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RElllJMEN 

Conocer al la calld1d percibid• del mHatro, el 11xo y el.rendimiento del alumno 
aon varl1bl11 que Influyen pira la percepción social del concepto que 101 
eatudlantes de en11ll1nza media auperior tienen de 1u1 rnaeatroa 11 el objetivo 
de esta lnveatlgación. 

Para la realización de este eatudio se teoriz1 respecto a la percepción social 
como parte de la psicología aocial y loa concepto• de formación de impr11ion11 y 
la teoría de los eatados directivos, así como lo que es el .1ivel medio superior en 
la educación en México, a travéa del penaamiento ideal y pragmático del Instituto 
Politécnico Nacional, además de la etapa adolescente en su sentido psico1oci1I. 

A partir de la teorización se realizó un trabajo de campo en el cual participaron 
300 alumnos del nivel medio 1uperlor, específicamente del C.E.C.yT. No 5 del 
ln1tituto Politécnico Nacional, de los cuales 193 eran mujeres y 107 hombres en 
etapa adolescente. 

Se aplicó la eacala de auto concepto de La Rosa (1986) con la finalidad de 
conocer si eate instrumento sirve para que una persona describa a otra. Para la 
rev11idaclón del instrumento ae utilizó un análisis factorial de ejes principales con 
rotación varimax y cálculos de consistencia lntema (Alfa de Cronbach); calculando 
también la validez relevante a partir de la estructura factorial del mismo. Se utilizó 
también el diseño factorial de varianza y su prueba T y "t" de Student. para poner 
a prueba las hipótesis plante1das. 

En lo que reapecta 11 concepto que los estudi1ntes tienen de sus profesores, se 
identificaron tres dimensiones: interacción social. aspectos emocion1les y 
eficiencia percibida en el profesor. Se deacribe la metodologi1, se presentan los 
re1ultados a nivel descriptivo, aai como la confiabilidad y validez del inatrurnento. 
para finalmente terminar con la discusión de resultados. 181 conclusiones y 

1ugerencias. 



y 
Actualmente la educación en nueatro p11i1 •lr•vieH por una problamíltlca polillca 

y aoc:illl traducidll en cambio• en la currlcula, en loa contenido• de loa progra111111 

provocando detrimento en I• calided ~mica, 11Ctualizacl6n y reducción de la 

planta docente, edemá1 de bajo1 Hlerio1 y poco• 11tímulo1 entre otros. 

La ennñ•nz• en el nivel medio 1uperlor no está exenta dE. esta problemática, en 

el caao eapecíflco del e.e.e. y T. No 5 "Benito Juíirez" donde ae lleve • cabo la 

presente lnve1t1gación con eatudlantes del 2", 4º y 6º semeatres del tumo 

matutino. La lnltituclón no 1ólo sufre de eata 11tuación, sino tambiíin de i• 

improviHción de loa profHore1, lo que hace intereHnte I• dlníimica de 111 

rei.cione1 y comentario• que hacen 101 11tudiante1 de 1us profe1or11. 

Lo 11nterior motivó hacer un eatudlo sobre la percepci6n aocial de c6mo 101 

eatudlantes perciben • su1 profesores, qu6 impresión tienen de ellos, cómo le 

atribuyen 8djetlvo1 y 11 I•• variable• del 1exo, el rendimiento escolar de los 

eatudi•ntea y I• calidad del profeaor (bueno-malo) Influyen en el concepto que de 

ello• tienen. 

Se hizo una revisión bibliogrMica de la percepción 1ocial, sus teorías y postulados 

principales, cómo ae fonnan las impreslonea y ae hacen inferencilla de átas y el 

efecto de halo. Además ae presenta I• educación en su aapecto constltucionlll. 

ideal de penHdore1, educadorea y funcionarios me>Cicano1 como Reyaa Herolea y 

Torrea Bodet, y su Hpecto pragmático según el Instituto Politíic:nico Nacional. 

Respecto a los sujetos de eatudio se hizo una revisión psicosocial de 11 

Identificación en la etapa adoleacente, y su comportamiento en el ámbito eacoillr. 

¡¡ 



Se utilizó 111 eac:ala de auto concepto de La Rosa (1986) como inatrumento para 

inferir 111 formación de IH impreaionea que 101 estudiante• tienen de sus maestro• 

y lldemí11 H revalidó dicho in1trumento para ver 11 aervía para describir a otros, 

en aste ca10 a 1us profesor•• y se detectó la validez del con1tructo. Se aplicaron 

loa procadimlanto1 e1tadí11icos corre1pondientes obteniéndo1e una alta 

conllabllldad, una validez relevante significativa, un porcentaje da varianza 

ellplicada utllfactorla y en cuanto a la formación del con1tructo, solamente 1e 

pre1entaron tre1 dlmen1ione1 de la1 cuatro originales. 
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l~ El eltUdio de la percepción de peraonH h• generedo centen•res de 

invesligeclones que hen proporcionado un• detell•d• descripción de f•ctores y 

mecenilmo1 implicado• en I• percepción. Eato h• permitido tener un mayor 

conocimiento aobre la percepción de peraona1, de cómo organlz• I• informeción, 

cómo combina 101 elemento•, cómo las per1ona1 evalú•n o describen a otros, 

cómo se di110raion• I• percepción y tembién que existen errorea en la· percepción 

como en el efecto de halo. 

En 1958 Cronbach hizo un estudio sobre evaluación de pr0fe1ore1 donde se pidió 

la opinión • loa •lumnos sobre la pacienci•, la efabilidad y otrH cualidades de 

sus maeatroa, promediando del!)Ués Jos re1ultedos aportedos por ellos. Les pidió 

lldenW1 a los profeaorea que se ev•luaran a si mismo•. La diferencia entre ambos 

multados debía constituir la medición de la empatla, es decir, una discrepancia 

menor entre i.1 calificaciones que ellos daban de si mismo• y tas que 

proporcionaron loa estudiantes. Apareció la relación inver .. predicha, pero la 

rezón fue que lo1 mee1tro1 se hablan calificado en un alto nivel. 

En 1987 RllChel Kamlot realizó en la Universided de Tel-Aviv, Israel un estudio 

con eatudiantes del noveno grado en dos preparatoria• urbanas, sobre 

lllribuc:ione1 en las malas calificaciones de los exámenes y el •grado o deHgr•do 

por cierta• material de estudio. los resultado1 Indicaron que las atribuciones del 

fnlcato de loa alumnos fueron adjudicadas a los mHstros, esto eicplica, en parte, 

el re1u1tedo. Los datos mostraron que el agrado y desagrado de las materias en la 

etcuela es un factor crítico en el proceso de atribución de causa en las 

calif1C1Ciones de 101 exámenes. 
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Lll preHnte tesi1 ea una inve1tigación acerce de la percepción IOCial del 

concepto que 101 a1tudl1ntH de enuñ1nza medill superior tienen de su1 

1 mHltrOI. En ••te ClllO .. tnltl de llUIMOI del e.E.e. y T. No. 5 "Benito Juárez• 

1 ubicado en 11 calle de Emilio Dondé núm 1, cokmi• Centro, Mé>Cico, D.F. 
1.,. 

En lo1 años de 1972-1973 IH que pre11nt1n este trabajo se integr1ron •la planta 

docente del C.E.e. y T. No. 5 del Instituto Polititcnico Nleional. l.aa rel1eione1 y 

coment1rio1 que desde entonce• hKlln los alumno• respecto a 101 mae1tro1 

1iempre fueron intereunte1. Fue h11t1 1993 cuando IUl'(lió la idea de inveltipr • 

fondo al la e11idad del maestro, el 111xo y el rendimiento escolar de los estudillntes 

aran v•riablea que influyeran en la percepción del concepto que los alumnos 

tienen de su1 maestros. 

La Rou (1986) re1llzó un• investigación con e1tudlante1 de prepafltori• y 

diveru1 cerrera• de la Universidad N1cional Autónoma de Méldco. Su objetivo 

principal fue el de construir y v1lldar una escal1 mullldimensional par1 medir el 

auto concepto. Utiliundo 11 titcnlca del diferencial semántico. El cuntionario que 

aplicó fue re1ultldo de His estudios piloto y uno final. Contiene 72 peres de 

adjetivo•. De acuerdo con lo1 re1ultldo1, la escels mide un constructo global: el 

1uto concepto. La eacala del auto concepto en au forma definitiva se constituye 

de cuatro dimensione• bá1lcas que son: 

1) Dimensión social.· Se refiere 11 comportamiento del individuo en 11 inteFICCión 

IOcial con su• aemejantes y goza de una untversalidad porque abarce tinto las 

relacionas con aus famillare1 y 1mlgos, como la 11111ner1 en que una persona 

realiza sus interacciones con aus jefes, subalternos, conocidos o desconocidos. 

2) Dimensión emocional.- Ab1rca los sentimientos y emociones de un individuo. 

considerados desde un punto de 11ista intraindividual y desde el punto de vista de 

su salud mental. 
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3) Dimen1ión ocupacion•I.- Se refi•re 11 funcion1miento y h1billd1d11 del 

individuo en 1u tr1b1jo, ocup1ción o pr0fe1ión, y 11 extiende tinto a la 1itu1ción 

dll ••tudiante, corno e le del trebljldor, funcionario o profe1ioni1ll. 

4) Dlmen1ión illce.- Concierne 11 11pecto de congruenci• o incongruenci• con 101 

wlore1 peraon1IH y que son, en general, un reflejo de los valorea cuttur1le1 más 

1111plio1 o de grupo• p1rtlcul1re1 en una cuttur1 deda. 

En eall inv11tlg1ción se edoptó el instrumento de Jorge La Rosa pmra 11ber si se 

puede u11r para que una persona describe • otra; en este ceso, que los alumno• 

deacrlbln • sus meeatroa. 
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L ELEMENTOS DE LA l't'!RCEPCIÓN SOCIAL 

1.1 Lt ISICXJtOO/A SOCIAL 

U1111 definición de palcología social incluye neceuriamente loa siguientes 

elementos combinados: la interacción 1ocial, la conducta humana y la interacción 

hombre-Mlblente. 

La interacción social se entiende a la manera de Lindgren (1973) que sei'\ala que 

la interacción es el modo recíproco en que los individuos y grupos influyen en la 

c:ondUcta, por lo que la conducta de un individuo o de un grupo se convierte en un 

eltimulo que provoca re1puesta1 en los demis. 

La conducta humana se encuentra determinada por múltiples factores como lo 

son la• condiciones de orden biológico, social y cultural (Germanl, 1971 ), emoción, 

medio soclal, etc. 

La interacción hombra-.mblente está sujeta a cambios continuos del medio físico 

y IOCial que obligan al Individuo a desplegar complejos mecanismos adaptativos 

que tienden a la emi1ión de respuestas acordes respecto a las transformaciones 

del medio (Santoro. 1979). El hombre es social porque la mayor parte de su 

conducta es re1pueata a un estimulo provocado por otro hombre (Salazar, 1979). 

U1111 vez enunciados e1to1 elementos fundamentales se puede decir que la 

p1icología social H ocupa de las relaciones en la inleracción social y la conducta 

de los individuo• Lindgren (1973). Estudia la conducta social del hombre (Salazar, 

1978). 

La definición de psicologia social que se adopta en el presente trabajo es que 

estudia la conducta del hombre en su contexto social. cómo actúa con los demás 
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y de qu6 menere funcione como receptor y emisor de e1tímulo1 • nivel de grupo, 

orgenízecl6n o aociedlld. 

J.Z PEllCEl'CIÓN SOCL« 

Loa mecenl1mo1 edeptetivos que de1arrollen 101 individuo• reapecto • los 

cambios continuo• del medio físico son perte del proceso de interección sociel, 

edemíls de le percepción del medio fí1lco, le evelueclón de le conduele de los 

demíl• y de loa propio• e1tedos o eicpectetiv••, e1te proceso he sido llemedo por 

loa paicólogoa aocieles como percepción soci•I (Santoro, 1979). 

Allport, (1955) aeil•I• que la percepción es la manera en que vemos las cosas en 

elgún gredo, une conciencie que entiende un significado o un reconocimiento de 

lo• objeto•. 

Le forme en que percibimos y nos dirigimos a las personas es muy diferente a la 

forme en que enfocemo1 • los objetos. Friedmen (1992 cltedo por Perlmen, O. 

Cozby, 1992) propone tres diferencias entre le percepción de 101 objetos y las 

persone1: le primere, en comparación con percibir uri objeto inenimedo, la 

percepción sociel abarca la acción de las personas; segunda, nuestras acciones 

producen rellCCionea en los demí11; y tercere, 1u1 ecclone1 son percibidH por los 

demás y regreHn de alguna menera para afectarlo. La percepción social implica 

interección. 

El proceso de la percepción es afectado por los intereses del individuo pero 

tembién por una ffl'ie de motivos. deseos, actitudes, eicperiencias anteriores y su 

cuHura entre otros. 'En eslo$ días cuando insistimos tan frecuentemente sobre la 

interdependencia de los aspeclo$ de la personalidad. sería dificil mantener que 

cualquiera de estas funciones, tal como la percepción está aislada del sistema 
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dnlmico que con&titUye a /a persona {Ttluraton, 1944 cltlldo en Bruner y 

Gooclman, 11M7, p.33). • 

Elle proceso parceptivo tiene cuatro factores que propuso Rodríguez (1987): la 

percepción selectiva, la elq)lrlencia previa y la consecuente disposición para 

responder, el acondicionamiento, y loa factores contemporáneos del fenómeno 

perceptivo. Esto• factores se conjugan y estrucluran entre aí e influyen en la 

percepción 

La percepción selectiva es la selección de estímulos que aon alcanzados por 

nuestros órganos sensoriales, no obstante, nosotros sólo respondemos a una 

parte de ellos. 

La experiencia previa y la consecuente disposición para responder constituyen 

nue1tr11 experiencias previas pasadas que facllltlln la percepción de los 

ealimuloa con los que tuvimos contacto anteriormente; esta característica del 

proceso perceptivo 11 utiliza como en la propaganda, los estímulos conocidos son 

mis fácilmente comunicables. 

Cuando se recompensa a sujetos experimentales todas fas veces que perciben 

estímulos señalados y se les castiga cuando perciben otro estímulo no señalado 

loa sujetos percibirán más fácilmente el estímulo que fue reforzado a esto se le 

llama acondicionamiento. 

Se hace referencia a los factores contemporáneos del fenómeno perceptivo 

cuando ciertos estados del perceptor (hambre, sed, pobreza. depresión, 

cansancio, etc.) pueden en un momento dado influir en la percepción del estímulo 

sensorial. 
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Loa cuatro factores enunciados son de gran utilidad en la evaluación del 

comportamiento de 111 peraon11 cuando la existencia de ciertu normas sociales 

que prescriben determinados patrones de conducta provocan comportamientos 

ambiguos, que no se Hbe si son manifestaclon11 de dltcision11 intemas de la 

forma de proceder o sólo son eicpre1iones de conformi1mo ante lu norm111 

IOCialea. 

Tradicionalmente. la percepc1on se había enfocado como un mecani1mo de 

recepción de 11timulaclón dependiente de 111 caractc•ílllcas e1tructural11 de la 

11timulación y del funcionamiento del si1tema nervioso. 

La teoría de la percepción es la base que apoya los diferentes enfoqu11 en el 

dominio de la percepción social. La percepción social se puede definir como la 

formación de Impresiones y procesos de atribución que un estímulo hace a una 

persona. 

La percepción social ea el proceso por el cual nos formamos una impresión de 

otra persona y establecemos una relación con ella. Este procedimiento Implica 

deducir los rasgos y emocion11 del otro y definir las eicpectativas mutua1. Aunado 

al proceso de las atribuciones, la percepción social sustenta la mayoría de las 

relaciones sociales (Friedman, 1992 citado por Perlman, D. Cozby, 1992). 

La percepción social se utilizó para indicar cómo los factores sociales y culturales 

influyen en la percepción y la forma en que el medio social afecta los procesos 

perceptibles del individuo. Posteriormente el campo se extendió e incluyó los 

mecanismos de percepción de los o1r0s, la formación de ir111resiones. el 

conocimiento de las emociones, la percepción social que el individuo tiene de su 

medio físico y social, el efecto de halo y más recientemente el n--.ismo de 

atribución. 
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1.2.l 'fEoRiA DE LOS ESTADOS DIRECTIVOS 

En los años cuarentas, cuando se le brinda demasiada importancia a loa factores 

aituac:ionales para la percepción, apareció la corriente llamada teoría de los 

eñdos directillos de Bruner y Goodman, (1949) quienes demostraron que et 

proceso de la percepción es más dinámico y funcional. 

Eatoa teóricos señalaron que la percepción comienza con base en un acto de 

categorización; los estudiosos de este movimiento dieron la idea de que los 

elementos motivacionales afectan la conducta de una persona, así como en la 

manera de percibir su ambiente. 

Loa primeros experimentos dentro de esta teoría que se hicieron para explicar la 

percepción fueron 101 siguientes tres a saber: 

Coffin (1941) señaló que los individuos pueden ser condicionados a ver y oir 

cosas de la misma manera en que pueden ser condicionados a realizar 

re1puesta1 fisiológicas. 

Proshansky y Murphy (1942) encontraron que diferencias discrimlnables en la 

percepción podrían ser alteradas a través de un sistema de recompensas. 

Shafer y Murphy (1943) hallaron que dada una configuración ambigua de una 

figura en su alrededor puede ser alterada por un sistema de recompensas y 

castigos. 

El concepto de percepción para esta leoria, como producto de los anteriores 

experimentos, es que ésta no depende sólo de la naturaleza de los estimulas. 

sino que sobre ella influyen los estados y disposiciones del organismo, conocidos 

también como elementos motivacionales. Percibir no es recibir pasivamente 
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eatimulación, ea seleccionar, formular hipótesis, decidir, proce1ar la eltimulacián, 

en una palabra categorizar. La percepción resulta .rect.da por el aprendizaje, I• 

emoción y todo el reato de las características permanentes o momentáneas del 

aujeto, como lo puede ur 1u ambiente. 

Los eatudioaos de la teoria de los eatados directivos formularon una serie de 

hipótesis que trataban de ilustrar las parte• integrantes de este concepto: los 

elemento• motivacionalH, la percepción del ambiente y la categorización. 

Allport (1955) propu10: 

1. Las necesidades corporales determinan lo que se percibe. 

2. La percepción re1ulta afectada por la1 recompensas y castigos. 

3. Los valorH del individuo determinan la velocidad del reconocimiento de los 

Htlmuloa. 

4. El valor que tienen para los sujetos los objetos percibido• dtterminan la 

magnitud con la cual se perciben. 

5. Las características de la per1onalidad de loa sujetos generan disposiciones que 

determinan formas típicas de percepción. 

6. Los eatimulos verbales que amenazan o alteran el individuo tienden a requerir 

un mayor tiempo para su reconocimiento que los estímulos neutrales. 

Estas hipótesis fueron apoyadas con los resultados de experimentos sobre 

acentuación perceptiva o sensibilización sel«;tiva y experimentos sobre el 

mecanismo selectivo o defensa perr;eptua/. 

Los experimentos de acentuación perceptiva o sensibilización selectiva fueron los 

siguientes: 

Bruner y Goodman (1947) realizaron su e>cperimento con niños ricos y pobres: 

observaron que tos niños de familias pobres tendían a eggerar el~ de 
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moned11 de gr•n v•lor mlia que lo• hijo• de f•mill•s ric:111. El eatudlo •dolecí• de 

f•ll11 metodológlc:111 y fue dur•mente criticado; las réplicas siguientes confirmaron 

I•• hipótesi• lnlcl•les, proporcionando información sobre el papel que cumple el 

medio aocloeconómico sobre 101 proceaoa p1lcológlco1. 

Poalnllln, Bruner y Me Glnea (1948) realizaron un estudio donde le proyectaron a 

loa 1ujeto1 p•l•bras referente• a 1u1 valores (rallglo101, aatétlcoa, 1ocl•la1, etc.) 

ancontr•ron que 101 sujetos percibían con mayor f•cllldad las pal•br•• asociadas 

con 1u1 v•loraa. 

Slllomón y Howes (1951) señalaron que las personas que muestran Interés por 

ciertos tópicos, leen otros relacionados a ase contenido y por lo tanto van a 

reconocer con m•yor facilld•d esos términos. 

Loa eicperlmento1 sobra defensa parceptual o mecanismo selectivo fueron los 

siguientes: 

Me Gines (1949) Hizo un experimento sobre defensa parceptual, donde señala 

qua los términos socialmente reprobables o tabús poseen un umbral máa elevado 

de reconocimiento qua las voces socialmente neutrales, y menciona un bloqueo o 

un tipo da defensa perceptiva. 

Poalnllln y Brown (1952) aclaran este aspecto con su a>cparimento en al cual 

h811aron que 1ujeto1 que creían haber frac:11sado reconocían rápidamente 

P11labra1 asociada• al fr•caso y sujetos que panaaban habían tenido éxito, 

percibían rápid•mente las palabras asociadas con el éxito. 

La categorización, otro de los elementos de '¡a teoría de los estados directivos que 

Allport (1954) y Bruner (1957) manejaron. Bruner señaló que existe una similitud 

entre la actividad percaptual y el proceso de resolver problemas . 
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En este sentido la percepción Involucra un ·proceao de decl1lonea donde el 

individuo categoriza Información paséndola por una serle de categorias 

significativas desarrolladas a través de conocimientos anteriores. 

Loa partidarios de la teoría del estado directivo reformularon y propusieron un 

modelo donde la percepción se enfoca como un mecanlarno de formulación de 

hipótesis respecto a la estlmulación; Intervienen en ellos procesos motivacionales 

en loa cuale1 el sujeto para verificar la información debe cotejarla con la 

e>q:>eriencla pasada. 

No obstante que la teoría fue fuertemente criticada y perdió vigencia, los 

paleólogos sociales continúan utilizandola como base para mostrar los efectos de 

loa factores sociales de la percepción. 

Se han introducido otras modificaciones a la teoría del estado directivo y 

provienen de los estudios tranaaccionalistas y conductistas, quienes hacen 

aportaciones sobre la Influencia del aprendizaje en la percepción remarcando el 

papel de la experiencia pasada. Estos estudios señalan que la percepción resulta 

afectada por la préctica, la influencia y duración del contacto con una fuente de 

estlmulación. 

El aprendizaje perceptual influye sobre los umbrales absolutos y diferenciales. los 

mecanismos de selección, disposición perceptual, rechazo. selección de 

información, mecanismo de categorización y clasificación de información. lnsel y 

Moos (1974) presentaron una clasificación de seis ambientes humanos. en donde 

se supone que cada uno de ellos ejerce influencia sobre los procesos 

perceptuales y cognoscitivos, estos son: 
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1. EcoLóGtco.- integrado por caracteriaticas geogr6fica1, metereol6gic81, fi1ic:111 y 

arquHectónic:H en I•• c:ut1le1 ae denrrolla el hombre. 

2. ORGANIZACIONAL.· las organlzaclonea aoclalea con aut eatructurH y funcionea 

determinan 101 tlpoa de ambientes que afectan la conductl. 

3. CAAACTERISTICAS PERSONALES.-101 miembro• de un• comunidad o cultura 

ponen cierto• caractere11 predominantea tanto en su apariencia fisica, como en 

aua ra1go1 de tipo demogrilflco (edad.sexo) y en sus h•hilidade1, organlzaclonea 

o grupos etc. 

4. CoNDUCTUALES.- su relación con otros individuos y con 101 objetos del medio 

ambiente, generan determinados patronea de conducta que pueden ser típico• 

para un determinado conte>cto aocial afectando • aus miembros. 

s. PROPIEDADES REFORZANTES.- En cada medio predominan determin•dH 

contlngenclaa reforzantea, sistemas de premios y castigos que generan un 

mecanlamo de diaeriminaci6n nlectiva frente a I• realidad. 

6. CARACTERISTICAS PSICOSOCIALES y CLIMA ORGANIZACIONAL.- IH dimenaiones 

predomlnanates en I• cultura que generan sistemas de información y expectativas 

frente • I• realidad, 8fectando I• interacción de los individuos y su relación con el 

medio. 

El aniill1i1 de cada uno de eatos ambientes aupone la generación de un 

determinado tipo de Influencia en el proceso de I• percepción. 

Esta revisión de la teoría de los estados directivos permite reiterar que la 

percepción no sólo depende de la naturaleza de los estímulos, sino que resulta 
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af9c:taa por 101 eatado1 momentilneos o permanentea de 101 sujetos, el medio 

IOCllll y el momento histórico en el cu•I se reeliz• el proceao. 

l.J FOIUIACIÓN DE IMNESIONES 

La fomeción de imprealones h• sido definid• por cuetro teórico• de I• siguiente 

forme: 

Pera Miguel Moya (1994) I• fomación de impre1ione1 ea el proceso mediante el 

cual se Infieren caracteristica1 psicológicas a partir de la conducta, así como de 

otros atributos de la persone observada y de la organización de inferencias en un 

todo coherente. 

La faM de recopilación de información y de organización de raago1 pera elaborar 

un modelo implicito aobre característica• de una peraona ea la formación de 

lmpre1ione1 (Santoro, 1980). 

La formación de impre1ion11 ea el estudio de la1 relaciones entre los dato• y lo 

que no1 imaginamos en el reino de la peraonelidad (BrOIM'l, 1965). 

Asch (1948) uilela que es posible suponer que la impresión de una persona e1 la 

1uma de características que hemos oburvado de ella. De acuerdo con este 

1upue1to. conocer a una peraona con1i1te simplemente en saber varios hechos 

de ali.. 

La formación de impresiones es, sin lugar a dudas, un producto directo de la 

percepción social, respecto a ella los investigadores se han hecho una serie de 

preguntas: ¿cómo se organizan y combinan sus elementos para formar una 

impresión?, ¿cómo se produce la imagen global entre nosotros?, ¿hay elementos 
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conlr•dictorlos o son todos coherentes entre si?, ¿qué lnform•ción llene efecto 

más poderoso: I• que se recibió •I principio, I• aegund• o I• del úHimo lug•r? 

A tr.véa de l•s definiciones eicpuestas es posible perfil•r elementos que nos 

•mpli11n el concepto de form•ción de impresiones tales como la org1niHción de la 

lnfonMCión, I• identificación y las emociones, y toa mecanismo• del proceso de 

inferencl•; Hemlla que se podrán responder las pregunt9s anteriores. Los 

siguientes •P•rtnos se ocup•rlin de la eJCplicación de éstos. 

l.J.l ORGANIZACIÓN DI: LA INFORMACIÓN 

Del importante trabajo realizado por Salomón Asch (1946, citado por Miguel 

Mop, 1994) se ••be como org•nizamos 101 d•tos obaerv•dos en un• impresión 

únicll y relativamente unificlld• .. _Para él una eicplle11ción podrí• ser que la 

impresión global fuera la suma o la unión sin más de todos los elementos 

Informativos, de mi muera que el valor de e11da uno de ellos fuer• Independiente 

del valor de todos los demás. Sin embargo, él duda de est. vi1ión, inclinándose 

por un• concepción gestá/tica, según la cual los diversos elementos están 

organizados como un todo, de forma que cada rasgo afecta y se ve afectado por 

todos los demás, generando una impresión dinámica que no es fácil de predecir a 

p•rtir de los diferentes elementos tomados por separado. En cada impresión, 

aunque todos los rasgos se relacionan entre si, hay unos que tienen mayor 

impacto sobre los demás, sirviendo como elementos aglutinados de la impresión, 

éstos fueron denominados por Asch rasgos centrales. Ner Teoría de los rasgos, 

.,,.IUdo 1.3.1.1). 

Parece que tas cualidades que notamos en una persona derivan en gran parte su 

contenido de la relación organizada que tiene lugar entre ellas, y que su 

interacción constituye la impresión unitaria. De acuerdo con este supuesto, tas 
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cu•lid•de• •P•recen en 1u rel•ción mutu•, en 1u lug•r dentro de I• lmpre116n 

totml (Aach, 1946). 

Alch (1946) llevó • cabo una aerie de eicperimento1 donde estudió el deurrollo 

de I•• impre1ionea a pmrtlr de una de1cripclón verbalmente' dada. Dividió un 

grupo de estudiantes •dultos en dos obteniendo el grupo A y el grupo 8, • cada 

uno lea leyó una ll1tm de cualidades que pertenecían • una permona, da1púe1 lea 

dio la ln1trucclón de realizar una aembianza de ella. Loa sujetos deacrlbleron 1ua 

Impresione• por eacrito y respondieron ulteriores preg•mtma al respecto. 

El motivo de la división en dos grupos fue que • cada uno les leyó una lista 

diferente en donde uno solo de los términos era diferente como se aprecia • 

continuaci6n: 

A. Inteligente, habilidoso, trab•jador, di/do, decidido, práctico, cautelo10. 

8. Inteligente, habilidoso, trabajador, frio, decidido, práctico, cauteloso. 

Loa resultados mostraron que loa grupos respondían de manera distinta tanto en 

la redacción de las semblanzas, como en la elección de adjetivos. Fueron más 

positivos en el grupo que oyó cálido, que en el grupo que oyó frio, por lo que Asch 

concluyó que cálido y frío eran rasgos centrales en este contexto, que servían 

como guías para la organización de la información como un todo coherente. Otro 

hallazgo fue que si se da un cambio en los rasgos esto produce una modificación 

auatmnclal de la impresión global. 

Asch ejecutó otro experimento donde presentó los mismos rasgos estimulo, pero 

en vez del par cálldc>frio usó el de cortés-.descottés. las diferencias aparecidas 

1 811>'"11 ( 19nl señaló que en loo estudioo de I• formación de impresiones. loo - .......- - siomp'e 
verb.1les: 105 sujeloo anotan 131 palabras que es1an disputSIGI a utilizar para cahfkai al SUJOIO ea ..-..i. 
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en le calificación de los rasgos re1pue1te fueron más débiles que IH encontredes 

en el experimento enterior. 

Posteriormente hizo une variación de experimento de les cualidedes Clilido..frío 

que fueron ublcad11 en un contexto modificedo: 

obediente - débil - superficial - cálido - sin emblclones - venidoso 

Loa informes señalan que el rasgo cálido altereba su carácter y se tomaba de 

rHgo centre! a rasgo periférico; igual ocurrió con frío en ta serie: 

Inteligente - habilidoso - sincero - frío - consciente - servicial - modesto 

E1to evidencia que el contenido y la función de una cualidad personal (rasgo 

estímulo) es una parte que depende del medio ambiente. Hay procesos de 

organización y agrupación entre las propiedades anotedas, en cuyo curso cada 

una encuentra su contenido específico y su valor funcional. Sobre esta bese una 

cerecterística se vuelve central o periférica. 

Otro experimento del mismo Asch fue el leer a dos grupos distintos una serie de 

términos idénticos pero en orden diferente. Encontró que los sujetos pueden 

formarse impresiones diferentes a partir de idénticas cualidades. Los relatos 

hechos por los individuos mostraron que los primeros términos establecen una 

dirección que ejerce un efecto continuo sobre los posteriores. Cuando se oye el 

primer término nace una impresión amplia, no cristalizada, pero orientada. La 

opinión formada adquiere rápidamente cierta estabilidad, las características 

posteriores se adaptan a la dirección prevaleciente cuando las condiciones lo 

permiten.2 

.? \Vishner ( l 9b0) reinlerpreró los resultados de Ase h. estudiando las relxiones entre rasgas Prdio a los 
sujelos que clasificaran a sus p1oíesores sobre SJ rasgos, recurriendo a los ra5g0$ estimulo como a los ~os 
respuesta. De estas clasificaciones \\'ishner oblU\'O las correlaciones dt cad.1 rasgo pan1cul3J' con cada uno 
de los demás rasgos. Encontró que ,·,m/i,1/ y .~1"·1,1M .. • 1em311 un C'Ol!ficienre de romlac1on J.110. tso quena 
decir que cuando los individudos cfasifkaban a un profesor romo rordiaJ tamb1en ~o C'lasificaban com<" 
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Un• vez concluidos estos experimentos Asch propuso los siguientes puntos que 

debemos tener en cuenta acerca de la fomación de impresiones: 

1. No1 alforzamos por formar un• impresión de la persona íntegra. La 

impresión tiende a completarse aun cuando la evidencia sea escasa. 

2. Apenas nolllmos que dos o más características pertenecen a la misma 

persona, ellas entran en una interacción dlnímica. 

3. La impresión posee, desde el comienzo una estructura, aun cuando sea 

rudimentaria. Las diversas características no tienen el mismo valor. Algunas se 

convierten en centrales y proveen la dirección principal, otras se tornan 

periféricas y dependientes. 

4. Cada rasgo posee la propiedad de una parte dentro de un todo. La 

introducción u omisión de un único rasgo puede alterar la impresión íntegra. 

5. Cada una de las cualidades funciona como representativa en una 

impresión íntegra de la persona. 

6. En el curso de la Interacción de una impresión, una cualidad particular 

de1arrolla su carácter concreto dentro de las exigencias que le impone el 

ambiente. 

7. Estos pasos conducen a los descubrimientos de concordancia y 

contradicción. Se observa que algunas cualidades cooperan y otras chocan. Es 

significativo notar que la formación de impresiones no se detiene simplemente en 

la percepción de las discordancias. Las que son aparentes inducen a los sujetos a 

buscar más profundamente un punto de vista que resuelva la dificultad. La 

presencia de factores contradictorios estimula a conservar la unidad de la 

impresión. 

sociable. Wishner mostró que si se conocen las relaciones entre Jos rasgos. podemos predecir los rasgos 
re~ la impresión que se forman los perceptores es a partir de los rasgos estímulos. 
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Una impresión puede partir de nombres dados o rasgos. Uno de los precursores 

de este tipo de estudios fue Asch (1946) como se observa en el apartado anterior, 

quien a través de asignar rasgos lo convirtió en una técnica estándar para el 

estudio de la formación de impresiones. Además encontró cómo los rasgos 

e1timulo y los ra1gos respuesta se relacionaban entre si, y a partir de ahi cómo 

101 sujetos hacían Inferencias y se formaban juicios de las personas. 

Lawrence y Haws (1990) señalaron que la teoría de los rasgos de la personalidad 

sugiere que las Impresiones de otras personas son reportes verídicos de sus 

características individuales, y la teoría de la percepción social sugiere que las 

descripciones de la personalidad son meramente atributos individuales. Ellos 

hicieron un estudio con 101 estudiantes americanos. Se les pidió una lista con 

seis adjetivos que sintieran que describían su propia personalidad y seis adjetivos 

que describían a alguien bien conocido por ellos. Los adjetivos fueron 

categorizados de acuerdo a los términos descriptivos de la personalidad de 

Allport y Odbert (1936) y cada adjetivo fue codificado de acuerdo a la lista de 

rasgos de la personalidad de Anderson (1968), Los resultados fueron examinados 

en realción a su conducta, situación y la manera que fueron expresados. 

Encontraron que muchos de los resultados apoyan los principios que sostienen la 

teoría de la percepción social, los resultados indicaron como están presentes la 

distorsión de la descripción de sí mismo y de otros. 

Moya (1994) señala que los trabajos realizados por Asch (1946) dan inicio a dos 

importantes líneas de investigación: la primera se refiere a distintas formas en que 

la información es procesada y combinada; la segunda hace referencia a la 
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relación entre ra1gos estimulo y rasgos respuesta, es decir, como los sujetos 

realizan las inferencias. 

Gran parte del trabajo cognoscitivo que las personas realizamos cuando nos 

formamos impresiones consiste en intentar combinar las diferentes piezas de 

información reduciendo las inconsistencias (Schul y Burstein, 1988 citado por 

Miguel Moya, 1994). 

Exi1te una serie de teorías y modelos que intentan e1Cplicar •ómo los perceptores 

combinan la información disponible que se divide en dos grupos: a) modelos de 

tendencia relacional, y b) modelos de combinación lineal. 

Los modelos de tendencia relacional corresponden a la concepción gestáltica de 

Alch, según la cual todos los elementos informativos se combinan entre sí para 

producir una única gesta!! significativa. Cada característica tiene un aignificado 

diferente en cada contexto, y este significado no es independiente de las otras 

caracteríaticas presentes. 

Cuando el individuo recibe información inconsistente pueden suceder dos cosas: 

una, puede cambiar el slgnifacado de las características; este cambio de 

significado ocurre en la dimensión descriptiva y posteriormente en la dimensión 

evaluativa; la otra puede inferir nuevos rasgos que le permitan reducir las 

contradicciones. Con ambos mecanismos el resultado es el mismo: la impresión 

resultante ea única y coherente (Moya. 1994). 

Los modelos de combinación lineal suponen que los elementos informativos no 

cambian de significado, sino que se combinan entre si sumandose. 

promediándose o multiplicándose. de tal manera que la impresion resultante es el 

fruto de la combinación aditiva de algunas propiedades del estimulo. El valor de 

cada rasgo es independiente del valor de todos los demás. Además. estos 
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modelo• den por 1upue1to que hey una dimen1ión e lo lergo de la cuel se puede 

aituar cualquier eatimulo. Según este concepción el velor del Hlimulo no cambia 

de aigniflcado aaí se encuentre en contextos diferentes. 

Loa modelos de combineción lineel son tres e saber: 

1. El modelo suma. Según este modelo la impresión final ea el reeuHado de 

le 1un111 de loa valores de cada uno de los rasgos por aeperado (Triendis y 

Filhbein, 1987 citedoa por Moye, 1994). 

2. El modelo promedio. En Hte modelo le imprHión final rHullante aeríe le 

media eritmétlca de los valores de cada uno de loa rasgos por seperado 

(Anderson. 1982 citado por Moya, 1994). 

3. Modelo de la media ponderada. Las limiteciones del modelo anterior 

llevaron e Anderaon (1968) a formular otro modelo de idénticas bases pero 

baetente más complejo. 

Fi1ke y Neurberg (1990 citedo por Moya, 1994) desarrollaron un modelo de 

formación de impresiones que conjuga la posición de Asch con los modelos de 

combinación lineal. Cuando percibimos a una persona, lo primero que hacemos, y 

•in ser conscientes de ello, es una categorización inicial (besándonos en mínimas 

señales ye sean físicas o situacionales). Si la persona que percibimos carece de 

interés para nosostros, el proceso de fomación de imprHiones puede finalizar 

aquí. Si la persona que percibimos nos interesa, entonces prestaremos atención a 

los elementos informativos que presenta. El modelo de Fiske y Neurberg es un 

continuo, de manera que las siguientes fases seguirían un orden sucesivo que 

son: confirmación de la categorización, recategorización e integración pieza por 

pieza de 101 diferentes elementos informativos. 

Warr y Knapper (1969) agruparon en dos grandes tendencias a las teorias que 

explican la formación de impresiones: modelos lineales y configuracionales. Los 

primeros suponen la posibilidad de conocer la impresión, determinando los rasgos 
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centr•les y periféricos • p•rtlr de I• combin•ción de 101 v•lorea obtenido• con lo1 

r•ago1 aisl•do1 y 101 segundos señ•l•n I• lmpoalbilld•d de predecir la lmpre11ón, 

porque eslll e1 má1 que la combln•clón de 101 v•lorea de los rHgo• indivldu•les. 

El proceso tr8111 de Hlgnar loa algnlficedos aecuencl•l'mente • un conjunto de 

1111901 que termln•n fonmmdo un• lmpre1lón tollll (Wlllla, 1960). (ver Teori• de 

los rHgos, •P•rtado 1.3.1.1 ). 

El proceso de tormación de lmprHlonea ha sido definido a partir de elementos 

que interactuan y que toman en cuenlll la percepción como base. A continuación 

11 presentan tres definiciones de este proceso: 

Bruner (1958) afirmó que el proceso de percepción en general realiz• dos cosas: 

1. La recodificación de una diversidad de d•tos constituye una forma sencilla 

que la coloca dentro de los alcences de nuestra memoria limitada. 

2.- La predicción de acontecimientos futuros que reducen al mínimo de 

sorpresa. 

L• recodlficeción económica y la predicción conforman el conjunto de la 

formación de impresiones. 

Shraurer (1967) dividió el proceso de la formación de impeaiones en cuatro 

fases; 

1.- Selección de claves.- donde se recopila la información. 

2.- Inferencia intrepretativa.- se construye y se organiza la información inicial 

p•r• inferir IH ceracteristicas del sujeto. 

3.-lnferencia generalizada.- Es la ampliación de la inferencia interprelllliva. 

contando las características inferidas con otras que se deben relacion•r entre s1 

lógicemente .. 
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4.- Formación de expectativas.- Con re1pecto a otra forma o• la emi1ión de 

respuestas verbale1. 

Para poder formar I• impresión, el sujeto se apoya en un conjunto de fuemes de 

información como IH siguientes: 

1) Indirectas.- la información se recibe vía otra peraona o medio de comunieación. 

2) Apariencia.- captar 111 características externas de la personalidad. por 

ejemplo:edad, contextualización, sexo, vestuario, etc. 

3) Conducta expresiva.-el ••pecto dinámico de expresiór corporal, facial, gestos, 

movimientos, conducta paralingüíslica. 

4) Conducta orientada a metas.-identificación de unidades de comportamiento 

orientadas hacia el logro de ciertos objetivo•. 

S) Contexto.-complejo de factores situacionales en los cuales se hace la 

ob1ervación. 

6) Orden de presentación.- 1ecuencia en la cual se perciben los distintos 

indicadores de rasgos. Los primeros pueden determinar totalmente la impre1ión 

(efecto de primacía) o por el contrario, su efecto se puede ver debilitado a medida 

qua se añaden nuevos ra1go1 (recencía). 

7) Variabilidad.- 1e requiere un mínimo de estabilidad en la conducta para poder 

efectuar el proceso de inferencia. 

Como podemos ob1ervar todos esto1 factores 1e suman e integran un producto 

final: la Impresión, que podemos considerar como una organización con 

contenidos específicos estructurados de modo coherente y polarizados de manera 

afectiva (Livesley y Bromley, 1973). 

Secord y Backman (1974) Señalan que en el proceso de la formación de 

impresiones intervienen tres fuentes básicas de información. 

1.- La situación en la cual se realiza la interacción. Esta puede hacer 

referencia a una categoría de rol que afecta al juicio. L• situación también 
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proporciona información sobre IH intenciones. responsabilidad y conducta de la 

pel'90fla. 

2.· La persona estimulo incluye todos los aspectos manifiestos e inferidos a 

partir de la coducta del sujeto. 

3.· El observador en quien se producen procesos subjetivos de inferencia y 

categorización que provocan eicpectativH sobre la persona estímulo. Se han 

mencionado diferencia• en las impresiones según la edad del observador, el 

estilo cognoaitivo y rasgos de personalidad. 

Puede suponerse que laa primerH impresiones son las decisivas, pues canalizan 

la Información poaterior; por el contrario, la información última puede ser más 

efectiva pues anula, modlftc:a o recompensa las impresiones iniciales. 

1.J.% IDENTU'ICACIÓl'I Y EMOCIONES El'I LA FORMACIÓN DE IMPRESIONES 

La Identificación la define Clay Lindgren (1972) como aquello que nos indica 

quienes aomoa y a quienes nos parecemos en particular. La identidad, sin 

embargo, también nos indica las diferencias entre nosotros y los demáa, entre 

aquello• a quienes nos parecemos y aquellos a quienes no nos parecemos. La 

identificación es, pues, los límites de nuestra identidad. 

Daniel R. Millar (1963 citado por Clay Lindgren, 1972) observó que fa identidad 

además de que repreaenbl un valor aocial, es tan fundamental en las relaciones 

soeiales que debe tenerse en cuenta en las investigaciones que se refieren a 

tema• tan esenciales como la relación entre la estructura social y la personalidad, 

la aociafizaclón de los niños, la dinámica de los motivos sociales y la solución de 

los contlictoa internos. 

Loa siguientes autores han estudiado cómo la identificación y las emociones 

intervienen en la formación de IH impresiones: 
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Lo1 primero• estudio• de IH emocione• se iniciaron con loa trebajos de DaMin 

(1872) quién reunió una serie de fotografías' que pretendieron representar varias 

emocione• y se la1 pre1entó a veinte personas, a quienes les pidió que juzgacen 

" 18 emoción a partir de le opresión. entre sus jueces ae observó mucho acuerdo 

respecto e etgune1 fotognifías y poco acuerdo respecto e otras. Esto aorprendió a 

Dalwin, porque lo• reaultadoa, de cuendo les dijo cual era ta emoción que cade 

una de ella• repre..m.ba, fueron perfecWnente utilfectorfo1. 

lzard y Tomkina (1966) utillzaron fotogr.tiH con imágenes que representaiben 

lituacionea emoclonelea (miedo y enaieded) encontreron que toa individuos 

nlCGnflruian dichlla situaciones que habien vivido; te memoria se antic:lpebe al 

miedo lnttlgíndole o produciéndole mayor miedo, Influyendo fuertemente en las 

perc9pCiol1H. 

Sentoro (1980) sellele que et reconocimiento de tea emocione• es lndlspenHble 

en el ix-so de te formación de IH Impresiones. Permite relaciorulr ta expresión 

con situaclonet estimlltlvn partic:utare1, a pMir de 111 cuales se Infieren estaldoa, 

dilpOlidonel o tendenciH de reacción en et sujeto. 

Et rec:onocimiento supone la exiltencla de eJCpresk>nea comunes de 111 

emocione• báica• que pueden ser identificadas fácilmente (amor. alegria, 

tritteu, Ira, disgusto, temor, odio, etc.) se presentan en toda• la• culturas, se 

CCllllideran eJqll'Hlonel univerHtes. El resto de les tmoc:ione1 e1tán eicpresadas 

.. funci6n de c:onducfu ..,ntndidlll. 

'Halln y KalZ (1915) utilizaron fa1cwaflas del actor FriDI Winrnann que regi-. setenla y dos 
emociona diferenta. En 1940 Munn Ulilizó fotogllllias lomadas de improviso y publicada& en laa revistas 
li/• y l..ook para representar emociones reales. Loo resullados han sido muy contradictorios. Al¡p1nos 
i!Mllipdores han dlcho que sus sujetes dieron nombres a los ••presiones emocionales con ccnsidcroblc 
precitión Y Cllros solamente han conseguido obtener "éxito.,· fiwtuil,1.1·" en el reconocimiento de I~ ........... 
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Schadtter y Singer (1962) encontraron que en loa estudios de identiflcaci6n de 

IH propias emociones en situaciones confuu1 eon importantH loa dem6a, )11 

que se demuestra que cuando no es posible identificar con preci11ón un 

aentimlento, el sujeto sa apoya en I• conductll de otros que se encuentren en la 

mlema situación, mostrando el .,.,,.1 de aquello• en la elaboracl6n da clave• 

perceptibles reapec:lo • lo• propios ••lado• emocionales. 

1.3.3 MECANISMOS DI: PROCll:IOI DI: ll'lnUllCIA 

Una vez que I•• impresiones son convertida• en categoriH H ntrueturan en 

aiatema• c:ognolCitivoa. Lu Clt8gorías varían en amplitud, prafundiUd y grlldo 

de implicllclón emocional. De la combinación de eala• cartlderiaticaa depende al 

juicio y la evalUKlón de loa otroa. Ea decir, las persona• no a61o utilizan la 

informllCión que reciben, ainletiúndola, sino que intentan ir mú allil de la 

infannacl6n disponible haciendo inferencias. 

Guido Peetera (1991) señala que lu evaluac:lonea de I•• lnferenciaa son las 

inWfacclone• entre atributo• dftcriplivo• aeociado• con los objeto• percibidos. 

El modelo de Inferencia según Janes y Davi1 (1955) eeñalaron que se fonnan laa 

Impresione• en el momento que observamos una conducta y su• conaecuenciaa 
(efectoa) De ahí el perceptor toma deci1ione• o conocimiento del sujeto que le 

permite inferir aua intancione• y llegar • la impre1ión y lllribución. • 

Reapecto. la formación da conatruc:flOI pel'IOnalH. Kelly (1155) ha propwsto 

una e>q>licación general dal proceso de percibir la realidad baúndoM en la 

repreeenlación psicológica que tenemos del medio ambiente. Esta se da como 
'· 

.. l.ol ele111en1m iuf'ormacionales sr in!~ ). constituyen la intpRSion. la t"'1Kbd ¡mece ~ ~ eJ 
proceso de inferencia afecla a su sel«eio11. El ¡uje10 pr0$1a atención sólo a dotenuill3dof ......,.... la tllnda 
de los daluo .. flllrada. comtnt.alldo en esia eiapa de al1er.1eión o cltstomon pe~ que fcnn.1 pone del 
nwaniamodeMl'illuci<ift. 
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un1 lntegr1Ción de repreaenllciones pmrciales obtenidas mediante un proceso de 

comp1r1ción 1uce1iv1 de los elementos donde 11 trata de lleg1r 1 formular 

cl11ificaciones o conceptos (constructos). que nos permiten percibir de minera 

coherente 11 1mbiente o a 111 per1on11. 

Par1 11 estructuración de constructos Kelly propone una técniCI llamada el 

Rtlpectory Grld, que h1 sido u11d1 en muchas investigaciones de percepción 

IOCial. Con1i1te en comp1rar trlos de elementos, P1rtiendo de una semej1nza 

entre dos de ello1 donde el sujeto debe eapeciflcar en qué 11 diferencian del 

tercer elemento. 

Bruner y T1gluri (19S4) hin sugerido que los observadores llenen una teoría 

implícita de la person11idad que guia la• inferenci11 de las pel'IOllll, por la 

información que reciben. Ellos propusieron el término de teori11 implícill• de la 

peraonalid1d {TIP) p1r1 de1ign1r el hecho de que 111 person11 tienen una idea 

preformada de 111 car1cteristle1s que van unidas. Mostraron cómo las Inferencias 

1 partir de combinaciones podían pronosticarae a partir de inferencia• basadas en 

componentes 1i1lado1. Cu1ndo todos los rasgos de una combin1ción por 

aepar1do 1puntab1n en 11 dirección de una inferencia determln1d1, la 

ccimbinlClón total apuntaba en la misma dirección. 

Lyens (1983, citado por Moya, 1994), dentro de la teoría implícita de la 

personalidad, design• aquellas creencias que cada individuo tiene acerca del ser 

hum1no en general, 11peci1lmente en relación con la frecuencia y la v1ri1billdad 

de un determinado rasgo de conducta. 

Moy1 (1994) dice que las TIP son teorías porque las creencias acerca de las 

asociaciones entre rasgos están estructurados presentando cierto grado de 

consistencia interna. Son implícitas porque no suelen estar formuladas en 

términos formales, siendo con frecuencia inconsistentes. Una consecuencia 
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import1nte de est. car1cteristica de 111 TIP es que 11 no h1ber s o fonnulld11 de 

1Mner1 eicplicill, 1u veracidad o f1l1ed1d no suelen ser pues s 1 p1Ueb1. Las 

TIP son teori11 de 11 person11idld poque su contenido está c:onltiluido 

fund1menlllmente por 1trlbuto1 person1l11 o r1sgo1 de 11 1on1lidld. (Ver 

.• Teoñ• de ,.ago1, •PllrtadO 1.3.1.1). 

Toda 11 g1nte tiene 1lgun11 creenci11 1cerca de la ocurrencia Jrjunll de ci1rlls 

car1Cteristlc11 per1on1le1. ¿Cómo rel1cion1mo1 11111 e1r1cte111ica1?, ¿IObre 

qu6 se blun 11lls 11ocl1Cion11? CUlndo se les pide 1 In ~11 que hlgm1 

un juicio de otra, é1111 se bl11n en criterio• o dimen1ione1 \para hacer 181 

inferenci11. Los científicos han encontrlldo que lo más común ~ue utilizan lis 

per1on11 par• 11oci1r r11go1 son 111 dimen1iones ev1luat1va y de~ptiv1. 
1 

Par1 11 dimen1ión ev1lulliv1 OlgOOd y colabOfadorea (1~7 +• por Moya, 

1994) utilizaron 11 técnica del difefencill H!Mnlico, le pidieron e 101 1Ujeto1 de un 

••ludio que indiC1r1n en que punto de diferente• escalal bipo11nls (por ejemplo 

feliz·lriste, bueno-malo, fuerte-débil, afectuoscHrio, etc.) se silu+n diferenlel 

ellimulo1 (objeto• y person11). Osgood observó como 111 interco¡re11Ciones de 

caracteri1tiC1s (mediante 11 técniell de análi1i1 flCtoril:I) refle;lb1n 

pnldomin1ntemente loa efectos de un fKtor ev1IU1tivo. 

La dimensión ev1lu1tiv1 h1 sido r1tifiC1d1 por Rosenberg y cotlbor"1ores (1968. 
1, 

l<im y Rosenberg, 1980 cilldo por Moy11994) pues es 11 única din"!t\lión que en 

- 11tudlo1 eperece en 111 TIP 

A diferenci1 de ellos, Peabody (1967). (citado por lnsko. (1980~ re1llzó un 

experimento para diferenciar si las personas hacian más inferencia. basándose 
1 

en el significado descriptivo o en el evaluativo de los rasgos. Para ello seleccionó 

cuatro r11gos que diferían en el contenido d11criptivo y en el ev11J.uvo. En el 

sentido vertical cada rasgo (audaz, prudente. temerario·limido) tie~e el mismo 
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1ignlflcado ev1lulllivo (po1Hivo o negetlvo), pero distinto significado descriptivo 

(eudez ea lo contrerio de prudente y temererlo lo contrerio de tímido). En aentido 

horizonte! aucede lo contrerio: cede per de l'lllgoa tiene el mlamo 1lgnlficado 

delCriptlvo (eUdlZ y ternererlo por un ledo y prudente y tímido por el otro), pero 

dlatlnto contenido ev1luetlvo (mientr11 que eudez y prudente tienen 

connoteclonea po1Hlve1, temererio y tímido I•• tienen neg1tive1). 

u tere1 de loa 1ujeto1 eon1i1tía en inferir ente le preaenlllclón de une de lea 

cuatro palabrH 11 ocurrencill de otro• r11go1. Por eje"'fllO, 11 une peraon1 ea 

prudente qué probebilid1d h1y de que 1ee timlda y temeraria. Los re1ultado1 

moatreron que 111 inferencia1 fueron más poderosas para los ra1go1 descriptivo• 

similerea eunque eveluetiv1rnente diferentes pira los rasgos descriptivos 

diferentes pero evalullllvarnente 1imilare1. 

Peabody el poner 101 e1pecto1 descriptivos y evaluativos de las características, 

pudo demo1trer que le dirección de las inferencias está totalmente determinada 

por le dimensión descriplive. Con otros datos Peabody calculó les 

intercorreleciones que h•Y entre 101 entecedentea y los términos de las 

característica•. Usó un enáll1i1 factoriel pira ver que caracterí1tica1 se 

egrupaban y un1 vez mi• encontró pruebH de similHud descriptivH • ... /a 

evaluación se basa tlpicamente en un juicio descriptivo del grado de carácter 

extremo"(ln1ko, 1980 p.15). 

/ • ./ EFEC1VDE HA/.O 

El estudio de la percepción de personas ha generado centenares de 

investigaciones que han proporcionado una detallada descripción de factores y 

mecanismos implícitos en la percepción. Este ha permitido tener un mayor 

conocimiento sobre la percepción de personas, de cómo organiza la información. 

cómo combina los elementos, cómo las personas evalúan o describen a otros, 
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1ignlfic:11do evaluativo (po1Hivo o negativo), pero di1tinto 1ignificado delCriptlvo 

(audaz u lo contrario de prudente y temerario lo contrario de timido). En Hntido 

horizontal •ucede lo contrario: cada par de rasgo• tiene el mlamo 1tgnificado 

de1criptlvo (audaz y temerario por un lado y prudente y timido por et otro), pero 

distinto contenido evaluativo (mientras que audaz y prudente tienen 

connotacionu positlv11, temerario y timido tas tienen negativas). 

La tarea de 101 sujetos con1i1tia en inferir ante ta presentación de una de taa 

cuatro palabra• la ocurrencia de otro• ra1go1. Por ejel'lplo, 1i una per10na ea 

prudente qu6 probabilidad hay de que sea timida y temeraria. Los resultados 

mo1tr1ron que las inferencia& fueron m61 poderoaaa para los rasgos descriptivos 

1imilare1 aunque evaluativamente diferentea para los raigas descriptivos 

diferente• pero evaluativarnente •imilarH. 

Peabody al poner los aspectos descriptivos y evaluativos de las caracteristices, 

pudo demostrar que ta dirección de las inferencias está totalmente determinada 

por la dimensión descriptiva. Con otros datos Peabody calculó las 

intercorrelaciones que hay entre los antecedentes y los t6nnino1 de las 

ceracterístic11. Usó un análisis factorial para ver que características se 

agnipaban y una vez lllÍll encontró prueba• de similitud deacriptivas • ... la 

evaluación se basa tlpicamente en un juicio descriptivo del grado de carácter 

extremo"(lnsko, 1980 p.15). 

/.4 EFECTO DE HAW 

El estudio de la percepción de personas ha generado centenares de 

investigaciones que han proporcionado una detallada descripción de factores y 

mecanismos implícitos en la percepción. Este ha permitido tener un mayor 

conocimiento sobre la percepción de personas, de cómo organiza la información, 

cómo combina los elementos, cómo las personas evalúan o describen a otros, 
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cómo ae dl1tor1ion• 11 percepción y también existen errores en ta percepción, tal 

ú el c:.110 del efecto de h•lo. 

El .recto de halo ae encuentr• rel•clonado fundamentalmente con la percepción 

eoci•I y I• formmclón de impreaionea. Esto es, a medida en que un• peraon• ae 

formll un• Impresión de otr•. interviene el estmdo rnomentlineo en que 11 

encuenn el sujeto p•r• ••ign.1rle una 11rle de c:.1rmcteríatlca1 favor•bles o 

delfllvoreblea • I• peraon• en cuestión. 

El efecto de hmlo fue Identificado hace ya más de 80 años. Wells (1907) mencionó 

por vez primera, que cuando se le dice a alguien que califique o juzgue a un 

individuo respecto a una característica especial, influyen en su calificación otras 

car.cterístlcas o I• Impresión gener•I de la persona en cuestión. 

Fisicmro y L•nce (1990) en términos generales señalan que se puede considerar 

el efecto de halo como la tendencia a clasificar ciertos rmsgos para demostrar una 

intercorrelacíón más alta de la que 11 encontraría por medio de una medición de 

ciertm1 características favorables o desfavorables de un• persona quien ya había 

sido evaluada previamente. 

Thomdike (1920) le da el nombre de efecto aureolar (halo effect) al efecto que 

indic:.1 que las características pueden variar de una manera independiente, se 

juzgan de manera muy correlacionada en las calificaciones. 

An11ta1i (1967) señala que el efecto de halo o de aureola es la tendencia por 

parte de los calificadores a dejar11 influir Indebidamente por un sólo rasgo, 

favorable o desfavorable, que de este modo desfigura su juicio sobre los otros 

rasgos del individuo. 

Cooper, 198.a, 198.b; Kozlawski y Hirsch (1987, citados por Nathan, 1990) 

mencionan que el efecto de halo ha estado considerado como un error de 
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calificación. Y• ae• de prejuicio de respuesta controlable a través de 

entr-miento o f0rmato1 de calificación mejor•dos o un proceso cognoscitivo en 

el cu•I 1 .. calificaciones de dimensión son sistemáticas perjudicadas por las 

liloríll implícitH de I• person•lidmd. TIP. 5 

1.4.l ERROR UE HALO 

Los jUiclos o evaluaciones sobre las personas están expresados como 

cl•1iflcacione1 numéricas, é1t.1 según Thomdike (1920) son el error de halo. Un• 

conaecuenci• del error de h•lo es h1cer que 111 intercorrel•ciones de 

clHificación dimen1ion•I se1n más allls de lo que deberían ser. 

El error de h•lo es I• inlluencl• de una ev•luación global en evalu•ciones de 

mtrlbuto• individu•le1 de un• persona Nisbett y Wilson (1977 citado por lance y 

Fl1icaro, 1980). 

Klng, Hunter y Schmidt (1980 citado por Lance y Fisicaro, 1980) plantean que el 

emir de h•lo e1 la tendenci• de una clasificación para permitir que las 

imprHiones globale1 de una peraona influy•n en el juicio de un de1empeño 

personal a lo l•rgo de varias cuasi-dimensiones de desempeño de trabajo. 

El error de halo es la influencia de una clasificación de promedios de 

comportamiento en dimen1iones donde sobreaalen una o más dimen1iones en la 

evmiu.ción de cl•sificación en relación a otras dimensiones (Anasllsi, 1980; Blum 

y Naytos, 1968 citados por lance y Fisicaro, 1980). 

'Nillhan y Tippiru (1991) señalan que históricamenle el halo se ha considerado un error de clasificación que 
enmarca la relación verdadera entre djmensiones e impresiones globales y es controlado estadísticamen1e en 
clasificaciones. Esto ha sido criticado por ser una técnica ineonsistenlc con las corrienres de 
conceplllalb:ación de loo procesos c:ognooc:iuvoo involucrados en la clasificación del desempeño (Feldman, 
1916; Har.ley, 1982; Lance y Woehr, 1986; Mosshlder y Giles, 1983: MUrphy. 1982: Na1han y Lord, J'J8lJ 
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El error de h•lo h• sido, • lo l•rgo d•I tiempo, un• pr peción par• los 

cientifk:os y pr•cticentea como un• fuente de ine etitud en juicios 

interperson•les y IH ev•luKiones de desempeño (Fiaicero, 19 ). 

. 1 

::;:::..~ - _. .... - .. ¡-· 
=•~de impreai6n genere!. Ea I• tendenci• de une r..Je1ifi+ión pel'll permitir 

que IH impresiones globalea de une per1one, influy•n en el juifio de deaempeño 

peraonel • lo l•rgo de v•ri•• cuHklimen1ionea independiente1, ea decir, I• 

influencie de une eveluecl6n globel IObre etribulOI individuales r un• pel'IOne. 

Modelo2. 1 

EL modero de dimen116n Mliente. E1tá definido como 111 infuenc:la de un promedio 

de ev•lueción de c:la•lficeción de un comportemi.nto en d,.n•i-• o "/a 

tendenclll de un e1111IUlldor,,.,.. permitir que I• ellllluación de u'\- persone en un 

ta1f10 influye en /a e1111fuaci6n de esa persone en otros ntsgo&" {~in1, 1983). 
!, 

Modelo3. 

El modelo de di•crimineción edecu•do. E•te h• aido conceptualiz•do como un 

fetlo en 111 1818 de calificacione1 entre •lfll'dO• conceptua1ni.n1e di11into1 y 

potencielmente independiente• de le teH de callf'ICllCiones de ~miento. 

29 



capítulo 11 

Estudl1111tes y maestros de educación media superior 

2.1 Sistema edllCllllvo •uklano 

2.1.1 El ... estro 
2.1.2 Ntweles del slste ... ed•r.atlwo 

•ulcallo 
2.2 Ed11Clad611 ...... ••perlor 

2.2.1 o.cada 

2.2.2 Esllldlallles 

2.2.2.1 Alllolesunda 

2.2.2.2 ldellllftcadón e• la 

~unda 

2.2.3 Reladón esludlanle-111aestro 



.. 

U Eshlllla .. ea y .. estros de ••Ar.léll IUdla supe,.... 

"la im1111cciót1, como twctsnrin a todos los 
cilllindtuios, dtbr ser favonrida por la socitdad 
con todo su podtr" 

José Ma. Montos}' Pavón, 1814 

E1te capitulo tiene como objetivo definir a los sujetos de estudio de esta 

Investigación: la educación media superior en México, sus estudiantes y sus 

mae1tro1, para perfilar una relación estudiante - maestro como objeto a estudiar. 

Para e1to ea necesario retomar el pensamiento sobr11 educación de Jaime Torres 

Bodet, Je1ú1 Reyes Herolea y los perfiles que el ln11ituto Politécnico Nacional 

tienen al respecto 

Se concibe a la educación como un proceso personal y constante de 

delCUbrimlento, exploración, aaimllación y creación de valores, métodos y 

lenguajes. Ea futuro, ea permanente. Consiste en enseñar a ser, a pensar por 

cuenta propia; en enseñar a ver los problem111 nacionales, a examinarlos, a 

pen11rlo1, a analizar e101 problemaa a lo ancho y a lo largo, y en asumir una 

lditud ante la vida y el mundo social. La educación, al igual que el hombre, 

nunca se acaba; se replantea y revisa, se enriquece permanentemente (Reyes 

Heroles, 1985). 

En México la educación está regida por el artículo 3° de la Constitución Politica de 

los Estado Unidos MeXicanos (ver apéndice A) Este articulo postula la defensa de 

la libertad de enseñanza, conciliando el establecimiento de una garantía 

individual con un derecho aocial, que busca el desarrollo armónico en las 

facultades humanas, el amor a la patria, la solidaridad internacional en la 

independencia y la justicia, la democracia como un sistema de vida, un sano 
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nacionallamo revolucionario, I• Hlv•guardia y el acrecentamiento de I• cultura, el 

•precio a la dlgnid•d del interés general de la nación, y sustenta los Ideales de 

fratemid•d e Igualdad de derechos de todos loa hombrea, combatiendo privilegios 

de cu•lquler tipo, desigualdades de ru:a, credo, sexo o de individuo•. Su lucha ea 

contr• I• ignor•ncia y sus efectos, las servidumbres. los fanatismos, los prejuicios. 

El artículo 3º define el carácter laico de I• educación en México. El lalciamo ea la 

defenN de I• independencia del individuo, la sociedad, I• familia y el Est•do, 

frente• un poder eclesiástico dominante (Reyes Heroles, 1985). 

En México la escuela coordinada con la política social, debe ser instrumento de 

comblte a la desigualdad, medio de aproximarse a la auténtica Igualdad de 

oportunidades, que ea aquella que se da cuando se parte de similares puntos de 

•rr•nque, de an.,ogas po1iciones. 

a.1.111-s.. 
" ... .r IÍhllo qitt ,.,cil>e no val• tanto por el 
P"•llgio acadímlco q11• le OIOf'F. sino por lm 
po.sibi/idmks q111 le o.frece para ser már útil a 
todos su.t ""nejan11s. ,. 

Ja;,,,. Torns Bodet, /9S9. 

l• enaeñanza ea una de las tareas espirituales más importantes para el hombre. 

Una buena educación conduce a la autoeducaclón y una de las tareas más 

importantes para un país ea I• educación pues ésta ea decisiva para su 

crecimiento. El recurso más importante de un país es el recurso humano y este 

recurso bien formado es un capital que tiene un significado, por su jerarquía, de 

gran valor espiritual (Reyes Heroles, 1985). 

la función del mentor es para Torres Bodet (discurso del 19 de mano de 1945) 

moral e intelectual. En lo moral debe ser ejemplo vivo de los ideales que se 
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propone lnculc:ar. Su cualidad principal es la responsabilidad, en virtud de la cual 

1e hace acreedor a la confianza públlc:a. 

De lo anterior 1e desprende que 101 alumnos no deben aclr tratados como siervos, 

sino estimulados como personas, para que muestren 1u deseo y 1u capacidad de 

conquistar y merecer 1u independencia. Deben 1er apoyados con dulzura y 

firmeza en el lento proceso de su maduración, hasta que lleguen a ser hombres 

cabales (Latapí, 1992). 

En el plano de lo intelectual, el conocimiento, quienes practic:an el magisterio 

requieren actualizarse y perfeccionarse continuamente. Sus conocimientos deben 

ser profundos con el fin de que puedan presentarlos a loa alumnos de una manera 

pedagógica y facilitar 1u asimilación (Torres Bodet, 1945). 

Las tareas realiz1das por el maestro ion difíciles en una IOCittd1d cambiante 

como la nuestra, y las que tendrá que seguir efectuando para que M6xico 

continúe transformándose en bien de los mexicanos. Los maestros han sido 

agentes de cambio y transformación y tienen todo para seguir siéndolo en el 

Muro; están profesionalmente dedicados a Influir en el modo de pensar, aentir y 

comportarse de jóvenes y niños. Loa maestros deben desempeñar el principal 

papel en la acentuación de nuestros valores, costumbres, ideas e ideales (Reyes 

Heroles. 1985). 

a.1.a Nhllles tllll s1a111-IMllllAIM -ic:.. 

Los niveles escolares del sistema educativo mexicano estíln comprendidos dentro 

de la educación básica. que a su vez se concibe como un sistema integrado y 

armónico, secuencial, congruente de lineas de continuidad desde la educación 

preescolar hasta la educación secundaria. 
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En el 1istema educativo mexicano, la educación básica, desde el punto de vista 

pedagógico, considera los siguientes niveles escolares (Reyes Heroles, 1985): 

·¡;;:iñiaria ..................................... ·¡;¡1·· .................... ·¡¡¡ .. ·¡;¡¡11¡;:· .. c¡¡¡ .. ·¡;1 .. ·1;11· i 
año• ' 

aecundaria tres púberes 

El nivel medio superior, conocido también como bachillerato de tres años, que 

puede Htar dividido por seme1tres o por años. 

La educ.ción superior se divide en licenciatura universitaria y tecnológica, el 

tiempo de eatudlo en cada una depende de la especialidad que se elija. 

El nivel medio superior en el si1tema educativo mexicano tiene dos vertientes: la 

proped6utica" para la licenciatura universitaria y la tecnológica para la licenciatura 

tecnológic. (Reyes Heroles, 1985). 

Se le llama nivel medio superior al momento que el educando se prepara para la 

consolidación de las habilidades, actitudes y conocimientos que le permitirán 

plantear, custionar y construir su proyecto de vida. Se trata de una etapa de 

búsqueda constante de logros y de proyecciones para un futuro profesional y 

social cada vez más exigente (Secretaria de Educación Pública, SEP, 1990). · 

• Como una base para pensamienros más compleJos 
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Esta etapa permite integrar 101 saberH y hacer•• desarrollado• por lo1 

e1tudiante1 en etapas previas, de tal manera que descubren los vinculos 

exi1tentes entre 101 conocimi11ntos con1truido1 y la realidad concreta en que se 

deHnvuelven. El 1ujeto Integra, en Hta etapa, 101conoc:ímlentoaa1u e1tructura 

cognitiva y establece relaciones con conocimientos de la1 diferentes disciplinas 

aplicando lo aprendido a nueva1 1ituaciones. En consecuencia, las actividade1 de 

aprendizaje irán enceminada1 a utilizar lo1 contenidos temílticoa, en un sentido 

propedéutico para el ejercicio de habilidades de razonamiento y para su 

aplicación directa en aitullcione1 de la vida diari1, lo cual le permitlril darle 

significado, un sentido a su proceso de aprendizaje (ln1tituto Politécnico Nacional, 

IPN, 1994). 

El ln1tituto Politécnico Nacional ha establecido los siguientes fine• de la prilctica 

educativa del nivel medio superior: 

- Una práctice en permanente construcción tendiente a promover la formación de 

1ujetos sociales reflexivos que desarrollen sus capacldades intelectuale1. 

- El de1arrolio de capacidades que permitan resolver creativamente IH 

dificultades que el medio plantea. 

- La revaloración del trabajo como manifestación y medio de realización del 

hombre para formar seres productivos para la sociedad. 

- La reconceptualización de la escuela como un espacio de producción y 

recreación de conocimientos, de instrumentos tecnológicos y de ideas. 
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a.a.1...._.. 

1.11 doc:encl• e1 11 práctica social de loa maestros en donde se destacan las 

r111iclone1 que enm8rcan y posibilitan 1u labor •cadémica. El docente ea, en 

con1ecuenci•, el sujeto port1dor de la presenci• de la institución a tr•vés de la 

CUll ejerce (IPN, 1994). 

Vi1to de1de e1te punto el maestro, profesor o docente es un sujeto participativo, 

y1 no ea sólo un reproductor de conocimiento. Las acciones que emprenda no 

sólo tienen repercusión en el estudiante, sino en todo lo que implica la institución 

educaliv• (IPN, 1994). 

El docente es un orientador pedagógico que promueve un proce10 dinámico de 

enaeñanH-8prendizaje, orientado hacia la construcción de respuestas 

innovador•• a 101 problemas que escolar y socialmente enfrentan loa estudiantes. 

Se conaider• de111ble desarrollar las siguientes características en los docentes 

del nivel medio superior (IPN, 1994): 

En cuanto al nivel de conocimientos dentro de su disciplina es necesario que: 

• Comprend8 los problemas que originaron la construcción de los conocimientos 

de una disciplina, como llegaron a articularse, como evolucionaron. 

• Mllneje 111 metodología propia de la disciplina. 

• Conozca los desarrollos recientes y sus perspectivas, para transmitir una visión 

dinámica de la disciplina. 

• Se entiende como disciplina como una ciencia en cuanto objelo de aprendi1.ajc o de enseñan1.a (Abbagnano. 
1963¡ 
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• Promuev• I• lnterdi1cipllna p•ra poder •bord•r 101 problem•s, l•s lnt•racciones 

entre lo1 cempos de conocimientos dl11into1 y los proce101 de unlflceeión. 

• Seleccion•r contenidos •decu•doa que den la vi1ión c:Orrecte de I• dl1ciplin• y 

H•n •1equible1 • 101 •lumno1 y 1u1ceptlble1 de intere1arle1. 

En cu•nto • las •ctitudH deH•blea de 101 docentH, corno un perfil idóneo se 

consider•n: 

• Compromiso.- entendido como una elección re1ponsebles p•ra aceptar loa 

precepto• de I• in1tituclón •1umiéndolo1 como metes propias. 

• Honealid•d.- entendid• como el des•rrollo de su •ctividad de •cuerdo a loa 

v•lorH in1titucion•IH sin demérito de 1u1 convicciones person•lea y 

profe1ion•le1, re1petando I• integrid•d de 101 alumnos. 

• Cre•lividad.- entendida como la búsqueda de procesos y soluciones 

novedqaes en todos los íirnbito1 del desempeño docente. 

• Interés científico. - entendido corno la capacidad de trabajo grupel con la 

disposición • la constante búsqueda y construcción del conocimiento y de la 

verdad 

2.2.2 E11ut1lulea 

El estudiante del nivel medio superior es un ser psicológicamente maduro (entre 

los 14 y 18 años) para acceder a conocimientos abstractos con una e¡q>eriencia 

académica básica que se desenvuelve en un contexto social en constante cambio. 
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que se incorpora • l_a vid• económicamente productiva al final del siglo, donde 

prevalece la llamada tercera revolución tecnológica industrial, la cual se 

1:11racteriza por el uso de las más sofisticadas tecnologias: robótica, ingenieria 

genética, biotecnología, entre otras, donde la información y la capacidad de 

manejarla adquieren un papel primordial (IPN, 1994). 

El estudiante es pues, un ser humano reflexivo, con capacidad de cuestionar el 

mundo que se desarrolla y de elaborar una sítesis creadora entre lo que piensa y 

la realidad. 

En el nivel medio superior el estudiante se confronta por vez primera con el objeto 

de estudio, es el momento de encuentro con su propia realidad que tomará como 

un esquema referencial y que será un primer punto de partida para la búsqueda y 

planteamiento de métodos • través de los cuales pueda llegar a saberes y 

haceres académicos. En la medida en que el estudiante pueda plantearse 

problemas, eicperimentar, investigar, ensayar soluciones y formular conceptos, 

aaumirá el conocimiento como parte de su repertorio conceptual y de sus 

eatrategias de conocimiento (IPN, 1994). 

z.z.a.r~ 

Se considera importante hacer alusión a la adolescencia como un concepto 

importante de este trabajo, ya que los estudiantes del nivel medio superior que 

forman parte de nuestro estudio son sujetos que están en la etapa adolescente. 

La adolescencia como etapa de desarrollo implica cambios no sólo físicos sino 

biológicos, psicológicos-emocionales, sociales y sexuales. El primer paso a la 

adolescencia es la pubertad que es definida como el •período de tránsito que va 

de la inmadurez a la madurez biológica". De ahí que se haga una diferenciación 
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entre la pubertad y la •dolescencia; señalándose • la primer• como la elllp• de 

loa cambios fi1ico1 y biológicos y la segunda como la etapa de los cambios 

p1icológico1, sociales y sexuales. Aunque, por otra parte, no existen fronteras 

dellnitiv•• entre las dos etapas, pues éstas están condicionadas por la 

alimentación, el clima y la cultura, entre otros factores (Master, Johnson y Kohdny, 

1985). 

De acuerdo con Sherlf y Sherlf (cüdo por Aberastury, 1978) la adolescencia se 

caracteriza por ser un periodo de transición entre la niñez y la edad adulta que 

obliga al individuo a reformularse los conceptos que tiene acerca de sí mismo y lo 

lleva • abandonar su autoimagen inf•ntil y a proyectarse en el futuro de su edad 

adulta; es un proceso de cambio que se verá afectado por las características 

externas de cada cultura, que lo favorecerán o dificultarán según las 

circunatancla1. 

La adolescencia es un periodo en el que ocurren diversos y rápidos cambios tanto 

fisiológicos e intelectuales así como en la personalidad; que aunque dura 

aproJCimad•mente una década no tiene principio ni fin específico•. En la cultura 

occidental comienza alrededor de los 12 años fin•lizando a loa 19. (Papalia, 

1985). 

Respecto al desarrollo intelectual, se observa que la aparición del pensamiento 

operatorio formal se presenta en el periodo de adolescencia, cuando empieza a 

dirigir sus nuevas facultades de pensamiento hacia adentro y se vuelve 

inlrolpectivo, analítico y autocrítico (Mussen y Coger, 1982). 

Piaget (1983) cita tres características del proceso cognoscitivo del adolescente: 

1.- Inclinación a razonar acerca de situaciones hipotéticas y la capacidad de 

hacerlo. 
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2.- Búsqueda sistemática de hipóte1i1. El adolescente no se conforma con 

interpretaciones ocasional•• de los eventos, trata de considerar toda• las 

maneras po1ibles de dar solución a un problema en particular. 

3.- Regla de ardan 1uperior. El joven utiliza regla• abstractas para resolver toda 

clase de problemas, es decir, tiene la capacidad de organizar operaciones de 

orden superior. 

De•d• la perspectiva del desarrollo psicoemocional, la adolescencia es concebida 

como un periodo de tran1iclón y desequilibrio provisional provocado por un nuevo 

proceso de adaptación psicosocial del individuo. Una de las expresiones de esta 

etapa de la vida ea la presencia de conductas que aparentemente no se adecuan 

a las norma• socialmente convenidas, lo que se denomina comúnmente como 

"1indrome de adolescencia normal' (Knobel, 1985). 

La etapa de la adolescencia ea el periodo de transición que media entre la niñez y 

la edad adulta, es una situación marginal en la cual han de realizarse nuevas 

adaptaciones, aquellas que, dentro de una sociedad dada distinguen la conducta 

del comportamiento adulto (Erikson 1950). 

Los adolescentes afrontan una amplia gama de requerimientos psicosociales: 

Independización de los padres, consolidación de las cualidades necesarias para 

· relacionarse con los compañeros de la misma edad, incorporación de una serie de 

principios éticos aplicables a la realidad práctica, fomento de las capacidades 

intelectuales y adquisición de una responsabilidad social e individual básica, por 

nombrar sólo algunos. Los cambios psicosociales y sexuales a los que se 

enfrentan los adolescentes van desde el conflicto entre las normas parentales y 

culturales y lo que cada uno de ellos quiere y desea hacer .o decir. Se observa, • 

también, la necesidad de crearse una identidad propia, una identidad tanto 
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Ideológica como sexual, la cual ea un reflejo de su disposición psicológica, 1u1 

valorea y temores extraídos del entorno cuttur1I. En su 1nsi1 por liberarae de la 

supervl1i6n de los padres y 101 aduttos, 1lguno1 adolescentes ven en los excesos 

un medio de demostrar su aptitud pira torn1r decisiones propias (Master, et al .. 

1987). 

La adolescencia no es 1ólo una etapa da turbulencia y agitación como quieran lis 

concepckK\e1 tradlclon1le1, 1ino que, a la vez, 1uele nr un1 faae de goce y 

fellcid1d que rn1rca el trlln11to agitado y tumuttuoso 11 estado 1dutto. (Mllater et 

11 .. 1987) 

La identificación e1 el procelO de anmej.lrae a alguien o algo en cierto aspecto 

del pannmlento o la conducta (Frazier, 1969). 

En el periodo adolescente el joven poc11 veces 11 Identifica con 1u1 p1dr11, por 

al contrario se revela contra al dominio, al 1illama de valores, la• Intromisiones 

de éato1 en 1u vid• privada ya que necesita de la de ello1, por lo que aparece la 

necesidad de pertenecer socialmente a un grupo (Erikson, 1950). Sus 

compañero1, la PfJndil/a, ayuda al individuo a encontrar su propia identidad. Uno 

de los per1onaje1 con los que puede llegar a identificarse en esta época es con 

sus rn1estros. 

El mismo Erik1on propone que la época para el logro de la identidad, se inicia en 

11 pubertad-adolescencia. Entonces ya no puede tomarse en cuenta la 

uniforrnldld y continuidad en la que el niño ha dependido de los aprendizajes de 

su primera etapa. El foco de su atención es él mismo, se interesa por la forma 

como él cree ser. También se interesa en la manera de cómo relacionar los 
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p1peles y habilidades aprendidos antes de la pubenad-adolescencla. Pero, sobre 

todo lo que busca es una nueva seguridad de uniformidad y contlnuid1d. 

La principal actividad de la etapa de la adolescenci1 es lograr la identidad del 

ego. Durante este tiempo el individuo trata de adaptarse a sí mismo y de elaborar 

un concepto de su yo con el que pueda vivir. Pero tal identidad del ego representa 

una integración que se desarrolla a partir de la experiencia 1ocial y de la 

adaptación de papeles 1oeiales. Por desgracia, el ego del adolescente todavía 

ellíl tan borroao que eXi1te mucha confu1ión de roles v una tendencia social a 

aobre ldentillcarse con los de su misma edad y con figuras ideales. A las demás 

personas se les utiliza como medios para ensayar lo anterior. El enamorarse se 

convierte en un medio de proyectar su propia identidad difusa del ego sobre otra 

persona. Durante este periodo, los adolescentes pueden ser demasiado 

intolerantes al hacer juicios libres sobre lo correcto y lo equivocado, así como 

sobre lo bueno y lo malo. En esta etapa psicosoclal entre la niñez y la edad 

adulta, cuando el Individuo no puede ldentlfcarse con nadie, surge el sentimiento 

de ser ajeno, de moratoria. 

Mead (1952) sostiene que la tarea más importante del adolescente es la de 

buscar su verdadera identidad. Esta tarea es mucho más difícil en las 

democracias modernas que en las sociedades primitivas. La cond"'cta y los 

valores de los padres han dejado de ser modelos, ya que son anticuados en 

corpparación con los modelos ofrecidos por los medios de difusión. Por otro lado, 

en su proceso de independizarse de los padres, el adolescente no sólo no 

depende, sino que con frecuencia se opone al sistema de valores de éstos. 

Puesto que se le ha enseñado a evaluar su conducta en términos de comparación 

con la de sus coetáneos, desecha el sistema de valores de sus padres y los 

cambia por el de sus compañeros. El estar expuestos a veloces cambios sociales 

a distintos sistemas de valores seculares y religiosos y a la tecnología moderna, • 

hace que el mundo se aparezca ante el adolescente como demasiado complejo, 
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demasiado relativista, dem11lado imprevisible y ambiguo e Incapaz, por todo ello, 

se le debe ofrecer un marco estable de referencle. 

El proceso de identificación sólo se completa cuando el adolescente ha 

subordinado sus identificaciones infantiles a una nueva identificación lograda • 

través de la sociabilidad adquirida y el aprendizaje con y entre sus coetáneos 

(Erikaon, 1950). 

Dentro de I• educación media superior en México la relación de un maestro con 

1u1 alumnos se toma sui generis, pues como se ha seilalado loa alumnos se 

encuentran en etapa adolescente, en una búsqueda de Identidad y si retomamos 

a Erikson (1950) cuando dice que uno de los personajes con los que puede llegar 

a identificarse el adolescente es con sus maestros esta relación debe 

eapeclflcarse para fines de I• investigación que se desarrolla. 

La practica educativa es un conjunto de relaciones sociales, Institucionales y 

académica• an donde cabe reaallar como fundamental la del maestro-alumno o 

estudiante-profesor como se utilizará aquí indistintamente. 

Esta relación es parte de una actividad trascendental para la sociedad, pues 

impacta en la preparación para la transformación del enlomo en busca de 

armonía, pertinencia y mejor calidad de vida (IPN, 1994). 

La escuela es un espacio donde la experiencia de aprendizaje debe ser 

provechosa e interesante. Sin embargo, esta situación depende de si el joven 

percibe que la escuela satisface sus necesidades psicológicas y sociales reales, 
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11 p.rece pre1enlllrfe un reto v1llo10 a 1us hlbllidade1 y 11 puede aceplllr la 

'91aci6n 81tudiente-mae1tro. 

En un e1tudio 1obre el mae1tro en la e1tructur1 socl1I del bachillerato, Gordon 

(1955) Hllaló que 101 rnae1tros que de11an ser efectivos en la promoción del 

aprendizaje deben reconocer IH Interrelaciones per1onale1 y socl1le1 de 1u1 

el!UdiantH, y adoplllr 1u1 enfoquH a la re11id1d de eu estructur1 social. La 

dificultad reside en el conflicto del mae1tro entre el concepto que el grupo de 

coeUineos tienen de 1u p1pel y el concepto que él y otros adulto• ponen. 

La m1yoría de lo• adol11centes se encuentr1n en 101 problem11 de sus 

cont1mpor8neo1, preocup1dos por el crecimiento y la emancipación y poco 

intereHC101 en 101 11pecto1 1cadémico1. SI el ma1tro adoplll el papel de 

autoridad exigente y riguroso, 111 rel1ciones con los estudi1mte1, adolescentes, 

11rín tensas, en donde el joven percibiré al m1e1tro diferente a él representando 

al mundo adulto. 

Por el contrario, 11 el rnae1tro 11 perceptivo puede hacer mucho pira crear un 

clima f1vor1ble de buenH rel1clones entre el maestro y el e1tudi1nte, 11 equllibr1 

con propiedad 1u aceptación en la lmportancl1 del esllltus de camarldería, es 

posible que 1e dé la identificación entre el alumno y el maestro. 

En el encuentro del eetudiante con su realidad, el profeeor debe de11rrollar su 

caplcid1d como dinñador y promotor de sistemas propicios para el 

cue1tlon1miento y la indlgación. Ali, 11 dinámica de la praxis educativa permite la 

participación del mae1tro y el alumno díndole un nuevo lignificado al trabajo en 

el 111111 (tPN, 1994). 
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111. Metodologfa 

LA PEl'ICEPCIÓN SOCIAL DEL CONCEPTO QUE LOS ESTUDIANTES DE ENSE!ilANZA MEDIA 

SUPERIOR TIENEN DE SUS MAESTROS 

Se han hecho diversos estudios sobre la percepción s icial, algunos dirigidos 

principalmente hacia factores que Influyen en la formación de Impresiones sobre 

personas. 

La Rosa (1986) construyó una escala de auto concepto con la cual validó un 

inllrllmento. En la presente Investigación se adoptará este Instrumento para saber 

1i u puede usar para que una persona describa a otra, en este caso que los 

alumno• describan a 1u1 maestros. 

Se pretende poner a prueba el postulado principal de la teoría de 101 estados 

directivos de la percepción y determinar si se da un efecto de halo en la 

percepción, de manera que la calidad del maestro afecte la percepción de éste en 

a1pectos más específico• (concepto del profesor). 

El .país atraviesa por una problemática educativa, por lo que se considera 

importante conocer la forma en que los estudiantes perciben a sus profesores y 

así se puedan detectar fallas para darlas a conocer a la institución con la finalidad 

de corregirlas. 

El problema de I~ investigación del presente estudio estriba en detectar la 

percepción social del concepto que los estudiantes del C.E.C. y T. No. 5 "Benito • 

Juárez" tienen de sus maestros, dependiendo de su rendimiento escolar, sexo y 
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calidad del mae1tro; así como validar si el cuestionario de auto concepto sirve 

para de1cribir a otra per1ona (en este caso al profesor). 

Los reactivo• incluidos en el cuestionario pretenden obtener información sobre los 

ma11tro1 en la1 dimensiones 1oci1I, emocional, ocupacional y ética. 

El objetivo fue conocer 1111 calidad percibida del maestro, ti sexo y el rendimiento 

escolar de loa e1tudlant11 son variables que Influyen para percibir el concepto 

que loa alumnos tienen de sus maestros. 

3.2 Plantumlento de hipótesis 

Hipótesis conceptual.- Habrá diferencias en la i:iercapción social del concepto 

que los estudiantes tienen de su1 maestros según 11 calidad percibida del 

profesor y la obtención de calificaclones en cuanto é1ta1 son reforzadas por un 

1llltmll de premios y castigos. 

Hipótesis de trabaJo.- Los estudiantes que tengan mayor rendimiento escolar y 

perciban a sus maestros como buenos, atribuirán adjetivos más favorables a 

éstos, en comparación con los estudiantes de bajo rendimiento escolar y que 

perciban a sus maestros como malos. 

Hipótesis conceptual.- Habrá diferencias en la percepción social de los 

e1tudlanles de diferente sexo hacia los profesores según exista una semejanza 

sexual con el maestro, como resultado del proceso de identificación que se puede 

dar entre los jóvenes y sus maestros. 
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Hlp61 .. 1a de trabll,jo.• Loa alumno• atribuirán adjetivo• más favorable• cuando 

exiltll semejanza 1eJCU11l entre el alumno y el maeatro en comparación con 

estudiantes donde no exi1ta, dependiendo del aexo del alumno. 

Lu variables utilizadas en este eatudlo sobre ta percepciór> social del concepto 

que loa estudiantes de enaeñanza media superior tienen de sus maestros fueron 

las siguientes: 

Percapcl6n social.· Es la formación de impreaiones y procesos de atribución que 

se hace de un estímulo, en este caso una persona, et maestro. 

Sexo.- Son ta1 caracterí1tica1 anatómicas y fisiológicas de un Individuo que 

distinguen a un hombre de una mujer. 

Rendimiento escolar •• Aprovechamiento en ejecución, medido generalmente por 

una tarea o prueba dentro de una eacueta. 

CalldH del maestro: 

a) El buen docente es definido por el alumno como: responsable, amable, 

amigable, exigente, comprensivo, honesto, facilidad de enseñanza, inteligente, 

bien vestido y que explica bien. 
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b) El mal docente es definido por el alumno como: prepotente, enojón, falta 

mucho, dicta mucho, regañón, hipócrita, explica mal, amargado, injusto y mal 

Vellido. 

La variable calidad del maestro fue inferida de un sondeo realizado en el 

C.E.C.yT., para conocer los adjetivos que loa alumnos asignaron a los buenos y 

malos maestros. Fue con base en la información presentada por 101 estudiantes 

que se elaboraron estas definiciones. 

Percepción social.· Es la descripción que los alumnos hagan del maestro en la 

escala del auto concepto de La Rosa (1986). 

Sexo del maestro.- El que reporte el alumno cuando, se describa hombre o 

mujer. 

Celldad del maestro.- El juicio que el alumno haga de la bondad del maestro 

como tal. 

Rendimiento escolar.- El promedio de calificación que reportó el alumno y la 

calificación obtenida por el alumno en la materi~ del profesor que estaba 

evaluando. 

Semejanza Hxual.· Semejanza: cuando concuerda el sexo del alumno con el 

maestro; desemejanza: cuando no concuerda. 
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El control de variables ae hizo por aleatorizaclón. Esle método ea el que máa se 

utiliza en la investigación dentro de IH ciencias sociales. Permite seleccionar • 

101 sujetos en 101 diferentes grupos al azar, así las posibles diferencias en cuanto 

a IH variables extrañH se repartir'" al azar, de la misma manera en todos loa 

grupos, quedando estos Igualados mediante dicho procedimiento. 

Se trabajó con adolescentes que estjn estudiando en el C.E.C.yT. No. 5 del 

Instituto Politécnico Nacional que se ubica en el Centro de I• Ciudad de México. 

La población referid• curuba un grado escolar en :ze, 4° y 6º semestre de 

enseñanza media superior y pertenecían a ambos 1exos: masculino y femenino. 

3.4.1 llMSlla 

De una población de 1485 alumnos del tumo matutino del C.E.C.yT. No.5, del 

sexo mHcullno eran 520 y 965 del sexo femenino de los cuales se seleccionó 

una muestra (N•300) en forma probabilística simple al azar proporcional y por 

cuota de acuerdo al número de alumnos por semestre y sexo. Se especifica la 

muestra en la siguiente tabla. 
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Tllbla l. I Distribución de la muestra 

El cue1t1onario fue aplicado en las aulas del C.E.C.yT. No.5 "Benito Juírez•. En 

alguno• ca101 se aplicó en 101 cubículos de maestros. Además de las 

lnltnlecionea eacrills se lea pidió a los alumnos, de manera verbal, que fueran lo 

m6s honesto• posible ya que 1e trataba de un estudio para validar un Instrumento 

y formar el concepto que ellos llenen sobre sus maestro• y las aportaciones que 

hicieran eran muy importantes. 

Se utilizó la escala de auto concepto, elaborada por Jorge La RoH en 1986 en la 

Facultlld de Psicología de la UNAM. La Ro11 señaló que el objetivo primordial del 

cuestionario era obtener información para con1trulr y validar una escala 

multidlmen1ional para medir el auto concepto, utilizando la técnica del diferencial 

aemllntico. Para la elaboración del cueallonarlo, el autor recopiló y analizó seis 

eatudioa piloto realizados con estudiantes de preparatoria y facultad. 
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El cuestionario final contiene 72 p•res de adjetivos; queda constituido por cuatro 

dimensiones bíiaicH que aon: 

Dlmenalón •ocl•I.· Se refiere al comportamiento del individuo en la interec:ción 

con aua semejantes y goz• de un• univerHlid•d porque •b•rca tanto l•s 

rel•ciones con sus f•mili•rti1 y •migas, como I• m•nera en que una peraone 

re•liz• sua interacciones con jefes o subalternos, conocidos o desconocido•. EslÍI 

constituida por 22 adjetivos bipolares. 

Dimensión emocion•I.· Abarca los sentimientos y emociones del individuo, 

consider•dos desde un punto de vista intraindividual, interindividual y el punto de 

vista de la salud mental. EslÍI constituida por 23 adjetivos bipolares. 

Dimensión ocupacion•I.· Se refiere al funcionamiento y habilidades del individuo 

en su trab•jo, ocup•ción o profesión y se extiende tanto a la situación del 

estudiante, como del trabajador, funcionario o profeaionista. E11Í1 conatituída por 

15 adjetivos bipolares. 

Dimensión étic•.· Concierne al aspecto de congruencia o incongruencia con los 

valorea personales y que son, en general, un reflejo de los valores culturales más 

amplios o de grupos particulares en una cultura dada. 

3.5.1 Eatrwmirac:IH .. ........... 

Como se ha mencionado el instrumento fue un cuestionario que ae conalituyó de 

la aiguiente manera: 

l. La hoja de registro.- Ésta identifica al sujeto cuestionado con información 

sobre sexo: del alumno y del maestro, promedio general de su rendimiento 
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HCOt.r, materia que imparte el profesor, calificación obtenida por el elumno en la 

materia que imparte el profesor, el grupo al que pertenece y la consideración 

inicial respecto al maeatro al que evaluará (bueno o malo). Además se le 

proporciona un ejemplo de cómo debe responder el instrumento (Ver anexo 8). 

11. Do1 hojas de respueata.- En éstas se le presentaron los 72 adjetivos 

blpolare1 del instrumento de La Rosa (1988). Además de una edvertencia 

reapecto a los que debería evaluar. (Ver anexo C) 

La aplicación de los instrumentos fue en forma colectiva, se acudió a diferentea 

aulas del C.E.C.yT. No 5, en algunos casos la aplicación se realizó en cubículos 

de maestros. 

Una vez que el alumno había sido seleccionado aleatoriamente, se le dio 

intormación respecto a la pretensión de la investigación, se le preguntaba si 

aceptaba colaborar, cuando la respuesta fue afirmativa, se le entregaron dos 

cue1tionario1, uno para asignar adjetivos a un maestro que considerara bueno y 

otro, para que hiciera lo mismo, pero para un maestro que considerara malo. 

Se le pidió que anotara los datos de identificación en las hojas de identificación. 

Además se le pidió que leyera las instrucciones y contestara sin dejar alternativas 

vacla1, Cuando 101 alumnos no entendían el significado de algunos adjetivos, se 

lea dio una elQ)licaclón. 

El tiempo de aplicación fue aproximadamente de 30 a 45 minutos por cada 

cueatlonarlo aplicado a veces en forma colectiva o individual.. 
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Un• vez obtenidos los cuestionarios resueltos, fueron calificados sumando los 

valores de las opciones escogidas por los alumnos a lo largo de las preguntas 

que constituyen los factores extraídos en el proceso de revalidación. 

L• ese.la que 18 utilizó corre1pondió a dar el v•lor de 7 al extremo del continuo 

de adjetivo• bipolares que reflejaban una C8racterística socialmente deseable; y el 

v•lor 1 al extremo contrllrio. 

3.S.4 \'81111ez 

Debido • que el instrumento que se utilizó en el estudio fue deHrroll•do para 

medir auto concepto y en este caso se pretendió evaluar la formación de 

impre1ión o percepción social de los maestros, u procedió a rev•lid•r el 

in11Nmento y 18 aplicó un anilisia f•ctori•I de ejes prlncip•I•• con rol8ción 

v•rinl8X, c.lculando t•mbién la validez relevante par• poder determinar la 

eatructur• f•ctorial del mismo. 

:J.t Diseño de /a /nvastigac/ón 

1.- P•r• diferenciar la percepción del concepto que los estudiantes tienen sobre 

1u1 mmestros y ver si interactúan la c.lidad del maestro y las calificaciones altas y 

b8jlls, se utilizó el diseño factorial 2 x 2. Este· diseño estudia el efecto de dos 

v.rl8blet independientes, calidad del maestro y calificaciones obtenidas, variando 

~un• de ellas de dos m•neras. 
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C.lldad del m••tro C.llflcacione• obtenida• 

Bueno Alta• 

Miiio B1j11 

T-5-2.· D111llo -•I de le lnvea~pclón. lnlwlc:clón C811dltd dol 
men.,o y Qllflcecianes 

2.· Para diferenciar la perc.pción social de loa estudi1ntea según 1u s•JCD y la 

Hmttjanza o deaemttjanza sexual con el maestro, se utilizó también un diHño 

factorial 2 x 2. 

aexomae1tro• 

aexo masculino ¡femenino 

alumno• masculino ¡femenino 
T-5.3.· 0t1_f _ _, de la lmlffll~. lnte<llcelón sexo 
de los .iumnot1 y prolnorn 

3. P•ra determinar la validez del instrumento se empleó un diseño correlacional 

multivariado. 

3.7 Análftlls estadlstlco 

1.· Se utilizó el análisis factorial de varianza y su prueba F, así como la prueba ·r 
de Stuclent, para poner a prueba 119 hipótesis pl1nteada1. 

2.· Para verific.r la validación del in1trumento se utilizó et análisis factorial de ejes 

principal•• con rotación varimax. Karlinger (1975) señaló que el anilli1i1 factorial, 

como técnicl de validación de con1tructo1, es ampliamente conocido. 
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3.· Para determinar la confiabilidad del instrumento se utilizó el procedimiento del 

Coeficiente Atpha de Cronbach. E1te coeficiente se aplica a instrumentos cuyos 

reactivos tienen más de dos alternativas de respuesta. De esta manera, al ser 

sometidos tos reKtivos constituyentes a un amilisit de confiabilidad empleando el 

Coeficiente Alpha se obtuvieron valore1 que señalaron la existencia de la 

con1istencia interna entre ello•. 
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Capitulo IV 

Resultados 

4.1 Cuadertatlcas de la muestra 

4.2 Validez fadorlal de conslrllcdáll 

4.3 Collflallllldad 
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semal alUNllCHUestro 
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4.6 HallazCos cualltallws de la Investigación 



IV RESllLTADOS. 

Loa alguientea d•lo• ee derlv•n de loa rHctivoa de orden demográfico incluido• 

.., el eueatlon•rio de •uto concepto. 

De loa 600 cueationllrioa (do• reapondidoa por cmd• encueatmdo) el 35.7%, 214 

cmaoa corr•apondieron • entrevi1tmdo1 del eexo 111111culino y el 64.3%, 386 c11101 

fueron del sexo femenino. El promedio general de calificación o rendimiento 

eacoi.rtue de 8.00. 

De loa 600 ca101 (doa por cada uno de loa encuest.d~a) 458 c:a101 que 

equiv•len al 76.3%, correapondieron a prote1ore1 del aexo masculino y 142 

ca101, el 23.7% fueron del sexo femenino. 

El número original de reactivos que componen la escala de autoconcepto se 

sometió a un programa de frecuencias, con la finalidad de eliminar los reactivos 

cuya distribución de reapueslls no se adaptaran a la curva normal. 

Al ..,. el objetivo del presente estudio, el evaluar impresiones de personalidad o la 

percepción social que los alumnos tenían de los profesores, el análisis factorial 

que se llevó a cabo se realizó de manera parcial; por lo tanto, se efectuaron tres 

de ellos: La interacción social del profesor, los aspectos emocionales de la 

personalidad del profesor y la eficiencia percibida del profesor. A continuación se 

presentan los resultados de estos análisis 
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Sólo 22 variables que constituían la dimensión social original (La RoH, 1986) y 

que cumplían con el requisito de adaptarse a la curva normal. ae sometieron al 

anilli1i1. En la extracción inicial, dos factores tuvieron valorea Elgen mayores a la 

unidad y explicaron el 60.5 % de varianza. 

Factor 1 

No. Reac Variable X s C.Fact 

Tibia 4.1 Factor 1. Interacción social del profesor. 

El análisis factorial de ejes principales con rotación varimax con el objetivo de 

verificar la validez de construcción del Instrumento en la dimensión social fue: 

Porcentaje de varianza explicada 49.8% 

Validez relevante .790 

Alfa 0.9594 

ValorEigen 10.95500 
.. .. 

Tabla 4.1.1 Validez factonal de construcc1on de la dimens1on socml 
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No.REA C. VARIABLE X S C.FACT n' 11 
f~. . ' fil3: "-~·g A~_ib . 

• 

Tabla 4.1.2 Factor 2. Interacción social del profesor 

El anillisis factorial de ejes principales con rotación varimax con el objetivo de 

verificar la validez de construcción del instrumento en la dimensión social fue: 

Porcentaje de varianza explicado 8.8% 

Validez relevante .755 

Alfa 

ValorEigen 1.48089 

Tabla 4.1.3 Validez faetona! de construcción de la dimemión social 

Como se observa se extrajeron las variables con pesos factoriales superiores a 

0.40 en cada factor. 

La interacción social del profesor estuvo constituida por dos factores: 

Factor 1. Correspondió a las variables: accesible, comprensivo, desagradable, 

tratable, irrespetuoso, aburrido, amable, decente, amigable, simpático deseable, 

pedante, educado, cortés atento, sociable. 

Factor 2. Este factor se excluyó de la investigación por haber obtenido un valor 

muy pequeño de varianza explicada, razón por la cual no se calculó la 

confiabilidad. 
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En IH table• 4.1.1 y 4.1.2, seguido de I•• veri•bles se presenta I• media (X) la 

deavieción estánder (S), el velor de carg• fectoriel, además de la comunalidad 

(h2) y (h) que es el valor de la raíz cuadrada de la comunalidad de cada variable. 

Eltoa velores permitieron calculer la velidez relevente (Guilford, 1968) de cada 

uno de loa fectorea encontredoa. Asimismo se presentan los resultedos del fector 

1: el porcentaje de verianz• eicplicada que correspondió al "49.8%, la v•lidez 

relevente .790, Alfe 0.959"4 y el valor Elgen 10.95500. 

En un segundo anlilisia se introdujeron 23 veriebles constituyentea de la 

dimensión emocional original (La Rosa 1986) y cumplieron el requisito de 

edaptarse • la cuNa normal. En la extracción inicial la columna de los valores 

Elgen muestra que tres factores son mayores a la unidad y explican el 64.6 % de 

le veri•nz•. 

Fector 1 

Variable X s C.Fact h. 

12 AFECTUOSO 1.000' 2.021' .115271 ... 2 .81' 

Tabla 4.2 Factor 1 Aspectos emocionaJes de la personalidad del profesor 
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El wli1is fKtorial de ajes principales con rotación varlmax con el objetivo de 

verificar la validez de construcción del instrumento en la dimensión emocional fue: 

Pon:entaje de varianza explicado 511.1% 

Validez relevante .711 

AJfa O.tau 

ValorEigen 11.71AO 

Tlllla 4.2.1 Yllldlz flctorill de -ón cll ladímens1ón emocional 

Factor2 

No Reac. Variable 

FRUSTRADO 

El an4ili1i1 factorial de ejes principales con rotación varimax con el objetivo de 

verificar la validez de construcción del instrumento en la dimensión emocional fue: 

Porcentaje de varianza e>eplicado 5.0% 

Validez relevante .730 

Alfa 

ValorEigen 1.11M&a 
.. .. 

Tlllla 4.2.J Validez faolorial de com1rua:1on de la dímens1on emocional 
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F•ctor 3 

No.Raac. Vatlable 

12 

•1 .. 
)( 

•• 317 

s C.F11t:t. 

1.17• .13083 .111 

Tibia 4.2.4 Factor l. A..-m .,_ionale1 de la penonalidad del .,..,..,,. 

h 

El •nillisis f•ctori•I de eje• princip•les con rot.ción v•r'mmx con el objetivo de 

verificar I• v•lidez de construcción del instrumento en I• dimensión emocion•I fue: 

Porcentaje de vuianza explicado 3.1 

V•lidez relevante 7M 

Alf• 

V•lorEigen .72204 

Tibia 4.2.5 Valulez factorial de CXlllllrucaón de la dimensión emoc1anal 

Liia v•riables que se extrajeron fueron las que reportaron pesos factoriales 

1uperlore1 a 0.4'0 en clldli fllCtor. 

Los Hpectos emocionales. de la personalidad del profesor se conatituyeron por 

tres factores: 

Factor 1. Presentó las variables: amoroso, afectuoso, frustrado, animado, feliz, 

tr•nquilo, amarg•do, estllble, conflictivo, egoísta, cariñoso, deprimido, fracasado, 

mel•ncólico, pesimista. 

Factor 2 y Factor 3. Fueron excluidos por considerarlos con valores bajos de 

varianza e>C¡>licada. 
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En 101 resultados del factor 1 se puede observar la media (X), la desviación 

ealílndar (S) la cmrga factorial, la comunalidad (h2
) y en la última columna (h) la 

validez relevante de e.da factor. El porcentaje de la varianza explicada es de 

59.9%, la validez relevante 0.791, con un alfa de .9534 y un valor Eigen de 

11.71580. 

En un tercer anilli1i1 entraron 15 variables de la dimen1ión ocupacional original 

(La Ro1a 1986) o eficiencia percibida en el profesor y cumplían con el requisito de 

adaptarle a la curva normal. En la extracción inicial de los factores, los valores 

Elgen mue1tran que do1 factore1 ion mayores a la unidad. El porcentaje de 

varianza explicado fue de 66.5 %. 

,. 
21 

ESTUDIOSO 

INTELIGENTE 

VERDADERO 

X s 

1.717 1.711 

1.117 1.144 ,-.,"r; 
1.700 1.M1 

C.FACT. h 

.11173 ..... .117 

.71321 .722 ..... 

El análisis factorial de ejes principales con rotación varimax con el objetivo de 

verificar la validez de constr!Jcción del instrumento en la eficiencia percibida fue: 
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Porcentaje de varianza explicado H.4% 

Validez relevante .718 

Alfa .9507 

ValorEigen 8.45395 
.. .. Tabla 4.3. I Validez faetona! de c:onstrucc1on de la efic1enc1a perc1b1da. 

Factor 2. 

No.R..c. Variable X s C.FAC, lh'J h i 

. ~1:6.~ 
1.713 1.124 .11104 .748 

47 LENTO 

H MIEDOSO 1.413 1.111 .12011 .110 «' •·.· .711. '~"""'.·'. ....• J! *-"«tl;."'t ~,~ ii< y A~'<!.?:!)' 

Tabla 4.3.2 Factor 2. Eficiencia percibida en el profesor 

El anilliaia factorial de ejes principales con rotación varimax con el objetivo de 

verificar la validez de construcción del instrumento en la eficiencia percibida fue: 

Porcentaje de varianza explicado 4.2% 

Validez relevante .744 

Alfa 

ValorEigen .63601 
.. . . 

Tabla 4.3.3 Validez faetona! de construcc1on de Ja eficiencia percibida 

Al igual que en los aspectos de interacción social y emocionales del profesor, en 

la eficiencia percibida también se extrajeron las variables con pesos factoriales 

superiores a 0.40 en cada factor. 

La eficiencia percibida en el profesor se constituyó de dos factores: 
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Factor 1. Constituido por 13 variables: incumplido, estudioso, capaz, inteligente, 

apático, verdadero, reaponaable, eficiente, puntual, lento, honrado, trabajdor, 

mledoao. 

Factor 2. Fua excluido por carecer de valores de varianza explicada que fueran 

lldec:uldo1. 

En al factor 1 pueden obnrv1raa loa 1iguientH resultados: la madil (X), 11 

de1Vi1ción estándar (S), 11 e1rg1 factori1I, la comun1lldld y la validez relevante. 

Con un porcentaje de v1rl1nz1 e>cplicad• de 56.4%. 11 v11idez relev1nte de . 788, 

con un alfa de 0.9507 y un v1lor Eigen de 8.45395. 

De los tres análisis realizados se puede observar que solamente se tomó en 

cuenta el primar factor de Cld1 uno de 111 dimensiones, esto por con1lder1r que 

cumplieron con los valores Eigen arriba de la unidad, con un porcentaje de 

v1rianz1 e>cpliClda 1ignifiC1tiva y con una validez relevante arriba del . 75, un alfa 

alt1mente representativo. Para presentar los re1ultado1 globales se debe tomar 

como factor uno (1) el primer factor del análisis de los aspectos de interacción 

aoclal del profesor, como factor dos (2) al primer f1ctor da 101 aapectos 

emociOlllles del profesor y como factor tres (3) el primer factor de la eficiencia 

percibida del protesor. 

V9lldez releV1nl8 de loa tres factores. 

FACTOR NODE VALIDEZ RELEVANTE 

VA"IAllLES 

1 16 .790 

2 15 .791 

3 13 .788 

Tabla 4.4 Resumen de la validez relavante de los tres factores pnncipales 
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La blbla anterior resume la validez relevante tobll de loa tres factores que es el 

promecjio de la raíz cuadrada de 111 comunalidades de los reactivos que 

constituyen el factor. 

En resumen, al valor obtenido de la validez relevante de cada factor principal fue 

de 0.789, valor superior a la magnitud de 0.75 que menciona Reldl (1990). Esto 

indica que el instrumento midió el concepto que los estudiantes tienen de sus 

mae1tro1 de manera confiable, en las tres dimensiones preaentadas. 

"En general, confiabilidad se entiende el hecho de poder confiar en que las 

mediciones realizadas sean conectas• (Reidl, 1990). 

Dado que el in1trumento que se utilizó se constituye de siete opciones de 

reapuesbl, la confiabilidad se calculó con el coeficiente Alfa de Cronbach para 

medir la con1i1tencia interna. obteniéndose un puntaje mayor de 0.95 en todos los 

casos. 

Lo anterior indica dos aspectos uno es que todos los reactivos pertenecen a una 

misma área, comportándose homogéneamente, y el otro es que si los reactivos se 

portan igual, unos de otros, miden lo mismo de la misma manera, quiere decir que 

son consistentes entre sí, por lo que se logra una alta Confiabilidad. (Reidl, 1990). 
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P1r1 poner a prueba 111 hipóteaia pl1ntead11 se realizaron doa análi1l1 de 

v1rianza: 

1) Para poner a prueba la hipóte1i1 que ae refirió a la poaible interacc:ión entre el 

promedio de calificac:lón del alumno y la calidad del m11e1tro bueno-malo. 

2) Pira poner a prueba 11 hipóte1i1 que ae refirió a la poaible inter1CCión entre el 

NXO del alumno y 11 1emeja11Z1 ae>CU•I alumno-maeatro. 

4.4. t Aúllala lle \lutalwl lle la l•el'IM:d6• ,,.~le lle callfk:lll:IH y c:alltllll 

llel-a1N 

las siguientes tablas presentan las medidas de las celdillas del primer análisis de 

varianza de los tres factores cuyas F's fueron significativas. 
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En I• t.bl• A (ver •péndice O) el f•ctor Interacción social del profesor muestra 

que I• vari•ble promedio del alumno no produjo diferencia signific.tiv•: I• v•riable 

c.lid9d del maestro bueno-malo produjo un efecto signific.tivo. Se puede 

observ•r t.mbién que no ae dio una interacción eat.díaticamente significativa al 

conaider•r I• v•ri•ble promedio del •lumno y I• calid•d del maestro bueno-malo. 

Como puede observarse en la tabla 4.6 toa alumno• atribuyen mayor número de 

Hjetivo• positivo• a 101 profesores que consider•n buenos, atribuyéndole meno• 

catllflClltivo1 f.vorablea • los profesores que consideran como malos. 

En la t.bla B (ver apéndice O) ae muestra que fa variable promedio del alumno no 

tuvo efecto significativo. La variable calidad del maestro bueno-mafs> tuvo un 

efecto significativo. Asimismo se observa que no se dio ningún efecto de 

interacción entre el rendimiento escolar del alumno y la calidad del maestro 

bueno-malo. 
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Tibia 4. 7 factor 2. Alpectos emocionales de la personalidad y la calidad del maeslro 

Como ae puede observar en esta tabla, los alumnos valoran con más adjetivos 

positivos a sus profesores en la dimensión de aspectos emoc:lonales de la 

personalidad del profesor, cuando consideran que son maestros buel10$ y los 

valoran con menos adjetivos positivos cuando consideran que son maestros 

malos. 

En la tabla C (ver apéndice O) la variable promedio del alumno no tuvo efecto 

significativo, mientra1 que la variable calidad del maestro bueno-malo tuvo un 

efec:to significativo. De la misma manera en esta tabla se observa que no 1e 

presentó un efecto de interacción entre las variables promedio del alumno y 

calidad del maestro bueno-malo. 

Tabla 4.8 Factor 3. Eficiencia percibida en el profesor y la calidad del maestro 

En la tabla anterior 4.8 en la dimensión de eficiencia percibida en el profesor, los 

alumnos valoran a sus profesores con más adjetivos positivos, cuando consideran 
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que son maestros buenos y valoran con meno• adjetivo• positivos, cuando 

con1ideran que los mae1tro1 ion malos. 

4.4.2 Alliílllls tle wlll'llulu lle la llltenll:détl uu tlel .. _ r 11• Ja•ra _ .......... _ ... 
Para la prueba de la segunda hipótesis re1pecto a la interacción entre el sexo del 

alumno y la semejanza sexual alumno-maestro, a contin•1ación se presenta la 

tabla que muestran las medias de 111 celdillas del análisis de varianza del factor 

de intar11cc:ión social del prOfesor. 

Semejanza 

La tabla D {ver apéndice D) muestra que la variable sexo del alumno tuvo un 

efecto significativo y también se puede observar que existe una diferencia 

estadísticamente significativa producida por la semejanza o desemejanza sexual 

entre alumnos y prOfesores. Asimismo en dicha tabla se observa que se presentó 

un efecto de interacción entre el sexo del alumno y su semejanza sexual con el 

profesor. 
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Lo1 resulbldo1 que pueden ver1e en I• tabla 4.9 mue.•tr•n que los hombres 

valoran con mils adjetivos po1itivos a 1u11 profesore1 en la dimen1ión interacción 

IOCi.91, cuando '°" del sexo opuesto, es decir, cuando ion mujere1. En i.nto, las 

mujere1 valoran con máa adjetivo• po1itlvo1 a 1u1 profesores en esta dimensión si 

IOl1 del miamo Hxo, .. to e1, ai aon rnujerea . 

En ••ta milma dimen1i6n de interacción aociel i.mblén ae dieron diftrenciaa 

entre las valoracionea dadas por hombrea y mujeres, de manera que las mujeres 

valoren con mis adjetivos poaitivoa a los proferorea que loa varones. Se reportó 

que la valonlc:lón es más poaitiva cuando el Hxo del alumno es aemejante. en 

comparación cuando ea diferente. Estos resultados se muestran en la siguiente 

tabla: 

Interacción soc/11/ del profesor 

maaculino femenino 

4.118 

diferwite 

5.04 4.IM 

Tlbla4.IO FKtOr 1 Media IOb<e I• variablel 1 .. 0 del al~mno y semejanza se•ual. 

La tabla E (ver apéndice D) muestra que la variable sexo alumno tuvo un efecto 

algnlficativo y tambi"1 ae puede obHrvar que eldate una diferencia 

ntadistic:amente 1ignificativ1 producida por la semejllnza o desemejanza 1exual 

entre alumnos y profesores. En esta misma tabla se observa que se presentó un 

efecto de interacción entre el sexo del alumno y su semejanza sexual con el 

profesor. 

72 



4.4.2.2 ...... ~••r....,_ *"'~'*" "'11 ,,_,,, .. , 

Sem•J•nza 

J femenino 5.35 4.36 , 

Talü 4.11 F- 2. Mpoctao emociOtllles de la ........,udld del .,..,_,..y ..,.j¡uu.a 
••mi. 

En la tabla 4.11 " puede oblerv1r que 101 hombrea velo •. 11n con má• lldjetivos 

po11tivo1 • 1u1 profeaore1 en I• dimensión aspecto• emocioneles, cuando son de 

eam opuesto, cu•ndo ion mujere1. Las mujeres valoran con más adjetivos 

po1itivo1 a 1u1 profesores en e1ta dimen1ión cuando son de su mi•mo sexo, 

mujer91. 

Aspectos emociona/es de la 
sona/idad del rofesor 

· \' ·: masculino femenino 

4.62 

diferente 

4.43 

Tabla4.12 Factor 2 Medias sobre las variables se•o del alumno y semej:u1za ~ • .;;.. 

En esta misma dimensión en la tabla 4.12 se pueden encontrar diferencias entre 

la1 valoraciones dada• por hombres y mujere1, de tal manera que fas mujere1 

valoran con más adjetivos positivos a los profesores en fa dimensión de aspectos 

emocionales que los hombres. Resultó que fa valoración es más positiva cuando 

el sexo del alumno y del maestro es semejante, a diferencia de cuando es 

diferente. 
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En I• tmlll F (ver .,,.ndice D) H puede ver que I• v•ri•ble sexo del •lumno tuvo 

un efedo aignifk:dvo, Hemáa de que existe une diferencia e1bldí1ticllmente 

aignlftcdva fXOducid• por I• Hmej9na o desernejana sexu•I entre alumnos y 

prafeaorH. En •"- ml111111 table H obHN• que H presentó un efecto de 

lnterKCi6n entre el sexo del •lumno y au HmejanH 1exu•I con el profesor. 

lror3 . Eflcle--
·-· . Y. muculino 4.79 5.11 I 

lfWnenino 5.59 4.86 ¡ 
Tii;j;¡j'j'¡;¡¡¡;¡¡; J. Ellcilncia pembicla ea el.,,.,,._. y semejanza oe•ual. 

En I• tabla 4.13 sobre I• dimensión eficienci• percibid• en el profesor se puede 

ver que loa hombrea velor-.i con mil lldjetlvoa positivo• • au1 profeaor91 cu9lldo 

aon del sexo femenino. MientrH que I•• mujeres v•lor.,, con 11161 •tivoa 

. poaitlvoa • aua profesores en ••te dimensión, 11 aon del mismo sexo •I auyo. 

En I• aiguifmte teblll 4.14 H pueden ver I•• dlferenciH entre I•• valor9cione1 

dadH por 101 hombres y mujeres, de manera que las mujeres valoran con más 

adjetivos positivos • lo• profeaore1 en I• dimensión eficienci• percibid• que los 

v•rones. Asimismo la valor•ción de más adjetivos positivos se da cuando el sexo 

del •lumno y del !Tl•estro es semejante, a diferencia de cuando es diferente. 
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Factor 3 Eflcl1111cla percibida en el profesor 1 

f4MD'~ >; "·'masculino femenino ¡ 
:"'<'> "· . '/''·.· .. · ..... \ 4.15 4.90 ¡' ~.~;~~~- ' •, -.' > 

dir.rente 

4.72 

Tlllla4.14 P-J. Media...,.,, l•varillllol •D*' alumnoy-;.nu-Ull. 

u~..,. • ....., 

Se 911licó la prueba "t" de Sludent para comprobar lu diferencia• de fu medias 

dll concepto que loa •lumnol tienen de IUI lllHWGI en ... V8riable1 de 

.-janza y diferencia sexual, Hi como de la calidad del maestro buent>-mato. 

En esta tabla 4.15 se puede observar que el concepto que los alumnos tienen de 

1u profesor en la variable semejanza y diferencia selCUal ·en la dimensión social 

muestra diferencias significativas en las medias. En la dimensión de los aspectos. 

emocionales también existen diferencias significativas en las medias. De la misma 
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manera en la dimensión ocup•ción del profe1or (eficienci• percibida) hubo 

diferencias significativas. 

, '• :_' '' • [ - \. • 0 ' ~ f. r j ¡' T ..... 

:,....[_ ~ r, • f 11, • _ 

Tlblll 4.16 Prueba ·r maestro bue..,.malo. 

l.11 18bla 4.18 del concepto que los •lumnos tienen de 1u1 maestro• en cu•nto a 

cmlid1d bueno-malo se observa en la dimensión 1ocial diferencias significativas 

en lu medi81. En upecto1 emocion•le• hubieron 18mbién diferenci•• 

1ignific.iiv11 en 181 madi••· Fin•lmente, en r. dimensión ocup•ción del profesor 

exl1tleron de I• misma manera diferenclH aignlflcativ81. 

En el capítulo de metodología cuando se hicieron las definiciones conceptuales 

de I•• v•riables en lo correspondiente a calidad del m•estro se encuestaron, a 

manera de sondeo, • 50 •lumnos, parte de I• muestra, pidiéndoles que 

describieran a dos maestros: una descripción debía ser de lo que ellos 

consider•ran un buen maestro y otr•. un mal maestro. De este sondeo se hallaron 

las caracteristicas ya expuestas, que fueron cuantificables y que concordaban con 

la escala del auto concepto. Sin embargo, se considera importante mostrar los 

resultados que no puedieron ser cuantificables, pero que sin duda forman parte 

de los hallazgos de esta investigación. 
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A continuación se muestran los resultados cualitativos respecto a lo qua lo 

alumno• describieron como un buen y un mal maestro. La concentración de datos 

1e muestra de acuerdo al sexo de los alumnos, loa adjetivos que utilizaron y el 

género en el cual lo utilizaron. 

Concentración de datos cualitativos 

.. ,., del alumno: femsnlno l•lCD del alumno: femenino 

lmal maestro 
, .. 

~1%Aoo·-·--............... l?-............... ¡ .. ~ ..................... g~~·~rr.~ .............. ¡.!L ............... ¡.~ .................. . 
·~ii~~co .......................... : ................. ..¡.4 ................... ¡.~~~~'Da········· ........... ¡.~ ................... ¡.;t. .............. .. 
~~~~Ñ ............................. ~ .................... i .......................... ~·~·~Q ........... ¡ .. ~º ................ ¡ ....................... . 
~~ifn:o ........ _ .. _,, ....... -. ·fi ................ -........ ·--·-· ~-~~~ .. ciiTÑA .. +~· ............. -+ ................ _. 
~~~~GóE.~·ª'ª· ·~ .................. ·r·-·-............ ~~<»Ñ .................... +~º ................ ¡ .................... .. 
·~~~A3l~~ ............... ·~ ................. r .... -.... --. ~~º:exi>ci'Ñe .. ·I·~ ................ +·-·-........... .. 
~~~&~~.!o ...................... l ............................................ ~i?,pg.Ñ~Q ........................ ¡.~ ................... , ...................... .. 

B!~~:=t=~t~;.-t-~~ ··· 
.. f.Q~l,, ................................. L .............. L ................. .LI.QJ:!!Q .............................. JL ............. L. ................. .. 
VISTE BIEN 10 12 BIGOTON l 8 I 

~ftc8~Sºº~····""'"'""' .~ ............................................. ·~~~~ó'''"'""''''"""'t}-·--· ....... ,.-.... ·-··-· 
·~'tÁ~b%E.~T.!=. ................ ·J~ ................ ¡.~ ................... ·~~%seRó ...................... ¡.~T .......... +~·--·: .. ··-.. · 
·~~~eoül:Aif ....... ~ ........ - ....... ~ ...................... ~~~~Q .............................. ¡ .. l--............. ¡ ............ -...... .. 
. 9..N~.~1,,.l,,!=..~9ª-9 ............. ·ª .................... l.. ...................... ~.~.I!.eAI!9..Q ................ .l.§ .................. L ........ - ..... ,, 
Tibia 4.17. Concentración de datos cualitativos que proporcionaron los alumnos de sexo 
femenino 
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COloFRENSIVO 9 ENSENA~ 3 1 
~ITQ...... .. - .. - .......... _ t.---·--· -·--·---- ~.!?. ....... _ ............ _ ........ t ............. - .. _ .. _ ..... .. 
RESPETUOSO 2 AMARGADO 6 

~~~ ·-··-·-·-.. -- t---- =~~':,º ---·- ·~ 1 ·--
NUNCA FALTA 2 1 GRUlilON 1 EXP"üCABIEii ___ :¡·r-----¡--·- CAüf'iéA"iML-... ·,-3----·-.. ·-· 
MQ~~º-................. - ....... ~----·-- -·--- TO~~ .. ·----·-.. - .......... ~--........ ·--.. -·-·-
USA LENTES 2 PIEL BLANCA 2 

ALEGRE 1 ALTANERO 2 RE'silmoso ___ ¡-·--·--oesCüiDN>o .. ____ r---··--- -·-·---
BONITA 1 IGNORANTE 2 1 DErcW>A·---.... ·----· 1 1uR'RA .. --·----·-·· .... ·-·--1---
ATENTA 1 RUCO 1 : 
PELON · 2- --'ñiVM.Tocr---- ... ,---- ----
RESPONSABLE 8 CRETINA 1 1 AC""'ri\iO" __ ... ___ 1--- 1 IRONICO ---..... "·r·-- ----· 
EXPLICITO 1 ABURRIDO - ... ~--+---• 
OP'TMSTA 1 DESPOTA - 3 
CANOSO 1 INTERESADO ' 1 "EfiCiEm __ .. __ .... ,.r .......... --,-----Etióióii-----·---·· ......... ___ ---·--···· 
BUENO 3 ANTIPATICO 3 PUNluAL 4 - IMLO __ ........ _ ........... 2- ----

~ .. ·-----·--·· .L---+------... ~~1,M.DO --·-·-·-~ .. - .. _ --·-
SEGURO 1 TARTAMUDO 1 

EDU~ .-.. ··---·-L ...... - ............ __J~RO~~Bº---·--·-··J--·---~----· .. . 
Conúnuaci6n Tabll 4.17. Coac:entracióa. de datos cualitativos que proporc:ioaaron los 
Pullaos de sexo fcmcaiDo 

.· 
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.,.. del alumno: fwmenino teexo del alurmo: femenino 
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Concentración de datos cualitativos 

nxo del alumno:masculino ¡ um dal alumno: masculino 

buen maestro lmal maestro 

!ASISTE 14 ! !FALTISTA Is !2 j 

¡g=~t=t=~~t!J 
~N.@.9~ .................. ~ ................... !.... ................... º·~.Q§!;.~9 ........•............ !.~ ................... t ................ . 
RASURADO 1 1 EXPLICA MAL 14 1 

·~fe~-~~~ie .................. ~ .................... T .................. .1.~~~s'W~··· ......... I+···· ............ ¡ ...................... .. 
FUMADOR 1 EBRIO 1 
esraic'f(j"pifAffE 2""""""""""" ·-·--·-·-·-.. 'slifPEDAGOGiA""" ·1···· ............... :¡-········-
DISCIPLINADO 3 IRRESPONSABLE 2 l eoücAffü ........................... 3 ............................................. ,.SAÑG"i'iol'f ....................... 1 ............... _. ·;¡·--......... , .... . 

·~Mº~!:!; .................... } ................. i" ................. ¡.~~~·¡hxiiERi...l.l .................. ·-·-·--· 
&Y .. ~Q ..................................... L .... _. ___ ..... _ ................. v..!.~?.I.E.J!!!:.!L ................. ?. ................... 'L ........ - .. . 
FORMAL 1 INCUMPLIDO 2 
EXIGENTE 3 11 FEO 3 "iiR.C>MisiA-····-................ ·4·-·-··-···-t·---·-· ......... "Alfó' .................................... ·:!" ....... .. 
OPTIMISTA 2 NECIO 2 1 MOREÑa········-.................... ·:r··----···-- ....................... 'ft.1Ai .. Ai:le'Ñfü .............. T .................. 1·--.. ·-··· 

~k~rfü ....................... ·:r ................. ¡ .. t. ................ ¡.~~~~"i:Ai"DA···j·~········ .......... t .. : ...... , ...... . 
·~~T1':J-~~~·ÑTEÑ··· + ................... ¡ ......................... ,.~~~g.-9 ........................ }··· ........................ _ ......... . 

-~~~~~~ci~ ................ + .................. ¡ ........................ ¡.~~i~i~-g~A .. !3..!.!:..~ .. ¡.~ ........................................ . 
~~~/Á~~~~E.e ....... ·l ................... , .. L ............... -~~$Á~~·~Q. ................... , .. ~ ................. --·---.. -¡ 
.E..!':f!:!.!;.~º-E..A.A!:!l.M .... L ............... ..i. ...................... .l.9.A!:!.!;.?9.~ ...................... ..1.1.. ...................................... . 
PANZON 1 1 I COBARDE 11 1 
Tabla 4.18. Concentración de datos cualitativos que proporcionaron los alumnos de sexo 
masculino 
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Concentración de datos cuali18tivos 

HXO del •lumno:111118CUlino 1 aexo del alumno: 11111sculino 

buenmHltro tmalmH1tro 
, . .. 

·~~fo~~~~ .......................... +~····-.............. ,.g~~Tcf~·············-......... ¡ .. ~ ................... ¡ .............. ,: ..... :. 

1~::~-=~== :=--=r=~~~~::.:=~~~i=l 
............................................................................. ! ................. lP.'ª.§9~.C.:-'~ºº ... 1..1. ................... ¡ ................... .;.J 

i i MISERABLE i 3 1 f 
·········· .................................................................... ..J ....................... j .. ~!,P.'.Tº··························.l .. ?. .................. .I... .................. ,_¡ 

i iABURRIDO i2 i ¡ 
Continuación Tabla 4. 18. Concentración de datos cualitativos que proporcionaron . los· 
alunmos de sexo masculino · 
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Concentrac:lón de dato• cu•lítalivoa 

Ml«I del alumno:maaculino l texo del alumno: masculino 

buenmaeatro lmal maeatro 

1 PASA LISTA 11 .................................................................................. ........................... Ño·s··o·oeRME ............ ¡·:¡-.................. ...................... . 

..... _ ........... _ ..................... - ........ _ ..................................... !?.'ªE!.9.!'ªN.1E_ .............. .IJ ........................ --........... .. 
GORDO 3 

-.... - ... -...................... _ ........ _ ........................................ --.. .L'ª~.Q!!.Q.~ ....... ,_ .......... .J.?. .. _ ................. _ ................ J 
Continuación Tabla 4.18. Concentracióo de datos cualitativos que proporcionaron los 
alumnos de sexo 1111sculino 

En laa tablas 4.17 y 4.18 se puede observar que, al igual que en los resultados 

obtenidos en los datos cuantitativos, loa hombres valoran con más adjetivos 

po1itivos a sus profesores cuando son del sexo femenino, caso contrario con los 

profesores del sexo masculino. 

Se observa también el grado emocional de los alumnos, de ambos sexos, cuando 

sienten simpatia, sus adjetivos son positivos, y cuando sienten antipatía, son 

negativos. 
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DISCUSIÓN, CONCLUSIONES, SUGERENCIAS \' UMR~CIONES 
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llllC:uléll, 1:e11dlla .... a, •"'9re•daa y l .. ltac:IHes 

Dlacus16n 

Referente 1 11 v11idez del in1trumento, el 1nlill1i1 f1ctori1I que se llevó • cabo de 

une manere parci1I reportó un número de v1rl1ble1 menor que IH propue1ta1 por 

LI Ro .. (1986) orlgin1lmente. 

La dimen1ion11 1xtr1fda1 se denomin1ron: interacción 1ocl•I, ••pectos 

emocion1lea y eficienci• percibid• en el profesor. Cada dimensión tuvo un 

•nlili•i•. 

La v1lidez relev1nte de 101 lr91 factor•• fue 11 que indicó la efectivid1d de la 

medlci6n del con1tructo o v1rl1ble en cue1tión, que en este estudio alcanzó un 

promedio de 0.789, por lo que podemos oburv1r que el porcentaje de v1ri1nz1 

llCPlicado y la v11idez 1'91evlnle de 101 tres f1ctOl'91 fue bastante Nlilf1Ctori1. 

(Gullford, 1968). 

Pllliendo de 111 con1idereclone1 menclonld11, se puede decir que el 

inllrumento mide lo que pretende medir; en el caso especifico de esta 

inveatigeción del concepto que los estudi1ntes tienen de sus meestros .• 

La primera hipótesis que señaló que les variables de rendimiento escolar y 

C11id1d del mee1tro bueno-milo interactuarian sobre la variable percepción soci1I 

del concepto que los estudiantes tienen de sus maestros, obtuvieron resultados 

que indicaron que no hubo un efecto de interacción entre las variables. 

La variable rendimiento escolar no afectó a la variable percepción social. Se 

consideró que la variable rendimiento escolar hubiera podido tener un efecto' 
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reforz1dor po11tivo o neg11ivo, según fuera el CllO de 11 percepción del alumno 

IObre 1l 111191tro, y no fue 11i. 

Ellol re1ultltdo1 v1n en contra de lo• po1tul1do1 de 11 teorí1 de los 111ado1 

dlntctlvo1 y de Moo1 (1974). l.11 primer• señ1la que 11 percepción resultl afecllda 

por 111 recompensas y ca1tigo1. Y Moos (1974) indicó que existen ambientes 

hum1no1 con propiedades en donde pr1domin1n detennin1da1 contingencias 

refol'Zlnt11, 1i1tem11 di premloÍ y ca1t1go1 que gener1n un mecani1mo de 

diacrlmlnllCión 1electlv1 frente a 11 r111idad, que h1can que 111 co111 se perciban 

o no dependiendo del predominio de los premio• y ca1tigo1. 

En cuanto a la vari1ble calid1d del maestro bueno-milo se encontró que sí influye 

en la percepción 1ocial de los eatudianle1 sobre sus m1e1tros. 

Los re1ultado1 al reapecto fueron que 101 estudiantes asignaron m1yor número de 

adj9tivo1 favorable• a 101 me1tro1 que con1ider1bln como buenos y menor 

número di adjetivo• favorable• a lo• m1e1tro1 que con1ider1ban como m1lo1. 

Elto1 re1ultldo1 qued1rí1n e>eplicado1 por el efecto de halo como Wells (1907) 

Hi\116 que cuando se le dice a alguien que califique o juzgue a un individuo 

reapecto a una caracterlstica e1pecial influyen en 1u calificación otras 

caracteri1tica1 o 11 impresión general de le persona que se califica. Sobre lo 

milmo, Klufman (1977) 1eñ1ló que el efecto de halo es una tendencia común de 

lllribuir "buenas" cu11idades basándose en las conocidas, y a la inversa. 

Referente a la segunda hipótesis planteada: Los alumnos atribuirán adjetivos 

favorable• cuando eld1ta semejanza sexual entre el alumno y el maestro en 

comparación con estudiantes donde no exista, dependiendo del sexo del alumno, 

se comprobó de manera parcial. 
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Loa resutt.do1 respecto a esta hipótesis indicaron que 11 varl1ble sexo del 

1lumno tuvo un efecto 1ignlfiC11ivo en la pere1pclón social, mostrando diferencias 

e1tadí1ticamente significativas producidas por la semejanza o diferencia sexual 

entre el alumno y el profesor en las tres dimensiones que se extrajeron. Sólo en el 

caso de las mujeres los datos Indicaron que se da esta interacción, ellas asignan 

más adjetivos positivos a las profesora1. 

Por lo anterior se puede seilalar que IH alumnH se pudieron haber identificado 

con 1u1 maestr11. Ello concuerda con la teoría de la ?eraonalldad de Erikson 

(1950) que seilaló que en la etapa adolescente el individuo se identifica pocas 

veces con 1u1 padres, por lo que busca otros grupos o personaje1 que cubran sus 

expectativas para poderse identificar. 

En referencia a lo anterior, Gordon (1950) seilaló que si los maestros entienden la 

realidad social, reconocen las interrelaciones personales y sociales de los 

e1tudiante1, el maestro será más efectivo en el aprendizaje, y el concepto que de 

él se tenga ser8 más favorable en relación a otros adultos. Si el maestro crea un 

clima favorable, de buenas relaciones entre él y el alumno, si equilibra con 

propiedad su aceptación en la importancia del estatus de camaradería, se pude 

dar 11 identificación entre el alumno y el maestro. 

En el caso de los alumnos de sexo masculino los resultados indicaron que la 

variable sexo del alumno y la variable semejanza sexual con el profesor no 

presentó interacción. Los alumnos hombres valoraron con más adjetivos positivos 

a sus profesoras y valoraron con menos adjetivos positivos a los maestros de su 

mismo sexo. 

Por lo anterior se puede señalar que los alumnos hombres no se identifcan con 

los maestros de su mism·J sexo. Esto se puede explicar a través de la teoria de la· 

personalidad de Erikson (1950) que señala que en la etapa adolescente, el 
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individuo se rebela contra el sistema de valores que representa el mundo adulto, 

contra el dominio, las intromisiones en su vida privada y lo que menos quiere es 

paracerse a ellos y pocas veces se identifica con éstos. 

• En rel1ción con lo mencionado, Mead (1952) sostiene que la conducta y los 

valores de los padres han dejado de ser modelos, pues son anticuados respecto a 

los de los medios de difusión; en su proceso de independizarse el adolescente no 

sólo no re1ponde, sino con frecuenci1 se opone al sistema de valores de los 

adultos. 

Apoy1ndo lo mismo Gordon (1955) señaló que la mayoría de los adolescentes se 

encuentran inmerso• en los problemas de sus contemporáneos, preocupados por 

el crecimiento y la emancipación y poco interesado• en los aspectos académicos. 

El resullldo de esto puede originar relaciones tensas, si el maestro adopta el 

papel de autoridad exigente y rigurosa; esta definición difiere de los estudiantes y 

el joven lo percibe diferente a él porque representa el mundo de los adultos. 

Erikson (1968) señaló que por desgracia el ego del adolescente todavía está tan 

borroso que existe mucha confusión de roles y una tendencia a sobre identificarse 

con los de su misma edad y con figuras ideales. 

En este sentido los maestros deberían recordar a Latapí (1992) cuando dice que 

101 alumnos no deben ser tratados como siervos, sino estimulados como 

personas, para que muestren su deseo y su capacidad de conquistar y merecer 

su independencia. Deben ser apoyados con dulzura y firmeza en el lento proceso 

de su m1duración, hasta que lleguen a ser hombres cabales. 

Es posible, basarse en los datos observados para hacer la siguiente pregunta: ¿A 

qué se debe la preferencia de los alumnos de ambos sexos que valoraron con 

más adjetivos positivos a sus profesores de sexo femenino que a los de sexo 
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mHculino?. La re1pue1ta puede explicarse a travé1 de la vari1ble de calld1d del 

profa1or. 

LI• car1cterí1tíca1 que 11 le atribuyen a 111 buenas maestras U1ma la atención y 

encuentran respuesta en autores como Fromm y Maccoby (1970) cuando afirman 

que la formación del carácter receptivo de los individuos mexicanos tiene como 

elemento clave decisivo la fijación matema. Este concepto es manejado por otros 

autores como Ramírez (1977) que retoma del concepto antropológico y describe a 

la organlz1clón familiar como una cultura uterina, donde la Imagen femenina está 

rodeada de una atmósfera sociocultural, en donde la cohesión del hogar se 

estructura alrededor de la madre. En estricto sentido la familia mexicana se 

caracteriza por tener exceso de madre y ausencia de padre. Al respecto Diaz­

Guerrero (1967) afirma que •et grado de realidad de una relación interpersonal 

estriba en la frecuencia, calidad y calor de las relaciones interpersonales que 

logran vivirse en un determinado periodo de tiempo" ; bajo esta premisa la madre 

es la encargada de toda adquisición pedagógica, además de ser la afectuosa, 

tierna y 1obreprotectora, el concepto social que pueda tenerse de las mujeres, 

profesora1, en ella inveatlg1clón, encuentra el por qué de su proclividad a ser, en 

el sentido emocional, su evaluación en más adjetivos positivos respecto a los 

profesores, que representan la figura paternal, ausente y carente de cualquier tipo 

de demostración amorosa, además de volverse blanco de todo desahogo en 

desprecio y resentimiento. 

Con antelación a este estudio se realizó un sondeo con los alumnos del C.EC.y T. 

No 5 para conocer los adjetivos que ellos asignarían a los buenos y malos 

maestros y se obtuvieron los siguientes adjetivos para un buen maestro: 

responsable, amable, comprensivo, honesto, no falla, cumplido y tiene facilidad 

de enseñanza; para un maestro malo consideraron: enojón, falla mucho, 

prepotente, grosero, explica mal, amargado e injusto, entrE otros muchos que se· 

observaron como datÓs cualitativos. 
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A p•rtir de los resultados obtenidos se puede señalar que los mHstros del sexo 

femenino poseen más C11r•cteristiC111 poaitivH en relación con los profesores del 

. MXO m.1culino. 

En cuanto a la •plicaclón de la prueba "t" de Student, como se vio en la variable 

de Clllid8d del profe1or, sí tuvo un efecto en la percepción de los •lumnos sobre el 

profHor. Esto puede ser explicmdo por el efecto de halo. 

Según el procedimiento seguido, al dar IH instruccione1 a los alumnos de cómo 

reaponder al cuestionario se les pidió un juicio de sus maestros. Perlam y Ccizby 

(1992) aeñalaron que cuando una persona juzga a otra, hay ciertas tendencias 

1istemiltlcm1 o errores en la percepción que están en juego. Uno de 101 más 

import.ntes es el efecto de h•lo, el cual se refiere a la tendencia que tiene la 

lll8yorí• de la gente al formarse una impresión global de otra persona como 

buen• o mala, 1obre I• b•ae de infonn11clón parcial y después, permitir que esta 

impreaión glob81 influy• en los juicios po1terlore1 de esa persona. 

Se puede señal•r que hoy en dí•, hHta el estudiante menos enterado sabe que 

referir o rmr.tmr •lgo que ha sido percibido, no equiv•le a una percepción 

verdadara; el sujeto puede estar afectado por eicpectalivas de aprobación o 

desaprobación procedentea del experimentador y decir algo que no se 

acostumbra expresar ordinariamente. 

Se obaervó que la variable semejanza y diferencia sexual influye en la percepción 

social que los e1tudiant11 tienen de sus maestros, comprobándose la hipótesis. 

Esto se explica a través de la teoría de la personalidad de Erikson (1950; Mead, 

1952 y Gordon 1955). 
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.. 
En I• preunte lnveatlgmción puede obaerv•rae que I• e11:11I• de •uto concepto de 

La Rou (1988) que ae utilizó sirve pmr• que un• peraon• deacrib• • otra. 

Reapec:to • I• v•lidez del inltrumento, el •nilllals f•ctori•I proporcionó un número 

menor de variablea y una dlmenaión meno1 que la1 originalmente propue1t81; la 

dlmenalón 6tiC11 quedó fuer•. Lll v•lidez relevante del conjunto de f8Ctores 

exnido• fue utllfllCtorill, por lo que ae puede Hñ•l•r que efectiv•mente ae ••til 
midiendo el conatructo o v•rl•ble en cue1ti6n, puea •lc:11nzó el v•lor requerido. 

La CllUU por I• cu•l I• dlmenaión 6tlca no entró fue porque las 1:11r•ct•rí11ica1 no 

ae 8d•pt8ron • I• curv• nol'm81, requl1Ho p•r• empezar e! •nilll1i1. En eate 

aentldo se puede concluir que el instrumento de La Ros• no puede ser v•lldado 

en 1u totmlid•d p•ra eate eatudlo, puea es distinto calificar a otros que a uno 

millTID. 

Se encontró que loa eatudlantea ••lgnan má1 adjetivos favorables a sus maestros 

que con11der•n que ion buenos en relación con los que consideran que son 

tn8loa 111H1tro1. 

En gener•I. los •lumnos a1ignan má1 adjetivo• favor•bles a loa maestros del sexo 

femenino, profeaorH. 

Por lo anterior se puede señalar que existe identificación entre los estudiantes del 

1exo femenino y IH profeaoras. Caso que no se presenta con 101 alumnos y 

maestros del sexo masculino. 

Al mismo tiempo se observó que los estudiantes del sexo masculino asignaron 

más adjetivos favorables a l:is profesoras que a los maestros de su mismo sexo. 
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.. 
Por lo anterior ae pude observar que en los estudiantes del sexo masculino no 

existe una identificación con los maestros del mismo sexo. Gordon (1955) H"•ló 

que los mae1tro1 que desean aer más efectivo• con 1u1 estudiantes deben 

reconocer IH interrelacione• personales y socialea de 101 estudiantes y adapllr 

1u1 enfoque• • laa realidades de e•• estructura aoci•I. 

Se puede advertir, • tr111161 de e1to1 re1ultado1, que exiate un valor afectivo· 

emocional balado en factorea 1ocioculturele1, en el Hntido emocional de loa 

adolescente• con I• figura mlternal que pudieran tener en el tr1to con 111 

mae1tra1 y en el concepto aoci1I que H tiene de I• figura femenina en 11 

sociedad mexicana. 

Una de las limitaciones de la presente investigación fue que I• variable 

rendimiento eacolar o calificaciones de los alumnos no contó con un control 

adecu1do, puesto que pocos aujetos dieron ·información verd1der•. esto pudo 

llfectar el anili1i1 de IH variables promedio de calificaciones y la calidad del 

maeatro, teniendo como conHcuencia que no result1ra aignillcativo. 

Sería recomendable, en estudios posteriores, aplicar el Instrumento a otros 

alumnos, controlando lis variables antea mencion~das y observar si existe 111 

interacción. Esto podría controlarse conociendo las calificaciones de los alumnos 

que se escojan para la muestra. 

Sería de gran utilidad hacer la misma lnveatigación en otros C.E.C.yT., 

preparatorias y bachilleres, y comparar los resul~dos. Así podría conocerse el 

impacto o la información que se tiene sobre los profesores. 
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°""~""""'""''"~..,,,,,,.,.,1g""" ..,,.J"-...~1oo••­,..peeto a datos cualitativos, con el fin de aplicar la :f rcepción a nivel emocional 

de 101 alumnos hacia los maeatros, su fOrma de \e>q1reaión cuando sienten 

simpatía o cuando sienten antipatía. 
1 

• 1 

Un factor que no se consideró dentro de este estudio ft.le el de la percepción que 

ae tiene de las autoridades escolares, el cual podría ~rrojar información valiosa. 

El nivel aocloeconómico, el tipo de especialidad en los ~studioa eacogidos por los 
1 

alumno1, la vocación profesional podrían ser variab,es que también podrían 

enriquecer la Investigación. 

En cuanto al instrumento utilizado, creemos que 11 pue~e utilizar para determinar 

el concepto que loa estudiantes tienen del maestro, e'r otros centros laborales 

para conocer el concepto que se tiene de jefes a subalternos y viceversa. 
1 

Seña conveniente para 101 centro• e1colares efectuar i~vestigacionea de campo 
1 

en el a1pecto de la formación de impresiones e identifícfción de los alumnos, ya 
1 

que loa resulúldos de esta investigación se consideran muy interesantes para 

quienes la realizaron. 

Al respecto cabe reiterar que las que aplicaron este e~tudio somos .mujeres y 

maestras de la institución, y que pudo ser una variable influyente y limitante en los 

resultados obtenidos en el aspecto de que los estudiant~s. hombres y mujeres, 

asignaran más adjetivos positivos a los profesores de sexo femenino, por lo que 

se sugieren tres formas de aplicación diferentes para que se abunde en la 

investigación: 

1. Que se aplique en un centro escolar donde exista la proporción 50 o/o 

profesoras y 50% profesores, o lo más cercano a esta propprción, para comprobar 

si esta variable influye en los resultados: más favorables 'para las maestras que· 

para los maestros; 
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2. Que el cuestionario sea aplicado por profesores, del sexo masculino, en esta 

milma institución, pare ver 1i los resultados se invierten; y 

3. Que los encuestados tengan le noción de que quienes aplican el cuestionario 

son un equipo de profesores de ambos sexos. 

Con estos tres tipos de aplicación la variable que se considera como influyente se 

convertiña en dependiente y auguramos que, sin modificar el marco teórico, los 

re1ultedos aer.ín diferentes a 101 que 1e obtuvieron, modificando, asimi1mo, la 

discusión y IH conclusiones. 

Si estos e1tudio1 se realiaran, se sugiere fueran con cierta periodicidad para el 

mejoramiento y la capacitación, eatimulación y reforzamiento de la plantilla de 

profesores que laboran dentro del nivel de enseñanza media superior. 
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ARltCULO TERCERO DE lA CONSTRVClóN POÚTICA DE LOS 
ESTADOS UNIDOS MEXICANOS 
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CONSTITUCION POUTICA DE LOS ESTADOS UNIDOS MEXICANOS 

ARTICULO 3°. La educación qua Imparta el Estado - Federación, Estados. Municipios-, 

tenderil a dalallOllar armónicamente todas las facultades del ser humano y fomentaní en 

él, a la vez. el amor a la patria y la conciencia de la solidaridad intemacional, en la 

Independencia y en la justicia: 

l. Garantizada por el articulo 24 la libertad de creencias, et crtterio que orientara a dicha 

educación se mantendrá por completo ajeno a cualquier doctrina religiosa y. basado en 

los resultados del piogrelO clentiflco, luchará contra la lg110111ncia y sus afectos, las 

seNklumbre1, los fanatismo• y los prejuicios; Además: 

e) Seré democ:n!llica, consklarando a la democracia no sotamanta como une estructura 

jurídica y un !Wglmen político, sino como un sistema da vida fundado en al constante 

mejoramiento económico, social y cukural del pueblo. 

b) Será nacional en cuanto -sin hostllldadas, ni axcluslvlsmos - atendení a la 

comprensión da nuestros problemas, al aprovechamiento da nuestros recursos, a la 

defensa de nuestra lndapandancla política, al aseguramiento da nuestra independencia 

económica y a la continuidad y acracantamlanto de nuestra cultura, y 

c) Contribulní a la mejor convivencia humana, tanto por los elementos qua apolte a fin de 

robustecer en al educando, junto con el aprecio para la dignidad de la persona y la 

Integridad da la familia, la convicci6n del interés general de la sociedad, cuanto por el 

cuidado qua ponga en sustentar los idnlas de fralamidad a igualdad de derechas de 

todos los hombres, avllando los privilegios da razas, de seclas, da grupos, da sexos o de 

Individuos; 

11. Los particulares podrán impartir educación en todos sus tipos y grados. Pero por lo 

qua concleme a la educación primaria, secundaria y normal y a la de cualquier tipo o 

grado, destinada a obreros y a campesinos deberán obtener previamente, en cada caso, 

la autorización expresa del poder público. Dicha autorización podrá ser negada o 

revocada, sin que contra tales resoluciones proceda juicio o recurso alguno; 

111. Los planteles particulares dedicados a la educación en los tipos y grados que 

especiflCB la fracción anterior, deberán ajustarse, sin excepción a lo dispuesto en los 

párrafos inicial 1, y 11 del presente articulo, y, además deberán cumplir los planes y los 

programas oficiales. 
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IV. Las corporaciones rallglo111s, los ministros da loa cultos, 111@ aoc:ledades por 

llCelones, que exclusiva o predominantemente, realicen actividades educativas, y las 

uoclmclonea o IOCleclades ligadas con la propaganda de CU81quler credo religioso, no 

Intervendrán en fonna alguna en planteles en qua se Imparta educación primaria, 

aecunderta y nonnal, y la deatlnadtl a obreros o a campesinos. 

V. El Estado podrá retirar, dlscreclonalmente, en cualquier tiempo, al rec:onoclmlento de 

validez oflclal a loa eaudlos hecho• en planteles particulares; 

VI. La edUCllción prtrMria ..... obligatoria 

VII.Toda la educación que el Estado Imparta será gratuHa y 

VIII. Lu unlvarsldades y las demás lnatHuclonaa da educación superior a las que la lay 

otorgue autonomla, tendrán la facultad y la respon111bllldad da gobernarse a si mllmas; 

rwliiril aua linea de educar, Investigar y difundir la culure da acuerdo con los 

principios de aste articulo, respetando la libertad da c4dadra a Investigación y da libra 

e-.i y discusión da las Ideas; datennlnarán sus planes y prog-.; fijaÑn los 

t•rmlno• de Ingreso, promoción y permanencia da su personal acad6mieo; y 

aclmkliltrarin au patrimonio. Las ralaclonaa labollllas, tanto del personal académico 

como del 8dmlnlstrallvo, ae nonnarán por el apartado A del articulo 123 da asta 

Conllltuclón, en los t6nnlnos y con las modalidades qua al1ablazca la Lay Federal del 

Trabs;o contorme a las caractarlstlcas propias da un trebajo espacial, da manara qua 

COllCUarde con la autonomía, la libertad da cátedra a Investigación y los fines de las 

Instituciones a qua esta fracción se refiere. 

IX. El Congreso da la Unión, con al fin da unificar y coordinar la aducaci6n en toda la 

República, expedirá las layas necesarias, destinadas a distribuir la función social 

educativa entre la Federación, los Estados y loa Municipios, a fijar las apoltaclones 

ac:onómlcas correspondientes a esa servicio público y a señalar las sancionas aplicables 

a los funcionarios que no cumplan o no hagan cumplir las disposiciones relativas, lo 

mismo qua a todos aquellos qua las Infrinjan. 
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AftNDICEB 

INS1RIJCTl\IO Y EJEMPLO DEL INSTRllMENJO 
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Ne. DE CUESTIONARIO: __ 

CUESTIONARIO 

SEXO DEL ALUMNO: ___ _ SEXO DEL PROFESOR: ___ _ 
MASC.ftM. MASC ftM. 

.. OMDIO GINl:RAL: __ _ MATlalA QUE IMPAaTll:: __ _ 
CALD'.DI LA MATIRIA: __ 
GallfO:. ______ ~ MA&STaO: ___ -----

aUENO MALO 

A continuación encontrará un conjunto de adjetivo• que sirven para deacribir a au 

profesor. Ejemplo: 

Flaco (s) _____________________ Obeso(a) 

muy bastante poco ni Oaco poco bastante muy 
Oaco Oaco Oaco ni obeso obeso obeso obeso 

En el ejemplo de arriba se puede verificar como hay siete espacios entre ''flaco" y 

"obl10". El espacio, cuanto más cerca está de un adjetivo, indica un grado mayor 

en que H posee dicha caracteriatica. El espacio central indica que el individuo no 

••flaco ni obeso. 

Si u1ted cree que 1u profesor es muy obeso, pondrá una "x' en el e1piclo más 

cercano de la palabra obeso: si lo percibe como "bastante flaco", podrá la "x' en 

al espacio correspondiente; si no lo percibe flaco ni obeso pondrá la "x' en el 

espacio de en medio. O, si es el caso, en otro espacio. Conteste en los renglones 

de abajo, como en el ejemplo de arriba, tan rápido como le sea posible, sin ser 

descuidado, utilizando la primera impresión. 

Conteste en los renglones, dando una ÚNICA respuesta en cada renglón. 
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APÉNDICEC 
INSTRUMENTO DE APU<'ACIÓN 
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Acuérdese que en general, hay una distancia entre lo que el profesor es y lo que 

le guitaría que fuera. Conteste, aqul, como el profesor ea y no como le gustaría 

que fuera. GraciH . 

latrovcnido (1) 
Angusliado (1) 
Amoroso (•) 
C.U.do (1) 
Acce111'lo ' 
Rcllcoroso (•) 
Comprensivo (a) 
Incumplido (1) 
Leal 
Deugrad1ble 
Honesto (1) 
Afel:tuoso (•) 
Mflltitoso (•) 
Tratable 
Flllllnldo (1) 
Tempcr1mentll 
Animldo (1) 
lrrctpetuoso (1) 
Elludioso (1) 
Corrupto (•) 
Tolerante 
Agresivo (1) 
Feliz 
Milo (a) 
Tr111quilo (a) 
Capaz 
Aftigido (a) 
Impulsivo (a) 
ln1eligen1e 
Apático (a) 
Verd1dero (a) 
Abunido (a) 
Responsable 
Amargado (a) 
Estable 

EL PROFESOR ES 

_______________ Extrovertido (•) 
______________ Relaj1do (a) 
________________ Odioso (a) 
_______________ Comunicativo (a) 
_______________ lnlcce11'ble 

Noble = = = . · = = Ineomprensivo(a) 
__ --. __;_, >-: .-.-·-· -. _--=:ido 

----.. --..... :_::-:::::::;c: .. _::-:-;- -. - --Agracbible 
------ -. '' _:.,,:_-... -. - --- ---DeMonesto (a) 
----~ ~'.--.. -. -- --Seco (a) 
-- --. ---:::::-·~-··~.--. - ---Sincero (a) 
------ ~,-.. - -- --lntrat1ble 
-- -- -.-. · -.-. -.... -, -. - -- --Realizldo (a) 
-- -- --. - .. -.-.-. -- --Cllmldo 
-- --.-, -.-.. ~:-. ,-. -.----Desanimado (a) = = ·___:_ ' . ··· · · = RPere"'1>~~50oso (a) . ;"· ~ (•) = = =---:-::-·= = Recto (a) °""' · ":.- · ·· · Intol011nte 
-- ----.... ~-."-. - .-.---Pacifico (•) 
-- --.-. - ~ .. -•. -.- -- --·Triste 
-- --- .-.. -.-. · ·~·.· .. -., -. - -. -- --Bondadoso (a) = . . . ~:·.. __:_ ~=:a (•) 
-- --. -. - ... ·~ -..-;:::--- -. -. - --Despreocupado( a) 
-- --- -.-. -. ·:--.-... - ... -. --. - ---Reflexivo (a) ==- ·. · ··>~ · ~~co ~:~ 
====~= Falso (a) ______ ·_ .. __ ·:_··_· _____ Divenido (a) 
_______ ._ ~'~ _._. ___ Irresponsable 
-- --- __ . __ ·_·_· _· ____ Jovial 
_______ ._ ·-·--·• · __ ·_- _____ Voluble 
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Inmoral 
Amable 
Conllictivo (•) 
Eficiente 
E¡olsla 
Carilloso (•) 
Decente 
Ansioso (a) 
Puntual 
Tímido( a) 
Democrático (•) 
Leoto (•) 
Desinhibido (a) 
Amigable 
Raervado (•) 
Deprimido (•) 
Simpítico (a) 
Sumiso (•) 
Honndo (•) 
Deseable 
Solitario (•) 
Tnbajador (•) 
Fncasado (a) 
Miedoso (•) 
Tierno (•) 
Pedante 
Educado (•) 
Melancó&o (•) 
Cortes 
Romíntico (•) 
Pasivo (a) 
Sentimental 
lnllexible 
Atento (a) 
Celoso (a) 
Sociable 
Pesimisla 

Moral 
-------- ---- --Grosero 
-- ------... ·-.- -- --Conciliador 
---- --. -- -.-- --- ---Ineficiente 
---- --.- ---.-- -- --Generoso 
-- ---.-- -- --- -- --Frio 
---- ·-::-:--;::: ~.~:-· -.- --Indecente 

(•) 
(a) 

(a) 
(a) 

-- --.-·-.--.. ~-.-.-.----Sereno (a) 

. . ··••·· "':''''::'., . . ::::!:o ~:~ =-' ':·;.' · .. ·· =~=º . ~:~ ==···<: ·= Ho•il ____ .:_· __ '··~:·~-- __ Expresivo 
____ .. :.~::..;JY~ ~·-· _____ Contento 

· . · · • · ,·:· .•. ':.·'.·.;· ·; , '. : ·. .. Antipítico 
-- --·--. -·-. - .. -.-. -. -- --Dominante 

(a) 
(a) 
(a) 

---- --.. -.. : ··.":''<--;;::--- -- ---Deshonrado (a) 
---- ~:·::.-y, .. ;.:;.·~ -.. -. --Indeseable 

· · ···,, ,,' · :, .• :· ~-~ •.• ·. . · .•.. · . :.:;:uero 

: . '. • .. · . .. ..: · · Triun&dor 
-- ----.. -. - .. -.- -- --Audaz 
---- ---·-. ---. -.--. -.- --Rudo 

. ::: ·:~:.: ;< .·. . S::: 
-- -- -.-.. -. - -.-.-.-... -. -.- -- --Indiferente 
-- -- ~-~:-.·-... -·----Activo 
-- -- -.-·>·: • .... :.-.. -.-.. -- --Insensible 

. <x.•·.··.· ~ ~:~:10 

______ ·•·~·-·· _._._. ____ Seguro 

""· · Insociable = = =~-:-:-= Optimúta 

IOI 

(a) 
(a) 
(•) 

(•) 
(•) 
(a) 

(a) 

(a) 
(a) 
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TABLA A 

•·ACTOR 1 INTERACCIÓN SOCIAL DEL PROFESOR 

ANÁLISIS DE VARIANZA DE LAS VARIABLES: BUENO l\IALO X PR01'1EDIO 

TABLAR 

FACTOR Z ASPECTOS EMOCIONALES DEL PROFESOR 
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TABLA A 

FACTOR 1 INTERACCIÓN SOCIAL DEL PROFESOR 

ANÁLISIS DE VARIANZA DE LAS VARIABLES: BUENO l\IALO X PRO~IEPIO 

TABLAB 

FACTOR 2 ASPECTOS EMOCIONALES DEL PROFESOR 
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TABLAC 

FACTOR J EFICIENCIA PERCIBIDA EN EL PROFESOR. 

1709.688 S97 2.864 

TABLAD 

FACTOR ! INTERACCIÓN SOCIAL DEL PROFESOR. 

ANÁLISIS DE VARIANZA ENTRE EL SEXO DEL ALUMNO V LA SEMEJANZA 

SEXUAL ALUMNO-MAESTRO. 
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TABLA E 

FACTOR 2, ASPECTOS EMOCIONALES DEL PROFESOR 

ANÁLISIS DE VARIANZA ENTRE EL SEXO DEL ALUMNO\' LA SEMEJANZA 

SEXUAL ALUMNO-MAESTRO. 

1435.348 597 2.404 

TABLAF 

FACTOR l EFICIENCIA PERCIBIDA EN EL PROFESOR. 

ANÁLISIS DE VARIANZA ENTRE EL SEXO DEL ALUMNO\' LA SEMEJANZA 

SEXUAL ALUMNO-MAESTRO. 

TOTAL 
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