciales y globales) del curso y es necesario que utilice dji
versos procedimientos para valorar no s6lo el aprendizaje de
los alumnos, sino también_la planeacibén que ha efectuado, con

el fin de detectar deficiencias y corregirlas, o bien para map

tener o mejorar medidas adecuadas.

Resulta entonces imprescindible conocer, .cuédl es el comporta --
miento del profesor durante el proceso ensefianza-aprendizaje,
as{ como el establecimiento de instrumentos que permitan obte -
ner esta infbrmacibn de manera oportuna.
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CAPITULO 11X

FUNCIONES Y CARACTERISTICAS DEL DOCENTE

Cuando el profesor se encuentra frente a un grupo escolar que -
le plantea muchos problemas, es consciente de gue la relecién -
pedagégica tiene como propdésito la ensefianza y el aprendiz;je -
de contenidos culturales; conoce su materia y los alumnos estén
inquietos, desinteresados y ausentes, empieza a exigir o a2 fa}l
tar sin m&s a la clase. Piensa que le hacen falta instrumentos
que las técnicas gue utiliza no son eficaces, gue requiere de -
otras nuevas y que al contar con ellas sus problemas sé aminorg
rén o desapareceréan (Pérez, 1985). ;Qué es lo que ocurre?, el -
profesor reduce la problemdtica educativa a los acontecimientos
del aula y olvida que la escuela es una institucidn, lo que im-
plica que en el acontecer de la clase, en la relacidn pedagbgi-
ca misma, encontramos actos, roles, contenidos y normas, insti-
tuidos ¥ definidos previa e independientemente de los sujetes -
concretos que intervienen en ella y que la determinan.

La experiencia escolar ha mostrado muy vivamente a profesores y
alumnos, qué es la ensefianza y qué es el aprendizaje; cudles ~
son los roles especificos de aquéllos, el manejo del poder, las
normas, las jerarquias, etc. Profesores y alumnos han estado -
en un largo proceso de socializacibn, en donde.juegan un papel

definitivo las instituciones educativas.

Cn &1 mayor niémero de los tasos, los profesores son profesionis
. tas que se dedican a la docencia, apoyados en la preparacién ¥y
conocimientos propios de su especialidad; y el acercamiente a
los grupos de alumnos estd condicionado por concepciones docen~
tes intuitivas apoyadas en el sentido comin. Sin embargo, P& -

rez (1985) afirma que ante las exigencias institucionales, es -
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tos profesionistas buscan su formacién didéctica en institucio-
nes especializadas, cuyas concepciones sobre la docencia son --
transmitidas dogmdticamente, la mayoria de las veces, y recibi-
das por los profesores acriticamente, situacidén que obedece a -
la necesidad sentida de contar con’ instrumentos técnicos que re

suelvan sus problemas metodolégicos.

En estos cursos, el profesor conoce técnicas o procedimientos -
supuestamente eficaces para el logro de aprendizajes; pero gene
ralmente no profundiza ni cuestiona las concepciones sobre el -
hombre, el aprendizaje, el conocimiento, etc., implicados en di
chas técnicas o procedimientos. La ideologfa, la "falsa con -
ciencia” que encierran tanto las concepciones intuitivas del -
propio maestro como las concepciones transmitidas en esos cur -
80s acerca de los procesos educativos, regulan su préctica do-
cente (Pérez, 1985).

Estas apreciaciones por parte del profesor obedecen entre otras

causas al desconocimiento de su funcién.

Vemos enionces. como uno de los elementos claves del problema -
educativo son los agentes de ensefianza, es decir, los profeso -
res. No obstante debemos considerar que durante el periodo - -
,1970-1980, de acuerdo al Plan Nacional de Educacién Superior --
(1981}, la poblacidn total de estudiantes de licenciatura en el
pais crecidé a una taza promedio del 12.5%. El impacto total de
este crecimiento se reflejé durante la década en la proporcifn

que guarda la poblacidén escolar de este nivel respecto a la po-
blacién general con edad entre los 20 y los 24 afios, a saber en
1970, uno de cada veinte jévenes entre esas edades se encontra-
ba estudiando en el nivel superior, y, en 1980, la proporcién -

llegd a ser uno de cada ocho.

La manera como se .distribuyé la atencién a la demanda entre los



21.

subsistemas de la educacién superior en México considera cinco

grupos:

1) El de las instituciones de ensefianza técnica (INSTITUTO PO=-
LITECNICO NACIONAL, INSTITUTOS TECNOLOGICOS REGIONALES, INS
TITUTOS AGROPECUARIOS).

2) UNIVERSIDAD AUTONOMA DE MEXICO

3) El conjunto de Universidades Estatales (incluye a, UNIVERSI
DAD AUTONOMA METROPOLITANA).

4) El resto de las instituciones del sector piGblico (ESCUELAS
SUPERIORES DE AGRICULTURA, INSTITUCIONES DE EDUCACION MILI-
TAR,etc. ). .

%) Las instituciones privadas de educacidén superior.

Debido a esta expansidn, la calidad de la educacidn se vié afec

tada por la improvizacién de profesores y por las limitaciones

de tiempo y recursos en la elaboracién de planes y programas.

Ahora bién, retomande el tema que nos ocupa en este trabajo con
sideremos lo concerniente a la improvizacidn de maestros y a -
ias actividades del proceso de ensefianza-aprendizaje, que estan
bajo la responsabilidad del profesor, para centrar la atencién

en la trascendencia que tienen estos puntos en la educacidn su-
perior, ya que esta improvizacidén ha trafido c¢omo consecuencia -
un descuido en lo que se refiere a loe criterios de seleccién -
del personal docente, la capacitaciédn y formacidn y el segui; -
.miento de los programas de formacién docente. Causado tal vez

porque no se toman en cuenta caracteristicas especificas que de

be tener un profesor, o bien porque se subestiman sus funciones.

Este problema conduce al replanteamiento de dos cuestionamien -
tos importantes, (cufles son las funciones del docente? y -

iqué caracter{sticas lo distinguen?,
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En este capitulo presentaremos algunas clasificaciones de diver
sos auteres, para asi{ concluir a través de un perfil, con las -

funciones y caracteristicas del docente.

A) FUNCIONES DEL DOCENTE

Oliveros {1975) afirma de manera general, que la funcién princi’
pal del profesor es diddctica o de enseflar y las funciones tipj

cas son:

- Adecuar al sujeto al mundo de conocimientos, des
trezas, usos y valores en que ha nacido; en tér-

minos socioldgices, su aculturacidn.

- Ayudar al sujeto a descubrir su yo intimo y auto

rrealizarse; orientacifn.

Existen otras opiniones én cuanto & las funciones del profesor,
Haskew (1956) enuncia que "el maestro decide lo que es importan
te"; planea los resultados del aprendizaje; usa la materia de -
ensefianza para producir cambios en la conducta; desarrolla méto
dos; se procura materiales:'guia el aprendizaje; se relaciona -
activamente con sus discipulos; ayuda a &stos en su mutua acep-

tacidén y, evalda sus adelantos.

O bien el maestro es un estudioso de la motivacién, un promotor
del aprendizaje, un observador del desarrollo, un administrador

un experimentador y un terapeuta (Oliveros, 1975),

Nerici (1973), opina due las responsabilidades de la docencia -
tienden a aumentar a medida que la familia va perdiendo las - -
oportunidades de educar a sus hijos y que la vida social se va
haciendo mlds compleja, y agrupa las funciones bésicas del profe

sor en tres rubros:



23.

FUNCION TECNICA FUNCION DIDACTICA FUNCION ORIENTADORA

F. Técnica: El profesor debe poseer suficientes conocimientos -
relativos al ejercicio de la docencia. La preparacidn se refie
re especificamente a su disciplina o especializacidén y como conm
plemento a todas las areas de conocimiento afines a su especia-
lidad.

F. Didactica: El profesor debe estar preparado para orientar cg
rrectamente el aprendizaje de sus alumnos, utilizando para ello
métodos y técnicas que exijan la barticipacién activa de los -
mismos en la adéuisiciﬁn de los conocimientos, habilidades, ac-
titudes e ideales. De tal manera que esta funcién consiste en
orientar la ensefianza de modo tal que favorezca la reflexidén, -

la creatividad y la disposicién para la investigacidn.

F. Orientadora: Esta es una funcién cuya importancia en la vida
profesional del docente -que es esencialmente un orientador de
sus alumnos- se acrecienta cada vez m&s. En la accidn del edu
cador estd implicita la preocupacidén por comprender a leos alum-
nos y a su problemdtica existencial, a fin de ayudarlos a encon
trar saiida para sus dificultades, a realizarse lo mas plenamen
te posible y a incorporarse a la sociedad de una manera activa
y responsable. Esta funcidn, es la que procura eschlecer el -
nexo entre profesor -y alumnos, para conécerlos mejor en sus vir

tudes y limitaciones, con miras a su adecuada orientacién.

Como puede observarse, en las diferentes clasificaciones de los
autofes. las funciones del docente son complejas y determinan -
-tes, su responsabilidad educacional es grande y su participa- -
cidén en la accién educativa es fundamental e insustituible, No
existe organizacibén diddctica que pueda reemplazarlo.

Es importante también considerar que a pesar de la aparicidén de
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nuevas concepciones pedagdgicas, el profesor sigue siendo indis

pensable y fundamental en el proceso educativo.

Por otra parte, si analizamos las repercusiones que tienen en -~
el proceso educativo las relaciones profesor-alumno, observare-
mos cudntos alumnos se pierden por no haber establecido estas -
relaciones de manera conveniente; en comparacién con los alum -~
nos que han alcanzadae la plenitud de sus posibilidades intelec~
tuales, sociales y afectivas gracias a la ayuda prestada por el
profesor y por las buenas relaciones establecidas entre ambos,
que se traduce en tolerancia, simpatfa y orientacidén (Nerici, -
1973).

Ahora bien, las tentativas de buenas relaciones deben partir -~
fundamentalmente del profesor, pues éste es quien estd en condi
ciones de ponerlas en prédctica, no s8lo por su madurez, sino en

virtud de su obligacidén profesional.

Por lo anterior, podemos inferir que para el cumplimiento de es
tas funciones, los gue se dedican a la profesibn de docencia, =~
deben poseer particularidades bien especificas que faciliten el
desarrolle de su actividad., En los siguientes parrafos se cita
rédn algunas de las caracteristicas mis importantee del profesor

B) CARACTERISTICAS DEL DOCENTE

Diversos investigadores (Torrencey Parent, 1966; Ryans, 1960; -
Kounin y Gump, 1961; Symonds y Dudek, 1956; Veldman y Reck,1963
en Klausmeier, 1983), hicieron apeortaciones importantes a fin -
de clasificar las caracterfsticas y cohportamientos de los pro
fesores a través de una evaluacidén de la eficiencia en la ense-
fianza, fundamentada en la tendencia que existe en relacionar -~
los comport;mlentos~y rendimientos correspondientes del gacu- -

diante. De este estudio se generan dos tipos de caracterfisti -
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cas: ias cognoscitivas y las afectivas. Las primeras incluyen
la habilidad intelectual; el promedio total de calificaciones -
en la universidad; la preparacidén en las materias y la informa-
cion sobre 21 desarrollo y el aprendizaje del alumno. En tanto
que las caracteristicas afectivas abarcan aspectos tales como -
la. efusividad, comprensibilidad, simpatia, emotividad, entusiag
mo, flexibilidad, que se correlacionan positivamente con la efi

ciencia en la ensefianza.

Cabe destacar gue entre los profesores, las diferencias en inte
reses, actitudes, valores e‘integracién personal, son mds gran-—
des que las que existen en habilidad intelectual genéral y. -
otras variables cognoscitivas (Moreno, 1983), debido a que la
mayor parte de los requisitos en la ensefianza se basan mis bien
“en las caracteristicas cognoscitivas que en las afectivas. Sin
cﬁbsrgo, las diferencias afectivas entre los profesores son mas
importantes para determinar el éxito en la ensefjanza que las --

cognoscitivas.

COGNOSCITIVAS

Habilidad intelectual.

Promedio total de calificacidn
en la Universidad.

Preparacidén en las materias.
Informacién sobre el desarrollo
y aprendizaje del alumno.

AFECTIVAS

Comprensién
Simpatia
Entusiasmo
Emotividad
Flexibilidad

EFICIENCIA- DE LA ENSENANZA
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Oliveira, (en Nerici, 1973), realiza un estudio en cuanto a la
manera en que se ha visto al profesor en los tres niveles de en
sefianza {primario, secundario y superior), destacando caracte-
rifsticas que sobresalen en estos tres niveles: inteligencia, -
simpatia, honestidad, puntualidad, cultura general, cultura es
pecial, cultura pedagdgica y ausencia de preferencias persona
les.

AdemAs de estas caracteristicas Nerici (1973) da una serie de -~
cualidades que se han considerado necesarias para el ejercicio
docente: capacidad de adaptacidn, equilibrio eﬁotivo, capacidad
intuitiva, sentido del deber, capacidad de conduccién, interés
cientifico, sinceridad, espiritu de justicia y disposicidn.

La reflexién sobre las funciones y caracteristicas del docente,
nos permite comprender la importancia de contar con un perfil -
del docente que a su vez fTacilite la creacién de instrumentos -
que tengan como finalidad proporcionar informacién sobre el com

portamiento del docente en ejercicio.
C) PERFIL DEL PROFESOR DE NIVEL SUPERIOR

Meneses (1978) retomando el estudio realizado por Hildebrand ¥
colaboradores (1973}, realizé un perfil del maestro universita
rio agrupando las caracteristicas de los maestros excelentes en
tres factores: Transmisidn de conocimientos, Comunicacién de -

un método y Comunicacidn de la Personalidad.

Transmisién de conocimientos:

Incluye el dominio de la materia y la facilidad de comunicarse

con los alumnos.

Todo acto de comupnicacién supone un contenido que se¢ transmite
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a alguien a quien se le comunica. Por tanto, el maestro conoce
bien ante todo su agignatura, sin embargo, esto se olvida con -
frecuencia en la préctica. Significa que si el profesor ensefia
matemdticas, las conoce, no sélo en cuanto a lo esencial para -
cubrir el programa del curso, sino vislumbra al menos en sus --
contornos principales los cursos superiores y siguen el movi- -
miento y avance de su disciplina en las revistas cientificas. -
No serd suficiente que domine los rudimentos de su propia disci
plina, primero porque no pueden comprenderse bien los fundamen-
tos de una ciencia sin conocer sus niveles més importantes, al

menos para la ensefianza superior.

Por otra parte, es in(til ensefiar a un estudiante los elementos
de.una méteria, si el maestro no estd preparado.a contestar sus
preguntss ulteriores. Tal vez nunca se despierta el ansia de -
saber en muchos alumnos, porque se limita su capacidad recepti~
va y no se les deja intrigados con una respuesta que los desa -

ffa a seguir buscando.

La tarea.de comunicar sus conocimientos, suele originar en el -

maestro el convencimiento de que su materia es importante.

Por otra parte, la experiencia ensefia que ciertos individuos -
-pozos repletos de ciencia- son incapaces de comunicér nada -
porqus ignoran quién es el estudiante, desconocen sus preocupa-
ciones y actitudes, sus potencialidades para aprender y sus re-
sistencias para hacerlo. Sobre los hombros del maestro, gravi-

ta entonces la delicada tarea de motivar a los estudiantes.

Comunicar un_método:

El progresoc de las ciepcias universitarias impulsé al maestro -
de ensefianza superior a enriquecer su propia disciplina con nue

vos conocimientos, y a enseflar a sus estudiantes, los descubri-
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mientos realizados mediante la investigacion.

"En. los Gltimos afios se ha propuesto la concepcidn de que el - -
maestro es el compafiero mayor en esta empresa del aprendizaje,

actividad que el estudiante debe realizar por s{ mismo y en 1la
cual el profesor lo ayuda a comprometerse creativamente;median-
te la reflexidén critica, el maestro busca comprometer al estu -
diante en el descubrimiento y traslacién de aprendizajes, es de
cir, en la apropiacidén de un método entendido (Lohergan 1973, -

en Meneses, 1378).

Cada disciplina posee su propia metodologfa, algunos estudian -
tes suelen preguntarse con toda razén, cémo se ha formado el --
acervo de la ciencia y el darlo a conocer, aunque no con la pro
fundidad de un curso especial de metodologfa, puede ilustrar el
modo como cada disciplina ha llegado a reunir un conjunto de co

nocimientos.

£l comunicar un método no es precisamente ayudar al alumno a re
gistrar en su mente resultados estdticos, sino ensefiarlo a par
ticipar en el proceso mismo,. que hace posible obtener nuevos co
nocimientos. Se ensefia para conseguir que el estudiante piense
por sf mismo y llegue tarde o tempranoc a enriquecer su propia -

disciplina con nuevos descubrimientos.

El maestro no comunica Gnicamente hechos, sino mediante el méto
do proporciona al estudiante la accidén de descubrirlos y comba-

te en éste la resistencia a pensar.

Muchos estudiantes suelen estar imbuidos en el prejuicio de que
es mAs fdcil memorizar un libro de texto que usar su inteligen-
cia. El estudiante puede, si le han ensefiado los principios ge
nerales de la metodologfa de la propia disciplina, desempefiar -

el papel eminentemente activo en el aula, el de colaborar con -
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el maestro en busca de la verdad. . .

Comunicar su_propia_personalidad: :

Mucho se ha hablado de la instruccién como distinta de la educa
cibén, sin embargo no existe instruccidn ascéptica o esteriliza
da, es decir, aquella en la cual el educador deje de comunicar

se a si mismo. Comunica desde luego lo gue pretende transmitir

conscientemente, su interés o desinterés por el estudiante; su
espiritu de servicio o su carencia de éste; su gusto por la
ciencia o su desdén por la misma. Inconscientemente comunica -

también otros aspectos de su personalidad; su rigidez o apertu
ra, su aislamiento o su entrega; su visidn del mundc o de la vi
da. La labor del maestro se ve afectada por las actitudes y és

tas emmargen en los estudiantes abierta o solapadamente.

Teda relacidén interpersonal provoca inevitablemente un tono -
afectivo y moviliza muchas emociones. El marco de la clase

plantea invariablemente el problema de la transferencia afectji
va. La transferencia existe y es vehiculo poderoso para favore
cer el aprendizaje, para desvirtuarle o para impedirlo en casos

extremos.

El maestro es objeto de transferencia por parte de sus estudian
25, ocupa un lugar intermedio entre los padres y el estudiante
y las relacjones adultas que éste establecerd dentro de la es
cuéla y fuera de ella. Algunos estudiantes asocian al maestro
en su rebelidn contra sus propios padres, otros reaccionan res-
pecto del profesor como si{ éste fuera su padre y le muestran la

misma agresividad que a éste.

Algunos maestros conscientes del impacto que ejerce su persona
lidad sobre el alumno,‘atienden un poco al fendémeno de la trans

ferencia. Otros la niegan porque no es fAcil manejarla. Sin -
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embargo, €sta no puede dejarse a un lado, desde el momento en -
que la instruccién en el aula suponre la interaccidén de las per-
sonalidades del maestro y de los alumnos, y &ste comunica su --
personaiidac y ejerce influjo personal sobre sus alumnos, cons-

ciente o inconscientemente.

Donde quiera que tenga lugar la transferencia provoca variedad
de reacciones, manipuladoras, dependientes, pasivas, agresivas,
ete., que facilitan o dificultan ‘el aprendizaje y colorean la -

intencionalidad del que aprende en un grado muy signiffcativo.

Una vez gue hemos analizado las principales caracteristicas y

funciones del docente, podemos percatarnos de que estén traduci
das en conductas, actitudes y resultados de los alumnos; son -
factibles de evaluarse, es decir, se puede conocer cuil es el -

desempeiio del profesor a través de métodos evaluatives.

En el siguiente capitulo se citan algunas formas de evaluacién
del desempefio docente, cuya estructura incluye las principales

caracteristicas y funciones del mismo.
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CAPITULO IV
EL PROCESCO DE EVALUACION EN LA EDUCACION

VEL propésito de la evalua
cién no es probar, sino
mejorar".

wWilliam Gephant.

En todos los sectores de la actividad humana, la evaluacién de
los resultados obtenidos representa el punto final de la activi
dad; la verificacién de resultados parciales o insatisfacto-
rios, constituye un poderoso desafio a nuestra inteligencia pa
ra que reorganicemos esa actividad de forma pés racional y pro

ductiva (Mattos, 1985).

En la ensefianza, la verificacién de los resultados obtenidos y
su evaluacidn constituyen una fase necesaria y obligatoria. Con
base en lo anterior, definiremos el concepto de evaluacidn co

mo:

“El proceso cientifico mediante el cual se formulan
juicios para valorar cuanti y cualitativamente el
grado en que se logran las metas propuestas, utili
zando normas y criterios establecidos". (Albarrin,
1980, péag. 87).

Reviste gran importancia en el proceso ensefianza-aprendizaje ,

ya que por medio de su aplicacidén se puede diagnosticar al escg

lar y al maestro, as{ como tambiép métodos, programas y cursos,

La evaluacién cuantifica numérica y objetivamente, la actuacién

del maestro, del alumno y el contenido didactico (Albarrén , -
1980).

Para comprender 1as dos instancias de la evaluacidn en la ense
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fianza analizaremos primeramente los resultados de ésta, que en
su conjunto forman lo que conocemos como '"rendimiento escolar". -
Posteriormente hablaremos sobre la actuacién del profesor, es-

decir, "desempeiio docente".
A) RENDIMIENTO ESCOLAR

Consiste en la suma de transformaciones que se operan en el pen
samiento, el lenguaje técnico, en la manera de obrar y en las -
bases actitudinales del comportamiento de los alumnos, en rela-
cién con las situaciones y problemas de 1la matefia que ensefia -
mos (Mattos, 1985). Es decir, el curso serd Gtil y beneficioso
en la medida en que se haya logrado que los alumnos partan de -

é1 hacia la vida con adquisiciones definitivas con respecto =:

- La .manera de comprender las situaciones especificas enfoca -
das por la asignatura 'y de resolver inteligentemente los pro

blemas reales.

-~ 'El dominio del lenguaje técnico de la especialidad, sabiendo
interpretar simbolos y vucabulario'técnico. y utilizarlos co

rrectamente en su vida real y profesional.

- La manera de obrar en la forma mds recomendable en las situa

ciones e incidentes de la especialidad.

~ Las actitudes y la dindmica con que reaccionan a dichas si -
tuaciones y problemas de 1; especialidad, como individuos cpo

nocedores y esclarecidos.,

Estas transformaciones 'que constituyen desde el principio, los
legitimos objetivos apuntados por el profesor, deben brotar al
final del proceso de aprendizaje como-adquisiciones definidas)
incurborados vitalmente por los alumnos a la contextura de su -
personalidad. No se trata de cudnta materia han memorizado los

alumnos, sino de cuanto de ella han incorporado realmente a su



33.

conducta, manifestdndolo en su manera de sentir, de resoclver --
los problemas y de hacer o utilizar las cosas aprendidas en el
curso {Mattoes, 1985).

Entendido asi, el rendimiento escolar se convierte en una con -
tribucidén sustancial para el desarrollo de la personalidad de -
los alumnos. Esta debe emerger del proceso de aprendizaje méas
madura, mas rica y dotada de recursos superiores, para afrontar
con éxito los problemas de la vida y de la profesién. Estos -
son los resultados reales que debemos averiguar y valorar en -

los exdmenes pues constituyen el auvténtico rendimiente escolar.
¢ Cébmo verificar el rendimiento escolar ?

S5i el profesor ha acompafiado todo el aprendizaje de sus alumnds
desde su etapa inicial a la final, estimuléndolos, orientédndo -
los, diagnosticando sus dificultades, rectificando oportunamen-
te sus equivocaciones, ayudandolos a integrar y a fijar lo - =
aprendido hasta el punto deseable, los exdmenes formales de ve-
rificacién serviran dnicamente para confirmar sus apreciaciones
bien fundadas en observaciones y hechos concretos testimoniados

durante el afio escolar.

En realidad, los examenes sirven, no sdloc para calcular el gra
do de aprovechamiento de los alumnos, sino tambiém el de compe-

tencia y eficiencia del profesor como tal.

De alguna manera, es comin estimar los resultados de los exame-
nes comn medida Gnicamente de éxito o de fracaso de los alumnos
como si el profesor no fuera también un acciocnista y un partici
pe directo en la empresa de la escolaridad. La verdad es que,

conforme a los criterios de la moderna técnica de la enseifianza,
1os resultados positivos o negativos, obtenidos por los alumnos

en sus exémenes evidencian la medida de éxito o de fracaso, no
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sé6lo de los alumnos, Sino también.y principalmente del profesor
que 10s ha guiado y orientado bien o mal en su aprendizaje. (Mg
ttos, 1985),

William James (1985), ve como principal utilidad de los exéme—-
nes, la critica de la técnica empleada por el profesor que le -
revela sus defectos y lo desafia a superaciones progresivas pa-

ra mejorar su método de ensefianza.

Efectivamente, si la técnica de ensefianza pueSta en prictica -
por el profesor es buena y realmente eficaz, la mayoria de 1los
alumnos, con excepcidén de algunos casos especiales, deberan es
tar en sus examenes en condiciones de un alto grado de aprove -
chamiento en los resultados realizados. Teéricamente, la apro-
bacién plena de casi la totalidad de los alumnos, en exdmenes -
serios y bien calibrados, serfa no sélo posible sino deseable -
como met%?perfectamente asequible por una orientacidn docente,

segura, persistente y eficaz.

Cabe sefialar que existen algunos factores que afectan de manera
directa el rendimiento escolar de los alumnos. Galan {1985), -
sefiala que en los Gltimos afios se ha despertado un marcado inte
rés en distintos ambitos educativos por analizar e interpretar
desde diferentes perspectivas teéricas y metodolfgicas y a di -
versos niveles de andlisis, los elementos que determinan el ren
dimiento escolar,. .

Este interés estd en estrecha relacidn con la preocupacién que
se refleja en los discursos oficiales sobre la calidad de la -~
educacién superior, término que enmarca y da sentido al proble-
ma del rendimiento escolar y que se ve afectado por el acelera-
do crecimiento de la poblacidn estudiantil y la falta de planea
ciébn académica, que conllevan lo que se ha caracterizado como -~

"masificacién de la ensefianza", Este proceso tiene como carac-
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teristicas esenciales {(Galdn, 1985):

1. Carencia de personal docente preparado, tanto en aspectos -
educativos como profesionales {con dominio en su propia - -

drea disciplinaria).

2. La inadecuacién de planes y programas de estudio que estén
lejos de la realidad profesional y a la que se enfrentaran

los estudiantes.

3. Los inoperantes métodos que se desarrollan durante el proce

so de enseflanza-aprendizaje.

Por otra parte, una primera linea se ha enfocado hacia el anali
sis de los logros académicos (London, Kegan, 1979 en Galan, - -
1985}, considerando que el estudic del rendimiento escolar se -
centra primordialmente en la determinacién de algunas de las va
riables que mayor influencia tienen segiin los distintos crite--
rios manejados en el grado de éxito o fracaso escolar, es fija-
do en funcién del logro de las metas académicas, en términos de
obje:ivo; de aprendizaje alcanzados, de calificaciones obteni -
‘das individualmente o en grupo y de la relacidén entre habilida-

des psicoldgicas y calificaciones logradas entre otras opciones.

En esta linea se han generado variantes teérico-metodolégicas -
para abordar el objeto de estudio; una de estas variantes consi
dera el rendimiento escolar como equivalente a los resultados -
diferenciales de aprendizaje que cada alumno muestra en el - -
salén de clases con respecto a los del grupo escolar del que =

forma parte.

Este aprendizaje, deficiente o no, es medido primordialmente --
por los resultados obtenidos (calificaciones) que se efectdan -
durante el periodo escdlar, y cuyo propdsito generalmente es co
noéer el grado de dominio que cada alumno logra con respecto a

uno o varios temas.
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Estos estudios se caracterizan bisicamente porque al comparar -
la ejecucién de cada alumno con la del grupo en términos de pro
medios, se genera una clasificacidn diferencial, manteniéndose

en esta forma la idea de los buenos, regulares y malos estudian

tes.

Asimismo en estos trabajos se soslayan los elementos sociales -
que afectan al rendimiento escolar. Se parte del supuesto bésji
co de que en condiciones nqrmales cualquier estudiante puede, -
dado su propio ritmo de trabajo y de aprendizaje -determinado -
por sus propias capacidades- aprender lo previsto en los obje-
tivos, siempre y cuando se le den las condiciones 6ptimas de en
sefianza y aprendizaje, {London, Kegan, 1979, en Galén, 1985).

Este tipo de investigaciones contempla como punto principal de-
terminar las condiciones del desigual rendimiento escolar, asf

como aquellos factores que la afectan:

- Nivel sociceconémico; turno escolar; sexo; desnutricién. El
nivel socioeconémico es considerado como el factor méas im -
portante en la determinacidén de las calificaciones, la fre-
cuencia de reprobacién, la habilidad intelectual demostrada

y el deseo de alcanzar una mayor escolaridad.

- Relacién entre poblacidén escolar que trabaja, nivel socioe-
conémico, estado civil, calificaciones e fndices de deser-=-

cidén observados.

En la Universidad de Monterrey (Septlveda, 1983) se realizé un
estudio sobre los recsultados de investigaciones en pafises en de
sarrollo que analizan la incidencia que tienen tanto los facto-
res escolares, como no éscolares, en el rendimiento de los estu

diantes. Este estudio puso en evidencia dos puntos importantes:
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Observar que varios factores de los cuales se esperaba que
tuvieran impacto en el mejoramiento de la calidad de la en
sefianza y que estan ligados al rendimiento académico de los
estudiantes (vartables del maestro: capacitacién, formacidn
académica, etc.) estdn teniendo menos impacto del esperado.
Mientras que las variables externas de la escuela {educa- -
cién de los padres, nivel socioecondémico de los alumnos, nu
tricién, etc.) si que tienen fuerte influencia en el apren-

dizaje de los alumnos,

Cuando son comparados los resultados entre pafises desarro -
llados y subdesarrollados, se ha observado que las varia- -
LUles de la escuela en éstos Gltimos influyen mas en el rendi ~
miento escolar, que las variables externas y lo que es mas

importante, las variables internas, tienen mas efecto posi-
tivo en estudiantes que provienen de niveles socioeconémi -
cos bajos.

Estos resultados son interesantes porque se podria sostener
que si mejora la calidad de los maestros, la disponibilidad
del material didéctico, etec., se neutralizaria en parte el
efecto negativo que tienen los factores externos a la escue

la en el rendimiento de los alumnos.

En este mismo estudio se hace referencia a que los objeti-—
vos educativos, tanto para los individuos como para la so-
ciedad, va mas alla del mercado laboral, independientemen--—
te de su capacidad real para cierto tipo de trabajo. Por -
otro lado, si a pesar de su bajo nivel de aprendizaje el in
dividuo es prbmovido dentro del sistema escolar la escolarj
zacién tiene el peligro de convertirse en un efectivo pro-
ceso de socializacidén a la ineficiencia.

Las investigaciones anteriormente sefialadas permiten esta--

blecer los siguientes resultados:
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a) Una proporcidn significativa de los estudios aportan -
evidencia en favor de una asociacifn positiva entre 1la
capacitacién recibida por el maestro y el rendimiento

escolar de los zlumnos.

b) Otra proporcién también significativa de estudios indji
ca una asociacidén muy débil, nula e incluso negativa -

en uno de los casos.

La diversidad de estos estudios no permite ninguna conclusién =
definitiva que debilite la institucidn fundamental de que la ca
pacitacién de los maestros constituye, por lo menos potencial -
mente, un instrumento poderoso para elevar los niveles de efi -

ciencia de la educacidén formal.

Algunos investigadores indican la necesidad de examinar la ade-
cuacién de los procedimientos de capacitacidn. En particular -~
apuntan que muchas de las politicas que las rigen sam el fruto -
de una decisién sin suficiente fundamentacidn en las necesida -
des reales de los maestros, los cuales tienen poca o ninguna in
gerencia sobre el tipe y la naturaleza que se les ofrece, (Se -
pulveda, 1983).

Existe también la posibilidad de mejorar los procedimientos y

disefios de investigacién, no sélo para establecer con mas cla-
ridad la naturaleza y la fuerza del impacto escolar, sino para
determinar con cierta eficiencia cuéles son los tipos y aspec-
tos de las acciones de capacitacidén que incorpbreﬁ elementos -
evaluativos capaces de medir resultados, para dejar de depen =
der de simples estudios de correlacifn que se efectuan después
y sin vinculacidén con la accidn de capacitacidn y que aportan-
pocos elemeﬁtos_para la elaboracidn de programas concretos de-

capacitacidn.

Tradicionalmente en los estudios sobre el rendimiento escolar -

realizados en nuestro pais, sobre todo en los estudios sobre =--
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prediccion de dicho rendimiento, los criterios de medicién -
mds corrientemente utilizados son las calificaciones que ob--
tienen los estudiantes. Sin embargo, estas investigaciones -
han recibido criticas en cuanto a utilizar esclusivamente es-
tos criterios. Dichas criticas se basan fundamentalmente en
la falta de control objetivo que pueden ser fuente de sesgos -

no directamente atribuibles a los rasgos que se pretenden medir.

A pesar de esto, las calificaciones escolares, independiente-
mente de cual sea su validez o correccion, encierran como me-
dida de rendimiento una gran .importancia scbre todo para el -
sujeto que las r;cibe, ya que son percibidas por éste comoc -
criterio objetivo de éxito o fracazo, con las consiguientes -
repercuciones para sus futuros aprendizajes escolares, ﬁor lo
que no pueden ser deshechadas como criteric perfectamente va-
lido en los estudios sobre rendimiento escolar (Roda, Avia y
Morales, 1976; Gimeno, 1976, en Gémez 1980}.

Una investigacidén realizada sobre el rendimiento escolar y -
los valores interpersonales, analiza la influencia que tienen
los valores interpersonales en la conducta de ejecucidn de -

ciertas tareas complejas del rendimiento escolar.

Siguiendo esta lfinea de pensamiento, se encuentran factores -
extraintelectuales codeterminantes del rendimiento escolar, -
como son las actitudes cognoscitivas. El fundamento tedrico
de esta posicién estaria en la aceptacién de que el aprendiza
je y por ende el rendimiento, es un tipo de actividad en la =
que estd implicada la totalidad de la persona y no sélamente

las funciones cognoscitivas,

En un estudio reciente (Fos, 1971, en Gémez, 5. F.) se detec-
taron mds de cuarenta variables codeterminantes del aprendiza

je escolar, lo que nos lleva a suponer la gran trascendencia
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que tienen en la determinacién del rendimiento los asbectos ac

titudinales, valorativos, motivacionales, emocionales, etc.

Por otro lado, es evidente que en el aula de clase ademds de -
la .relacién "instruectiva" se revela una profunda relacidén in-
terpersonal producto de la dindmica de interacciones que se ma
nifiestan y que ponen en juego la percepcidn de dos personali-
dades con sus aceptaciones y rechazos, de tal manera que los -
valores interpersonales asumidos o interiorizados por el alum-
no pueden afectar al tipo de relacién establecida y por tanto

manifestarse en el rendimiento escolar-del alumno.
No obstante el fundamento tedrico utilizado en la investigacién

mencionada anteriormente, los valores que considera no estén -

comprometidos abiertamente con el rendimiento del alumno.

1. La evaluacién del rendimiento escolar en la E.S5.C.A.

En los organismos educativos pertenecientes al Instituto Poli-
técnico Nacional, los sistemas de evaluacibén y conhtrol de las
actividades académicas se norman por el reglamento interno del
Instituto (1983)) el cual establece que la valoracién de los -
conocimientes, habilidades, destrezas y actitudes adquiridos -
peor los educandos en los planteles de nivel medio superior y -

superior, se efectuard mediante:

a) Su participacién en el rendimiento de las clases, en los -

ejercicios, practicas y otros trabajos obligatorios, y

b) Los ex&menes que seran parciales departamentales, extraor-

dinarios ¥y a titulo de suficiencia.

Asimismo, este reglamento estipula que las calificaciones de -
los examenes, ejercicios,'précticas y otros trabajos oblipato-

rios se expresaran en numeros enteros y sin fracciones, siendo
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la escala oficial del cero al diez.

‘Por otra parte se establece que los exédmenes parciales depar-
tementeles serin 2laborados segin los avances programaticos -
por la academiaz o departamento correspondiente; se realizardn

s8in suspensidén de clases en otras asignaturas y deberén agli-—

carse tres por cada asignatura, como minimo en cada semestre.

' +.
La presentacidn del Gltimo examen parcial departamental es obli
gatoria y no se considera acreditada la rateria, ain cuando los
alumnos tengan calificacidn aprobatoria, como resultado del pro

medio de los primerscs parciales.

Ahora bien, para tener derecho a la presentacién del dltimo =~
examen parcial departamental, los alumnos deberdn tener un mi-
nimo del ochenta por ciento de asistencias a clases ¥ en su cg
so acreditar el mismo porcentaje de pré&cticas en talleres y =~

laboratorios.
B) KVALUACION DEL DESEMPENO DOCENTE

Alguien decia can gran sentido, que el verdadero curriculum co
mienza en el momento en que el maestro cierra la puerta y se -~
enfrenta a los alumnos (Harclerod, 1975, en Lastra, 1983)}. Es-~
ta concepcibén se dirige particularmente . a las actividades que

ocurren en el aula. Poder conocer qué hacen y qué no hacen en
el salén de clase, resulta definitivamente importante gi ubi-~
camos el problema dentro de un marco conceptual de lo que se ~
conoce. como supervisién académica o supervisidn de la ensefian~

ad.

Eb los. capitulos anteriores se ha Hablado ya sobre las repercy
ciones que tiene en la calidaq de la educacién, ¢l saber si -

los objetivos previamente planeados se han alcanzado o no me-~
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diante la evaluacidn de todos los elementos que intervienen en

el proceso de ensefianza-aprendizaje.

También se hablé de que el maestro ha sido y continua siendo -
la pieza fundamental del sistema de educacién formal. Lo es -
desde el punto de vista operativo, ya que su accién mediatiza

todas o casi todas tas politicas que se puedan tomar referentes
al curriculum, los textos y auxiliares didacticos, el horario,

la estructura de la escuela, etc.

Lo anterior, nos facilita comprender la importancia de evaluar:
el desempefio docente a fin de que una vez obtenidos y analiza-
dos los resultados, la toma de decisiones respecto al mejora--
miento de la calidad en la educacidén, sea mas acertada y opti-

mice las acciones a seguir.

Uno de los programas maestros del proyecto acaﬁémiqo del Insti
tuto Politécnico Nacional 1983 -~ 1988, es el de la evaluacién
académica. El objetivo de este programa es establecer un sis-
tema de evaluacidn a través del cual se obtengan ‘informacibn -
sistemitica y objetiva acerca de la actividad académica del -~
Instituto, desarrollada a través de sus funciones sustantivas

de docencia, investigacién y extensibn.

Para dar cumplimiento a tales objetivos se promovié el "FORO DE
EVALUACION ACADEMICA DEL I.P.N." (19885}, cuyo propésitc funda-
mental fue definir un sistema permanente de evaluacién de las

tres funciones sustantivas del Instituto.

En este sentido 1la evaluacién constituye un propdsito ineludi-
ble en la planeacién y programacidn de las diferentes acciones
hropias del hecho educativo, ya que es el vehficulo que permite
conocer la realidad concreta, gue al ser interpretada abre el

camino hacia la transformacién y el cambio, determinando la -~
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o

utilizacién més efectiva de los recursos. Siendo uno de los
temas relevantes en este foro la "evaluacién de la funcién do -
cente”, en donde se presentaron diferentes propuestas de evalua

cién del descempefio docente.

En este capitulo se mencionardn algunas de las formas e instru-

mentos de evaluacién mas frecuentemente utilizados.

En el modelo de Gagné (1975, en Lasira, 1983} el proceso ins- -
truccional se descompone en tres fases esenciales: el disefio de
la instruccién, la instrumentacién de la misma y finalmente su
evaluacidén. Segin estas idéas. la supervisién de la ensefianza

ha de ser entendida como un acto administrativo tendiente a de
terminar la racionalidad y eficiencia de los programas instruc-

cionales en tres aspectos o fases,.

Con base en los documentos de trabajo que norman las activida -
des de supervisidén en los distintos institutos tecnoldgicos del
pais, la tarea del supervisor es concebida también como una ac
tividad que incluye tres,grandes etapas: 1la planeacidén, el -

control y la evaluacidén del trabajo docente.

En lo referente a la planeacidn, el supervisor se concreta a un
andlisis de los programas de asignatura, en cuanto a la jerar--
quizacién y continuidad de los temas, la dosificacién de ia en
sefianza, etc,, Al hablar de contrel, se incluyen en forma espe
cial las demandas, avances del programa y las guias de activida
des ae la supervisién. Y la evaluacién, se realiza sobre la to
télidad del proceso de ensefianza-aprendizaje, para cumplir la -
funcidon de retroalimentar el proceso, proporcionando informa- -
¢cién sobre la realizacién, lo que permite una mejor adecuaciébn
de los propésitos de los medios de aprendizaje.

Existe una gran variedad de formas evaluativas del trabajo do -



a4,

cente, algunas de las cuales exigen del supervisor habilidades

y conocimientos que generalmente no domina.

La metodologia es tan variada que va desde la observacién de -
copductas en el aula, hasta la grabacién y andélisis de periodos
cortos de clase a través de una categorizacidén de conductas ver
bales que arrojan finalmente un perfil y estilo de ensefianza -

del maestro.

Otra metodologia frecuentemente usada consiste en encuestar a -
los estudiantes acerca de la clase y conductas que ocurren en -
el aula. Este procedimiento permite la obtencién de las percep
ciones de quien sufre el proceso de instruccién y no la de los

intermediarios.

Este procedimiento ha sido empleado con éxito en diversas instj
tuciones educativas a través del empleo de instrumentos que mas

tarde han sido estandarizados.

La opcidn de acudir a los estudiantes para obtener sus opinio -
nes y actividades respecto a los docentes,'también fue ensayada
en el Instituto Tecnoldgico de Cd. Judrez en Noviembre de 1980
{Lastra, 1983). Ahi 139 profesores de nivel superior fueron ca

lificados por aproximadamente el 40% de sus estudiantes.

Una razén importante que favorece la utilizacién de encuestar a
los estudiantes para evaluar él desempefio de los profesores es,
precisamente, que los alumnos mantienen contacto casi cotidiano
con el profesor y sus métodos y que por ende poseen informaciédn
que no es accesible a los demds. Si las conductas del docente
estdn relacionadas de alguna manera con la efectividad del pro
ceso enseifianza-aprendizaje, es obvio que resulta indispensable
buscar esa informacidn-en los propios alumnos. ’
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Braustein y Boston (1973, en Arias, 1984), sefialaron a este res
pecto que seguramente nadie argumentard en contra de incremen -
tar la calidad de la ensefianza y que dicho incremento beneficia
ria a todos, nc obstante insisten estos autores, cominmente las
autaoridades de las instituciones de educacién superior no han -
organizado sistemas de informacidén respecto a la calidad del -

trabajo de los profesores.

Este proceso se complica porque en 1a mayorfa de las institucio
nes de educacidn superior en México, no se cuenta con lineamien
tos claros y precisos respe?to a sus funciones, a sus objetivos
¥y al modo de lograrlos. Si las metas y objetivos se amplian o
si aumentan su.complejidad, variard el criterio de lo que se en
tiende por buena ensefianza. Por ejemplo, si una institucidn en
fatiza en el desarrollo de la capacidad de anélisis y de racio-
cinio en sus alumnos, no pedrd considerar comoc aceptable y mu -
cho menos, c¢como buena una evaluacidén cargada de memorizacién, -
que podrfa ser calificada de excelente en otro contexto. Asi -
pues,  la evaluacién de la ensefianza serviréd para verificar si -
se cumplen los criterios aceptados por la comunidad académica
respecto al sello o a las caracteristicas que sus graduados pgo
sean al dejar las avlas universitarias. De esta manera la eva-
luacién de la ensefianza incide en el proceso educativo, ya sea

para esclarecerlo o para mejorarlo.

Cobra asi mayor relieve la evaluacidén que hacen los estudiantes.
Se sabe que en muchas institucicnes educativas(A) se han instau-
rado ya diversas formas para recabar la opinién de los estudian-

tes acerca de sus profesores.

{4) Algwas de las institucianes que cuentan oo este tipo de informcién son:  Universidad -
Thercgmericana, Universidad Andhuac, UNLLT.E.C., Universidad del Valle de México, entre
otras. .



46.

La evaluacién de los maestros por los alumnos no es -nueva. Ya
en la Universidad de Bologna, hace 500 afios, los alumnos evalua
ban a sus maestros (Gémez, 1976). En algunas universidades ey
ropeas, los alumnos pagaban directamente al profesor, al térmi-
no de cada conferencia. Si no quedaban satisfechos ya no regre
saban; la evaluacidén era directa, natural y rigurcsa (Centra, -
J. A., 1973, en Gbmez, 1976).

Recientemente, sobre todo en los Estados Unidos, ha renacido la
tendencia de evaluar a los maestros auspiciada en parte por la
insatisfaccién por la calidad de la ensefianza. Este fendmeno -
ha propiciado una gran actividad de investigacién de muchos as
pectos relacionados con la evaluacibén y se ha demostradc que =~

las opiniones de los alumnos son dtiles, confiables y validas.

En una investigacién realizada por Gagne (1961, en Gémez, 1976),
se encontrd gque en los cursos de primeros niveles, los profeso-
res reciben una evaluacién inferior que en los de niveles supe-
riores; las materias obligatorias, menor evaluacién que las -
optativas. Se reporta también que el tipo de materias influyé

en los resultados; los profesores de cursos de humanidades por
ejemplo, obtienen mejor puntaje que los de matemdticas; a pesar
de que los maestros de esta 4drea se esfuercen por mejorar su en
sefianza. Hildebrand (1971, en Gémez, 1976), reporta en cambio,
no haber encontrado correlacion significativa en aspectos como

los anteriores en un estudio hecho en la Universidad de Califor

nia.

Costin (1971, en Goémez, 1976), dice que los alumnos tienen pre-
juicios respecto a la habilidad de un profesor, surgidos de los
grados académicos de éste, o de la ausencia de ellos. Por ejem
plo, un-profesor recien graduadd, por é&ste sblo hecho, puede en
coptrarse en desventaja ante un dogtorado. Los alumnos prejuz-

gan que el novato es inexperto y falto de conocimiento y aunque
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reciben excelente instruccidn de é1, se resisten a calificar-

lo como excelente.

También se cuestiona de alguna manera, si el conocimiento que
el profesor tiene de 1la materia influye sobre la evaluacién -~
de los alumnos, Lo que si es evidente, es que la percepcién o
imagen que tienen los estudiantes de cuanto sabe el profesor,

es lo que impacta mas (Klausmeier-Goodwin, 1983).

En un experimento, Naftulin, Ware y Donally {1973), quisieron
probar si en una situaci6n en donde se hable de un tépico nue
vo para los oyentes, ¢l estilo y el ca}isma del expositor es-
més importante que sus ctonocimientos. Para ello entrenaron a-
un actor completamente ignorante del tema, para que dictara -
una éoﬁrerencla. El total de laos 55 participantes (psiquia- -~
tras, psicelbpgos, trabajadores sociales, educadores y adminis
tradores) calificaron favorablemente tanto la conferencia co-

mo al conferenciante.

La capacidad de comunicacién parece tener influencia decisiva
en la evaluacibén de los alumnos. Bending (1955, en Gémez, - -
1976}, concluyé que para ser evaluados como excelentes los --

profesores deben poseer una alta capacidad de expresién oral.

En otras investigaciones se ha encontrado gue ¢l sexo o la --
carrera de los alumnos no guarda relacidn con los resultados-

de ias encuestas {Spencer, 1955, en Gdémez, 1876).

Por otra parte es importante mencionar algunas de las limita-
ciones de este tipo de instrumentos, como son la influencia~-
que tienen los marcos de referencia ideolégicos de los profe-
sores que ejercen en ellos para la seleccibén de las preguntas
y 1a forma de agruparlos. Surge tambien una limitante mas en -

relacién al contenido de las preguntas, con frecuencia se refieren a rasgos
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en vez de conductas, ampliando as{ la posibilidad de un mayor -~
subjetivisme, tanto por parte del alumno, como del maestro.
€} INSTRUMENTOS PARA EVALUAR EL DESENPENO DOCENTE.

Arias Galicia(1984) realizd una investigacién en donde disefio -
un instrumento para evaluar la calidad de la ensefianza, siendo-

aplicado - directamente a los alumnos.

Para la construccidén de este instrumento se dividieron las pre-

guntas en diez factores:

1. Dinamismo en clase 6. Dominio de la materia

2. Preparacidn del tema 7. Motivacidn al estudiante
3. Criterios para calificar 8. Carfcter

4. Respeto a los alumnos 9. Enfoque a la profesién

5. Puntualidad y asistencia 10. Cumplimiento del progranma

En la primera fase de la investigacidn se detectd que ninguno ~
" de los alumnos opinaba que los buenos maestros fueran aquellos-—
que otorgaban calificaciones elevadas a los estudiantes. Los -~
resultados ponen en tela de juicio la hipdtesis de gque los alum
nos otorgan mejores evaluaciones a los profesores que son dadi-~

vosos en cuanto 2 notas finales se refiere.

Investigaciones similares permitieron confirmar que no existe -
un e[eéto sustantivo de la forma de calificar y la satisfaccién
de los elumnos respecto a sﬁs profesores. Arias (1984}.Es decir
que los profesores mejor evaluados son en realidad mejores y -~
por tanto, sus estudiantes obtienen mejores grados y no a la -~

inversa.

Otras investigaciones efectuadas en diversos centros de enseflan
za superior {Harari y Zedec, 1873, en Arias, 1984), siguiendo -



49.

un método parecido al descrito anteriormente, llegaron 2 nueve
factores en un cuestionario para evaluar a profescres de la Uni

versidad de California Berkury:

1. Profundidad de sus conocimientos 6. Aplicacidn de los eximenes

2. Manera de ensefiar 7. Tareas y cargas de trabajo

3. Organizacidn 8. Calificaciones

4. Relaciones personales con estudian .9.‘Habilidad para motivar
tes.

S. Imprtancia de la materia

En la Universidad de Lepss, Inglaterra, (Hoste, 1981, en Arias ,
1984), aplicando la técnica del diferencial semdntico se encon-

traron cuatro factores:

1. Valor del curso 3. Dinamismo en la ensefianza
2. Amplitud y profundidad del 4, Organizacidn del curso
curso.

Haifa, Is}ael, Hofman y Kremer (19B0, en Arias, 1984), constru-
yeron un inventario para medir las actitudes de los estudiantes
respecto de los profesores. Mediante un andlisis factorial en-

contraron cuatro elementos:

1. Reto intelectual del curso 3. Estructura y contenido del
2., Relaciones entre profesor y curso
estudiante 4. Métodos de ensefianza

Esta-breve revisidn enunciativa conduce a dos conclusiones al

respecto:

1) Existen semejanzas notables entre el inventario
de conductas docentes y otros cuestionarios vi-

lidos y confiables, provenientes de esfuerzos -
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de investigacidn desplegados en diversas &pocas

y lugares.

2) Parece existir cierto concenso en cuante a las
caracteristicas y conductas apropiadas de los -
brorescres de educacién superior pese a la di--

versidad de culturas.

Por otra parte, no se puede pasar por alto una interrogante Que
puede considerarse como limitante de los cuestionarios de eva ~
luacién, que es la siguiente: ;los profesores que mAS Se apegan
a los comportamientos descritos, logran un mejor aprendizaje -~
por parte de sus alumnos?, Pudiers ser gue las conductas des -
critas afectaran las evaluaciones formuladas por los estudian -

tes y la imagen de los docentes, pere no al aprendizaje.

Marsh y Overall (1980, en Arias, 1984}, aplicaron pruebas de ha
bilidades e intereses a los estudiantes de 3] grupos de progra
macién de computadoras. Al finalizar el semestre aplicaron un
cuestionario para evaluar a los profesores y luego un examen fi
nal a todos los grupos. Los alumnos de los docentes mejor eva-

luados obtuvieron mejores notas en el examen final.

Como ya se mencioné Meneses (197B), concluye que los factores =~

que conforman el perfil del docente iddneo son:

Transmisidén de conocimientos

Comunicacién de una metodologia

Comunicacidn de su personalidad
Estos factores a su vez engloban una serie de conductas y acti-
tudes, que pueden conocerse a través de encuestas a los alumnos.

Como se puede observar, en las diferentes investigaciones sobre
qué tipo de factores son significatives para evaluar al docente,
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se presenta una coincidencia en donde las dife;encias en cada -
estudio no parccen significativas, dado que en los grupos de fac
res resultantes siempre estédn implicitas las conductas medula -
res de la tarea docente. Y al parecer existe una corresponden-
cia entre la efectividad de los docentes y las conductas logra-

das en sus alumnos.

Ahora bien, las instituciones que aplican sistematicamente la -
evaluacién de la ensefianza han cénalizado tradicionalmente los
resultados a tres grupos de personas que los utilizan para dis-
tintos fines. Estos grupos son: los alumnos, los maestros y

los directores (Heredia, 1980).

Los alumnos utilizan los resultados de la evaluacidén de los - -
maestros {cuando se publican) para seleccionar los mejores en - --.

los cursos subsecuentes.

Los profesores utilizan -o mds bien deben utilizar- los resulta
dos de la evaluacién para mejorar ;us curscs, para redisefiarlos;
para peFTeccionar su ensefianza y ser asfi mé; profesionales como
maestros; para cambiar su comportamiento y poder lograr el domi
nio del arte de ensefiar. En términos generales este proceso de
mejoramiento es largo y en ocasiones hasta doloroso; se inicia
cuando el profesor sabe en donde estédn (c6mo lo evaliian los - -
alumnos) y puede lograrse si éste sabe a dbénde quiere ir y esta
dispuesto a emprender el camino.‘ No basta saber la opinién de
los alumnos y desear mejorarse para lograrlo; se requiere ade -
még el conocimiento de cémo obtener lo que se persigue. El me-
Jorar no es una meta facil de alcanzar si no se cuenta con la -
ayuda de persconal cuya funcién sea precisamente proveer apoyo -
ai profesor para superarse en el aspecto pedagdgico.

Los directores o administradores universitarios, que son el ter

cer grupo, utilizan los resultados de la evaluacién de la ense-
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flanza como uno de los elementos a considerar en la toma de deci
siones relativas a la seleccién de profesores, a su contrata- -
cién definitiva, a la creacién de programas para mejorar su ca
lidad, a la definicidn de salarios y al establecimiento del ran
go académico de los profesores. Todas estas decisiones van enca
minadas a lograr el objetivo primario de la evaluacif6n: el me-

joramiento de la ensefianza.

Lo expuesto en pirrafos anteriores, nos permite comprender pri-
meramente gqué es el rendimiento escolar y clales serfan las - -
principales variables que se relacionan con éste. Dentro de es
tas variables, las que corresponden a la actuacidn del profesor
cobran relevante importancia. Es preciso recordar cudles son -
las funciones del profesor en el proceso de ensefianza-aprendiza
je, para entender que el cumplimiento de estas funciones deman-
da en el docente una necesidad de capacitarse permanentemente,
a través de programas de .formacidn docente, con la finalidad de
garantizar que su actuacién, como uno de los elementos que inci
den en el rendimiento escolar, favorecen realmente a la optimi-
zacidén del mismo. -

Una de las alternativas que proporciona a los profesores los me
dios para un mejor desempefio €s la formacién docente, de la -

cual se hablard en el siguiente capitulo.
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CAPITULO V

FORMACION DOCENTE, UNA OPCION PARA
ELEVAR LA CALIDAD EN LA EDUCACION SUPERIOR

El magisterio es una de las profesiones en donde menos cabe 1la
improvizaciéni la delicadeza del material sobre el que labora y
sus fines obligan a una cuidadosa preparécién integral; es de ~
cir a una formacién profesional apoyada en una amplia cultura -
general (no enciclopédica) y una preparacién especifica comple-
mentada con las necesarias précticas pedagégicas, todo ello for

mando una unidad coherente y 1l6gica.

Si atendemos lo que constitﬁye la actividad docente de la educa
cidén superior en México, facilmente podremos advertir las caren
cias que existen en esta area, sobre todo en cuanto a la forma-
cién especifica para el desempefio de esta labor (P.N,E.S., 1981)
La realidad es que en la mayoria de los casos existe un dominio
mas o menos considerable sobre las materias que se imparten, pe
ro se carece de elementos filesbédficos, psicoldgicos y sociales,
que hagan de la accién docente, una tarea educativa que vaya en
caminada a la formacibén integral de las personas, con una pro -
yeccidn que busca una reflexidn y accidén sobre la realidad para

transformarla {Piastro, 1983).

Recordemos que la tarea principal del maestro consiste en esta-
hlecer con los estudiantes un tipo de relacidn adecuada que pro
mueva el aprendizaje significativo. Es decir ha de ayudarles a
que ellos mismos establezcan una relacién significdtiva, dinadmi
ca y responsable con su realidad propia en la cual vayan adqui-
riendo los conocimientos, habilidades, actitudes y valores nece

saries para contribuir a la creacién de una sociedad més justa.



54,

Para la realizacién de la tarea docente, el elemento mds impor-
tante con que cuenta un maestro es su misma persona. La activi
dad docente no debe entenderse solamente como una accién de en
sefiar y adquirir conocimientos, sino como una relacién y un pro
ducto, un proceso y algo terminado que involucra a las personas
en todas sus dimensiones, intelectual, afectiva, psicomotriz, =

valorativa y social.

Ahora bien, la tarea educativa que lleva a cabo el docente no -
solamente abarca a la personalidad del profesor y su formacién,
sino que incide directaménte en los involucrados en el proceso,
los cuales a su vez se desarrollan, de ahi que la formacidn de
profesores busque cubrir un campo amplio de accién tomando en -
cuenta areas sobre las que influye, como son: Pedagdbgica, Filo-

séfica, Psicoldgica y Social, (Piastro, 1983).

Pedagogfa: Se le concibe . como la ciencia de la educacién, que -
es un cuerpo de conocimientos, técnicas, experien- -
cias e investigaciones pedagdgicas vivas y actuali -
zantes; es el estudio de los problemas educativos., -
Su objeto es la esencia y el devenir del hombre. Ana
liza y vivifica los diferentes valores humanos y los
factores gque intervienen en la maduracidén del indivi
duo. Da las bases para la apreciacidn critica de --
los procesos y estrategias diddcticas, de las técni-
cas escolares y justifica la necesidad de hacerlas -
coincidir con las caracteristicas biopsicosociales -
del alumno y las condiciones ecolégicas del medio.
Contribuye a la justa apreciacidn de los aprendiza -

jes y del rendimiento escolar (Lépez, 1977).

Paicologfa
Educativa: Establece las relaciones entre los diferentes nive -

les de la actividad mental. La veriedad de los pro

cedimientos y técnicas de ensefianza, con los diver -
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Filowof{ia:
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‘'s05 estadios de la evolucidn psicogenética. Los da-
tos que proporcionan sus investigaciones conducen =al
logro de cambios conductuales y sugieren técnicas pe
dagbgicas dinamicas, como la ensefiafiza programada ¥
otras estrategias didacticas; indica auxiliares ci -
bernéticos como la computadora, etc., para determi-
nar el perfil del grupo y para la medida'y evalua-~ -
cién confiables del rendimiento de la ensefianza y de

la adquisicién de hébitos y destrezas.

Estudia el comportamiento de los hombres en grupo,
o sea dentro de un conjunto de personas reunidas con
un mismo fin. Permite conocer las caracteristicas ~
de los grupos; la relacidn de los sujetos entre sfi,
de grupo a grupo y de éstoes con el estado. La socio
logfa educativa permite al maestro aprovechar las ca
racteristicas del grupo para la mejor conduccidn del
aprendizaje. El conocimiento del papel que juega ca
da individuo dentro del grupo le ayuda a oriehtar!o
y conducirlo de acuerdo con los fines educativos y a
promover sus cambios de conducta en provecho de la -~

ética y de la coavivencia social {Lépez, 1977).

Es la ciencia totalizadora cuya reflexidn reposa en

serias operaciones mentales y en las valiosas expe ~
riencias humanas; ofrece explicacién metédica y pre
cisa de lo real y de lo subjetivo, en la 16gica; nor
mas de conducta y paradigmas, en la ética; sensibili
zacidén y justa apreciacién de la belleza; con la es~
tetica. La filosofia educativa es el medio de orien
tacidén y unificacién del proceso educativo, da cohe-~
sién a la ensefianza y afinacién a2 los objetivos; de-
termina los aprendizajes obligatorios y 1a escolari-
dad abierta; sefiala el tipo de hombre que debe for -
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marse (Ldépez, 1977).

El maestro Sptimamente formado de esta manera, es conocedor de

su profesién y de los valores culturales, y poseedor de los bie
nes que de éstos deyivan; el maestro que ha adquirido las habi-
lidades que ofrecen las tecnclogias, reconoce y hace‘uso de - -~

ellas y de sus instrumentos,

Cabe recordar que existe en los profesores -al menos potencial
mente~ una motivacién intrinseca que los hace moverse hacia to
do aquello que les ayude a satisfacer sus necesidades y desarro
llar sus capacidades como seres humanos, sin embargo muchos de
ellos han ido perdiendo la motivacién y al no contar con elemen
tos nuevos que los haga conscientes de su situacidén, se crea un
“circulo vicioso" en el cual se invelucra el profesor y deja de
aprovechar los adelantos que en el campo de educacién se han lo

grado.

Cuando un profesor -de cualquier nivel educativo- participa -
en un procesc de formacidén docente, de acuerdo con Lépez (1977)

debera:

a) Tener claro conccimiento de los ideales educativos del - =

pais (Filosofia Educativa). -

b) Tener consciencia clara de las necesidades socioecondmicas
del grupo.donde esta inserto y donde va a ejercer su ac- -

cién educativa (Sociologia Educativa).

¢c) Conocer al alumno; nifio, adolescente, joven o adulto desde
el punto de vista biopsfquico para que pueda darle un tra
tamiento humano y pedagdgico adecuado (Psicologia Educati-

va).

d) Poseer la cultura general que le ‘permita atender y favore-

cer la salud fisica y mental del estudiante.
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e) Estar preparado para animar, orientar y guiar a los alum-
nos en los aprendizajes y en sus estudios, en la eleccidn

de su futura actividad y en sus investipgaciones.

f) Utilizar técnicas pedagdégicas iddneas actuales y dindmi -
cas para que la ensefianza-aprendizaje resulte fructifera
en el tiempo y en el lugar donde haya de ejercer su docen

cia.

Una practica docente conveniente converge en los siguientes re-

sultados:

a) Aplicacién correcta del conocimiento de los planes de es-—,
tudio; interpretacidn de los programas y subdivisién de -

los mismos en mdédulos apropiados.

b) Adecuacién de los métodos activos, procesos dialécticos y
técnicos participativos que conduzcan directamente al lo-

gro de los objetivos y finalidades prefijados.

c} Conocimiento y aplicacidn de auxiliares variados y agiles
que facilitan la comprensién y motivan la accidén para - -
aprovechar al mdximo la actividad estudiantil, ademéas ‘de
otros factores educativos que momentos y circunstancias -

diversas proporcionen.

d) Lograr un perfil psicoldgico del alumno como individuo y
como parte integrante de un grupo; conocer su capacidad -
de adaptacidn y colaboracién para aplicar en el medio ~-

la habituacidn y las habilidades adquiridas.

e) Saber hacer una correcta, objetiva y cientifica evalua =--
cién de la ensefianza-aprendizaje de las materias de la cu

rricula en los diversos campos escolares donde se realice.

En una investigacidn realizada con poblacibén estudiantil y do -

cente de la Escuela Superior de Comercio y Administracién (Olea
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y Castillo, 1985) se considerdé la vinculacién que existe en el
aula de clase entre docentes y alumnos de la Licenciatura en -
Relaciones Comerciales. Dicha investigacidén se realizé utili -
zando dos cuestionarios, uno dirigido a docentes y otro a estu-
diantes de dicha carrera. E1 primer cuestionario contemplaba -
preguntas que versaban principalmente sobre qué otras activida-
des profesionales realizaban, si crefan que aportaban aprendiza
je a niveles de comprensién y aplicacién, tiempo dedicado a 1la
preparacién de clases y las fuentes de informacidén a las que -
acudia. Los cuestionarios de los alumnos investigaban princi -
palmente, qué pensaban acerca de sus clases; el tipo de lengua-
je que usaban los profesores; cuil era su actitud ante su formu
lacidén de preguntas; cuiles técnicas de ensefianza usaban; qué -
tanto dominio consideraban éstos gque tenian sobre su materia; -
qué pensaban acerca de sus maestros; qué tanto se apegaban los
profesores a los programas; si la evaluacidn reflejaba el apro-
vechamiento escolar y qué Eipo de relacidén establecian en cla -

se; entre otros cuestionamientos.

Los resultados de este trabajo permitieron sugerir que se debe
reflexionar sobre la labor docente como tal, ya que se es maes-
tro no s6lo cuando se tiene exclusivamente conocimientos sobre
una drea especifica (aspectos objetivos) sino cuando el docente
es capaz de investigar lo educativo y conocer los factores que
intervienen cuandc estd en grupo escolar (aspectos afectivos);
tener consciencia de los vinculos que se establecen y buscar la
forma de mejorarlos de acuerdoc a las caracterfisticas de los par
ticipantes. .

Lo anterior propicia la consideracibén de que la formacién docen
te en todas sus dimensiones proporciona los elementos que para-
lelamente a los conocimientos técnicos del profesor, complemen—

ta la labor magisterial.
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Por orra parte, en la Universidad Iberocamericana (Moreno, 1983),
se realizé un trabajo sobre la influencia de una gran cantidad

de cursos, talleres y seminarios que el personal del Centro de
Diddctica impartid durante cinco afios a los profesores de dicha
institucidn, con el fin de capacitarlos y formarlos para una me

jor realizacifn de su trabajo docente.

- Posteriormente se cuestionaron sobre los datos obtenidos en di-
chos cursos, es decir, qué tanto cambian los maestros como re -
sultado de su participacidn en los cursos y qué tanto utilizan

en su trabajo diario lo que han aprendidc. Asi se dieron cuen-
ta de que los cambios observados eran minimos en funcién del --—
tiempo y recursos invertidos. En muchos casos empezaron a des
cubrir que -aunque el profesor estaba capacitado -desde el pun-
to de vista técnico- para redactar objetivos, para usar nuevos
métodos de ensefianza-aprendizaje, para elaborar diversos instru
mentos de evaluacidén; seguian trabajando en la misma forma que

lo hacian antes de asistir a los cursos.

Es decir, los maestros tenian los conocimientos y las habilida-
des necesarias para realizar ﬁe forma diferente su actividad dg
cente, sin embargoe, no utilizaban los elementos teéricos, meto-
doldgicos y técnicos que habian adquirido en los cursos. Por -
ejemplo, por una parte se establecian objetivos del curso y por
otra, se hacia la evaluacién con base en el temario o en lo vis
to en clase; se daba la impresidn de la participacidén y de la -
captacidén de upa diversidad de opiniones y por otra parte, se -
manejaba la situacién de igual forma, que los estudiantes llega
ran a la conclusién que el profesor querfa, con pocas oportuni-
dades de discrepar; se insistié en la importancia de facilitar
que los alumnos fueran actores de su propio aprendizaje a par -
tir de su motivacién interna{ sin embargo continuaron las preo-
.cupaciones por terminar el temario, por los examenes, por las -

tareas, por las presiones externas para motivar a los estudian-
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tes a aprender.

En esta misma institucién, se realizé un curso en forma experi-
mental que permitié una vez analizados los resultados, sefialar
la importancia de tomar en cuenta la experiencia interna de la
persona, por las disociaciones, estereotipos y caracteristicas
negativas del autoconcepto que se encontraron y por la interfe-

rencia tan grande que existfia en el aprendizaje.

Este estudio generd mayor atenciédn a la experiencia interna de
las personas, en este caso, como el factor importante en el pro
ceso de aprendizaje. Entendiendo como experiencia interna a to
dos aquéllos pensamientos, fantasfas, recuerdeos, emociones, sen
timientos, actitudes, valores, creencias; propdésitos, intencio-

nes que determinan el compeortamiento de una persona.

Asimismo se encontré que ‘los maestros con mas afios de dar clase
se mostraban mds dispuestos al cambio gue los maestros novatos,
los primeros tenian mds seguridad, confianza en si mismos y un
autoconcepto mds positivo como haestros, lo que les permitia es

tar mas abiertos al cambio {Moreno, 1983).

Vemos entonces como no es suficiente que un individuo conozca
algo o tenpga determinada informacidn, para que cambie su conduc

ta.

Como ya se menciond en p&rrafos anteriores, &1 mejor recurso o
instrumento con que cuenta un profesor para realizar su labor -
educativa es su propia persona, tal y como se expresa a través
de su personalidad. En particular son especialmente importan -
tes los valores, significados, creencias, actitudes y afectos -
que tenga con respecto de si mismo y de los demds, del proceso
y propésitos del aprcndizaje y, de la educacién (Combs, 1974 en

Moreno, 1983), a diferencia de otras profesiones en donde los -
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conocimientos o habilidades técnicas resultan el recurso bésico

y fundamental para la realizacidén de la tarea.

Por lo anterior, podemos considerar que un buen profesionista -
no es necesariamente un buen maestro, ya que el manejo de habi-
lidades y conocimientos referente a una especialidad, cualquie-
ra que ésta sea, no essuficiente para la adecuada transmisidén de

la informacidén en el proceso ensefianza-aprendizaje.

Es importante entender que debido a la crisis por la cual atra-
viesa la educacidén y la complejidad de sus problemas, de manera
particular en nuestro pais se hacen cuestionamientos sobre las
contradicciones de la industrializacidén y su relacién con el -
broceso de formacidn profesional que se lleva a cabo en las es

cuelas de educacidn superior.

Esta situacidén da como resultado que se generen esfuerzos que -
pretendan de alguna manera atacar el problema que significa la
formacidén de profesores a nivel superior. Es asi que surgen la
Asociacién Nacional de Universidades e Institutos de Ensefianza
Superior, (ANUIES), en 1968, con su departamento de Recursos Hu
manos, y el Centro de Investigaciones y Servicjos Educativos -
(CISE), en 1977, que se integra por la fusién del Centro de Di-
diactica y la Comisién de Nuevos Métodos, conviertiéndose asi en
los érincipales centros generadores de alternativas de solucién

en cuanto a formacidn de profesores.

Actualmente en Mé&xico existen centros que atienden el problema
de la educacién superior como son, el Departamento de Recursos
de Capacitacion de la ANUIES; Centro de Investigaciones y Ser-
vicios escolares de la UNAM, CISE; Centro Latinoamericano de --
Tecnologia Educativa y,para la Salud, CLATES; Centro de Investi
gaciones y Documentacién en Educacién Superior, ITESM, CIDES; y

Centro de Didéctica de la Universidad Iberocamericana.
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La importancia de dichos centros radica esencialmente en que --
ademds de generar su propio material, difunden su labor al inte
rior de la repiblica atendiendo a modelos de formacidén docente
con diferentes orientaciones {(cuantitativa tecnolédgica ; tecno-
pedagdgica y de desarrollo individual; psicolégica y socioldgi-

ca, etc.).

Existen también diversos proyectos y planes oficiales que con -
templan la necesidad de coadyuvar a elevar la calidad académica
mediante la formacidn y actualizacién_profesional. entre ellos

estan:

- El Plan Nacional de Desarrollo Integral, 1983 - 1988, que en
tre sus propdsitos se encuentra el de mejorar la calidad aca
démica en todos los niveles educativos, atendiendo las cues-
tiones universales del saber y los problemas particulares -
del momento, para lograr un desarrollo iniegral. Para lo --
cual una de las estretagias planteadas es la de fortalecer -

la formacidn y superacidn profesional docente en general.

- El Programa Nacional de Educacién, Cultura, Recreacidén y De-
porte, 1984 - 1888, en lo referente al sistema de educacién,

se encuentran como objetivos:

a) Instrumentar de manera ‘progresiva criterios y normas pa-
ra elevar la calidad de la docencia y la investigacidn de

educacidn superior.

b) Elevar la capacidad académica y pedagbgica de los profeso

res del sistema superior,

- Educacién Tecnolégica, dentro de este sistema se consideran

dos puntos importantes:

a) Elevar los niveles de calidad de los servicios educativos

enfatizando en los aspectos de formacién integral de los



alumnos y la preparacién de los docentes.

b} Vitalizar los vinculos entre la docencia e investigacién.

- La Revolucién Educativa, que entre sus metas para 1988, pre-
senta como primer objetivo "elevar la calidad de la educa- -
‘cién en todos los niveles, a partir de la formacién intggral
de los docentes". En lo que sé refiere especificamente a ni
vel superior, el propdésito es de conciliar calidad con canti
dad, induciendo y fomentando métodos de ensefianza adecuados

a la dimension masiva de la matricula.

- El Programa Integral para el Desarrollo de la Educacién Supe
rior (1986}, presenta el problema de los recursos humanos cc
me un clemento que ejerce influencia sobre la calidad de 1la
educacidén, destacdndose como problemas del personal docente

loé siguientes:

1. Preparacién inadecuada de profesores e incorporacién de -~

pasantes.
2. Formacién pedagégica poco satisfactoria.

3. Falta de criterios para definir los programas de forma- -
cién de profesores y de procedimientos de evaluacién de -

los mismos.

4. Ausencia de mecanismos institucionales para la incorpeora-

cién de profesores de alto nivel.

La E.S.C.A. (Escuela Superior de Comercio y Administracién, en
donde se realizd el presente estudio) como institucidén educati
va superior, preocupada por eclevar el nivel académico de su co
munidad magisterial a través del Departamento de Diddctica ha
implantado un programa‘para coadyuvar a la adecuada realiza- -

cién de la actividad docente, proporcionando capacitacién, tan
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to a los profesores en ejercicio, como a los aspirantes a la do

cencia.

Dicho programa estd estructurado en tres niveles o areas priorji

tarias que son:

AREA PEDAGOGICA
AREA PSICOLOGICA y
AREA SOCIOLOGICA

b

La formacién docente y la falta de conciencia de la labor so- -
cial del profesor, son elementos que se han contemplado al es -
tructurar el programa con que actualmente se trabaja en esta es

cuela.

Cabe indicar que cualquier programa de formacién docente estd -
sujeto a cuestionamientos respecto a las demandas de formacién

que la educacién superior presente. Aidn y cuando los conteni -
dos pedagépgicos de dichos programas séan acordes -a estas necesi
dades, vale la pena recordar que "existe una diferencia entre -
conocer y hacer"., Poseer un conocimiento no es garantia de gue
se usard, De la misma manera existe una diferencia entre el co
nocedor y el practicante o actor. La educacidén del conocedor -
estd dirigida esencialmente al contenido. Para el practicante,
ia aplicacidn es lo esencial de la tarea. {Combs, Blume, Wass,
1974, en Quezada, 1980).
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CAPITULO VI

METODOLGOGTIA

" PROBLEMA

¢ La formacién docente de los profesores, repercute en el rendi
miento escolar de los alumnos de una institucidén oficial de eduy

cacion ‘superior ?

OBJETIVQO GENERAL

Conocer la relacién que existe entre la formacién docente de un

profesor y el rendimiento escolar de sus alumnos.

OBJETIVOS ESPECIFICOS

1. Evaluar el desempefio decente de los profesores con formacién

docente y sin formacifn docente.

2. Determinar el manejo de los conocimientos adquirides en la -
formacidén docente de los profesores dentro de la practica do

cente’,

3. Comparar el desempefio docente de los profesores que han par
ticipado en cursos de formacidén docente y los maestros que

no han participado.

4. Conocer el rendimiento escolar de los alumnos que tuvieron -
maestros con farmacidén docente y el rendimiento escolar de -

los alumnos que tuvieron maestros sin formacidén docente.

5. Detectar las principales deficiencias que presentan los pro-

fesores en estudio, en cuanto a docencia se refiere.

HIPOTESIS

Hl Existe diferencia significativa entre el rendimiento escpo

lar de los estudiantes que tuvieron maestros con forma- -

cién docente y los estudiantes que tuvieron maestros sin
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formacidn docente.

No existe diferencia significativa entre el rendimiento -
escolar de alumnos que tuvieron maestros con formacién do
cente y alumnos que tuvieron maestros sin formacién docen

te.

Los profesores que cuentan con formacién docente logran =

en sus alumnos mayor rendimiento escolar.

Los profesores que cuentan con formacidén docente no lo- -

gran en sus alumnos mayor rendimiento escolar.

Los profesores que no cuentan con formacién docente, lo-

gran en sus alumnos mayor rendimiento escelar.

Los profesores que no cuentan con formacidén docente, no -

logran en sus alumnos mayor rendimientc escolar.

Existe diferencia en el desempeiio docente de profesores
que cuentan con experiencia y formacién docente, y entre
profesores que solamente tienen formacidn docente y care-

cen de experiencia.

No existe diferencia en el desempefio docente de profeso -
res que cuentan con experiencia y formacidn docente, en -
tre profesores que solamente tienen formacidn docente y -

carecen de experiencia.

Los profesores que cuentan con experiencia docente logran

en sus alumnos mayor rendimiento escolar.

Los profesores que cuentan con experiencia docente no lo-

gran en sus alumnos mayor rendimiento escolar.



DEFINICION DE VARIABLES

- Desempefio docente: Se define a esta variable como la uti-
tizacién de recursos, métodos y técnicas didacticas, asi -
como conocimiento del tema (materia que imparte), actitu -
des positivas hacia el alumno, puntualidad y asistencia -~
del profesor. Lo cual se conoce a través de la evalua -~

cidn del desempefo.

-~ Rendimiento escolar: El rendimiento escolar estd represen-
tado por las calificaciones finales de los alumnos, corres

pondientes al semestre en curso durante el estudio. .

Variables Independientes

- Formacidn docente: Participacién de los docentes en cur -~

sos de las dreas Pedagégica, Sociolégica y Psicolégica.

~ Experiencia docente: Himero de afios ejerclendo la activi-

dad docente.

Variables intervinientes

~ Turno: El lapso en que los maestros permanecen en la ins-
titucién cubriendo el tiempo regquerido para cada una de -
las asignaturas indicadas en la curricula, (matutino o ves

pertinol.

~ Carrera: Serie de asignaturas que constituyen una profe -~
sidén en la que participan maestros y alumnos de manera in—.
terdependiente para el logro de los objetivos establecidos
en la misma. Las caireras intervinientes para este estu -

dio fueron Licenciatuta en Relaciones Comerciales y Licen-
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ciatura en Contaduria Piblica.

SUJETOS

Participaron en el estudio profesores y alumnos de la Escuela -
Superior de Comercio y Administracidén del 1I.P.N., gque imparte
las Licenciaturas en Contaduria Publica y Relaciones Comercia -

les.

Profesores

e la totalidad de los profesores (470} se seleccionaron aque =
llos que han participado en cursos de actwalizacidn y formacidn
docente (ya sea en la institucién o fuera de ésta) para formar
el primer grupo, P. C. F. (profesores con formacién). A través
del método aleatorio simple, se eligieron a los profesores del
segundo grupo, P. S, F. {profesores sin formacién), es decir =

aquellos gue no han participado en cursos de formacidn docente.

Ambos grupes se componen de 30 profesores de diversas discipli-
nas; no se consideraron [actores tales como: edad, sexo, grado
académico, nivel socioecondémico, ni experiencia profesional, ya
que en la seleccidén de la poblacién se contempla como requisito
Gnicamente la presencia y/o ausencia de cursos de formacién do-

cente en que haya participado.

En las dos muestras se encuentran profesores tanto del turnoc ma

tutino como del vespertino,

La seleccidén de los alumnos dependid de los profescres que par-
ticiparen en la muestra, de manera que cada profesor fue evalua
do por €l grupo que en el momento de la aplicacidn estaba bajo

su responsabilidad.
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El promedio de alumnos encuestados por cada maestro fue de 45; ~

dando un total de 2740 alumnos encuestados.

Dada la seleccidn de los profespres en estudio, se eligieron a
los grupos de alumnos en base a la programacidén de los prafeso -
res, por lo que ho se podran homogeneizar en los estudiantes ca-

racteristicas como: semestre, sexo, ni edad.
Personal Auxiliar

Se contd con la colaboracidn de ocho asistentes, cinco mujeres -~
¥y tres hombres, distribuidos tanto en el turno matutino como en
el vespertino, que participaron en las actividades de levanta -~
miento de encuestas y captura de datos en la computadora. Sien~
do la investigadora responsable de la supervisibn de dichas fun-

ciones.
INSTRUMENTO

Con base en la revisidn bibliogré&fica realizada en relacidn a --
instrumentos que se han utilizado para evaluar el desempefio do =~
cente de profesores en educacidn superior (Lastra, 1983; Arias ,
1984; Heredia, 1879; Ochoa, 1986); asi como los instrumentos de
evaluacién que actualmente se aplican en instituciones de este-

nivel (Universidad Ibercamericana; UKITEG), se elaboré el cues =
tionario retomando algunos de los ftems y estructurando otros, =
basados principalmente en la clasificacid6n de los factores gque -~
conforman el perfil del profesor del nivel superior de Meneses ,
{1978). '

El cuestionario se compone de 42 preguntas de clasificacidén o =~
rango de categorfa, (ver anexo No. 1,), en donde la tarea del su
jeto consistid en clasificar los reactivos en las siguientes ca-~
tegorias:
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§ = Siempre P V =  Pocas veces
€C S8 = Casi siempre N = Nunca
= Regular

En donde a cada categoria se le asignaron los siguientes valores:

El objetivo del cuestionario fue evaluar el desempefio de los pro-
fesores a través de sus alumnos. Los datos obtenidos en dicha =~
evaluacidén permitieron ubicar al maestro en las siguientes clasi-
ficaciones: Ymuy eficiente", "eficiente", "regular", "deficiente"
y "muy deficiente"; tomando como base los puntajes que a continua

cidén se detallan:

.0 = Muy deficiente
.01 a .99 = Deficiente
1.00 a 1,99 = Regular
2.00 a 2.983 = Eficiente
3.00 a 4.00 = Muy eficiente

Los reactivos gue conforman el cuestionario pertenecen a tres - -

areas, a saber:

Transmitir conocimientos (TSC)
Comunicacién de un método (CUM)

Comunicacidén de la personalidad (CSP}

En donde:

T5C, incluye el dominio de la materia y la comunicacién f&
cil con sus alumnos y se mididé a través de los si- -

guientes reactivos:

1. La terminologia propia de la materia se define.

9. Propicia actividades educativas que permitan al alumno el
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anélisis y pensamiento critico.

13. Evita consultar constantemente apuntes en clase.

17. Deja al grupo con las ideas claras respecto al tema.

19. Explica la trascendencia social y profesional de la mate -~
ria.

24. Propone ejemplos y casos de aplicacién.

28. Aclara los términcs poco comunes en el lenguaje del estu-—
diante o que tienen un significado especial en la materia.

29. Relaciona el tema a tratar con el resto del programa.

32. Al transmitir conocimientos manifiesta dominar su materia.

39. El maestro es claro al tramnsmitir informacidn.

41. Al impartir su clase el maestro deja entrever que domina -

su materia.

abarca conductas tales como, habilidad para organi
zar la participacidn del grupo; permisividad en 1la
mutua interaccidén y conocimiento y manejo de técni -
cas, recursos y métodos didacticos, los cuales eva-

lida mediante los siguientes reactivos:

2. El método de ensefianza utilizado en este curso facilita tu
aprendizaje.

3. La clase esti orientada en funcidén a los objetivos del pro-
grama.

4, Utiliza el pizarrdén y otras ilustraciones visuales en clase

6. Mantiene activo al grupo con ejercicios, dindmicas, pregun-
tas, etc.

14, Al término de la clase indica los temas que se veran en la
siguiente sesién.

18. Los resultados de las evaluaciones se apegan a los crite- -
rios de justicia y objetivlgad.

20. Utiliza materiales de apoyo para impartir su clase,

25. Trata todos los temas del programa y/o unidades.

26. Informa sobre los objetivos a lograr al inicioc de clase.

£=4
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31. Realiza evaluaciones periédicas ademas de las parciales.

33. Los instrumentos de evaluacién reflejan lo que tu aprendis
te durante el cursa.

36. Relaciona los temas tratados con la profesién. -

37. Después de exponer el tema, hace un resumen del mismo.

3B. Los trabajos extra-clase (pricticas, tareas, etc.), han si-

do buen complemento del curso.

considera actitudes como: establecimiento de relacio
nes cordiales con los alumnos; atencién de manera -
personal a los estudiantes; entusiasmo centagiosc =~
que desﬁierta el interés del estudiante; asi como =--
compromiso y responsabilidad con los alumnos. Estas
actitudes se midieron a través de los siguientes - -

reactivos:

7. Controla la disciplina del grupo.

B. Promueve el interés de los alumnos por su materia.’

10. Reconoce a quienes obtienen buenas calificaciones en sus ~
examenes.

11. Presiona o intimida a los alumnos.

12. Entrega calificaciones dentro de un periodo razonable.

15. Durante la clase se presentan momentos de aburrimiento y -
monotonia.

16. Acepta aportaciones por parte de los alumnos para comple -
mentar la clase.

21. Comenta el profesor los criterios para calificar los exdme
nes y trabajos.

22. Se preocupa por resolver las dudas.

23. El maestro estimula la participacidn de los alumnos.

27. Anima y entusiasma para estudiar la materia.

30. Inicia la clase a la hora sefialada.

34. El profesor falta a su clase.

35. Escucha al alumno cuando éste contesta a una pregunta que
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40. Proporciona retroalimentacién a sus alumnos.

42, Habla con cordialidad y afecto.
PROCEDIRIENTO

La aplicacidn de los cuestionarios se realizd en las aulas de -
clase de la escuela en estudio ( E.S.C.A.} en los turnos matuti-

no y vespertino.

Las instrucciones para contestar el cuestionario consistieron en
informar a los alumnos que el objetivo del mismo era evaluar el

desempefio de los profesores, por lo que se les solicitaba su co-
laboracién, contestando de la manera mds objetiva y sincera el -

instrumento.
TRATAMIENTO ESTADISTICO

El procedimiento estadistico se realizd por computadora con el —
apoyo del paquete estadistico para ciencias sociales SPSS. Asi
mismo se trabajé con frecuencias, medias, regresién lineal y co

rrelacién de las variables en estudio.
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CAPITULO VII

PESULTADOS

Al analizar los datos respecto a la evaluacién del desempedio do
éente, se observd que los resultados de ambos grupos (profeso
res con formacidn docente y profesores sin formacidn docente} ,

son similares.

CUADRO No. 1. PROMEDIO DEL DESEMPENO DOCENTE DE LOS
PROFESORES POR AREAS DE EVALUACION

sumrosr PROFESORES PROF ESORES
AREAS .CON CAPACITACION{ SIN CAPACITACION
(1) - &
TSC X = 2.494 ¥ = 2,361.
com'?) ¥ = 2.515 ¥ = 2.262
cspld % = 2.557 ¥ - 2.322
TOTAL: ¥ = 2.552 X = 2.315

(1) TSC, transmitir conocimientos
{2) CUM, comunicar un método

(3) CSP, comunicar su personalidad

Como se puede observar, el puntaje mids bajo obtenido por el gru
po de profesores con formacidn docente corresponde al &rea de

"transnisidén de conocimientos", Mientras que el grupo compara-
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tivo, profeseres sin formacién docente, obtuvo el puntaje mas -~

bajo en el Area de "comunicar un método".

Hespecte al réndimiento escolar obtenido poer los alumnos de am-
bos grupos en estudio, se observaron calificaciones sin diferen
cia significativa, puesto que los alumnos de profesores con for
macién cbtuvieron como media de calificacidn 73.8 y el grupe -

comparativo, profesores sin formacidén 72.7 .

Los datos en cuanto a la experiencia docente nos nuestran que -~
los profesores con formacidén y sin experiencia docente, logran

en sus alumnos un rendimiento satisfactorioc y similar al de los
profesores sin formacion y con experiencia docente. Asimismo -
se observd que el promedio de experiencia del segundo grupo - -
(PSF) es de 7.5 ahos, mientras que el primero (PCF)} es de 5.4 -

afios promedio.

CUADRO No. 2. FRECUENCIA DE PROFESORES CON ESPERIENCIA DOCENTE

{PCF Y PSF)
X {

N PROFESORES CON FORMACION DCTE. - SIN FORMACIONM DCTE. .
AN TE

EXPERTENCIA FREC. % FREC. - %
HASTA 1.1l 4 13.3 5 16

2 A 5 8 26.0 9 30

6 A 9 16 56.6 7 23.3
10 & MAS 3 3.0 9 30.0
] TOTAL : i 2 100.6 3an 106.9

El cuadro No. 2, nos permite apreciar la distribucidén de los -
profesores d¢e acuerdo a }la experiencia docente que poseen, des-

tacdndose diferencias en el rango de 10 o mas afics, en anbes =



grupos de profesores (PCF = 3%, PSF = 30%) y en el rango de 6 a
9 afos (PCF = 56.6%, PSF = 23.3%).

Asimismo, los datos muestran que el grupo de profesores que ma

yor experiencia docente tiene, es el que carece de formacidn.

Al interpretar las correlaciones miltiples-de las variables con
sideradas en este estudio (rendimiento escolar, formacidén docen
te, desempeifio docente, experiencia docente, turno y carrera) se
observd que la experiencia docente de los profesores afecta s8-
lo en un 28% al rendimiento escolar, es decir, de 100 profesol—
res con experiencia y sin formacidn s6lo 28 obtienen un rendi -

miento escolar aceptable en sus alumnos.

CUADRCO NO. 3. MATRIZ DE CORRELACION DE LAS VARIABLES RENDIMIENTO
ESCOLAR, DESEMPENO DOCENTE, EXPERIENCIA DOCENTE Y
FORMACION DOCENTE.

-
P S F P C F
(R.E.) DESEMPEfIO EXPERIEHCIA DESEMPENO | EXPERIENCIA
0.13509 -0.23014 0.18793 0.07524 (s
0.13509 C.28386 0.18793 0.19188 ]

Los datos de las correlaciones entre las variables turno y ca -
rrera con rendimiento escolar, muestran que no existe una rela-
cién directa de estas variables‘'en el rendimiento escolar de --

los estudiantes (Cuadros 3, 4 y S).

De lo anterior se concluye que los profesores que logren un ren
dimiento er sus alumnos del 73.8% y que cuenten con cinco o -

mds afics de experiencia, son los Sptimos, por supuesto del uni=-
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verso al cual pertenecen las muestras. Por tanto las variables
restantes se comparardn con estos valores, que pueden ser utilij

zados como marco de referencia.

CUADRO HNo. 4. RESULTADOS DE PROFESORES CON FORMACION DOCE!TE Y LAS VARIABLES
RENDIMIENTO ESCOLAR, DESEMPEfiO DOCENTE, EXPERIENCIA DOCENTE,
TURNO - Y CARRERA.

SWETS % DE RAID. EVALUACION DEL . EXPERIENCIA o ™ camern @
ESTOLAR DESEMP, DCITE. . DCTE, (ANGS)
1 45 2.482 5 2 1
2 26 2,123 7 1 1
3 98 3.417 6 1 1
a 96 2.828 5 1 1
5 72 2.412 6 1 1
6 95 3.166 7 2 1
7 84 3.395 6 2 2
8 98 2.139 7 1 2
9 76 2.040 3 2 2
10 66 2.645 1 2 2
11 65 2.384 8 2 2
12 63 3,108 3 1 1
13 84 2.505 8 1 1
14 : a3 1.430 7 2 1
15 . 81 2.888 7 2 2
16 64 2.979 3 2 2
17 79 2.941 6 1 2
18 45 2.173° 7 2 2
19 74 2.312 4 2 2
20 .60 2.589 6 1 2
21 100 . 2.132 7 1 2
22 93 1.504 6 1 2
23 27 2,675 6 2 2
24 89 2,415 1 2 1
25 76 2.704 5 2 1
26 . 82 3,051 16 1 2
27 a2 1.550 1 2 2
z8 76 2.415 6 1 2
29 B1 2.589 3 1 2
30 96 - 2,743 1 1 2
% =73.8 X = 2.552 X =5.4

(1) TURKO : 1 = Matutine , 2 = Vespertino

f2) CARRERA : 1 = Lic. en Relaciones Comerciales, 2 = Contaduria Piblica
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CUADRO No. S. RESULTADOS DE PROFESORES SIN FORMACION DOCENTE Y LAS VARIABLES
RENDIMIENTO ESCOLAR, DESEMPEHO DOCENTE, EXPERIENCIA DOCENTE,
: TURNGC Y CARRERA,

SNEIS % [E REND, EVALUACION DEL EXPERIENCIA o' carrea?
E300LAR DESEMP, [CIE. DCTE, {ANDS)
1 73 1.738 6 1 1
2 94 2.145 19 1 2
3 a9 3.871 6 1 2
4 92 1,991 7 1 2
5 77 3.181 16 1 2
6 73 2,953 4 2 2
7 90 2,352 1 1 1
8 100 2.070 a 1 2
9 64 2.208 15 2 2
10 96 3.216 2 2 1
11 83 2.184 1 2 1
12 83 1.805 5 1 2
13 63 o 1.918 9 1 2
14 21 2.362 9 1 2
15 10 2.684 18 1 2
16 35 1.709 3 2 2
17 74 2.058 7 2 2
18 72 1,715 3 1 1
19 90 1.662 17 2 2
20 40 2.123 12 2 2
21 94 2.284 1 2 2
22 79 2.509 2 1 2
23 78 2.788 18 2 i
24 74 2.123 5 2 2
25 77 2,666 13 2 2
26 56 2.312 1 1 2
27 89 3.123 7 2 2
28 56 2.536 12 2 2
29 92 2.658 1 1 2
30 69 1.384 4 1 2
¥=72.7 X= 2.315 X = 7.5

(1) TURNO: 1 = Matutino, 2 = Vespertino

(2) CARRERA : 1 = Lic. en Felaciones Comerciales, 2 = Contaduria Pablica.
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A través de los cuadros NHo. 4 y 5, se pueden apreciar de manera
individual los puntajes de cada profesor, respecto al rendimien
to escolar logrado por sus alumnos; los puntajes de evaluacién

del desempefio; afios de experiencia docente y el turno y carrera

al que pertenecen.

STA TESIS MY bepg
RO O semen
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CAPITULO VIII
DISCUSION Y CONCLUSIONES

Interpretando los datos de este estudio, se pudo observar lo si-

guiente:

El planteamiento de la hipdtesis No. 1, "existe diferencia entre
el rendimiento escolar de los estudiantes que tuvieron maestros
,.con formacién docente y los estudiantes que tuvieron maestros --
sin formacién docente" se rechaza, ya que comparando los resulta
dos de ambos grupos {(Profesores con formacidén, PCF y Profesores
sin formacion, PSF), se encontraron diferencias, pero éstas no =-

son significativas.

Contrastando con la posicidn tedrica de algunos autores (Mattos,
1985) se podrfa afirmar que la formacidn docente no incide de ma
nera directa en el rendimiento escolar de los alumnos, no obstan
te se debe considerar que el rechazo de esta hipdtesis puede obe
decer principalmente a la intervencidén de variables tales como

experiencia docente y, en segundo término a la posible inadecua-
cién de los contenidos del programa de formacidn docente en el -~
que participaron Yos profesores de la muestra respectiva (Profe

sores con formacién). ;

No debemos olvidar que autores como London, Kegan (1979, en Ga -
lan, 1985}, sefialan algunas variables que influyen en la determi
nacidn del rendimiento escolar, a saber: logro de metas académi-
cas y calificaciones obtenidas. Asf como elementos de caracter

social que precisan que en condiciones normales, cualquier estu-
diante puede, dado su propio ritmo de trabajo y de aprendizaje -~
- determinado por sus propias capacidades - aprender lo previsto
en los objetivos, siempre y cuando, se les den las condiciones -

Sptimas de ensefianza-aprendizaje.
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De la misma manera, Galdn (1985), a través de diferentes pers-
pectivas tedricas y metodoldgicas reconoce dos elementos deter
minantes en el rendimiento escolar, que son : 1) carencia de -
personal docente preparado, tanto en aspectos educativos como
profesionales (dominio de su propia area disciplinaria) y, 2)
los inoperantes métodos que se desarrollan durante el proceso
de ensefianza-aprendizaje.
.

Al analizar los datos de las hipdtesis 2 y 3, en cuyo plantea-
miento se relaciona a la formacidén docente de los profesores,
con el logro de un mayor rendimiento escolar de sus estudian -
tes, se observd que para este estudio, no se encontraron dife-
rencias significativas en relacién a les resultades del grupo
en comparacién, Sin embargo se observd que aquéllos profeso -
Tes que cuentan con experiencia y formacidn docente, si logran
en sus alumnos mayor rendimiento escolar comparativamente. En
tanto que los profesores que no cuentan con formacién docente,
logran en sus alumnos mayor rendimiento escolar, siempre y - -
cuando, los maestros tengan un minimo de cinco afios de expe --

riencia.

Retomando las aportaciones de Moreno (1983), dichas situacio -
nes obedecen a que los profesores que han participado en cur -
sos de formacién docente, conocen tebricamente las estrategias
pedagédgicas, sin embargoe sus experiencias internas, valores, -
actitudes y emociones les impiden aplicar dichos conocimientos
y tener de manera general un cambio de conducta en su activi -

dad docente.

Por otra parte, los profesores que desconocen las funciones eg
pecificas de su labor as{ como los elementos que intervienen -
en ésta, dificilmente logrardn un desempefio adecuado y por tan
to, no propiciaran rerddimientos satisfactorios en sus alumnos,
(Mattos, 1985 y Nerici, 1977).
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El planteamiento de la hipdtesis No. 4, "existe diferencia en

la evaluacidn del desempefic docente de profesores que cuentan

con experiencia y formacidédn docente y los profesores gque sola-
mente tienen formacidn docente y carecen de experiencia", se -
acepta, ya que ademas de contar con experiencia, los profeso -
res cuentan con una formacién pedagdgica que los instrumenta -
para desempefiar su labor en forma &ptima. Lo que es apoyado -
por Oliveros (1975), qguien retomando a Keskew (1956) menciona

que es el profesor, el que planea las actividades de aprendiza
Je y decide sobre los métodos diddcticos mas iddéneos en el pro
ceso de ensefianza-aprendizaje, asimismo debe ser capaz de reco
nocer los vinculos de la asignatura a su cargo, con el plan de
estudios. La realizacién 6ptima de dichas tareas se logra - -
cuando el profesor es auxiliado por la formacidn docente y - -
cuenta con experiencia, dado que ésta le permite estar mis - -
abierto al cambio para hacer las modificaciones pertinentes en

su labor {(Moreno, 1983).

Cabe sefialar que existe en los profesores, una motivacién in -
trinseca que los hace moverse hacia todo aquello que los ayude
a satisfacer sus necesidades y desarrollar sus capacidades co-
mo seres humanos, sin embargo muchos de ellos han ido perdien-
do la motivacidén y al no contar con elementos nuevos que los -~
haga concientes de su situacién se c<rea un "circule vicioso",

en el cual el profesor se ve involucrado y deja de apravechar

los adelantes que en el campo de la educacién se han logrado -
{Combs, en Moreno, 1983). La disminucién de esta motivacidn -
puede deberse a la pérdida de conciencia, por parte de los pro
fesores, de que la actividad docente, a diferencia de otras --—
profesiones, no solamente requiere del manejo de habtilidades y
conocimientos referentes a una especialidad cualquiera gue és-
ta sea, pues con esto s6lo cubriria una parte de las funciones
del profasof ~funcidn técnica -~ (Her;ci. 1977); sino que ne-

cesita una formacidén sobre la metodologia de¢ enseflanza ~fun -
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cidn didédctica - asi como en los elementos que intervienen pa
ra que cumpla su funcién de orientador -funcidn orientadora.

Analizando detalladamente los puntajes obtenidos en la evalua-
cibén del desempefio de los profesores de ambos grupos (PCF y -

PSF), se observéd lo siguiente:

a) Los puntajes mids bajos obtenidos por el grupo de profesores
que tienen formacidén docente, correspondieron al &rea de --
transmisién de conocimientos, la cual incluye el dominio de
la asignatura y la facilidad que tiene el profesor de comu-.

nicarse con sus estudiantes.

Como se menciondé en pdrrafos anteriores, el dominio de una - -
asignatura no es condicién suficiente para su adecuada Eransmi
sidén en el proceso de ensefianza-aprendizaje. Ademds el profe-
sor debe conocer su materia, no sdlo en cuanto a lo esencial -
para cubrir el programa del curso, sino debe vislumbrar al me-
nos en sus contornos principales, los cursos superiores y se -
guir el avance de su disciplina en las revistas cientificas -
(meneses, 1978). Entonces se generard también la necesidad de
capacitar al personal docente en el aspecto técnico y promover

su actualizacién permanente.

b) Los puntajes mds bajos obtenidos por el grupo de profesores
sin formacién correspondieron al factor "comunicar un méto-
do", el cual considera la habilidad para establecer relacio
nes cordiales en.la clase y la capacidad para organizar 1la
participacidn del grupo. De estos resultados podemos infe-
rir que los profesores, al carecer de capacitacién docente,
desconocen los factores esenciales de la comunicacidn en el
proceso de ensefianza-aprendizaje y dejan de adquirir las ha
pilidades que ofrecen las tecnologias, reconccerlas y hacer

uso de ellas y de sus ins‘rumentos (Lépez, 1377},
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Algunos autores enfatizan en que la percepcién de los alumnos
sometidos a encuesta se ve influenciada por diversos factores.
Por ejemplo Gagne (1961) detecté que los profesores de mate --
rias humanisticas obtienen mejor puntaje que los de matemdti -
cas, a pesar de que los maestros de esta irea se esfuercen por
me jorar su ensefianza, Asf mismo, las materiag obligatorias ob
tienen menor puntaje que las optativas. Costin (1971) encon -
tré que los alumnos tienen prejuicios en cuanto al grado acadé
mico de sus profesores. Es el caso de maestros novatos que a
pesar de que imparten una excelente instruccién, sus alumnos -

se resisten a calificarlo como tal.

Lo anterior es con la finalidad de poner a consideracidén que -
los datos obtenidos en las evaluaciones de los profesores pu -
dieron estar afectados por factores como los mencionados ante-

riormente.

El planteamiento de la hipétesis No. 5, "los profesores que -
cuentan con experiencia docente, logran en sus alumneos mayor
rendimiento escolar'" se acepta, yé que de acuerdo a los resul- -
tados obtenidos, aquéllos profesores que tengan <inco o mis --—
afilos de experiencia docente, si pueden lograr en sus alumnos -
mayor rendimiento éscolar. Situacién que se confirma cuando -
Moreno (1983) sefiala que la experiencia docente le proporciona
al profespr mayor seguridad, confianza en si mismo y un auto ~

concepto mas positivo como maestre.
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Conclusiones

Con base en los resultados correspondientes a la evaluacién del
desempeiio docente, no se presentan diferencias significativas,-
no obstante se observd que profesores que no cuentan con expe -
riencia y que han participado en programas de formacidén docente
logran un desempefio similar al de los profesores con experien -
‘cia y sin formacién docente. De tal manera gque lé experiencia

en la labor magisterial puede ser éompensada con formacidén do -
cente. Asimismo se pudo apreciar que el promedio en la evalua-
.cidén de los profesores es apenas aceptable (2.552, en una esca-
la de 0 a 4), es decir, su.labor como docente, desde el punto -
de vista de Meneses (1978), se cumple aproximadamente en un cin

cuenta por ciento.

En forma general, se observd que las Areas en donde se presen -
tan mayores deficiencias en el desempefio de los profesores (tan
tc con formacidén docente como sin ésta) son: "comunicacién de -
un método" y "transmisidén de conocimientos". Tales deficien ==
cias podran detectarse en forma mds clara y objetiva, mediante

evaluaciones periédicas a la poblacién de profesores selecciona

da.

"En lo que se refiere al rendimiento escolar, los resdltéQgs - -
muestran que el promedio de los alumnos en este estudio es ape -
nas aceptable. Analizando de manera individual los datoes - - - -
de cada uno de los profesores de la muestra, se detectaron pro-
medios de calificacibén considerablemente bajos (tanto en la eva
luacidn del desempefio docente, como en el rendimiento escolar,

correspondiendo estos datos al'pgstulado que James (1985, en Ma
ttos, 1985) hace,en funcién a que la utilidad de los ex&menes -
es principalmente la critica de la técnica empleada por el pro-
fesor, ya que estos resultades revelan sus defectos y los -desa-

fian a superarse para mejorar su método de ensefianza.
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Por otra parte, no debemos olvidar que en la determinacidn de -
condiciones del rendimiento escolar, asi como los factores que
lo afectan, destacan principalmente el nivel socioeconémico co-
mo el factor mas importante en la determinacién de las califica
ciones; la frecuencia de reprobacién; la habilidad intelectual

demostrada y el deseo de alcanzar una mayoer escolaridad por par
te de los estudiantes (Galin, 1985). En este sentido, se po- -
drfa disgnosticar que si mejora la calidad de los maestros y la
disponibilidad del material, se neutralizaria en parte el efec-
to negativo que tienen los factores externos a la escuela, en -

el rendimiento de los estudiantes.

Finalmente cabe destacar la importancia que cobra la evaluacidn
de los procedimientos en el dmbito educativo, principalmente en
el desempefio docente, ya que sélo a través de la verificacidén -
de los resultados obtenidos se pueden planear estrategias mas -
acordes a la realidad y a' las demandas de la sociedad én gene -
ral.

Derivado del presente trabajo, se recomienda lo siguiente:

1. Realizar un estudio de casos, con el propésito de llevar un
seguimiento sobre el comportamiento de los profesores (de -
sempefio docente) y estudiantes {(rendimiento escolar) que --
permitan confirmar los resultados a los que se llegé en es-

t2 primera investigacién.

N

Obtener a través de andlisis factorial, la validez y confia
bilidad del instrumento utilizado para evaluar el desempefio
docente en este trabajo, con el fin de que la institucidn -

establezca su propio cuestionario de evaluacidn.
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Establecer un programa permanente de evaluacién del desempe
fio en esta institucién, a fin de contar con retroalimenta -
cién oportuna sobre las acciones que se llevan a cabo en el

procesc educative.

Efectuar investipaciones sobre lcs factores que determinan
el rendimiento escolar, externos a la institucién, {(nivel -
socicecondmico, perfil del alumno, motivacién al logro, --
etc.) con el propdsito de conocer el grado de repercusion -

de éstos en la calidad de la educacién.

Revisar en forma exhaustiva, los programas de formacidn do-
cente vigentes en esta institucidén, para que a través de un
seguimiento se contrasten sus contenidos y asi se realicen

las modificaciones y ajustes pertinentes.

Se sugiere tomar en cuenta los valores que se manejaron en
el presente estudio, es decir, el promedio de rendimiento -
escolar obtenido por los estudiantes y, la evaluacién del -
desempefio docente de los profesores, con el objeto de consi
derarlos como una referencia al perfil del profesor de esta
institucidén, especificamente, para la realizacidn de inves-

tigaciones posteriores.

Determinar las politicas pertinentes para la seleccidn del

personal docente, que permitan prever deficiencias en el -
comportamiento de los profesores, basando estas politicas -
en las condiciones propuestas en capitulos anteriores, que
favorecen a lograr aprendizajes significativos en los alum-

nos.

Liwitaciones

Para este estudio no se consideraron caracteristicas especifi -

.
cas de los profesores como son: edad, sexo, nivel académico, -
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ni experiencia profesional, las cuales pueden incidir en el de—
sempefio de la actividad docente. Asi mismo las evaluaciones de
los profesores corresponden a una sola aplicacién del instrumen
to, situacidén que también puede afectar los puntajes obtenidos

por los profesores.
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INSTITUTO POLITECNICO NACIONAL ANEXO No. 1

ESCUELA SUPERIOR DE COMERCIO Y ADMINISTRACION

CUESTIONARIO DE EVALUACICN DOCENTE

HQBRE DE LA MATERIA: ) FECHA:

CARRERA: GRUPO: TURNO:

ESTE CUESTICNARIC FRETENDE REUNIR INFORMACION DE LOS PROFESCRES QUE TE IM-
PARTEN CLASES. LOS RESULTADOS DE ESTA ENCUESTA JUNTO CON OTRCS DATOS CUM—
PLEN CON LA FUNCION DE CONOCER MAS DIRECTAMENTE LA OPINION QUE LOS ALUMNOS
TIENEH SOBRE EL DESEMPERO DEL PROFESOR EN CLASE.

TU RESPUESTA SINCERA Y OBJETIVA AYUDARA A ELEVAR EL NIVEL ACADEMICO DE TU-
E€SCUELA Y PODRA MEJORAR LA LABOR DOCENTE DE TUS PROFESORES.

INSTRUCCTIONES

Ammmmmmmmmmmmnmwamm&—
TESTAR ANOTANDO 1A OFCION QUE CORRESPOMPA A TU RESPUESTA EN EL CUADRO.

N = HONCA PV= POCAS VECES R = REGULARMENTE CS = CASI SIEMPRE
S = SIEMPRE
EJEMPLO:

1. TENGD DIFICULTAD PARA COMPRENDER LO QUELEG N PV R CS §

2. INICIO Y CONCLUYO PUNTUALMENTE CADA UNA DE- R
MIS ACTIVIDADES, N W R C8 S



13.
14.
15.

6.

La terminologia propia de la materia se defire,

- El método de ensefianza utilizado en este cur~

so facilita tu aprendizaje.

Fl maestro forma equipos de trabajo con sus —
alumnos.

La clase esta orientada en funcidn a los obje
tivos del programa.

Utiliza el pizarrdn u otras ilustraciones vi-
suales en la clase.

Mantiene activo al grupo con ejercicios, pre-
quntas, dinfmicas, etc.

Contyola 1a disciptina del grupo.

Pramueve el interés de 1os alumics por su ma-
teria.

Propicia actividades educativas que permitan-

al alumo el anilisis y pensamiento critico.

Reconoce @ qulen% obtienen buenas califica—
ciones en los exdmenes.

Présiona o intimida a los alumos.

Entrega calificaciones dentro de un periodo -
razonable.

Evita consultar constantemente apuntes en cla
se.

Al término de la clase indica los temas que 2
se veran en la siguiente sesion.

Durante la clase se_presentan momentos de abu
rrimiento y monotonia.

Acepta aportaciones por parte de los alumos,
para camplomentar la clase.

Deja al grupo con las ideas claras respecto ai
tema.
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18.

19.

24,

25.

35.

los resultados de las evaluaciones se apegan
a criterios de justicia y objetividad.

'I-)cphca la trascendencia social y pmfmm—

nal de la materia.

Utiliza materiales de apoyo para impartir su
clase.

Comenta el profesor los criterios para cali-
Ficar los eximenes y trabajos

Sepmtnrpaporwlverlasdmiasdesus—
alumos.

F1 moestro estimula la participacidn de los-
alumos.

Propone ejamplos y casos de aplicacidn.

Trata todos los temas del programa y/o wnida
des.

Informa sobre los objetivos a lograr al ini-
cio de 1a clase.

Anima y entusiasma para estudiar la materia.

Aclara los téminos poco commes en €l len-
guaje del estudiante o que tiene un signifi
cado especial ‘en 1a materia.

Relaciona el tema a tratar con el resto del
programa,

Inicia la clase a 1a hora scfialada.

Rpaliza evaluaciones periadicas ademis de —
las parricales.

Al transmitir conocimientos manifiesta (kJﬂl
nar su materia.

Los instmumentos de evaluacidn reflejan lo-
que tu aprendiste durante el curso.

E1 profesor falta a su clase.

Escucha al alumo cuando éste contesta a —
una pregunta que le hizo.
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42.

Ro.lamona los temas tratados con la profe—
sidn.

Después de exponer el tema hace un resumen-
del mismo.

los trabajos extra—clase (practicas, tareas,

etc.) han sido buen camplemento del curso.

El maestro es claro al transmitir la infor-
macidn.

Proporciona retroalimentacion a sus alumos.

Al impartir su clase, el maestro deja entre
ver que damina su materia. R

Habla con cordialidad y afecto.
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