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. INTRODUCCION

Las practicas evaluativas actualmente han cobrado una importancia
considerable en todos los niveles educativos. Se habla de evaluacién de
programas, planes de estudio, métodos de ensefianza, de cursos,
instituciones, docentes, alumnos, etc.

Dentro de la educacién superior los procedimientos de evaluacién se
consideran de gran utilidad ya que ésta hoy en dia, es una herramienta
ampliamente utilizada en la valoracién de cualquier elemento que
concierna a la educacién universitaria.

La importancia de la evaluacién reside en su utilidad y apoyo en el
proceso de toma de decisiones que afectan a todo el sistema educativo
superior. Este ha buscado, desde el inicio de su historia, tener una
calidad indiscutible y mantenerse a la vanguardia de los métodos y
sistemas educativos mas avanzados que den mejores resultados.

Para ello requiere contar con informaciéon confiable que le brinde
elementos suficientes para llevar a cabo acciones encaminadas a mejorar
la calidad de la ensefianza y la educacion dentro del sistema educativo
superior. Mé4s atin, es preciso llevar a cabo investigaciones en este &mbito
con poblacién mexicana para poder considerar los resultados aplicables
a esta sociedad y no depender al cien por ciento de informacién
proveniente de otros paises cuyas sociedades son diferentes a la
mexicana.
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Al mejorar la calidad de la ensefianza, mejora la calidad de los
profesionistas egresados del sistema de educaci6n superior quienes
podran ser ttiles a la sociedad y contribuir a su desarrollo.

Asi, el desarrollo de procedimientos e instrumentos de evaluacién de la
ensefianza ha contribuido en gran medida a la especificacion de
conductas y estrategias de eficacia docente y su efecto positivo en el
aprendizaje de los estudiantes (Martinez y Sanchez, 1981; Arias Galicia,
1984; Ruiz Primo, 1990; Martinez G., 1993).

En general, la evaluacién de la ensefianza resulta una préctica muy
compleja a causa de la gran variedad de elementos que intervienen en
ella. No obstante la gran mayoria de estos elementos dependen del
docente, cuestiones como la planeacién y elaboracién de programas de
estudio, la implementacién de métodos de ensefianza, la evaluacién del
aprendizaje de los alumnos, el uso de estrategias de comunicacion
efectiva de contenidos de estudio, etc.

Pero ademas la calidad de la ensefianza depende de las habilidades del
docente para motivar a los estudiantes a interesarse en el conocimiento y
a construir el propio, de la planeacién y conduccién de sus cursos y
clases, ast como de las estrategias didécticas que favorezcan el analisis y
reflexion en los estudiantes acerca de los contenidos de estudio.

Por ello, resulta tan importante evaluar el desempefio de los docentes
con que cuenta la Universidad, ya que a partir de la informacién que se
obtenga de tales evaluaciones se conoceran aquellos aspectos que es
necesario tomar en cuenta para el desarrollo de métodos de ensefianza y
el desempefio de una labor docente de mayor calidad y eficacia, acorde
con las necesidades particulares de cada contexto institucional.

Son diversos los criterios que se han empleado para valorar la eficacia de
los profesores en sus cursos:

e Por medio de clasificaciones administrativas, tomando en cuenta
curriculum, antigiiedad, grado, etc;
* De acuerdo a las clasificaciones entre colegas o pares;
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* Las evaluaciones realizadas por los estudiantes, de acuerdo a diversos
rasgos que debe cubrir un docente;

¢ Por medio de informacién sistemética, mediante la cual se detecta la
presencia o ausencia de conductas que tomen en cuenta algunos
principios del aprendizaje, clasificAndose en categorias;

¢ A través del aprovechamiento del estudiante, partiendo de la idea de
que si el estudiante aprendi6, el profesor es eficiente. Se realiza
mediante evaluaciones al inicio y al final del curso para determinar el
aprendizaje logrado.

De entre estos procedimientos, aquel que ha demostrado tener mayor
confiabilidad es el realizado por medio de las evaluaciones que los
estudiantes hacen del docente que les imparte un curso (Heredia, 1979;
Martinez y Sanchez, 1981; Américo Lastra, 1983; Arias Galicia, 1984;
Go6mez Junco, 1986; Ruiz Primo, 1990; Martinez G., 1993; Rugarcia, 1994).

De estas investigaciones se ha obtenido realimentacién para los docentes
que desean mejorar la calidad de su ejercicio profesional, y también para
aquellos que se han interesado en evaluar los elementos de la docencia.

Partiendo de este contexto, los objetivos de la presente investigacion son:
conocer la situacién actual de la docencia y su importancia dentro de la
Educacién Superior; saber cu4l es el estado actual de la evaluacién y qué
papel desempefia en el 4mbito educativo; conocer las investigaciones
acerca de la evaluacién de la préctica docente y los resultados que se han
obtenido; y por ultimo, generar una propuesta para evaluar la practica
docente en la Carrera de Psicologia de la Facultad de Estudios
Superiores Zaragoza. Dicha propuesta se disefiar4 para ser aplicada a un
grupo de alumnos con el fin de que éstos evalten e] desempefio del
profesor durante un curso.

Asi pues, en el primer capftulo se aborda el tema de la educaci6n
superior y su situacién actual, con el fin de situar al lector en el contexto
especifico en el que se inserta la propuesta de evaluacién del desempefio
docente.
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En el segundo capftulo se habla de la evaluacién empleada en la
Educacién Superior, las modalidades de ésta, sus aplicaciones y el papel
que desempefia dentro de la educacién y la docencia.

El capitulo tres aborda aspectos teéricos relacionados con la docencia y
la practica docente, se habla del desarrollo de la docencia y sus
transformaciones a través del tiempo, asf como su situacién actual. Se
enfatiza su importancia dentro del sistema educativo superior y la
relevancia de desempefiar una docencia de calidad para contribuir a la
formacién de profesionistas capaces y competentes.

Por filtimo, se expone el procedimiento empleado en la elaboracién de la
propuesta de evaluacién del desempefio docente, los resultados y
consideraciones finales.



CAPITULO 1

EDUCACION SUPERIOR

A través de su historia la Universidad Nacional Auténoma de México
se ha consolidado como una institucién de produccién y transmisién
del conocimiento, incluyendo todas las 4reas del mismo. Dentro de ella
se realiza gran parte de la investigacion cientifica de México.

La Universidad puede definirse como un espacio de vida intelectual,
de cultivo del conocimiento, como una instancia e institucién de
naturaleza académica. Es un espacio social que condensa expectativas
diversas en relacibn al conocimiento socialmente necesario
(Arredondo, 1995).

Durante varios siglos su objetivo esencial fue consolidar una
comunidad académica libremente organizada, cuyo tnico propésito
era la bisqueda desinteresada del saber y éste no necesariamente debia
tener una aplicacién practica e inmediata.

Sin embargo, en las décadas de los setenta y ochenta este modelo de
universidad se enfrenta a una gran crisis a causa del surgimiento del
neoliberalismo, en ¢l cual el mercado atraviesa todos los 4mbitos de la
actividad econémica y social y los gobiernos inician la reprivatizacién
de varios servicios, incluyendo el de la educacién.
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Una de las causas de esto ha sido el acelerado avance cientifico-
tecnolégico que ha generado gran cantidad de cambios en todas las
dreas del conocimiento, lo cual ha obligado a la adopcién de un
modelo de Universidad regida bajo las ideas del neoliberalismo.

El antecedente histérico inmediato de esta corriente es el llamado
Estado de Bienestar Liberal. Las caracteristicas fundamentales de éste
son: la lucha contra el desempleo, la provisién universal piblica de
determinados servicios sociales y la garantia de un nivel de vida
minimo para todos los ciudadanos.

En el aspecto econ6mico la influencia central seguida por el, también
llamado, Estado Benefactor fue la teorfa Keynesiana, para la cual es el
Estado quien puede lograr una regulacién en la economia ya que por
medio de su intervencién en ese campo, se podian regenerar las
fuerzas del crecimiento econémico evitando la caida en crisis cada vez
més profundas. La tesis central del keynesianismo es la de una mayor
participacién e intervencién del Estado en la economia de mercado,
con el fin de disminuir el desempleo y aumentar la produccién.

Una de las estrategias adoptadas por el Estado fue aumentar el gasto
publico. Financi6 programas de bienestar dirigidos a la sociedad civil
que consistieron en creacién de empleos, fondos para la vivienda,
asistencia médica, educacion, subsidios a diversos sectores, entre otros.

Ademas de esto, el Estado empez6 a participar intensamente en la
actividad empresarial y en los procesos de reproduccién y
acumulacién de capital. Fungié como socio de la iniciativa privada
creando las llamadas economfas mixtas y generando de este modo un
sector de la economia controlado directamente por el Estado.

En México, este proceso se manifestd en la época cardenista, cuando
surge un tipo de Estado promotor de desarrollo expresado
particularmente por la creaci6én de un poderoso sector paraestatal
(Gonzélez Gémez, 1994).
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La crisis que ocurrié en los paises capitalistas en la década de los
setenta plante6 la necesidad de una reestructuracién del capitalismo a
nivel mundial. Dicha crisis se manifest6 con grandes déficits
presupuestarios, inflaci6n, recesién, y desempleo. Por tanto existfa la
necesidad de reformular la politica econémica que ya resultaba poco
funcional.

La corriente neoliberal responsabilizé al Estado del surgimiento de la
crisis por haber absorbido grandes gastos que podfan haberse
canalizado a la acumulacién de capital. Asf mismo, consideré al gasto
publico como la causa principal de la inflacién por lo que planteé la
necesidad de restringirlo y hacer lo propio con el intervencionismo
estatal.

El neoliberalismo es una ideologia econémica que, sostiene que el
mercado asegura la utilizacién plena y eficiente de los recursos
econémicos y el crecimiento méas répido de la produccién. Considera
que un mercado libre de interferencias asegura la estabilidad
econémica y una distribucién del ingreso que es justa en cuanto cada
factor ‘es remunerado de acuerdo a su contribucién productiva
(Valenzuela, 1992).

La caracteristica principal de sus politicas sociales es la
mercantilizacién de los bienes sociales y de su disfrute. No admite el
derecho de tener acceso a los bienes sociales s6lo por ser miembros de
la sociedad ni la obligacién de ésta de garantizarlos a través del Estado.
Se trata de que el disfrute del beneficio debe corresponder a una
prestaci6n, o sea que se tiene que pagar con trabajo o “cash”.

Esto responde a la concepci6n de la fuerza de trabajo como mercancia,
ya que el nivel de vida y la sobrevivencia dependen del salario, o sea
de la venta de la fuerza de trabajo.

Existe un alto grado de mercantilizacién de los bienes sociales
(educaci6n, salud, pensiones, etc.), los cuales estdn sometidos a una
16gica de lucro mas que de beneficio piblico. Esto ocurre porque tales
beneficios son controlados en mayor porcentaje por el sector privado.
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De acuerdo a esta visién, el 4mbito del bienestar social pertenece al
sector privado y sus fuentes son la familia, la comunidad y los
servicios privados. Por tanto el Estado s6lo debe intervenir a fin de
garantizar un minimo para aliviar la pobreza y cubrir los servicios que
los privados no pueden o no quieren producir y los que son, en rigor,
de apropiaci6n colectiva (Laurell, A. C,, 1992).

Las estrategias de la implantacién de la politica social neoliberal son: la
reducci6én del gasto y del déficit pablico, congelamiento de salarios
nominales y descenso del salario real, liberacién de precios,
restricciones crediticias y elevacién de la tasa de interés, devaluacién y
liberalizacién del comercio exterior, entre otras. Y son el tipo de
acciones que el Fondo Monetario Internacional (FMI} exige a los paises
como condicion para prestarles ayuda crediticia.

En Meéxico la operacién del modelo neoliberal comienza con la
administracién del presidente Miguel De la Madrid (1982-1988) y se
consolida con el periodo salinista (1988-1994). En su fase de génesis y
transicién ocurridas en el sexenio del presidente De la Madrid se dan
- fen6menos -como el estancamiento productivo y la reprivatizacién-,
que dan cuenta de la existencia de este modelo.

La magnitud del gasto ptblico es reducida de manera importante, lo
cual afecta seriamente el gasto de educacién y salud, asi como la
inversién puablica y privada haciendo que el sector empresarial
dependa por completo del capital extranjero. En general las
importaciones crecen mucho més rapido que las exportaciones, lo cual
genera un déficit comercial externo creciente.

Ante esto, el gobierno se decide por la inversién extranjera y el Tratado
de Libre Comercio (TLC) con Canad4 y Estados Unidos, con lo cual
busca incentivar a capital extranjero y elevar las exportaciones, cosa
que no ocurre porque el TLC impide regular las importaciones y éstas
crecen en mayor medida, acrecentando atin més el grado de
dependencia que México guarda respecto de Estados Unidos.
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El hecho de que México, en su condicién de pafs subdesarrollado,
pretenda una reestructuracién tal que imite al Estado liberal, tiene
efectos diferentes a los que pudiera tener Inglaterra o Estados Unidos
(paises desarrollados), puesto que resulta a fin de cuentas un Estado
~ liberal subdesarrollado que pertenece més bien al capitalismo salvaje
por su situacién de extrema pobreza, de desempleo y subempleo, de
salarios raquiticos, etc. Por tanto el bienestar de tipo privado
unicamente es accesible para una minoria.

A partir de este momento se modifica la concepcién del Estado y su
funci6n frente a la sociedad -pues éste deja de ser el encargado del
bienestar social dejandolo casi por completo en manos de la econom{a
privada-, asf como el concepto de educacién -ya no se tiene el concepto
de educacién en si misma, sino de una educacién para el empleo
dando mayor apoyo a las 4reas técnicas-, y la funcién de la
Universidad publica -su funcién ahora es generar recursos humanos
aptos para insertarse en el mercado de trabajo y de este modo atender
a la demanda de produccion-.

Se establece entonces que la finalidad de la educacién es preparar para
el empleo y bajo esta perspectiva se desarrollan una serie de politicas
que establecen la exigencia de una vinculacién entre educaci6én y
empleo. Sin embargo, como afirma Pifia (1996): "pensar. que la
universidad debe responder s6lo a las demandas de la produccién es
reducir su quehacer".

Asf, en los afios setenta se crea un proyecto nacional de desarrollo que
planteaba la necesidad de vincular las universidades con las demandas
de formacién de recursos humanos para el aparato productivo,
surgiendo asf un tipo de universidad profesionalizante y tecnocratica
la cual responde mas a los fines de la modernizacién que a las
necesidades nacionales de progreso.

De este modo, la aceleracién del proceso "desarrollista” exigi6 una
renovacioén de los métodos y contenidos educativos, la organizacion
funcional de las estructuras institucionales, la utilizacién de la
planeacion y la sistematizaci6n de la ensefianza, asi como la actividad
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administrativa, a fin de atender la demanda escolar con un sistema
calificado, y de formar a los "recursos humanos" de tal modo que se

empalmen eficientemente con el aparato productor (Esquivel y
Chehaibar, 1987).

Toda esta concepci6n estd basada en la teorfa del capital humano, la
cual relaciona el progreso de un pais con el nivel educativo de su
poblaci6én, y més especificamente, con la formacién de profesionales,
particularmente en las 4reas técnicas. Entonces la idea es planear la
educaci6én de tal manera que se prepare a los profesionales para cubrir
los requerimientos de fuerza de trabajo del sector productivo. Es asi
como esta demanda de formacién de recursos humanos para el aparato
productivo representa el modelo de Universidad Profesionalizante.

El proyecto de Universidad Profesionalizante y tecnocrética se concreta
en México a partir de la década de los ochenta, convirtiéndose en una
universidad condicionada por los parametros de progreso cientifico,
tecnol6gico y cultural, que marcan las grandes potencias industriales y
. por tanto, los cambios que se realizan en la Universidad estan
permeados por los intereses de mercado y no por los de orden
académico, dejando de responder a las necesidades de progreso moral
y material especificas de la sociedad mexicana (Mendoza, 1996;
Barafiano, 1997).

En cuanto a los estudios profesionales, el Estado privilegia las 4reas
econémico-administrativa y tecnol6gica, ademés de que los docentes
son desplazados de la direccibn de los cambios en la estructura
universitaria a causa de intereses politicos (Baraitano, 1997).

A partir de 1982, las universidades piblicas se vieron afectadas por
una crisis de financiamiento que se manifest6 con la disminucién del
presupuesto asignado a la educacién superior y, como consecuencia de
esto, se dio un deterioro significativo en los salarios del personal
académico (Castro, 1996).
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Los efectos que caus6 esta situacion al interior de las universidades fue
la reduccién de los niveles académicos, el incremento de las
deserciones y la baja en el porcentaje de titulaciones. Los mercados
comenzaron a tener presencia en el perfil ideal de los egresados, hubo
cambios en las expectativas de escolaridad y acreditacién y disminuy6
ta demanda relativa de estudios superiores (Esquivel Larrondo, 1996).

En esta década tanto el Fondo Monetario Internacional como el Banco
de México se convierten en "superministros de economia y educacién”.
Formulan una serie de propuestas para la educacién superior, las
cuales tienen profundas diferencias con la institucién universitaria
promovida en un inicio. Implementan una politica educativa acorde a
la ideologia neoliberal cuyas ideas centrales fueron reducir el gasto
plblico, y en el caso de la Universidad, una de las m4s importantes fue
restringir el financiamiento, ademés de una modificacién del sistema
de asignacion del presupuesto por parte del gobierno federal.

Para justificar estas acciones se crean conceptos como: excelencia
académica, calidad de la educaci6n, eficiencia y desarrollo con
equidad. Asf{ mismo se establecen sistemas de evaluacién del
desempefio institucional con el fin de detectar aspectos que permitan
calificar la calidad de cada institucién universitaria.

Actualmente se tiene la idea de establecer el examen nacional de
ingreso y el examen de calidad profesional. Con esto se pretende crear
una cultura nacional de evaluacién, situacién que afecta la forma de
asignar el presupuesto a la institucion.

Asi, el Estado modifica radicalmente su discurso, su accién politica y
su sistema de financiamiento hacia la Universidad publica. Esta dej6 de
ser una institucién valorada y reconocida para ser ampliamente
cuestionada y presupuestalmente abandonada. De este modo, la
educacién deja de concebirse como una inversién y se empieza a
considerar como un gasto {Diaz, B. 1995; Castro, 1996).

Por tanto, la idea de promover la expansién de la educacién superior
es muy cuestionada (en términos de costos excesivos). Desde el punto
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de vista del neoliberalismo, la educacién no tiene que responder a un
problema de justicia social, sino de eficiencia social (Dfaz Barriga,
1995).

En este perfodo se realizé una campaiia de desprestigio en contra de la
Universidad publica, magnificando sus problemas ante la sociedad.
Esto fue empleado para justificar la restriccién financiera por parte del
Estado hacia la educacién superior y después, en el periodo salinista,
se emplea para justificar las nuevas estrategias de empleo de
programas de evaluaci6én institucional. Asi, a principios de los
noventa, la politica de financiamiento hacia la educacién queda
estrechamente vinculada a éstos.

A partir de esta década se inicia un intento de adecuacién de la
Universidad a una nueva situacién que busca elevar la calidad y
eficiencia al tiempo que intenta vincularse en mayor grado con el
desarrollo cientifico y tecnolégico.

De este modo se empieza a fomentar la formacién especifica de
técnicos y cientificos altamente calificados, dando especial énfasis a los
posgrados -considerados como un espacio de excelencia en cuanto a
formacién de recursos humanos- y se replantea el papel de las
licenciaturas en relacién a la formacién de profesionales.

Actualmente los planes y programas de estudio, asi como las précticas
docentes estdn encaminados a formar profesionistas especializados
para la resolucién de problemas técnicos, sin mas razén que emplearse
y cobrar por el contrato de la destreza adquirida en las aulas
universitarias (Rodriguez, 1997).

Es necesaria la evaluaci6n critica de la situacién que impera en la
educacién superior y la anticipacién de su desarrollo futuro por parte
de quienes conducen las Instituciones de Educacién Superior (IES). La
intervencién de estas instituciones se debe llevar a cabo mediante la
formacién de personal competente que sea capaz de generar
innovaciones en todas las areas del conocimiento (Castafieda, 1995).
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Es preciso saber si las politicas actuales son o no adecuadas para
responder de manera efectiva a las demandas de competitividad, a
nivel internacional, de los profesionistas que egresan del sistema de
educacién superior mexicano.

Para ello es necesario revisar planes y programas de estudio que rigen
actualmente el desempeiio de la educacién superior, y con base en ello,
hacer las modificaciones necesarias, atendiendo sobre todo a la calidad
y la pertinencia de los contenidos de estudio.

Ahora bien, segin datos de la Asociacién Nacional de Universidades e
Instituciones de Educacién Superior (ANUIES) (1995), el crecimiento
de la matricula se ha estabilizado en los tltimos afios con bajas tasas y
diferencias significativas en los sistemas de educacién piublica y
privada, asi, de 1989 a 1994 el crecimiento fue de 10.6%. En las
instituciones piblicas el incremento fue de 4.3% y en las privadas fue
del 44%. La tasa de atencién de licenciatura, en 1993, con relacién a la
poblacién de 20 a 24 afios, estaba por debajo det 15%.

Actualmente existe una insuficiencia en la cobertura de la educacién
superior para atender las necesidades del pafs. Se cuenta con una
matricula en licenciatura (universitaria y tecnol6gica) de 1,183,151
estudiantes.

Se sabe que la educacién superior piiblica es la mas representativa en
el 4&mbito nacional tanto por su cobertura (85% de la demanda total),
como por el esfuerzo financiero que implica su funcionamiento. En las
universidades ptblicas se encuentra el 48% del personal dedicado a
actividades cientificas y tecnolégicas que existen en el pais, y se
desarrolla el 56% del total de proyectos de investigaciéon (Castro, 1996).

No obstante, existen grandes rezagos y desequilibrios en el sistema de
educacién superior, los cuales se reflejan en: niveles académicos;
distribucién de la matricula entre las entidades federativas y cobertura
de la poblaci6én potencialmente demandante; relacién entre matricula
de licenciatura y matricula de posgrado; distribucién en las 4reas de
conocimiento; relaci6n de los inscritos en carreras tradicionales y
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carreras de nueva creacién; niimero de carreras ofrecidas; asignacién
de presupuestos; tratamientos fiscales a las universidades, y otros
asuntos de caricter administrativo.

Se contintia con bajos indices de eficiencia terminal de los alumnos de
licenciatura y de posgrado. Ademss se observa una crisis ética al
interior de sus comunidades, lo cual afecta la participacién efectiva, el
compromiso institucional, la organizacién colegiada y el sentido de
pertenencia al desarrollo de una misién educacional.

Existen tres aspectos que es necesario abordar al hablar de educacién
superior, los cuales se derivan de una serie de acontecimientos que han
determinado su desarrollo y es importante considerarlos para entender
su actual situacién y futuro inmediato.

Uno de ellos es la internacionalizacién de la educacién superior,
hablando especificamente del Tratado de Libre Comercio (TLC) en el
que participan Canadd, Estados Unidos y México. Dentro de él se
proyectan diversas modificaciones en materia de economia, politica,
educacion, etc., dentro de las sociedades de los paises involucrados.

De este modo, existe la inquietud de crear estindares educativos
similares que permitan la creacién de un "sistema de educaci6n
superior norteamericano". Para lo cual se requiere facilitar la
transferencia de conocimiento y tecnologias, aplicar los avances en
tecnologia de telecomunicaciones y establecer alianzas estratégicas con
el sector empresarial.

Este proceso de globalizacién de la educacién superior tiene como
objetivo uniformar la imparticibn de la ensefianza superior en
instituciones publicas y privadas de los tres paises; asi mismo implica
la estandarizacién de la educaci6n a partir de sistemas de acreditaci6n
internacionales.

El segundo aspecto hace referencia a los procesos de evaluacién. Es
imprescindible hablar del sistema de evaluacién que ha empezado a
aplicarse en las universidades pablicas a partir de 1991.
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De acuerdo a Diaz Barriga (1995), este proceso de evaluacion tiene
estrecha vinculacién con la asignacién de presupuesto a las
universidades, al mismo tiempo que introduce importantes cambios
tanto en la organizaci6n interna de las IES, como en el desempefio del
personal docente.

Hasta el momento se han presentado dos proyectos de evaluacién
institucional. El de CONAEVA, que cre6 un sistema de evaluacion
Gnico para todas las universidades; y el de ANUIES, cuyo proyecto
consiste en una autoevaluacién a cargo de cada institucién.

Mediante estos sistemas se pretende constatar la efectividad de las IES
con respecto al logro de metas preestablecidas y al funcionamiento de
cada institucién.

Al respecto Castro (1996), afirma que la actual politica de evaluacién
desplaza a los procesos de planeacién que predominaron durante la
década de los ochenta. Esta planeacion se basaba en la prevision de la
cantidad de alumnos, y los recursos se asignaban de acuerdo a este
criterio; la evaluacién, por su parte, busca elevar la eficiencia de la
educacién superior por medio de la valoracién de los elementos que
intervienen en el proceso educativo.

El tercero y tltimo aspecto, aborda el tema de las fuentes de
financiamiento. Las universidades pretenden encontrar formas
alternas de financiamiento las cuales pueden ser: la venta de servicios,
donaciones, firma de convenios con otras organizaciones, aportaciones
econdmicas de los estudiantes o el crédito educativo.

La finalidad del financiamiento es satisfacer las necesidades bésicas de
la educacién superior, que son principalmente enfrentar las presiones
del crecimiento de la matricula, lograr igualdad de oportunidades en
educacién superior en cuanto al acceso, a la apropiacién del
conocimiento y al reestablecimiento de la calidad de la educacién, que
fue daftada por la crisis financiera.
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Una de las fuentes de financiamiento puede ser el sector privado,
estableciendo convenios con la universidad respecto a la adaptacién y
generacién de tecnologias.

A continuacién, se presentan algunas propuestas realizadas por
organismos especializados en educacién superior acerca de la manera
de abordar esta problemética, asi como algunas lineas de accién para
su superacion.

POLITICAS GENERALES PARA EL DESARROLLO DE LA
EDUCACION SUPERIOR.

En el ambito de la educaciébn superior es preciso que se realicen
procesos de reforma y mejoramiento continuo para responder a los
desafios que la sociedad mexicana plantear4 en el siglo XXI, de manera
cualitativamente diferente a la tradicional (Gidi Villarreal, 1995).

Dichos procesos de reforma deberin considerar: la formacién de
profesionales bajo la concepcién de la educacién participativa, creativa,
permanente y de aprendizajes significativos para su préctica social; la
realizacién de investigacién cientifica, tecnolégica y humanistica,
enfocada al desarrollo del pais; el fortalecimiento de las culturas e
identidades nacional, regionales y estatales; el impulso a la vocacién
social de las IES, cuyo objetivo sea el bienestar y la calidad de vida de
la poblacién; y la vinculacién e integracién con los distintos sectores de
la sociedad, tanto modernos como tradicionales.

La reformulacién del concepto clasico de universidad es el resultado
del impacto de las nuevas tecnologias en los procesos educativos. Por
tanto, debera pensarse en la organizacién universitaria como espacio
centrado en el aprendizaje y no en la ensefianza, asi como en el
equilibrio arménico de sus funciones.
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Asi mismo se requiere generar un nuevo sistema organizacional que
favorezca la realizacién de cambios necesarios en las actividades de
autoridades, profesores, investigadores, alumnos y trabajadores
administrativos.

Deberan establecerse nuevas formas de regulacién, no gubernamental,
de la educaci6n superior, especificando criterios y condiciones para la
calidad institucional. A su vez, se deben fortalecer los procesos de
evaluacién, teniendo como referentes los objetivos establecidos por
cada institucién y las expectativas sociales, contando con la
participacion de las comunidades académicas, para que
verdaderamente realimenten los procesos de cambio y mejoramiento
continuo de la calidad.

Algunas de las politicas que propone la ANUIES (1995), para el
mejoramiento de las IES son las siguientes:

o El Estado es quien debe responsabilizarse fundamentalmente del
sostenimiento de las instituciones publicas y privadas.

¢ Es necesaria una mayor descentralizacién de la educacién superior,
para lo cual se pueden crear sistemas estatales de educacién
superior.

» Fomentar la participacién de la sociedad y los sectores productivos
en el establecimiento de las politicas de educacién superior, y en el
desarrollo de los programas de las IES.

o Valorar y rescatar las peculiaridades de las IES, producto de su
historia y de las caracteristicas econ6micas, sociales y culturales de
su entorno.

o Establecer politicas integrales de Estado para el desarrollo de la
educaci6n superior con toda transparencia, continuidad y seguridad
en la interrelacion entre las IES y el Gobierno.
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* Acordar leyes y politicas claras y estables en los terrenos fiscal,
laboral y financiero para la regulacién del desarrollo de la educacién
superior.

* Crear organismos efectivos para la planeacién y evaluacién de la
educacién superior, donde participen autoridades universitarias,
docentes, otros sectores y los gobiernos federal y estatal.

* Reconocer a las IES y asociaciones académicas el rol central que
desempefian en la formulacién de programas educativos en el nivel
superior. Estas, por su parte, deben procurar su mejoramiento
continuo y una trascendencia social.

s Disefiar estrategias para el mejoramiento, consolidacién y
permanencia de la planta docente en el Sistema de Educacién
Superior Nacional, abordando cinco aspectos principales:

1)Programas de formacién y superacién docente, ampliando su
cobertura y los recursos a ellos designados.

2) Mejoramiento de condiciones de trabajo.

3) Medidas para la recuperacién del poder adquisitivo del
salario.

4) Deshomologaci6n salarial.

5) Fortalecimiento de programa de estimulo al desempeiio

docente, preservando y fomentando los grupos académicos sobre
lo individual.

* Descentralizaci6n de los programas de formaci6n para docentes y de
apoyo a la investigacién, creando sistemas estatales y regionales de
investigacién, posgrado Y superacion académica.

* Incorporacién a las IES de los recursos humanos formados en el
nivel posgrado, para mejoria y ampliacién de la planta docente
nacional.
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* Garantizar a las universidades pablicas un subsidio més all4 del
periodo anual, para la continuidad y seguridad a los proyectos
académicos de las instituciones.

e Coordinar el desarrollo de la educacién superior con el de los niveles
previos del sistema educativo nacional, especialmente el nivel medio
superior, especificando su funcién en el sistema educativo nacional.
Creando ademé4s programas de apoyo para mejorar la calidad del
bachillerato y articularlo orgéanicamente con el nivel superior.

* Tomar medidas para un mayor acceso y permanencia de los
alumnos en la educacién superior, por medio de un sistema nacional
de becas y programas de apoyo a su desarrollo integral.

* Mejorar la tasa de cobertura de la educacién superior nacional
ampliando la oferta por medio de la creacién de nuevas instituciones
ptiblicas y particulares.

¢ Crear un sistema nacional de educacién superior en el que estén de
acuerdo todas las IES, estableciendo procedimientos que faciliten la
movilidad intra e inter institucional de estudiantes y profesores,
favoreciendo el intercambio y la equivalencia de programas
académicos.

* Fomentar programas de innovaci6n académica en educacién
superior, que incorporen nuevas tecnologias y formas de
organizacidn curricular.

¢ Impulsar los estudios de posgrado como ntcleos generadores de
procesos de mejoramiento de la calidad académica y como una
opcion de formacién flexible, poco escolarizada y con énfasis en las
tareas de investigacion.

e Mejorar la infraestructura académica con que cuentan las
instituciones para la realizacion de sus programas de desarrollo,
actualizando los equipos y recursos materiales.
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La ANUIES propone asf mismo, la revisién de seis campos de accién
para mejorar la calidad de las Instituciones de Educacién Superior,
teniendo en cuenta las particularidades de cada caso:

El primero se refiere al fortalecimiento y vigencia del Federalismo
Educativo. Este implica la basqueda de mecanismos de vinculaci6n,
colaboracién y coordinacién entre la federacién, los estados y los
municipios, tomando en cuenta los problemas y condiciones de
desarrollo de la nacién, de las regiones y localidades.

Para esto es necesaria la corresponsabilidad de quienes estén a cargo y
una mayor interaccién entre los componentes del Sistema Nacional de
Educacién Superior, para fomentar la diversidad y la calidad de las
tareas de sus instituciones.

De tal forma que las instituciones pongan a disposicién de las otras sus
programas académicos consolidados y de excelencia, buscando una
complementariedad mas que una competencia.

El segundo campo propuesto versa sobre la vinculacién con los
sectores social y productivo. Con esto se pretende que la sociedad se
beneficie con los productos de las instituciones de educacién superior

en relacion con las actividades de docencia, investigaci6n, extension y
difusién de la cultura.

La finalidad es ampliar el alcance social de las actividades que realizan
las universidades y los institutos tecnolégicos frente al nuevo
comportamiento de las variables econémicas, sociales y politicas que
imperan a nivel nacional. Requiere de particular atencién la
participacién en programas que apoyen a las micro y pequefias
empresas, y que atiendan las condiciones de pobreza extrema en las
que se encuentran algunos sectores del pafs.

El tercer factor a considerar es el mejoramiento en la preparacién del
personal docente. Esto constituye una estrategia central para el
mejoramiento de la calidad de los servicios ofrecidos por las
instituciones de educacién superior.
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Cada institucién ha establecido programas de superacién de su
personal y han acordado dentro de la ANUIES el Programa Nacional
de Superaci6én del Personal Académico (SUPERA), que inici6 en 1994.
Se pretende que con estos programas se cuente con un ndmero
significativo de personal académico con estudios de posgrado para
finales de siglo.

Ademas de esto es necesario atender a dos aspectos importantes: por
un lado la incorporacién del personal formado en programas de
posgrade .del pais o del extranjero, y por otro, la formacién y
actualizacién de los profesores de asignatura, en quienes recae gran
parte de la responsabilidad de la formacién de los futuros
profesionales.

Un cuarto campo de accién es el apoyo integral a estudiantes de
Educacién Superior. Se trata de brindar apoyo a los estudiantes, tanto
en aspectos académicos como de carécter econ6mico. Con este fin, cada
institucién disefiard proyectos para apoyar el proceso académico -
escolar y extraescolar- de los alumnos, desde su ingreso hasta su
egreso.

Estos proyectos pueden ser cursos propedéuticos y de nivelacién
escolar; atencién a materias con alto indice de reprobacién; aprendizaje
de idiomas extranjeros; talleres de computacion; orientacién educativa;
servicios bibliotecarios; formacién y desarrollo de héabitos de estudio;
recursos basicos para el aprendizaje; fomento al rendimiento escolar y
conformacién de grupos de alto rendimientos académico; actividades
culturales, deporte, recreacion y servicio social integral.

Asf mismo, las IES y los gobiernos deben apoyar a los estudiantes
mediante becas y estimulos con el fin de lograr una mayor igualdad de
oportunidades en el acceso y la permanencia en el sistema educativo a
quienes demuestren capacidad y dedicacién. Con ello es posible lograr
la conformacién de los cuadros profesionales especializados que el pais
necesita para alcanzar la superacién deseada. Esto representa un
cambio cualitativo de sus instituciones educativas.
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Otro aspecto a abordar es la ampliacién, diversificacién,
racionalizacién e innovacién de la oferta educativa, para lo cual es
necesario que las IES establezcan programas de desconcentracion
geogréfica y mejoramiento de su oferta de programas educativos, con
el fin de promover el desarrollo nacional y superar el rezago que existe
en la educacién superior mexicana con respecto a otros paises.

El Gltimo campo de accién propuesto se refiere al fortalecimiento de
las economias institucionales. Este aspecto es muy importante ya que
debido a la actual crisis econémica, han aumentado las necesidades
institucionales de recursos para satisfacer, en calidad, cantidad y
oportunidad, los requerimientos de los programas académicos.

Por tanto, las acciones que se desarrcllen en torno a este problema,
posibilitardn las condiciones econémicas necesarias para la realizacién
de dichos programas. Del mismo modo, debe considerarse la
posibilidad de lograr un mayor acceso de las instituciones particulares
a fondos publicos.

Sobre este dltimo tépico es necesario aclarar que en los altimos afios
las IES han contado con apoyos especificos del Gobierno Federal para
impulsar y reforzar cambios cualitativos a través del Fondo para
Modernizar la Educacién Superior (FOMES).

No obstante, es conveniente la realizacién de algunas modificaciones a
las politicas bajo las cuales se rige dicha organizacién. Por ejemplo: la
asignacién de fondos deberian canalizarse con base en un programa
integral de las instituciones y no en funcién de proyectos especificos
que atienden prioridades que no lo son necesariamente para todas y
cada una de ellas.

En opinién de la ANUIES, esta medida permitirfa atender de manera
mas adecuada a cada institucién, considerando su especificidad y
desarrollo, y asi hacer un mejor uso de sus recursos.



Capitulo 1 Educacién Superior 23

Actualmente, el gasto federal en educacién superior con respecto al
PIB es del 0.57%, y el gasto nacional en ciencia y tecnologfa es del 0.3%.
Una meta consiste en llegar al 1.5% y al 1%, respectivamente (ANUIES,
1995).

Estos recursos permitirain ampliar la cobertura de la educaciéon
superior; mejorar y actualizar la infraestructura; llevar a cabo
innovaciones en la organizacién académica y curricular, utilizando
nuevas tecnologias de comunicacién; apoyar y ampliar el Programa
Nacional de Superacién del Personal Académico (SUPERA);
incrementar los sueldos del personal docente y administrativo de las
IES, principalmente.

Por otra parte, los criterios en los que se basa la evaluacién de los
proyectos de educacion deben ser claros y precisos, lo mismo que los
procesos de asignaci6n definitiva de recursos. Se tendria que
perfeccionar los procedimientos y criterios del FOMES contando con la
participacién de la SEP y la ANUIES.

Los recursos brindados por el FOMES tienen la caracteristica de ser
apoyos extraordinarios para desarrollar proyectos especificos que
puedan evaluarse en su aplicacién e impacto tanto por parte de la
propia institucién como por el Gobierno; estdn dirigidos a gastos que
se renuevan y no forman parte del presupuesto ordinario. Estos deben
posibilitar la asignacién de los recursos atendiendo a las caracteristicas
de cada institucion.

Estos lineamientos propuestos por la ANUIES pretenden mejorar las
condiciones de la educacién superior, atendiendo a las demandas
actuales en este 4mbito, considerando que la educaci6n atraviesa por
una etapa de cambio y reajuste, debiendo adecuar su actividad a las
necesidades tanto internas como externas a ella, pero que de igual
modo le incumben.

Como se observa, en el discurso anterior se hace referencia
constantemente a procedimientos de evaluacién de diferentes
elementos de la Educacién Superior, como proyectos de educacion,
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pertinencia de propuestas, el mismo sistema educativo, etc., pero es
necesario saber qué es la evaluacién, a qué se hace referencia
especificamente cuando se habla de evaluar algo, de dénde surge la
idea de evaluar, qué se evalia, por qué es importante, etc.

Para conocer esto, en el siguiente capitulo se aborda el tema de la
Evaluacién en la Educacién Superior, ya que se considera importante
conocer la forma en que se ha empleado dentro de este nivel de
estudios y cémo ha evolucionado desde sus inicios hasta la fecha.

RESUMEN

La institucién universitaria se ha transformado de manera importante
a través del tiempo. Pasa de ser una institucién dedicada al cultivo del
saber, a ser una instancia de formacién de recursos humanos para la
produccién. Estos cambios han sido generados paralelamente a las
transformaciones de la sociedad en la que se encuentra inmersa,tanto
en el ambito econ6micoy politico, como cultural.

Asi ocurre que con la adopcién del modelo neoliberal por parte del
gobierno, todo funciona bajo una légica de mercado, es decir, se tiene
que pagar por todos los servicios ptblicos. El Estado deja de
encargarse de garantizar los bienes a la sociedad y pone en manos del
sector privado el control de gran parte de los bienes sociales, entre
ellos la educacién. Es por ello que se reduce en gran medida el
financiamiento hacia la educacién publica, quedando ésta
desprotegida.

Esta situacién obliga a quienes laboran en ella a buscar otras fuentes de
ingreso ya que sus salarios son cada vez menores, por tanto, se reduce
el tiempo que dedican a sus labores académicas (en el caso de los
docentes), y la ensefianza, asi como el aprendizaje sufren un deterioro
significativo.
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Aunado a esto, se crean sistemas de estimulos econdmicos a quienes
realicen investigacion. Para cumplir con ello, los docentes se ven
orillados a duplicar sus jornadas de trabajo en busca de estos
“incentivos”.

La implementacién de este sistema se escuda detrés de una aparente
procuracién de la excelencia académica, calidad de la educacién, etc.
Aqui, el empleo de programas de evaluacién institucional (cada vez
més difundido), sirve como prueba de las deficiencias o eficiencias de
las instituciones educativas, y de acuerdo a ello se les asigna mayor o
menor financiamiento.

Ante la critica situacién por la que atraviesa la educacién superior, y
tomando en cuenta las demandas de competencia exigidas por los
avances cientificos y tecnolégicos a nivel mundial, se hace necesario
idear posibles soluciones para el restablecimiento de este nivel de
estudios.

Las propuestas que se retoman de la ANUIES parecen ser adecuadas
para lograr un mejor funcionamiento de las IES del pafs, ya que
consideran aspectos esenciales para el cambio en beneficio del nivel
superior de estudios del pais, como por ejemplo tomar en cuenta las
particularidades de cada institucién, garantizar el subsidio de acuerdo
a las necesidades de cada una, etc.
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CAPITULOII

EVALUACION EN LA EDUCACION SUPERIOR

La evaluacion ha sido empleada basicamente para revisar el aprendizaje
de los estudiantes, sin embargo, a partir de la década de los setenta se ha
extendido este criterio y ahora se evalian programas, proyectos,
materiales, instituciones, etc. (Nevo, 1983).

Hasta antes de esta época, la planeacion era la que regia la manera de
proceder en cuanto a planes de estudio, programas, politicas educativas
y demds aspectos involucrados con la educacién, especialmente en el
nivel superior.

En los setenta los programas prblicos se centraban en la implantacién de
la planeacién y se suponia que la evaluacién institucional, en Ia
educacién superior s6lo seria una fase del proceso de planeaci6n, cosa
que no sucedi6, pues finicamente se realizaron algunos intentos aislados
de autoevaluacién al interior de las instituciones.

La planeacién se basaba en la previsién de cantidades (sobre todo de
matricula) como guia para la demanda de insumos y ofros recursos.
Prevalecia un enfoque de ajuste de medios a fines que aseguraba
recursos y prevefa cantidades més que atender a eficiencia (Valenti y
Varela, 1994).
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El concepto de evaluacién se transforma en la década de los ochenta. En
Estados Unidos se establece la nueva evaluacion educativa como
instrumento de la politica para la institucién educativa. De este modo la
planeacién se ve desplazada, pues ya no es tan importante la
presentacién de planes, sino los logros y resultados (Rivera, 1993).

Desde fines de los ochenta se ha puesto mayor énfasis en la evaluacién
(originalmente concebida como parte de la planeacién) y se le ha
empleado como instrumento estratégico para elevar la eficiencia de la
educacién superior. Sin embargo el manejo que se le ha dado por parte
del Estado ha sido en torno a la adopcién del concepto de calidad, con lo
cual pretende justificar el control de recursos asignados a los
académicos, exigiendo el cumplimiento de requisitos preestablecidos,
ejerciendo asi también un control sobre la practica educativa.

Actualmente la educacién se concibe como un elemento mas de la
economia, sin hacer referencia a su connotacién socio-politica. Esto
obedece a una serie de politicas dictadas desde el Banco Mundial (BM),
quien a partir de la década de los setenta disminuyé la responsabilidad
del Estado hacia la educacién.

El BM concibe a ésta como una inversién rentable, con tasa de retorno y
asume al individuo como inversionista que piensa y decide a qué escuela
ingresar, por cuanto tiempo estudiaré y qué estudios le dejaran mayor
ganancia en el futuro.

El BM determina la cantidad de recursos que se asignan a la educacién,
ademias de su orientacién, propo6sito y destinatarios. As{ mismo, el BM
busca el modo de ubicar sus recursos con la mayor rentabilidad para la
inversi6én. Su modo de proceder, es decidir sus politicas y después pagar
investigacién para probarlas.

Las ideas del BM se retomaron en los dos ltimos sexenios (1982-1988 y
1988-1994) y se han manifestado en el afan por disminuir el coeficiente
costo-beneficio, y en transferir el costo de la educacién post primaria a
sus beneficiarios (el individuo, la familia y los empleadores).
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Finalmente, esta politica queda plasmada en la Ley Federal de
Educacién, la cual fue modificada en el periodo salinista (1988-1994), y
muestra cémo ha cambiado la visibn acerca de la educacién, la
introduccién de nuevos términos y conceptos que han sido empleados
para dar pauta a toda una nueva ideologia basada en el neoliberalismo,
la apertura comercial y las relaciones de mercadeo.

Actualmente, se aplican diferentes politicas en educacién, las cuales son
retomadas de los planteamientos anteriores y que definen el estado
actual de la evaluacion dentro del Sistema Educativo Nacional.

POLITICAS DE EVALUACION EN LA EDUCACION SUPERIOR.

El Programa de Modernizacién Educativa 1989-1994 (PME), propuso a la
evaluaciébn como una de las principales acciones para modernizar la
educacién superior y como medio para conocer la eficiencia y la calidad
de este nivel educativo.

A principios de los noventa la Comision Nacional de Evaluacién
(CONAEVA) disefi6 una estrategia para evaluar la educacién superior,
proponiendo tres procesos de evaluacibn a realizarse en forma
simultdnea y paralela con el fin de valorar por niveles el sistema de
educacién superior.

Dichos procesos de evaluacién son: 1) las autoevaluaciones de las
propias [ES; 2) la evaluacién interinstitucional de programas y proyectos
en las diversas funciones y éareas de la educacién superior, mediante
mecanismos de evaluacién de pares; 3) la evaluacién de sistemas de
educacién superior y de sus subsistemas, a cargo de las instancias
nacionales correspondientes.

La evaluaci6n interinstitucional est4 encaminada a conocer y valorar las
condiciones de operacién y la calidad de los servicios, programas y
proyectos, ademés de los procesos vy resultados del quehacer de las
instituciones. Las funciones de este tipo de evaluacion son: a) la
evaluacién diagnoéstica en un drea determinada de conocimiento o de la
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institucién; 2) la acreditacibn y reconocimiento de programas
académicos; 3} la dictaminaci6n sobre proyectos o programas especificos
que requieran apoyos econémicos; y 4) la asesorfa a las instituciones para
la formulaci6n de programas y proyectos.

En 1991 los Comités Interinstitucionales para la Evaluacién de la
Educacién Superior (CIEES), por medio de su Comité de
Administraci6n, realizaron la evaluacién de los programas, las funciones
y de la institucién con base en revisiones documentales y valoraciones de
experiencias internacionales, nacionales e institucionales.

De acuerdo con dicho Cormité, la finalidad de los procesos de evaluacién
es el mejoramiento de la calidad de los resultados y de los procesos del
quehacer académico de las instituciones.

No existe un modelo ideal tinico contra el cual se pueda comparar la
institucibn a evaluar, ya que cada institucién es dnica, tiene
caracteristicas particulares y por tanto, se deben manejar referentes
generales como pardmetros de comparacién, teniendo en cuenta que el
referente de evaluacién de una institucién es su misién, naturaleza
jurfdica y su modelo académico.

Dentro de las Instituciones de Educaci6n Superior ha existido un
esquema de organizacién que separa radicalmente las funciones
académicas de las administrativas, por lo que se han constituide como
estructuras paralelas, que en vez de incidir en un objetivo comiin,
funcionan como instancias independientes que reclaman autonomfa de
decisiones, de operacién y de evaluacion.

Esta situacién genera conflictos y luchas internas que obstaculizan el
desarrollo de las actividades institucionales, por lo que es necesaria una
reconceptualizacién de la administracién y la gestién a fin de que
reconozca la importancia y la responsabilidad que comparten con los
académicos para el logro de los fines institucionales (Llarena, 1996).
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DEFINICIONES DEL CONCEPTO EVALUACION

Existen diversas definiciones acerca de la evaluacién. Por ejemplo, Weiss
(1980), plantea que evaluar significa juzgar el valor o mérito de algo por
medio de determinado procedimiento ya sea implicito o explicito. Por su
parte Nevo (1983), define a la evaluacién educativa como "una
descripcién sistemética de objetos o propo6sitos educativos y/o el
establecimiento de su mérito o valor".

Hammonds (1968), afirma que evaluar es juzgar cuidadosamente el
valor o cantidad de algo. No es lo mismo que medir, ni lo mismo que
obtener datos u otros hechos; es considerar la evidencia, escrutar el
aprendizaje para sacar los rasgos esenciales que contribuyen a su éxito o
fracaso.

Autores como Garcfa, et. al. (1993) opinan que la evaluacién es un
andlisis continuo acerca del contexto en el que se da el objeto de
evaluacién, los elementos involucrados en el mismo y sus resultados, asi
como también la asignacién de calificaciones para su certificacién.

Diaz Barriga (1992) afirma que la evaluacién debe ser una indagacién
constante acerca del proceso de ensefianza-aprendizaje, la cual permita
explicar el proceso y sus caracteristicas para llegar a una comprensién de
las mismas. Plantea que en dicha indagacién no debe existir parcialidad,
es decir, que se deben atender la totalidad de elementos involucrados en
el proceso y no sélo algunos.

Bloom (1971), atribuye dos funciones principales a la evaluacién, una
FORMATIVA, la cual corresponde a una secuencia jerarquizada de
contenidos y materiales. Segun el autor, esta funcién de la evaluacion
brinda informaci6n sobre el aprendizaje del alumno mientras el proceso
instruccional ocurre, permitiendo identificar las fallas a tiempo y asf
poder proponer actividades remediales, por tanto esta evaluacién debe
ser frecuente y continua.

Por otra parte Bloom habla de una funcién SUMATIVA, la cual permite
evaluar un nivel de integracién y sintesis (suma) de los niveles
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anteriores. Esta evaluacién es final e informa los cambios ocurridos en
los alumnos cuando determinado proceso de ensefianza-aprendizaje ya
ha terminado. Aqui no hay oportunidad de corregir un mal aprendizaje
(Manual de Evaluaci6n, 1988).

El Congreso Nacional de Investigacion Educativa publica en 1981 un
documento titulado "Evaluacién de la Cobertura y la Calidad de la
Educacién", donde define a las evaluaciones como momentos posteriores
a una acci6n que se busca encauzar o dirigir, ya que sin accién previa, la
evaluacién careceria de objeto.

Los autores trabajaron con base en dos lineas de pensamiento acerca de
la evaluacién. La primera considera que la evaluacién presupone poder,
ya que sin poder la evaluacién es s6lo un ejercicio especulativo. 5i se
piensa quién origina las evaluaciones, quién las paga, quién las controla;
y si se tiene en cuenta que la evaluaci6n es un trabajo especializado y que
quienes se dedican a ella perciben una paga que se supone suficiente
para sostenerse, se concluye que tal actividad depende de quien controla
los recursos.

La segunda linea de pensamiento tiene una tendencia evolutiva,
sefialando tres etapas en el desarrollo: 1) Calidad equivale simplemente
a cobertura; 2) Calidad equivale al logro del estandar aceptado, y 3)
Ademés del estindar, para juzgar la calidad se emplean componentes
situacionales de quienes se ven involucrados en el proceso.

Las personas directamente involucradas en el proceso educativo no son
quienes deciden los objetivos o las metas de la evaluacién. Ellos
simplemente los aceptan sin cuestionar y dirigen su labor sélo con el fin
de informar si dichos objetivos se veran favorecidos u obstaculizados a
lo largo del proceso de educacién.

Los autores citan a Guba (1981), quien explica que la causa de que no se
empleen los resultados de las evaluaciones hechas al proceso educativo,
es que quienes las realizan no toman en cuenta los problemas e intereses
de sus clientes y por tanto, la informacién que generan no es valiosa.
Segiin este autor una buena evaluacién dar4 a conocer los intereses,
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preocupaciones, desacuerdos y demés, que se dan entre los
participantes, a fin de generar la informacién necesaria para discutirlos y
poder emitir juicios apropiados.

De las definiciones anteriores se retoma la propuesta por Dfaz Barriga
(1992), ya que ademds de hablar de entender el proceso ensefianza-
aprendizaje, propone atender el conjunto de elementos que intervienen
en dicho proceso y no considerarlo en aislado, lo cual resulta de vital
importancia puesto que las instituciones educativas se encuentran
inmersas en una sociedad que ejerce una influencia determinante sobre
ellas y en general sobre todo el sistema educativo.

Por tanto, los factores politicos, econérnicos, sociales, etc. determinan en
gran medida la definicion de politicas educativas, situacion que
repercute al interior de cada institucién de educacion.

EVALUACION DEL APRENDIZAJE.

Al hablar de evaluacién es preciso tener en claro que ésta representa un
fenémeno social, que al mismo tiempo condiciona y est4 condicionada

por la sociedad (Diaz, 1992).

Los resultados que se obtienen al realizar una evaluacion reflejan el nivel
socioecondémico de los individuos, y por lo general se observa que las
calificaciones bajas, la reprobaci6n, etc., estin asociados con escasas
posibilidades econémicas y no sélo con cuestiones de capacidad.

Los docentes pocas veces son conscientes de las repercusiones que la
evaluacién provoca en los estudiantes y en la sociedad entera. Una
calificacién confiere status al estudiante y dependiendo de la decisi6n
del docente de aprobar o no a determinado alumno, se le considera ya
sea buen estudiante o deficiente, y esto a su vez fomenta la competencia
y el individualismo en los estudiantes al tratar de sobresalir y ganar un
status dentro de la sociedad.
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Al hacer esto, el estudiante no reflexiona sobre su aprendizaje, no se
pregunta si realmente aprendi6, cémo lo logré o para qué le servira
haber aprendido y solamente se preocupa por obtener una buena nota,
ya que cree que un 10 significa que s{ aprendié y un 5 quiere decir que
no sabe.

Por otro lado, la sociedad contribuye a mantener esta creencia, ya que
para seleccionar y emplear a su personal toma en cuenta certificados y
promedios. Estos tienen un alto valor social porque con ellos algunos
individuos pueden demostrar cierto nivel escolar y adquirir un status, en
tanto que otros no pueden hacerlo.

Por lo tanto, considerar a la evaluacién como una actividad social,
requiere del reconocimiento de la intervencién de factores sociales y
culturales, los cuales determinan las condiciones sobre las que se
realizar4 la préctica evaluativa.

La ensefianza se evaltia a través de la valoracién de la evidencia del
aprendizaje que se da o no, como resultado de la labor de ensefianza. Los
prop6sitos de la evaluacién del proceso ensefianza-aprendizaje deben
contribuir a mejorar ambos factores.

Para que el docente pueda guiar al estudiante, debe ser capaz de
descubrir lo que éste ha aprendido, lo que le falta aprender y tal vez las
dificultades que han impedido el aprendizaje.

La funcién principal de la evaluacién no es determinar al final de algtin
proceso educativo qué aprendizaje se ha logrado; sino mas bien es
descubrir al principio qué aprendizaje se ha dado y después, en diversos
momentos, el progreso alcanzado.

Es importante que el docente tenga claro lo que espera conseguir con la
evaluacién que realiza, ya que el procedimiento de evaluacién que
emplee influye en los estudiantes, porque tiende a establecer objetivos
para ellos.
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Si se desea fomentar un aprendizaje significativo, la evaluacién debe
estar claramente separada de la calificacién. Ademés es preciso que el
estudiante tenga la certeza de que lo que esta realizando tiene sentido y
que la evaluacién es sélo un medio para determinar dénde esti ahora
respecto de sus metas (Hammonds, 1968).

EVALUACION INSTITUCIONAL.

Actualmente, la evaluacién se ha convertido en el principal método para
la dinamizacién y el conocimiento a profundidad de las instituciones. En
México se ha trabajado principalmente en el &mbito de la evaluaci6én de
las instituciones de educaci6én superior. Esta es una tendencia
internacional y globalizante que contempla tanto a las instituciones
publicas como a las privadas (Valenti y Varela, 1994).

La evaluacién de las instituciones educativas comprende todos los
aspectos involucrados en la formacion de los estudiantes dentro de una
institucién, es decir, reglamentos, aspectos organizativos y politicos, las
formas, los medios y los contenidos de dicha informacién, los
mecanismos de gestién y asignacién de recursos, la conformacién de
liderazgos y grupos de poder y de opinién, la satisfaccion de las
comunidades institucionales, entre otros.

Particularmente en el nivel superior, el objeto de las evaluaciones son los
derechos auténomos, el gasto social, las fuerzas politicas, los acuerdos
nacionales y demés.

Carrién et. al. (1993), clasifican los objetivos de la evaluacién
institucional en cuatro grupos: Las evaluaciones per se, los ensayos
propositivos, las metaevaluaciones y las investigaciones que
fundamentan algin elemento de las evaluaciones (analisis de reactivos,
validacién de indicadores, disefio de organizaciones para evaluacién,
etc).

Los autores mencionan que la evaluacion educativa es en si,
investigacién y por ello puede hacer uso de los métodos de la
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investigacién social, pero su propésito no es principalmente el obtener
mayor conocimiento acerca de algo, sino dar un juicio acerca de lo que se
supone debe esperarse de la evaluacién, decir de qué se trata.

En la literatura referida a la evaluacién institucional, se dejan de lado la
complejidad de la evaluacion de una institucién educativa y las
dimensiones politica y econémica de la evaluacién.

Es necesario que las evaluaciones expliquen: la expansién vy
diversificacién morfolégica e institucional de la educacién superior; la
distribucién social y regional de las oportunidades educativas; la
naturaleza, tendencias y resultados de la formacién; el reclutamiento, la
induccién, el desempefio, la efectividad y superacién de los agentes
educativos; las caracteristicas, evolucibn y consecuencias del
financiamiento de los sistemas y organizaciones educativas y los
mecanismos de asignacién de recursos; los procesos de vinculacion de la
educacién superior y la internalizacién y transformacién de los valores
sociales; la vinculacién con las fuerzas productivas y el andlisis, disefio e
implantacién del cambio educativo.

Latapi (1982), concluye que el apoyo de la autoridad maxima es
fundamental asi como una adecuada organizacién en cada una de las
etapas definidas en la planeacién de la evaluacién, una capacidad técnica
adecuada y la legitimacion politica a través de érganos de representacion
de la comunidad institucional. !

Los autores referidos anteriormente plantean que es necesario asumir a
la evaluacién como un quehacer de investigacion, en el que se articulen
una comprension teérica, ademéas de una valoracién axiolégica y de
compromiso acerca del objeto a evaluar y hacia quienes estan
involucrados en el proceso.

! carrién, et.al. (1993). La investigacidn educativa en los ochenta,
perspectiva para los noventa. En: Evaluacién de la Educacién. 2° Congreso
Nacional de Investigacién Educativa. México, D.F.
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EVALUACION CURRICULAR.

En los ultimos diez afios la evaluacién curricular como campo cobra un
espacio relevante, en el plano del discurso politico de la educacién, al
igual que en el &mbito de la reflexi6én te6rico-conceptual y del desarrollo
metodolégico. La evaluacién curricular resulta ser de extrema
importancia para juzgar los resultados obtenidos e ir perfeccionando el
plan existente por medio de ajustes o reemplazos justificados.

Este tipo de evaluacién facilita la optimizacién de cada elemento del
proceso, brindando informacién necesaria para fundamentar
objetivamente el hecho de modificar o mantener algunos elementos del
plan de estudios vigente.

En las propuestas te6rico-metodolégicas de la evaluacién curricular
destacan como aspectos principales: la delimitacién del objeto de
estudio, la perspectiva teérica desde la cual se aborda y el procedimiento
metodolégico de acercamiento al mismo.

Actualmente existe un debate en el campo de la evaluacién curricular en
México, ya que por una parte hay quienes sostienen que es factible
evaluar la totalidad del curriculum por medio de varios estudios o
investigaciones que se realicen de manera simultnea, y por la otra,
algunos establecen que dada la complejidad y multiplicidad de aspectos
y elementos que intervienen, no es posible evaluarlo en su totalidad y
s6lo se puede indagar algunas etapas o segmentos del mismo (Carrién,
1993).

En opinién de Diaz B. (1990), la forma més utilizada para evaluar un
curriculo es Unicamente analizando la secuencia y organizacién de los
titulos de las asignaturas y los contenidos teméticos, dando asf s6lo
informacion descriptiva y dejando de lado lo referente al rendimiento de
los alumnos y su desempefio al egresar de la carrera.

Durante los 70's y a principios de los 80's predominé una postura acerca
de la evaluacién curricular, ésta se basa en el discurso de la tecnologfa
educativa de corte técnico y eficientista, la cual se apoya en modelos
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aplicables a multiples casos, observindose una subordinacién de lo
tedrico a lo técnico-instrumental. Su metodologia sigue el rigor de la
objetividad, descartando todo lo que no sea observable. Este enfoque
cuantitativo-experimental se centra en la medici6n y su comparacién con
criterios previamente establecidos.

Una segunda postura se inicia en los 80's cuando los enfoques de
evaluacién curricular son impactados por el discurso critico y otros
aspectos como consideraciones de caracter subjetivo, socio-histérico,
ideolégico, politico y participativo, que implicaba el reto de pensar y
poner en préctica alternativas que superen la visién tecnocratica.

Este enfoque cualitativo-subjetivo destaca la comprensién de los
significados que los sujetos protagonistas le atribuyen a sus experiencias,
la construcci6n intersubjetiva de la realidad, recuperando al sujeto como
elemento central de las explicaciones (Diaz, 1988).2

Una de las tendencias actuales es buscar la complementariedad entre lo
cuantitativo y lo cualitativo, ya que se requiere una comprensién mas
amplia del objeto a evaluar.

Asf pues, se han empezado a proponer metodologfas alternativas que
evaltian los procesos educativos atendiendo a sus caracteristicas
histéricas, culturales y sociales.

Dentro de la evaluacion curricular se detectan tres orientaciones teérico-
metodolbgicas fundamentales:

La primera se centra en el uso de una metodologfa cuantitativa
predominante, que busca medir los resultados por medio de la obtencién
de indices especificos, tales como: desercién, aprobacién y reprobacién,
eficiencia terminal, titulacién, relaci6n ingreso-egreso, etc.

La segunda se ubica en las formas de articulacién que guardan los
componentes programéaticos del plan de estudios y su grado de
pertinencia con respecto a los factores internos y externos existentes.

? garrién, et.al. (op. cit.).
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Bajo esta orientacion sobresalen las propuestas metodol6gicas que
buscan caracterizar el grado de congruencia interna que presenta el plan
de estudios con respecto a los componentes programaticos que lo
estructuran, asf como determinar la congruencia externa que guarda el
plan de estudios con relacién con otros 4mbitos del proceso educativo.

Un ejemplo lo representa Stufflebeam (1971), quien explica que se
pueden encontrar en todo proyecto cuatro tipos generales de evaluaci6n,
yendo desde su creacién hasta su aplicacién:

1. Evaluacién de Contexto. Con ella se fundamentan los objetivos,
se define el medio relevante, las condiciones vigentes y las
deseables, se identifican necesidades y diagnostican problemas. Se
utiliza durante la etapa de fundamentacién de la carrera.

2. Evaluacién de Entrada o de Insumos. Es una evaluacién de tipo
diagnéstico que ayuda a determinar el disefic mas adecuado de un
proyecto; desde c6mo utilizar los recursos para lograr las metas de
un programa. Se realiza en las etapas de determinacién del perfil
profesional y de organizacién curricular.

3. Evaluacién de Proceso. Con ella se pretende detectar o predecir
defectos en el proceso de disefio o en su aplicacién, proveer
informaci6n para tomar decisiones programadas y mantener un
registro continuo del procedimiento.

4. Evaluacién de Producto. Para juzgar los logros del proyecto.
Para medirlos e interpretarlos al final de cada etapa y del proyecto
global 3

La tercera orientacién concibe a la evaluacién como un proceso integral,
sistematico y participativo. Su finalidad es caracterizar el proceso
curricular y educativo lo miés integralmente posible, abarcando otros
ambitos que tienen que ver con la realidad educativa donde opera.

' piaz Barriga, A. (1590). Investigacioén Educativa y Formacién de

Profesores. Contradicciones de una Articulacién. Cuadernos del CESU. No.
20, UNAM. pags. 57-62.
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Por ello, adoptan un modelo de evaluacién cualitativo y participativo, ya
que interesa conocer los procesos y factores que median entre las
especificaciones formuladas en el plan de estudios y los resultados
obtenidos, los cuales configuran la vida cotidiana del proceso educativo.

Con este prop6sito la obtencién de informacién sobre los elementos del
plan de estudios, asi como las caracteristicas del proceso educativo,
provienen de las opiniones que expresan los sujetos que participan
cotidianamente en la formacién educativa y/o profesional: autoridades,
profesores y estudiantes.

Bajo esta tltima perspectiva se encuentra el planteamiento de Diaz
(1990), quien: opina que al evaluar un curriculo deben tomarse en cuenta
aspectos como: la identificacién de objetivos basados en necesidades
sociales, en un mercado potencial de trabajo, en las caracteristicas de los
educandos, el total de las actividades, recursos diddcticos y formas de
evaluacién pertinentes. Asf pues, la evaluacién del curriculo debe ser
una actividad deliberada, sistemética y permanente desde su inicio.

Por 1iltimo, se har4d mencién de otro 4mbito en el cual se desarrolla la
evaluacién -y que es el que interesa en esta investigacion-, se refiere a los
docentes y los diversos medios por los cuales se les ha intentado evaluar.

EVALUACION DOCENTE

Son muy variadas las formas en que se ha evaluado el desempefio
docente, que van desde el curriculum, antigiiedad, el grado y demds; las
evaluaciones realizadas por otros docentes compafieros, por los
estudiantes, por autoridades externas, etc.

Carri6n, et. al. (1993), realizan una revisién y andlisis de trabajos
concluidos, relacionados con la evaluacién de los docentes en la
educacién superior, media superior y bésica. Las dimensiones de anlisis
fueron 1) las experiencias de evaluacién de los docentes realizadas por
los especialistas en las instituciones, como parte de las tareas de
evaluacién estructural; 2) por especialistas ajenos a las instituciones; 3)
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las realizadas por los mismos docentes, individuales o colectivos, dentro
de las instituciones y 4) las metaevaluaciones.

Se revisaron los siguientes niveles: a) fundamentos te6ricos y soportes
metodol6gicos seguidos en cada caso; b) las aplicaciones técnicas y c) los
productos logrados de la evaluacién de los docentes. El recorte temporal
abarca de 1981 a 1992.

Los resultados muestran que en la dimensién correspondiente a las
experiencias de evaluacién de los docentes, existen dos tendencias: por
una parte, valorar la funcién docente desde una perspectiva de proceso-
producto con una metodologfa comparativa, a través de la aplicacién de
cuestionarios seriados y por otra parte, se evaltia al docente de acuerdo a
politicas de formacién, por medio de cursos y programas de intercambio
con los centros formadores que incluyen la evaluacién de la formacién
realizada por las propias IES.

En la dimensi6n referida a la evaluacién externa de expertos, existe una
linea de trabajo de seguimiento de docentes egresados de programas de
formaci6n vinculado a un enfoque tedrico sistematico cualitativo de la
relacién objetos-eficiencia y aplicacién préctica, que utiliza metodologfas
de andlisis comparativo y técnicamente emplea entrevistas estructuradas
para valorar la formacién-producto.

Respecto a la dimensién que retoma las evaluaciones realizadas por los
mismos docentes, los trabajos realizados son basicamente de dos tipos,
los primeros se centran en la formacién en sf misma y los Gltimos son
estudios exploratorios con enfoques y metodologias cuantitativas
centradas en los productos.

Finalmente, la metaevaluacién de la evaluacién de los docentes va desde
la construccién de modelos, revisién conceptual, metodolégica y politica
del campo, reflexiones sobre aspectos filoséficos e ideol6gicos del
quehacer docente, anilisis sobre el mercado de trabajo, tendencias
laborales y gremiales hasta algunas teorfas pedagoégicas prescriptivas.
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En este tipo de estudios, uno de los criterios de eficacia docente que mas
se ha investigado es el aprendizaje de los alumnos como productos de la
ensefianza, aunque también se ha estudiado sobre cambios en las
actitudes, percepciones y conductas de los estudiantes, autoevaluaciones
de los profesores, evaluaciones de alumnos y de otros colegas profesores,
evaluaciones de jefes de departamento o de comisiones académicas y
registros de conductas docentes realizadas por observadores calificados.

Por otra parte, las investigaciones de tipo psicométrico y correlacional
realizadas en las tltimas décadas sobre la validez de las evaluaciones de
los estudiantes constituye una muestra del avance que se ha logrado en
la evaluacién de la practica docente. Sin embargo, atin se requiere el
desarrollo de nuevas lineas de investigacién sobre otros elementos
relevantes en la evaluacién de la docencia, principalmente elementos
cualitativos (atendiendo a la calidad de la ensefianza y no a su
cuantificacién), que permitan tener una visién completa acerca de la
docencia y al mismo tiempo llegar a la realizacién de una evaluaci6n
integral.

En México, se han realizado algunos estudios acerca de la validacién de
criterios e instrumentos de evaluacion docente. As{ por ejemplo;
Martinez y Sanchez (1981), realizaron un estudio de validacién cruzada
de estrategias docentes entre diferentes grupos interesados en la calidad
de la ensefianza. Se identificaron conductas e indicadores de eficacia
docente que son promotores eficaces del aprendizaje de los alumnos a
juicio de expertos, profesores y estudiantes.

Los indicadores de la ensefianza que obtuvieron los porcentajes de
prioridad més altos y consistentes se agruparon principalmente en las
dimensiones de preparacién del curso, estrategias de exposiciébn y
conduccién de la clase y dominio de conocimientos sobre la materia.
Estos indicadores de eficacia docente, validados, han orientado el disefio
y construccién de cuestionarios de evaluacién de la ensefianza.

Por otra parte Arias Galicia (1984), realiz6 un inventario de
comportamientos docentes que se esperan de un buen profesor. Se
clasifican a los profesores en 2 grupos: buenos y regulares. Los
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resultados sugieren que las diferencias obtenidas en ambos grupos a
partir de las evaluaciones de los estudiantes, resultaron significativas en
casi todos los factores que evalGa el cuestionario. Los reactivos sobre
dinamismo en clase y criterios para calificar, obtuvieron diferencias muy
pequefias, lo cual indica que en estos aspectos no se diferenciaron los
grupos de profesores buenos y regulares.

Martinez Guerrero (1993), llev6 a cabo un estudio donde 2195 alumnos
de bachillerato evaluaron a sus profesores por medio de un instrumento
validado de evaluacién de la actividad docente en el salén de clases,
llamado Cuestionario de Actividades Docentes (CAD). Las edades de los
sujetos participantes oscilaron entre los 15 y los 18 afios. Emple6
muestras estratificadas de plantel, turno y afio escolar. En total
participaron sujetos de catorce planteles de bachillerato de la zona
metropolitana de la Ciudad de México.

El CAD se aplic6 en tres momentos a lo largo del curso. La tltima
aplicacién se realiz6 s6lo al 50% de la muestra seleccionada
aleatoriamente en 7 de los 14 planteles.

Los resultados mostraron que un instrumento de evaluacién del
desempefioc docente cuidadosamente disefiado y validado, ofrece
informacién confiable sobre aspectos relevantes de la practica docente
que requieren atencién para mejorar la calidad de la ensefianza.

Se identificaron asf mismo aspectos de la ensefianza que constantemente
obtuvieron valoraciones relativamente bajas de los estudiantes, tales
como: dar a conocer a los alumnos el programa de la materia,
proporcionar gufas de estudio y criterios claros de lo que se espera de los
alumnos, promover la participacién y fomentar el analisis y la
comprension mas que la memorizacién, evaluar frecuentemente a los
alumnos, analizar las respuestas correctas al final de cada examen parcial
y regresar los examenes con correcciones.

Por otra parte, el andlisis entre evaluaciones del desempefio docente y
antigliedad de los profesores sugiere que, dentro de ciertos limites, se
obtienen puntajes mé4s favorables en las evaluaciones de la ensefianza en
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la medida en que aumentan los afios de experiencia docente. También se
encontré que la realimentacién de la ensefianza mediante la entrega de
resultados de evaluacién al profesor permitié6 observar cambios en su
desempefio docente. Asf, los factores que mejoraron en las evaluaciones
con realimentacién, mostraron ganancias que oscilaron entre 10% y 20%.

MODELOS DE EVALUACION DOCENTE EN EDUCACION
SUPERIOR ’

Existen diversas opiniones acerca de las caracteristicas que debe cubrir
un buen docente. En este apartado se exponen las ideas de autores que
han realizado estudios acerca de la evaluacién docente a través de la
perspectiva de los estudiantes y otros méas que han manifestado su
opinién acerca de las caracteristicas deseables en un buen docente.

A partir del andlisis de estas opiniones se pretende derivar categorias
de evaluacién de la practica docente, considerando el grado de acuerdo
existente entre los autores.

A continuacién se exponen las caracteristicas consideradas como
deseables en un buen docente de acuerdo a diversos autores.

Meneses (1977).
Para este autor los buenos docentes son aquellos que:

e Dominan su materia (se mantienen actualizados).

¢ Se comunican ficilmente con sus estudiantes.

¢ Establecen relacién cordial con la clase y son hébiles para organizar
la participacion del grupo y permitir la mutua interaccién.

» Responden en forma personal a cada estudiante.

e Manifiestan entusiasmo contagioso que despierta el interés en el
estudiante y estimula la reacci6n de éste.

¢ Contesta satisfactoriamente las preguntas que surgen en los
estudiantes.

» Comunican adecuadamente sus conocimientos.
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Heredia Ancona, (1979).
Menciona los siguientes criterios para identificar la eficiencia de los
profesores en sus cursos:

» Clasificaciones administrativas: curriculum, antigiiedad, grado, etc.

* Clasificaci6n entre profesores: opinién de colegas con respecto a las
habilidades y desempefio del profesor. '

» Clasificaciones realizadas por los estudiantes de acuerdo a diversos
rasgos.

* Observaci6n sistematica: se detecta la presencia o ausencia de
conductas que tomen en cuenta algunos principios del aprendizaje.
Se clasifican en categorfas.

¢ Aprovechamiento de estudiantes: Evaluaciones al inicio y al final de
un curso para determinar el aprendizaje logrado.

Considera dos variables como intervinientes en la ensefianza efectiva:
* La percepcién que los estudiantes tienen de los cursos.
e El aprovechamiento de los estudiantes.

Stone y Morris (s/a), proponen un modelo que incluye lo que éstos
consideran como las variables que estdn presentes en una buena
ensefianza. a continuacién se muestra la lista de los findices y
subindices del modelo:

A. RELACIONES CON LOS ESTUDIANTES

1. Responsividad y cooperacién con los estudiantes.

2. Consideraciones a los problemas individuales de los
estudiantes.

3. Atmésfera de la clase.

B. PREPARACION Y ORGANIZACION
1. Archivo de la préctica de la ensefianza.
a. Evaluaci6n del aprendizaje.
b. Adecuacién de los esquemas de trabajo.
c. Adecuacién a la habilidad de los estudiantes.
d. Atencién prestada a la actividad de los estudiantes.
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2. Organizacién de la clase.
a. Secuencia y dosificacién de los materiales.
b. Uso del espacio y equipo.
c. Uso de los auxiliares para la ensefianza.
d. Organizacién y planeacién de las actividades
individuales y de grupo.

C. CONTROL DE LA CLASE

1. Habilidad para establecer condiciones favorables para el
aprendizaje.

2. Habilidad para asegurar y retener la atencién de los
estudiantes.

3. Anticipacién de los desérdenes de conducta y firmeza y
consistencia cuando  sea necesario.

D. COMUNICACION CON LOS ESTUDIANTES
1. Claridad y audicién.
2. Propiedad del vocabulario.
3. Atenci6n a las necesidades lingiifsticas de los estudiantes.

E. EFECTIVIDAD DE LA ENSENANZA
1. Habilidad para provocar interés y entusiasmo.
2. Grado de actividad de los estudiantes.
3. Relacién de las actividades del estudiante con los objetivos.
4. Progresion de las secuencias de aprendizaje.
5. Iniciativa y recursos.
6. Adaptacion a las necesidades de los estudiantes.

F. GENERALES

1. Puntualidad.

2. Cualquier aspecto del programa de estudios en el que el
estudiante muestra especial debilidad o competencia. 4

* En: Heredia Ancona {1979} . Cuestionario para la evaluacién de cursos.
En: Raviata de la Educacién Superior. Vol. VIII, No.30, Abril-Junio.
ANUIES. México. p. 49-78.
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Martinez y Sanchez (1981).

Exponen una serie de enunciados que emplean en su estudio como
reactivos, agrupdndolos en cinco 4reas. Esta seleccién es considerada
como indicativa de estrategias e indicadores de eficacia docente:

Preparacién del curso: exposicion clara de objetivos; secuencia de
contenido del curso; preparacién de cada clase; empleo de materiales
auxiliares; empleo de textos tutiles; flexibilidad para adaptarse a los
recursos y necesidades del curso.

Habilidades y estrategias de exposicién en clase: habilidad para
explicar; enfatizar puntos importantes; empleo de exposicién clara y
l6gica; resumen de puntos importantes; habilidades de analisis y
sintesis; mantener la atencibn de la audiencia; empleo de
ilustraciones visuales.

Estilo de exposicién en clase: tono de voz clara y audible; ritmo o
velocidad adecuada; dirigir la mirada al auditorio; empleo
apropiado del lenguaje; mostrar buen sentido del humor; evitar
muletillas verbales.

Relaci6n con los estudiantes: estimularlos a pensar y estudiar por sf
mismos; propiciar la participacién; reconocer y estimular la
contribucién de cada alumno; proporcionar atencién individual;
fomentar un ambiente de confianza; mostrar una actitud positiva.
Evaluacién del rendimiento de los alumnos: proporcionar
realimentacion inmediata y descriptiva; evaluar adecuada y
justamente; mantener criterios de aprobacién altos; habituar a
examinaci6n frecuente. _

Requisitos y cualidades personales: conocer a fondo la materia y
Areas relacionadas; realizar actividades de investigacién en su 4rea;
mostrar entusiasmo por la materia; mostrar disposicién para
experimentar nuevos métodos de ensefianza.
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Martinez Guerrero (1993).

¢ Cumplimiento docente-institucional:  asistencia, puntualidad,
cumplimiento del programa oficial de la materia.

¢ Dominio de la materia: conocimientos del profesor sobre los temas
del programa, profundidad y precision en las explicaciones y
respuestas claras ante dudas de los alumnos.

* Organizaci6n y preparacién de la clase: presentacién de los objetivos
en cada clase, claridad en la secuencia tematica, cargas y ritmo de
trabajo.

o Estrategias de exposicién y conduccién de la clase: continuidad de
las ideas, énfasis de puntos importantes, ejemplos claros.

e Estrategias instruccionales formativas: formular y entregar gufas de
estudio, promover la participaci6n, ensefiar a investigar.

e Uso de auxiliares did4cticos: forma de utilizar el pizarrén, empleo de
materiales administrativos y apoyos audiovisuales.

o Interaccién del profesor con estudiantes: actitud del profesor hacia
alumnos, formas de participacion, respuestas amables vy
comprensivas a preguntas de alumnos.

e Procedimientos para evaluar el aprendizaje de los alumnos:
congruencia entre las evaluaciones y lo visto en clase, frecuencia de
examinacién, realimentacién descriptiva, analisis y entrega de
resultados.

Rugarcia (1994), considera como rasgos de un buen profesor:

e Claridad y organizacién: clara explicacién, identificacién de
objetivos y manejo de gufas y resimenes.

o Método sintético-analitico: con el énfasis en el contraste de teorfas y
sus implicaciones, relacién entre conceptos y comprensién de
conceptos.

e Buena interaccién con el grupo: buen ambiente y habilidad para
promover la participacion.

e Buena interaccién con el estudiante: respeto e interés en él o ella.

» Entusiasmo: interés en la temética y en ensefiar.
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De la Torre (1995), realiza una encuesta compuesta por 60 preguntas,
de las cuales 48 estdn asociadas con el factor profesor y el resto se
refieren al factor curso. En relacién al profesor se mencionan los
siguientes rubros:

Competencia.
Organizaci6n.
Exposicién.
Evaluacién.
Comunicacién.
Trato a alumnos.
Interés.

Respecto al curso, se consideran:

Objetivos.
Organizaci6n.
Materiales.
Tareas.
Bibliografia.

Garritz, (1997).

Sefiala varios aspectos con los que tiene que cumplir un buen docente.

[
L]

Cumplimiento de sus horas frente a grupo.

Planeacién del curso.

Preparacién de las clases.

Disefio de tareas.

Emplear bibliografia actualizada.

Mantenerse actualizado en cuanto a técnicas o habilidades del 4rea.
Empleo de estrategias de ensefianza.

Evaluar el aprendizaje de los alumnos de acuerdo a los objetivos del
curso.

Evaluar un curso en distintos momentos.

Asignar una calificacién justa, respetando los acuerdos establecidos
con los alumnos.

Conocimiento personal y amplio de los alumnos.
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Adaptaci6n a los estilos de aprendizaje de los alumnos.
Disponibilidad para “atender” a los alumnos fuera de clase (aclarar
conceptos, asesorfas en tareas o problemas personales).

Claridad de exposicién.

Brindar atencién al grupo para incrementar sus conocimientos y
capacidades.

Desarrollar y emplear métodos educativos innovadores (por medio
de problemas, proyectos, experimentos y estudios de caso).
Superacién personal constante.

Interesarse en promover el aprendizaje significativo.

Emplear experiencias diversas que promuevan el aprendizaje de los
alumnos.

Fomentar en los estudiantes la utilizacién de diversas fuentes de
informacién.

Trato igual a todos los alumnos (sin hacer distincién).

Habilidad para tornar dindmica una clase.

Fomentar y/o permitir que el alumno participe activamente en la
clase.

Impartir criticamente conocimientos establecidos.

Crear capacidades y valores en los alumnos.

Motivar a los estudiantes. .

Mantener un contacto estrecho con los estudiantes

Partiendo de esta exposicién se pretende realizar el analisis para
determinar los acuerdos y desacuerdos existentes entre los autores
referidos. Es necesario aclarar que no todos los autores mencionados
serdn considerados para el andlisis, ya que, por ejemplo:

De la Torre (1995), hace un listado de adjetivos muy generales, lo cual
dificulta su clasificacién dentro de alguna categoria; otro ejemplo es el
de Heredia (1979), que lo que propone son diversas formas de evaluar
al docente y no se centra en aspectos que puedan ser valorados por los
estudiantes y por tanto tampoco se consider en el andlisis.
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Se considera que las categorias establecidas por Martinez Guerrero
(1993), posibilitan precisar los rasgos especificos de los aspectos que los
estudiantes pueden evaluar en un profesor y bajo esta consideracién
son tomadas como base para realizar el andlisis de los teéricos
referidos en el documento.

Asi mismo, los aspectos contemplados por algunos autores, que no
incluye en su descripciéon Martinez Guerrero (op cit.), se contrastan con
cada una de las propuestas y de este modo se completa el analisis.

Asi pues, en las categorias establecidas por Martinez Guerrero (op cit.),
se incluye cumplimiento docente institucional, haciendo referencia a

asistencia, puntualidad, cumplimiento del programa oficial de la
materia.

Dentro de esta categoria Stone y Morris (s/a)°, considera la
puntualidad pero en términos de cumplimiento a tiempo de las
actividades programadas para el curso, ubicando esto en un subindice
de aspectos generales; ademés incluyen un item referente a si el
profesor cubri6 el contenido del curso conforme a las gufas, pero se
ubica en un subindice lamado “secuencia y dosificacion de los
materiales”.

Garritz (1997), incluye en su listado “cumplimiento de sus horas frente
a grupo”. Rugarcia (1994), Meneses (1977) y Martinez y Sanchez (1981),
no mencionan aspecto alguno con referencia a este rubro.

Otra de las categorfas consideradas por Martinez Guerrero (op. cit.), es
el dominio de la materia, la cual contempla: conocimientos del profesor
sobre los temas del programa, profundidad y precisién en las
explicaciones y respuestas claras ante dudas de los alumnos.

Stone y Morris (op. cit.), lo incluyen en el indice de comunicacion con
estudiantes y los subindices propiedad del vocabularioy atencién a las
necesidades lingtifsticas de los estudiantes, refiriéndose con esto a la
aclaracién y definicién de conceptos, secuencia de presentacién de los

® En: Heredia Ancona (1979). op cit.
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contenidos, introduccién adecuada en la comprensién de vocabulario
técnico.

Por su parte Rugarcia (op. cit), considera estos aspectos en un
apartado titulado claridad y organizacién, donde incluye: clara
explicacién; propone otro apartado llamado méfodo sintético-analitico,
contemplando: énfasis en el contraste de teorias y sus implicaciones,
relacién entre conceptos y comprensién de éstos.

A este respecto, Meneses (op. cit.), menciona las caracteristicas domina
su materia, (refiriéndose también a estar actualizado en el 4rea), y
contesta satisfactoriamente las pregunias que surgen en los
estudiantes.

Garritz (op. cit.), menciona : ensefianza teérica practica, actualizacién
en técnicas o habilidades del 4rea, impartir criticamente conocimientos
establecidos, claridad de exposicién, bibliografia actualizada, como lo
que debe cubrir un docente en cuanto a dominio del tema.

Este aspecto es considerado por Martinez y Sénchez (op. cit.), dentro
de un 4rea que llaman requisitos y cualidades personales donde
incluyen: conocer a fondo la materia y 4reas relacionadas.

Por otra parte, Martinez Guerrero considera la categorfa organizacién
y preparacion de la clase, que comprende: presentacion de los objetivos
en clase, claridad en la secuencia de teméticas, cargas y ritmo de
trabajo.

Al respecto Stone y Morris clasifican en un indice llamado preparacion
y organizacién, otros subindices como: a) archivo de la préactica de la
ensefianza, que abarca adecuaci6n de los esquemas de trabajo,
adecuacién de las actividades de los estudiantes al curso y atencién
prestada a la actividad de los estudiantes (en términos de utilidad y
facilidad); b) organizacién de la clase, que comprende: secuencia y
dosificacién de los materiales, organizacion y planeacién de las
actividades individuales y de grupo, control de las actividades del
estudiante; c) efectividad de la ensefianza, donde menciona aspectos
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como: grado de actividad de los estudiantes (refiriéndose a carga de
trabajo), relacién de las actividades de los estudiantes con los objetivos,
progresién de las secuencias de aprendizaje, adaptacién a las
necesidades de los estudiantes.

Por su parte, Rugarcia habla de estos aspectos, ubicdndolos como
claridad y organizacién, donde incluye. identificacién de objetivos,
manejo de gufas y resimenes. Meneses, en su propuesta no menciona
este aspecto.

Garritz, al respecto incluye en su listado: planeacién del curso,
preparacién de las clases y disefio de tareas.

Martinez y Sanchez ubican dentro del area preparacién del curso,
elementos como: exposicién clara de objetivos, secuenciacién de
contenidos del curso y preparacién de cada clase.

Una categoria mas propuesta por Martinez Guerrero es: estrategias de
exposicion y conduccién de la clase, donde incluye: continuidad de las
ideas, énfasis en puntos importantes, ejemplos claros.

Stone y Morris hacen referencia a esto en el subindice adecuacién de
esquemas de trabajo, donde habla de inclusién de detalles y ejemplos
en las exposiciones del profesor, en términos de frecuencia y de
utilidad para la comprension. Incluye ademés la presentacién del
contenido del curso mediante ilustraciones adecuadas.

Rugarcia menciona la claridad de la explicacién, igualmente dentro del
rubro claridad y organizacién, sin mencionar més acerca de estrategias
de exposicién; al respecto, Meneses incluye: comunicar adecuadamente
sus conocimientos, mientras que Garritz hace alusién a la claridad de
exposicion y la habilidad para tornar una clase dindmica.

As{ mismo, Martinez y Sénchez incluyen un 4rea de habilidades y
estrategias de exposicién en clase contemplando: habilidad para
explicar, enfatizar puntos importantes, empleo de exposicién 16gica,
resumen de puntos importantes, habilidades de andlisis y sintesis,
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mantener la atencién de la audiencia y empleo de ilustraciones
visuales. Incluyen otra 4rea llamada estilo de exposicién en clase, en la
que hacen referencia a un tono de voz audible, ritmo y velocidad
adecuada, dirigir la mirada al auditorio, empleo apropiado del
lenguaje y evitar “muletillas” verbales.

Otro aspecto importante abordado por Martinez Guerrero, es el
relativo a estrategias instruccionales formativas, que habla de:
formular y entregar gufas de estudio, promover la participacién,
ensefiar a investigar.

Al respecto Stone y Morris incluyen dentro del indice responsividad y
cooperacion con estudiantes, la frecuencia de oportunidades que un
alumno tiene para participar y dentro del indice de adecuacién a Ia
habilidad de estudiantes, ubica: las actividades realizadas (lecturas,
ejercicios, etc.), para facilitar la asimilacién del material.

Del mismo modo Rughrcia, dentro del rubro claridad y organizacion,
incluye: manejo de gufas y restiimenes, pero no especifica de qué clase
0 con qué proposito; ademés en su apartado buena interaccién con el
grupo, menciona la habilidad del profesor para promover la
participacion de los estudiantes.

Meneses hace referencia a la habilidad para organizar la participacién
del grupo, mientras que Garritz habla de: la ensefianza tedrica y
préactica, estrategias o técnicas de ensefianza en general; desarrollo y
empleo de métodos educativos innovadores (problemas, proyectos,
experimentos y estudios de caso); promover el aprendizaje
significativo; experiencias diversas de aprendizaje; fomentar y/o
permitir que el alumno participe activamente en clase; crear
capacidades y valores.

Martinez y Sénchez, dentro del &4rea relacién con los estudiantes,
incluye: estimularlos a pensar por sf mismos, propiciar la participacion,
reconocer y estimular la contribucién de cada alumno.



Capitulo Il Evaluacitn en la Educacién Superior 54

Siguiendo con las categorias propuestas por Martinez Guerrero, se
hace referencia ahora al uso de auxiliares did4cticos, esto es, forma de
utilizar el pizarrén, empleo de materiales administrativos y apoyos
andiovisuales.

Stone y Morris incluyen un indice de organizacién de clase donde
mencionan el uso de los auxiliares para la ensefianza, refiriéndose a
material audiovisual como filminas, diapositivas, peliculas, etc.,
ademés de la presentacién ilustrada del contenido del curso.

Rugarcia, Meneses y Garritz, no hacen mencién del uso de estos
auxiliares en su descripcién. En cambio, Martinez y Sénchez, en el 4rea

propuesta de habilidades y estrategias de exposicion en clase, incluyen
empleo de ilustraciones visuales.

Siguiendo con esta exposicion, Martinez propone una categoria
llamada interaccién del profesor con el estudiante, refiriéndose a la
actitud del profesor hacia los alumnos, formas de participacion,
respuestas amables y comprensivas a preguntas de alumnos.

En este rubro Stone y Morris incluyen un indice llamado refaciones con
los estudiantes, que contempla: responsividad y cooperacién con los
estudiantes, consideraciones a problemas individuales de los mismos,
y atmésfera de la clase.

Rugarcia hace mencién, en su apartado de buena interaccién con el
grupo. buen ambiente; y en su apartado de buena Inferaccién con el
estudiante. respeto e interés en é] o ella.

Meneses incluye en su descripcién: “responde en forma personal a
o

cada estudiante”, “establece relacién cordial con la clase”, “se
comunica fAcilmente con sus estudiantes”.

Asi mismo, Garritz considera en su listado: conocimiento personal y
amplio de los estudiantes, adaptacién a los estilos de aprendizaje del
alumno, disponibilidad para ‘atender’ a los alumnos fuera de clase
(aclarar conceptos, asesorias en tareas o problemas personales), brindar
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atencion al grupo para incrementar sus conocimientos y capacidades,
trato igual a todos los alumnos, permitir que el alumno participe
activamente en clase, contacto estrecho con los estudiantes, motivar a
los alumnos.

Dentro de esta misma categoria Martinez y Sanchez contemplan un
area llamada relacién con los estudiantes, donde incluyen: reconocer y
estimular la contribucién de cada alumno, proporcionar atencién
individual, fomentar un ambiente de confianza, mostrar una actitud
positiva.

Por dltimo, Martinez Guerrero menciona la categoria procedimientos
para evaluar el aprendizaje de los alumnos, donde considera:
congruencia entre las evaluaciones y lo visto en clase, frecuencia de
examinaci6n, realimientacién descriptiva, anélisis y entrega de
resultados.

En este aspecto Stone y Morris proponen un subindice en su modelo
llamado evaluacién del aprendizaje, donde menciona la aplicacion al
grupo de una prueba inicial de diagnoéstico, la realizacién de una
prueba final acorde a los objetivos del curso y al material empleado
durante en mismo.

Rugarcfa y Meneses no mencionan este aspecto dentro de los rasgos o
caracteristicas de un buen profesor.

En su listado, Garritz considera este elemento con los enunciados:
evaluacién del aprendizaje, de acuerdo a los objetivos del curso,
evaluacién en distintos momentos del curso (por lo menos 2),
calificacién justa, respetando los acuerdos establecidos con los
alumnos.

También dentro de este rubro Martinez y Sanchez incluyen un éarea
lamada evaluacién del rendimiento de los alumnos, donde
consideran: proporcionar realimentacién inmediata y descriptiva,
evaluar adecuada y justamente, mantener criterios de aprobacion altos,
habituar a los alumnos a examinacién frecuente.
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Entre otros aspectos de la buena docencia, se menciona por ejemplo, en
el modelo de Stone y Morris un subindice llamado control de la clase,
donde se hace alusi6n a la anticipacién de los des6rdenes de conducta
y a la firmeza y consistencia en caso necesario. Este constituye un
aspecto que no es abordado por los demés autores considerados en el

Por otra parte, en cuanto a la actitud entusiasta del profesor y la
motivacién hacia los alumnos, algunos autores la consideran
importante, mientras que Martinez Guerrero, no la menciona en su
categorizacion.

Asf, Stone y Morris en un subindice de su Modelo, llamado efectividad
de la ensefianza, incluye: habilidad para provocar interés y entusiasmo.
Rugarcfa menciona asf mismo, como uno de los rasgos de un buen
profesor, el enfusiasmo, definido como el interés en la tematica y en
ensefiar.

Meneses también considera como una caracteristica importante el
manifestar entusiasmo contagioso que despierta el interés del
estudiante y estimula la reaccién de éste. Garritz menciona como
aspecto a considerar la actitud general del profesor hacia su actividad y
una superacién personal constante.

Martinez y Sénchez, en su area de requisitos y cualidades personales,
hace referencia a: mostrar entusiasmo por la materia y mostrar
disposicién para experimentar nuevos métodos de ensefianza; y en el
area de estilo de exposicién en clase incluye: mostrar buen sentido del
humor,

Como se observa, existe en general un acuerdo entre los autores acerca
de los rasgos, caracteristicas, actividades y habilidades que debe cubrir
un buen profesor. Sin embargo existieron aspectos que algunos no
tomaron en cuenta, mientras que otros los consideraban como
relevantes. Tal es el caso de la asistencia y puntualidad, que son
importantes para Martinez Guerrero, Stone y Morris y Garritz,
mientras que para Rugarcia, Meneses y Martinez y Sanchez, no lo es.
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No obstante, cabe mencionar que aunque los autores concuerdan en
considerar importante uno u otro aspecto, la forma en que clasifican
determinadas conductas, difiere de un autor a otro, es decir, lo que uno
puede considerar como estrategias didacticas, otro puede ubicarlo
como el uso de auxiliares didécticos, por citar un ejemplo.

Los aspectos en los que los seis autores considerados en el analisis
llegan a un consenso, son los relativos a: dominio de la materia,
estrategias de exposicibn y conduccién de la clase, estrategias
didacticas formativas, interaccién del profesor con el estudiante Lo
cual quiere decir que estos cuatro aspectos son importantes para los
seis autores contemplados en el analisis previo, por tanto se dice que
existen seis acuerdos de seis autores (grado de acuerdo: 6 de 6).

Ahora bien, en orden decreciente, los aspectos que le siguen a los
anteriores en grado de consenso son: organizacién y preparacién de la
clase, actitud entusiasta y motivacién hacia los alumnos (grado de
acuerdo: 5 de 6).

La categoria inferior inmediata en cuanto a acuerdo entre los autores
es: procedimientos para evaluar el aprendizaje de los estudiantes
(grado de acuerdo: 4 de 6).

Siguiendo con la misma légica, las caracteristicas que siguen
corresponden a: Cumplimiento docente-institucional y Uso de
auxiliares did4cticos (grado de acuerdo: 3 de 6). Por ultimo, se
encuentra: control de la clase, ya que sélo Stone y Morris lo menciona
(grado de acuerdo: 1 de 6).

Se considera que el hecho de no haber consenso total en algunos de los
aspectos antes mencionados en el andlisis se debe a factores que tienen
que ver con: la perspectiva del autor, su experiencia, las condiciones
educativas bajo las cuales se desempeiia, asi como el afio de
publicacién de los articulos, ya que la idea de la educacion, la didactica
y el sistema educativo en su conjunto, tienden a cambiar
constantemente como consecuencia de las transformaciones sociales,
culturales y econémicas por las que atraviesa la sociedad.
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Por tanto, no quiere decir que si no existe un total acuerdo en uno u
otro aspecto de la docencia, éste no es relevante, Se considera, en
cambio que el acto docente estd compuesto por diversos elementos los
cuales intervienen en las situaciones educativas, relaciondndose entre
sf (Arredondo, Uribe y Wuest, 1989). Es todo un complejo de objetos,
sujetos, contextos y situaciones que cada docente debe considerar e
interpretar conforme a las condiciones especificas que privan en el
lugar donde ejerce su labor.

Del anélisis anterior se derivan las siguientes categorias, mismas que
serdn empleadas en la valoracién de diversos instrumentos que han
sido utilizados para evaluar la practica de los docentes.

La evaluacién de estos instrumentos se realiz6 con el fin de saber a qué
aspectos de la docencia les dan mayor importancia y cuédles no
consideran, o bien, retoman de manera insuficiente. Esto permite
conocer los puntos fuertes y débiles de cada instrumento y saber si
existe equilibrio entre sus reactivos con respecto a los diferentes
aspectos que, de acuerdo a la literatura revisada, se consideran
importantes al evaluar a un docente. Esta valoracién forma parte del
procedimiento seguido para la elaboracibn de la propuesta de
evaluacién del desempefio docente que se expone en el capftulo IV de
la presente tesis.

CATEGORIAS DE EVALUACION DOCENTE

1. DOMINIO DE LA MATERIA: Conocimiento profundo de la materia
que se imparte, manejo de conceptos y teorfas, mantenerse actualizado
tanto en la teoria como en la técnica, empleo de bibliografia
actualizada, conocimiento de 4reas relacionadas con la materia a
impartir.

2. HABILIDAD PARA COMUNICAR: Exposicién clara y coherente,
continuidad en las ideas, brindar ejemplos claros y sencillos, sefialar
conceptos e ideas centrales, habilidad de an4lisis y sintesis, tono de voz
y ritmo de la exposicién adecuados.
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3. ESTRATEGIAS DIDACTICAS: Elaborar gufas de estudio, ensefiar al
alumno a investigar, ensefianza tebrica y préctica, fomentar la
participacién activa del alumno, empleo de actividades variadas de
aprendizaje (lecturas, ejercicios, trabajo en equipo, solucién de
problemas, estudios de caso, discusi6n, andlisis, etc.), tornar la clase
dindmica, ensefiar al alumno a pensar por sf mismo.

4. RELACION DOCENTE-ALUMNO: Respeto e interés en el o la
estudiante, cooperacibn con los estudiantes, facilidad para
comunicarse con los ellos, brindar atencién a problemas individuales,
crear un ambiente de confianza en la clase, adaptacién a los estilos de
aprendizaje, disponibilidad fuera de clase para aclaraciones, asesorias,
etc., habilidad para motivar a los estudiantes, actitud positiva hacia
éstos, permitir la participaciéon activa.

5. PLANEACION DEL CURSO Y PREPARACION DE CLASES:
Dedicaci6n del tiempo necesario a la planeacién del curso y de cada
clase, presentacién del programa al inicio del curso, progresi6n de la
secuencia de los temas, adecuacién de las actividades de los
estudiantes a los contenidos del curso, dosificacién de actividades,
disefio de tareas, planeacién de actividades individuales y en equipo.

6. ACTITUD DEL PROFESOR: Tener un verdadero interés en ensefiar
y en el tema a impartir, manifestar entusiasmo por el conocimiento,
mostrar una actitud positiva hacia el ejercicio de su profesion,
superacién personal constante, buen sentido del humor, habilidad para
provocar interés y entusiasmo en el alumno por aprender,
responsabilidad y compromiso con su labor.

7. EVALUACION DEL APRENDIZAJE: Disefio de las formas de
evaluacién, correspondencia entre la evaluacién y lo visto en clase,
examinacién frecuente, realimentacién descriptiva (andlisis y entrega
de resultados), respeto a acuerdos establecidos con los alumnos,
evaluacién justa.
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8. USO DE APOYOS DIDACTICOS: Empleo de material audiovisual
(diapositivas, peliculas, acetatos, esquemas, videos, etc.), uso del
pizarrén, ilustracién de las teméticas del curso.

9. GENERALES: Aqui se ubican todos aquellos aspectos considerados
por algunos autores que no corresponden a ninguna de las anteriores
categorias. Por lo regular esto se refiere a sugerencias u observaciones
que se piden al alumno al responder al instrumento. Asf mismo, esta
categoria recupera aspectos aislados que no caben dentro de las
categorias de evaluacién formuladas.

RESUMEN

Desde fines de los ochenta se ha puesto mayor énfasis en la evaluaci6 y
se le ha empleado como instrumento estratégico para elevar la eficiencia
de la educacién superior, pero el Estado la ha empleado para controlar
los recursos asignados a los académicos bajo la etiqueta de calidad de la
educacién, exigiendo el cumplimiento de requisitos prestablecidos,
controlando también asf la practica educativa.

La evaluaci6n se concibe como la indagacién constante acerca del
proceso de ensefianza-aprendizaje, que permita explicar el proceso y sus
caracteristicas, atendiendo la totalidad de elementos involucrados en el
proceso. Por tanto, es necesario reconocer la intervencién de factores
sociales y culturales que determinan las condiciones sobre las que se
realizar4 ]a préctica evaluativa.

Entre los campos de accién de la evaluacién se encuentran: la evaluacién
del aprendizaje, la evaluacién institucional, la evaluacién curricular, la
evaluacion docente, entre otros, En torno a este tltimo, en México se han
realizado diversos estudios sobre la validez de las evaluaciones que los
estudiantes hacen de los docentes. Los resultados obtenidos se han
empleado principalmente para realimentar al profesor y de este modo
mejorar su desempefio.
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Se cree que la opinién de los alumnos es muy valiosa en términos de
sefialar aquellos aspectos que el docente debe cuidar, con el fin de que su
desempefio dentro del aula sea adecuado. Pero no hay que olvidar que
este tipo de evaluacién se centra s6lo en una pequefia parte del complejo
que representa la docencia y se cree que en la medida en que el docente
cuente con las condiciones de trabajo suficientes, se facilitara el adecuado
desempefio de su labor.

No s6lo es necesario que se le evalGe al docente mediante diversas
formas, sino que tales evaluaciones estén encaminadas verdaderamente
a realimentar su trabajo y mejorar su calidad en todos los aspectos, mas
no que se utilice como un pretexto para reducir sus ingresos.

Por ello se esta de acuerdo en los planteamientos de Diaz Barriga (1992),
acerca de que al evaluar se deben tomar en cuenta la totalidad de
elementos involucrados con el objeto de evaluacién. En este caso un
ejemplo serfan los aspectos laborales e institucionales dentro de los
cuales se sittia el docente.



CAPITULO II

DOCENCIA

La Universidad es una institucién educativa donde se crea y recrea el
conocimiento, la cultura nacional y universal. Dentro de ella hay valores
y tradiciones conforme a los cuales se ejerce la docencia, a saber: la
libertad de cétedra, la autonomia, la critica, el derecho a disentir, la
tolerancia a todas las formas de pensar, etc., todos ellos fundamentos
esenciales de la educacién universitaria.

La docencia universitaria constituye la actividad que da sustento a una
de las tres funciones de la Universidad, que es la de difundir la cultura,
ya que por medio de ella se realiza la transmisién del conocimiento
acumulado a través de la historia de la humanidad y éste va dirigido a
las nuevas generaciones de estudiantes que aspiran a ser profesionistas
en determinada 4rea del conocimiento.

De acuerdo a Carpio, et. al. (1988), a la docencia le concierne la educacién
escolarizada y sistemdtica, el proceso ensefianza-aprendizaje en un
ambiente institucionalizado con un sistema educativo determinado, el
cual incluye objetivos y metas muy especificos, asi como los métodos y
técnicas de ensefianza empleados y el establecimiento de relaciones entre
estudiantes y docentes.

Se considera a la docencia universitaria como el elemento indispensable
para llevar a la préctica los objetivos primordiales de toda institucién de
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educacién superior los cuales son formar profesionales, investigadores,
técnicos y profesores ttiles a la sociedad, cuyos actores principales son:
el profesor, el alumno, el conocimiento y la relacién pedagobgica.

De acuerdo a Arredondo, Uribe y Wuest (1989), el proposito
fundamental de la docencia es propiciar aprendizajes significativos, es
decir, promover las condiciones adecuadas para que el aprendizaje se
produzca.

Estos autores hacen referencia a los postulados pedagb6gicos propuestos
por la UNESCO para explicar a qué se refieren los aprendizajes
significativos. Tales postulados son: Aprender a Hacer, Aprender a
Aprender y Aprender a Ser. Estos se explican a continuacién.

» Aprender a Hacer... [los aprendizajes -conocimientos, destrezas,
habilidades y actitudes- necesarios para un quehacer profesional
determinado, de forma tal que los técnicos y profesionistas
efectivamente sean “1itiles a la sociedad”].

¢ Aprender a Aprender..”los aprendizajes que capacitan a los
estudiantes para la innovacién y para su incorporacién activa en los
procesos de cambio en la ciencia, la tecnologfa, la practica profesional
y el saber en general”.

e Aprender a Ser.."aquellos aprendizajes relativos al desarrollo pleno
de las capacidades y valores humanos y relativos a la participacion
critica en las transformaciones de la vida social”.

Por tanto la funcién de la docencia es procurar la formacién integral de
los estudiantes, es decir, no s6lo en lo académico, sino también contribuir
a su desarrollo personal, transmitiéndoles valores éticos, que les sean
ttiles tanto en su desempefio profesional, como en todos los ambitos de
su vida.

Al ser la formacién de los estudiantes el nicleo central de la tarea
docente, el profesor esta obligado a experimentar permanentemente
sobre las formas més adecuadas para trabajar con ellos. En opini6én de
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Diaz (1994), reconocer los aspectos que no se logran en un acto educativo
es una excelente posibilidad para modificar y mejorar la practica de la
ensefianza, puesto que “la tarea docente es promover condiciones en las
que los alumnos puedan construir y modificar esquemas”.

De este modo, los docentes universitarios tienen una responsabilidad
directa en la calidad de los profesionistas que egresan del sistema de
educacién superior, por lo que la Universidad exige de ellos la capacidad
y competencia para llevar a cabo -de manera eficaz- la formacién del
estudiante, para lo cual éste requiere contar con: una sélida formacién
profesional, disposicién para la ensefianza y el aprendizaje, ademas de
habilidades para organizar e implementar los elementos de la ensefianza
(Alvarez, 1986).

Hasta aqui, se ha hablado de las funciones de la docencia universitaria y
de su importancia dentro del sistema de educaci6n superior, pero ;qué
caracteristicas debe reunir un docente universitario para considerarlo
capaz y competente?

Para responder a esta pregunta se hace referencia al perfil del docente
universitario propuesto por Alvarez (1986), quien expone de manera
general los aspectos que éste debe cubrir. Para la autora, dicho perfil se
compone de las caracteristicas que habilitan al docente para el
cumplimiento de su funcién y comprende el conjunto de los perfiles
clentifico-técnico, didactico-metodolégico, ético-social; constituyendo
una gufa para la seleccién, calificacién, categorizacién, evaluacién y
promocién de los docentes. Asi mismo, considera que las especificidades
de dicho perfil deben ser dictadas por cada institucién de acuerdo al tipo
de programa de estudios de los que sea responsable.

Los perfiles a los que hace referencia se explican brevemente a

continuacion:

* Perfil dentifico-técnico: el dominio de las fuentes de informacién de
los conocimientos , métodos y técnicas propias de una profesion.

e Perfil didactico-metodol6gico: la capacidad para planificar,
programar, dirigir, ejecutar, y evaluar el proceso de ensefianza-
aprendizaje.
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e Perfil ético-social: rasgos de su personalidad, su capacidad para
contribuir a modelar la conciencia y los afectos de sus alumnos.

Se puede decir entonces que el perfil profesional del docente
universitario, es aquel que dicta los conocimientos y habilidades
exigidos por el momento laboral y por las caracteristicas intrinsecas a su
ejercicio dentro de la Universidad, lo cual le confiere un carécter
formativo, por lo que dicha Institucién es responsable de formar a sus
profesionales y a sus docentes de acuerdo a las exigencias sociales y las
que le indican las necesidades de su propio desarrollo.

Retomando el perfil antes citado, se pretende ahora explicar en qué
consiste cada uno y el papel que juega en el proceso de formaci6n de los
estudiantes del nivel superior.

En primera instancia, el dominio de conocimientos pertenecientes a
determinada profesion, es una caracteristica esencial y es preciso que el
docente conozca ampliamente la disciplina que pretende impartir,
manteniéndose al tanto de los tltimos avances dentro de la misma, ya
que esto le permitird guiar acertadamente a los estudiantes que se
interesan de manera particular en la disciplina, o bien, responder
satisfactoriamente a cualquier inquietud que surja en éstos durante el
curso.

Ahora bien, no es suficiente dominar todo un cuerpo de conocimientos y
estar al tanto de sus avances, es necesario ademas saber comunicarlos
adecuadamente, de tal manera que la informacién llegue al alumno con
claridad y sin distorsiones.

Este es un aspecto de gran importancia ya que si un docente no es habil
para comunicar sus conocimientos, aclarar conceptos, gjemplificar; es
muy probable que el aprendizaje que logre el estudiante sea limitado o,
peor atn, se desvie y genere ideas equivocadas. Como afirma Garritz,
(1997)..."1a habilidad de comunicar (...) es una condicién esencial para un
buen docente”.
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Para ello es preciso que el docente recurra a técnicas didécticas diversas
que le permitan presentar a los alumnos la informacién de distintas
maneras, es decir, no s6lo empleando la exposicion verbal, sino haciendo
uso de medios como diapositivas, audiovisuales, estudios de caso,
problemas, interaccién directa con el objeto de estudio, etc. con el fin de
favorecer el aprendizaje de éstos.

Siguiendo a Meneses (1977), todo conocimiento supone un aprendizaje y
éste sirve para el futuro en dos formas: 1) mediante su aplicabilidad; y 2)
mediante la transferencia de principios y actitudes. La importancia del
aprendizaje de habilidades y principios a lo largo del proceso educativo
es poder aplicar constantemente el conocimiento adquirido -en diversas
situaciones- mediante las ideas generales bésicas.

Por otra parte, el autor afirma que el aprendizaje de toda materia implica
tres procesos simultineos:

1. Adquirir nueva informaci6n,

2. Transformar la informacién (el proceso de manipular el conocimiento
para acomodarlo a nuevas tareas,

3. Evaluar (comprobar si la informacién se manipul6 en forma adecuada
a la tarea).

Por tanto, la tarea del docente es formar al alumno en la adquisicién y
desarrollo de tales habilidades, empleando para ello estrategias y
técnicas de ensefianza que favorezcan un aprendizaje efectivo,
ensefidndoles ademds a recurrir a distintas fuentes de informacién y a
generar su propio conocimiento.

El docente ha de ser un favorecedor del aprendizaje de los alumnos y
para ello es preciso que involucre al estudiante en el descubrimiento y
aplicacién del conocimiento a través de un método. Asf el docente
establece las lineas generales de la metodologfa de la propia disciplina.
*“El comunicar un método es ensefiar al alumno a participar en el proceso
que hace posible obtener nuevos conocimientos” {op. cit.).
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Para dar cuenta de lo complejo de la tarea docente se cita a Garritz
(1997), quien hace una recopilacién de las actividades que un docente
desempefia. El autor considera que un docente debe:

Dedicar tiempo suficiente a la planeacién del curso considerando
preparacién, disefio de tareas, bisqueda de bibliografia actualizada,
implementacién de técnicas didacticas, utilizacién de mecanismos de
evaluacién del aprendizaje y otros; realizar simultineamente la
ensefianza de la teoria y la practica; adaptarse a los estilos de aprendizaje
de cada estudiante, para lo cual debe conocerlos ampliamente; tener
disponibilidad para aclarar conceptos y asesorar a los alumnos fuera de
clase; tener claridad de exposici6n, ser justo al evaluar y brindar atenciéon
al grupo para incrementar sus conocimientos y capacidades; desarrollar
y emplear métodos educativos innovadores (problemas, proyectos,
estudios de caso, etc.), con el fin de facilitar el aprendizaje y dar variedad
a sus clases; participar en seminarios, reuniones, congresos Yy
publicaciones especializadas; revisar con frecuencia los contenidos
educativos y recomendar modificaciones al plan de estudios; fomentar
en los estudiantes la utilizacién de diversas fuentes de informacion; entre
ofras.

En su opinién “el truco de un buen docente es encontrar la forma de
presentar claramente las ideas a alguien que las est4 viendo por primera
vez, aunque sean conocidas por millones en ese momento”,

Por otra parte, haciendo referencia al perfil ético-social, es necesario que
el docente propicie las capacidades intelectuales y afectivas que
posibiliten el pleno desarrollo del estudiante tanto en el &mbito personal
como social.

El desarrollo pleno de las capacidades humanas requiere el cambio
cualitativo en las condiciones de existencia y en las relaciones sociales.
Esto supone un cambio en las relaciones educativas: profesor-profesor,
profesor-alumno, profesor-institucién; como condicién inicial del cambio
de las relaciones sociales en el sistema global.
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De acuerdo a Arredondo, Uribe y Wuest (1989), el docente transmite al
estudiante actitudes y valores tales como la aceptacién de sf mismo y de
los demés; aceptacién y aprecio de las manifestaciones culturales,
cientificas, artisticas, filos6ficas; actitudes positivas en cuanto a los
procesos de transformacién hacia una sociedad m4s justa; valoracién del
método cientifico como instrumento de comprensién de los fen6menos
naturales y de los problemas sociales, internalizacién de valores, como la
participacién activa, la critica, la autonomia, comunicacién, etc.; actitud
critica hacia la vida personal, el ejercicio profesional, los compromisos
sociales y politicos.

Lo anterior constituye la clase de cosas que competen a la tarea de un
docente, existiendo diversas formas de realizar estas actividades,
dependiendo del matiz que le de cada docente por medio de su
personalidad, ideologfa, y demas factores que intervienen en este
proceso.

Por tanto, hablar de docencia y de practica docente no es lo mismo, ya
que el primer término hace referencia a la generalidad, mientras que el
segundo alude a la practica especifica que un docente realiza, la cual estd
matizada por su personalidad, la concepcién que éste tiene acerca del
aprendizaje, la did4ctica, la disciplina que imparte, asi como su habilidad
para comunicar y su capacidad para articular -de manera coherente- los
diversos factores que intervienen en el proceso ensefianza-aprendizaje,
lo cual constituye una practica unica, existiendo tantas formas de
realizarla, como docentes hay en el sistema educativo.

Samperio (1988), define la practica docente como...”a accién mediante la
cual son transmitidos los conocimientos, a través del llamado proceso de
ensefianza-aprendizaje y en donde tanto profesores como alumnos
establecen relaciones sociales que coadyuvan al enriquecimiento cultural
de unos y otros”.

A continuacién se hablard de las figuras docentes que existen en el
sistema educativo superior, sus caracteristicas y el momento histérico en
que surgen.
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FIGURA DOCENTE.

Actualmente, dentro de la Universidad existen gran variedad de figuras
docentes, debido a que las reformas aplicadas al sistema educativo de
nivel superior han establecido modos diferentes de concebir a la
educaci6n y, por ende, a la docencia. Estas reformas se han aplicado en
diferentes momentos de acuerdo a la época y las influencias que llegan al
pais provenientes de naciones industrializadas. Por tanto, la formacién
de los docentes es distinta, asi como su forma de impartir clase, su
concepto de educacién, ensefianza, Universidad, docencia, docente; lo
cual se refleja en su practica.

Asi, por ejemplo, Diaz (1994), refiere que “el modelo didactico que
existi6 antes de la conformacién de la escuela tradicional (s. XII a XVII),
es el del profesor que convoca a la relacién pedagégica a partir de su
saber. El alumno asiste a clases a partir del deseo de saber que provoca la
intelectualidad del docente”. Por tanto, el objetivo tnico del alumno al
asistir a la cAtedra del profesor era el de aprender ya que no existia
institucién alguna (como se conocen ahora), que certificara los
conocimientos adquiridos ni muchc menos que le otorgara una
calificacién ni un titulo por medio del cual fuera reconocido ante la
sociedad.

Posteriormente, en 1945, la Universidad se estructura conforme al
proyecto liberal, con una tendencia profesionalizante que se manifiesta
en su sistema académico-administrativo y la fragmentacién de sus
funciones: investigacién, docencia y difusién de la cultura. El periodo
comprendido entre 1945 y 1960 result6 ser una época libre de conflictos
entre las demandas sociales y las del Estado, existia un financiamiento
aceptable hacia la educacién superior y habfa la posibilidad de una
movilidad social para los sectores medios que tenfan acceso a la
Universidad.

En este periodo existia el catedritico clisico de la Universidad
tradicional liberal, un profesional conocedor de su campo, con amplia
cultura general y disciplinaria, que se rodea de un grupo de discfpulos
con los que hace escuela, formando lo que se conoce como la academia.
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Este modelo de docente impartia su cdtedra por medio de la leccién
magistral expuesta ante un auditorio. Para él la actividad académica es
una labor complementaria a su prictica profesional, es algo
desinteresado y gratuito cuyo cultivo tiene que ver con la superioridad
del espiritu y nunca con las exigencias de una actividad remunerada.

Junto a este catedrdtico profesional también existia el catedratico
profesor, quien vive para la docencia de su campe disciplinario y que
dedica todo su tiempo al estudio y difusién de una determinada 4rea del
conocimiento.

Asi pues, el concepto de educacién y la funcién de la misma se va
transformando para adecuarse a los cambios sociales que se dan
constantemente. Rugiu (1980), afirma que ...“las transformaciones de la
estructura socioecon6mica influyen a posteriori, con diversa intensidad y
cualidad, sobre el sistema escolar de la sociedad de que se trate” ?.

Considerando la anterior afirmacién se pueden citar dos grandes
acontecimientos ocurridos dentro de la Universidad, los cuales han
ocasionado cambios radicales en el sistema educativo superior y al
mismo tiempo han influido en la forma en que se concibe al docente
universitario tanto en la comunidad académica, como en la sociedad en
su conjunto.

El primer hecho a considerar es el fen6meno de la masificacién, ocurrido
en la década de los 60. Por esos afios, la poblacién estudiantil existente
en el nivel superior de estudios era de 76,228 alumnos, y para 1970, esta
poblacién habia crecido un 234%, situacibn que cambi6 a una
universidad elitista por una de masas. En esta nueva etapa ya no cabia
més la afirmacién de que una mayor escolaridad significaba mayor
movilidad social.

! Bn: Aquirre L.{1988). Una crisis dentro de la crisis: la identidad
profesiocnal de los docentes universitarios., Revista de la Educacidn
Superior Vol. XVII, Nim.2 (66) Abril-junio. ANUIES. México.
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Este hecho repercutié directamente en los docentes cuyo numero se
increment6 a lo largo de la década en un 246.23% como un intento de
responder al acelerado crecimiento de la poblacién estudiantil. 2

Pero esto origin6, segin Ruiz (1995), la disminucién del promedio
académico que se exigia para el ingreso al cuerpo de profesores,
situacién que condujo a la improvisacién y la consecuente baja en la
calidad del ejercicio docente y el aprendizaje, minimizando la reflexién
necesaria sobre el por qué de la docencia en su relacién con el
conocimiento cientifico y con la realidad concreta en que éste se produce,
asf como en relacién con el entorno econ6mico, politico, social y, sobre
todo, el educativo.

Esto marca la pauta para la conformacién de un nuevo docente el
profesional de la docencia. Se trata de j6venes recién egresados con
discursos educativos autoritarios y con una posicién ideolégica de
izquierda, que no poseen suficientes conocimientos ni experiencia
profesional, realizando una ensefianza abstracta, pero mediante un
vinculo democrético con los alumnos, cuyas edades son cercanas a la de
él.

El otro evento a que se hace alusién es el llamado proyecto de
modernizacién educativa, que se da a finales de los 70, el cual se
caracteriza por la expansi6n y diversificacién de la educacién superior
(se crearon nuevas universidades con un enfoque diferente al de la
Universidad tradicional, influenciado por sociedades sajonas
industrializadas), la renovacién de modelos académicos (sistema de
ensefianza modular), y administrativos (organizacién departamental), el
intento de vincular la educacién superior con las demandas del aparato
productivo y por tltimo, el impulso a una politica de formaci6n docente,
exaltando la figura del profesor como actor central en los procesos de
reforma académica.

Aqui se encuentra también el docente recién egresado que encuentra en
la docencia una forma de ejercer dentro de su propio campo, pero que, al

? Hanel y Taborga (1995). Elementos Analiticos de la Evaluacién del
Sistema de Educacién Superior en México. ANUIES. México.
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no encontrar otras opciones de trabajo a causa de la saturacion del
campo laboral, se refugia en la docencia como tinica forma de obtener un
ingreso fijo convirtiéndose en un trabajador asalariado, saturado de
horas clase, con pocas posibilidades de superacién personal y escasas
oportunidades de movilidad profesional.

Aguirre (1988), considera que al sefialar al docente como ejecutor de la
propuesta modernizadora se incurre en un doble juego ya que al aceptar
los programas de formacién docente bajo los principios de la tecnologia
educativa, se nulifica, convirtiéndose en un instrumento ejecutor de
preceptos, hacedor de lo ya hecho, permitiendo que otros le dicten c6mo
debe realizar su labor, bajo qué principios, de acuerdo a qué programas,
ya no es €l quien los elabora y participa activamente junto con otros
docentes para la conformacién del curriculum y los planes de estudio.

Ahora son autoridades externas, ajenas a la experiencia docente y a la
situacién que priva dentro de cada institucién quienes deciden los
contenidos del plan de estudios, la forma de impartirlos y de evaluar el
aprendizaje.

Los programas de formacién docente se han ido transformando y
diversificando, yendo desde la ensefianza programada, la inclusion de
objetivos de ensefianza-aprendizaje, hasta la critica de los mismos y el
cuestionamiento serio de los efectos que tiene en este sistema educativo
la aplicacién mecénica de métodos y técnicas para la ensefianza,
elaborados en otros paises, asf como de diversos programas de tendencia
conductista para la formaci6én de profesores.

Estas acciones pretendieron responder a la problemitica educativa
suscitada desde los afios sesenta, a los proyectos de modernizacién y
refuncionalizacién de la educacién superior, etc. Sin embargo, esto s6lo
ha respondido a los proyectos politico-ideolégicos de los grupos
dominantes, sin contribuir a resolver realmente la problemaitica
educativa.

Hacia los afios 80, el docente se ha convertido ya en un profesional de la
docencia, al tiempo que se desprofesionaliza en su campo disciplinario,
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ademés de que se encuentra inmerso en una Universidad “reformada”
pero adn con las mismas précticas educativas tradicionales, que ya
resultan obsoletas.

Aunado a esto, la reduccién de otras fuentes de empleo y el enorme
aumento en la matricula, convierten a la docencia en una actividad mas,
en una carga pesada carente de incentivos, de creatividad, en la que se
crean y mantienen vicios que van en detrimento de una formacién
académica critica y un desarrollo intelectual de los estudiantes acorde
con las exigencias de la época y del medio donde van a ejercer su
profesion.

Al desarticularse la Universidad del aparato productivo, los docentes
agobiados por sus precarias condiciones de trabajo y sus demandas
personales, se desvinculan del proyecto académico colectivo y tienden al
individualismo, a un “individualismo de masas”2.

Este constituye un rasgo que caracteriza al docente de entonces. Ademés
de esto, se originé una estratificacién interna del mercado académico, en
1a que el docente puede desarrollarse por tres vias: como docente, como
investigador de su préctica educativa y como funcionario.

RELACION DOCENTE-ALUMNO

El ser humano se caracteriza por una serie de rasgos de tipo biol6gico,
psicolégico, social y cultural. Estos rasgos conforman al sujeto como
individuo tinico con caracteristicas especificas y peculiares.

Partiendo de la idea de que toda relacién interpersonal provoca
reacciones afectivas y mueve las emociones de quienes se trate, se
pretende hablar de la actividad concreta de un docente al impartir una
clase, es decir, si se toma en cuenta la dindmica de la clase, en donde
profesor y alumno estn en interaccién constante durante una o dos

’ Agquirre Lora, G. (1988).Una crisis dentre de la crisis: La identidad
profesional de los docentes universitarios. En:Revista de la Educacién
Superior. Vol. XVII, Nim. 2(66}, Abril-Junio. ANUIES. México. pdgs.5-21.
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horas, por lo regular, durante todo un ciclo escolar (llamese afio,
semestre, trimestre, etc.), se puede inferir que en esta interaccién es
factible que se produzcan emociones diversas tanto del profesor hacia el
alumno, como de éste hacia el profesor.

“En situacién de docencia, los estudiantes, al igual que los
profesores, se relacionan a partir de sus propias
caracteristicas psicobiol6gicas y socioculturales, con sus
intereses individuales y sus expectativas, con sus actitudes y
valores asf como con sus experiencias previas, elementos
todos que determinan o condicionan el estado intelectual y
afectivo de cada una de las personas. Estos elementos
necesariamente afectan las posibilidades reales de los
aprendizajes que pretende cada persona o que pretenden la
escuela, la familia, el Estado, etc.”

El surgimiento de tales emociones es llamado fen6meno de
transferencia. “La transferencia es un elemento poderoso para favorecer
el aprendizaje, para desvirtuarlo e incluso impedirlo en casos extremos.
La transferencia provoca infinidad de reacciones: manipuladoras,
dependientes, pasivas, agresivas, etc. que facilitan o dificultan el
aprendizaje e influencian la intelectualidad del que aprende en un grado

muy significativo” (Meneses, 1977).

Por tanto, el profesor puede manifestar a sus alumnos distintos aspectos
de su personalidad, de acuerdo a la forma en que conciba a la relacion
pedagégica y al rol del docente.

Mann (1970), realiza una clasificacién de figuras docentes de acuerdo ala
personalidad del profesor y su forma de concebir su papel en la relacién
educativa:

El experto. Establece en todo momento la disparidad de conocimientos
entre é] y sus alumnos. Esta situacion le da el derecho de estar al frente
de una clase.
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La autoridad formal. El profesor cumple estrictamente con su papel de
agente de control y evaluacion. Define las normas de excelencia, los
objetivos del curso y las fechas de vencimiento de las tareas. Este papel
puede ser desempefiado de dos formas: la del que impone la autoridad
formal al estudiante y la del que trata que éste se integre al sistema y se
exija el cumplimiento de las normas establecidas. Se le considera un
“profesor de pensamiento cuadrado”.

El agente socializador. Representa los valores y caracteristicas del estilo
de vida intelectual propios de su disciplina y los enseiia al estudiante.

El facilitador. Es quien se esfuerza por comunicar la informaci6n,
preocupandose de que todos los alumnos aprendan, quitando
obstaculos, motivandolos, etc. Es promotor del desarrollo humano en
dos aspectos: 1) ayuda al estudiante a obtener mayor conocimiento,
perspectivas mas amplias y valores més s6lidos; 2) estimula al estudiante
a desarrollar sus talentos y objetivos, evitando crear réplicas del
profesor.

El yo ideal El estudiante se identifica con el profesor porque éste le
proporciona conocimientos y ademas un conjunto de relaciones que le
permite organizar éstos y enriquecer]os con un método propio.

La persona. Es el intercambio inmediato y personal entre profesor y
alumno. Ambos se entregan a una situacién de aprendizaje en la cual se
relacionan como iguales.

Considera que el buen profesor comunica a sus estudiantes cualidades
como: el entusiasmo, la honestidad, el compromiso con una materia, la
sensibilidad ante las necesidades de los estudiantes, etc. 4

! Meneses Morales. (1977).Un perfil del maestro universitario. En:Revista
de la Educacién Superior. Vol. VI, Num.4(24), Octubre-Diciembre. ANUIES.
México. Pags.3-18.
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Por su parte, Diaz Barriga (1993), opina al respecto que: “el saber del
maestro es el que provoca cierta seduccién en el estudiante, ademés de
su personalidad, y esto crea un ambiente de confianza en la relacién

pedagbégica”.

DOCENCIA Y PLANES DE ESTUDIO.

El plan de estudios es considerado como un proyecto intelectual,
académico-docente, en el que se refleja y manifiesta de modo explicito o
implicito, una opcién sobre el quehacer intelectual en cuestién, sus
propositos, su significado y relevancia en un determinado contexto
social y profesional.

Ruiz (1995), sefiala que “a través de la docencia se materializan las
consideraciones teé6rico-metodol6gicas y el proyecto formativo que
supone un plan de estudios”.

El plan de estudios expresa, a través de una diversidad de posibilildades
te6rico-metodolégicas, organizativas y didacticas, una concepcién de la
ciencia y la realidad y de la relacién que se establece entre ambas, asf
como de la carrera en particular y de los requerimientos del medio
profesional respectivo.

La formulacién de planes y programas de estudio constituye un
elemento eficaz para que el estudiante posea una gufa que le permita la
aprehensién del conocimiento en forma sisteméAtica, critica y rigurosa,
que lo conduzca a lograr las metas propuestas en el plan global de
estudios, ademés de las propias metas que el estudiante tiene para su
formacién.

La base fundamental para la formulacién de los contenidos de un plan
de estudios es el propio desarrollo del conocimiento cientifico, sus
avances y sus aplicaciones, situdndose éstos, a su vez, dentro de una
realidad socioeconémica, politica, cultural, y en el momento histérico
especifico dentro del cual se disefia el plan de estudios.
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El conocimiento profundo de los procesos de ensefianza y de las
circunstancias en las que se da el aprendizaje puede facilitar la
organizacién de los contenidos de un plan de estudios a fin de alcanzar
los objetivos propuestos atendiendo a las exigencias y caracteristicas
propias de la docencia, dentro de un contexto social, cultural e
intelectual espectfico.

Por tanto, objetivos y contenidos, como elementos diferentes pero
interdependientes, conforman junto con los métodos de ensefianza, los
tres componentes que dan congruencia a un plan de estudios, mismos
que deben formar ura unidad orgénica a fin de evitar fragmentaciones y
rupturas en el complejo proceso docente.

De acuerdo a Diaz Barriga (1994), los elementos basicos de un Programa
de Estudios son:

+ La determinaci6n de objetivos generales y/o especificos.

¢ La precision del contenido y su organizacién en unidades tematicas.

o El sefialamiento de una bibliografia.

Asi mismo, el autor establece que existen tres tipos de programas, los
cuales se describen a continuacién:

1. Los programas del plan de estudios. Presentan una visién general del
proyecto educativo. Para su elaboracién se deben considerar los
referentes conceptuales que determinan los contenidos del plan, asf
como su organizacién (p. €j.,, perfil del egresado, determinacién de la
préictica profesional, precision de los objetivos, etc.), ademas de
considerar a los sujetos de la educacién (alumnos y docentes). Su
contenido tiene car4cter indicativo, mas requiere de la interpretacién de
los docentes.

2. Los programas de la academia o grupos de docentes. Estos programas
pretenden una descentralizaci6n efectiva de las decisiones educativas. La
precisién de contenidos en este programa, gufa a las instituciones en el
establecimiento de procesos de acreditacion, por la forma en que logra
establecer una interpretacién sobre los contenidos basicos o habilidades
que deben promoverse en un curso.
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Al llevar a la practica un programa se debe adaptar a diversas
condiciones: contextuales, institucionales, pedagégicas y de los sujetos
de la educacién.

3. El programa de cada docente. Es una propuesta global ideada por el
docente para la realizacién de su curso, lo cual supone una concepeién
muy concreta y relevante de su rol profesional.

Se construye a partir de los otros dos programas, pero principalmente a
partir del propio docente, de su experiencia, sus expectativas de
desarrollo y las condiciones particulares en las que trabaja (nimero de
alumnos, infraestructura, manejo y actualizacién de la informacién, etc.).

Actualmente se vive un momento social que ha generado la pérdida del
sentido del trabajo académico por los propios profesores de las
instituciones educativas, cosa que se refleja en el descuido de los
espacios académicos. La institucién educativa contemporanea parece no
conceder importancia al trabajo, discusién y didlogo entre su personal
académico. Los seminarios o reuniones similares son practicamente
inexistentes en este momento.

En el proceso de construccion de los curricula, el consenso es un
elemento vital, pero sin una discusién sistematica y sin espacios en los
planes y programas de estudios que permitan que cada profesor exprese
sus inquietudes intelectuales, académicas y sociales, se provoca que un
plan de estudios se convierta en un escenario de la lucha por la pequefia
diferencia, donde la pérdida de un horizonte colectivo impide ver las
coincidencias que pueden existir entre un conjunto de profesores.

VINCULACION DOCENCIA-INVESTIGACION.

Actualmente dentro de la Universidad estd en boga la figura del
docente-investigador, es decir, ya no s6lo se pide a los docentes que
cumplan con sus labores de ensefianza, de preparacién y planeaci6én de
cursos, etc., sino que ademds se les pide que produzcan investigacion.
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Esta situacién les confiere a los docentes un mayor prestigio entre la
comunidad universitaria, pero habrfa que ver en qué condiciones se
realiza esta investigacion.

A continuacién se presenta una semblanza, realizada por Diaz Barriga
(1990), de la evoluci6n de esta idea del docente-investigador.

De acuerdo al autor, a principios de los afios 70, s6lo un centro privado
realizaba investigacién educativa, el Centro de Estudios Educativos. En
1975, el Departamento de Investigaciones Educativas del Politécnico cre6
una maestria en ciencias con especialidad en Educacién, donde se
privilegio la investigaci6n.

Tiempo después, en 1979, el CISE incorpor6 en su Programa de
Espedializacién Para la Docencia, un curso de Metodologia de
Investigacién Educativa, que de alguna manera abri6 la expectativa de
formar al profesor universitario no sélo en précticas pedagb6gicas, sino a
la vez, en practicas de investigacion. En los 80’s, la Universidad
Iberoamericana cre6 la Maestria en Desarrollo e Investigacion educativa.

Actualmente existen programas de Fomento a la Docencia, que dan
estimulos econ6micos a los profesores de tiempo completo que realizan
investigacion.

En general la Universidad estd impregnada de la idea de que los
docentes tienen que hacer investigacién, sin embargo, no es posible que
una persona cubra todas las actividades propias de un docente y a la
vez, las de un investigador, puesto que ambas requieren una dedicacién
de tiempo completo.

El perfil ideal del personal académico de carrera que se tiene en la
Universidad, requiere de un individuo que lleve a cabo las funciones de
docencia, investigacién y extensién en los niveles de licenciatura y
posgrado, por tanto, de acuerdo a este perfil debe realizar lo siguiente:

) TESS N0 DB
Gl DE LA BIBLIOTECA
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» Desempefiarse con calidad en la docencia de licenciatura y posgrado
(transmisién de contenidos, formacién de habilidades y actitudes,
tanto en la teoria como en la préctica).

¢ Dirigir trabajos de tesis en ambos niveles de estudios.

¢ Elaborar material did4ctico con amplia difusién.

¢ Planear y realizar proyectos de investigacién, cuya calidad y
productividad estén sujetos a la critica de sus pares en prestigiadas
revistas.

¢ Presentar conferencias y realizar productos escritos que contribuyan a
la difusién de la cultura cientifica y/o tecnolégica del pais (Garritz,

1997).

Ante esto, es imposible que los académicos realicen con éxito todas las
tareas universitarias. Pero, soslayando esto, la politica universitaria y
estatal exigen para poder ser profesor de carrera, que primordialmente
sea investigador y que tenga experiencia en la docencia. Lo anterior est4
estipulado en el Estatuto del Personal Académico, en el Reglamento para
otorgar estimulos al personal de cualquier institucién.

Estas acciones se han justificado argumentando que la ensefianza y la
investigacion estan estrechamente relacionadas y que la una no puede
hacerse bien sin la otra. Pero no se toman en cuenta las consecuencias
que esto acarrea.

Diaz Barriga (1990), opina que .."con la vinculacibn docente-
investigador se trata de restituir una imagen de dignidad del docente a
partir de funciones que son extrafias a su propio quehacer”.

Las autoridades dejan de considerar si el docente dispone de tiempo
para investigar, tratan de ignorar que éste tiene que preocuparse por los
contenidos de su clase, por los métodos, por la transmisién de ellos, por
los comportamientos de los estudiantes, etc. y ademds se le exige que
realice investigacién.

Es necesario tomar en cuenta las condiciones laborales adversas en las
que se encuentran los docentes universitarios, las cuales son: bajos
salarios que llevan al docente a saturarse de horas frente a grupo, que es
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por lo que le pagan; la ausencia de condiciones para realizar un trabajo
de investigacién, que son minimo: secretarias, bibliograffa, ayudantes,
espacios fisicos, tecnologia avanzada, etc.

Asf mismo, el sistema de incentivos establecido, orilla a los docentes a
realizar investigacion al no tener otra alternativa, pero esto s6lo ocasiona
que la ensefianza en la licenciatura se realice por individuos con poco
interés en ella o con falta de tiempo disponible para realizarla
adecuadamente, por lo cual la calidad tanto de la docencia como de la
investigacién se ve disminuida.

Garritz (1997), plantea como posible soluci6n establecer dos trayectorias
para el avance académico, diferenciadas desde el principio; una para la
investigacién y otra para la docencia. Opina asi mismo que ...“el hecho
de que la institucién busque desarrollar como funciones sustantivas, la
docencia, la investigacion y la extensién, no implica que cada académico
deba hacerlo”.

RESUMEN

La docencia universitaria es el elemento indispensable para llevar a la
practica los objetivos primordiales de toda institucién de educacion
superior, los cuales son: formar profesionales, investigadores y técnicos
atiles a la sociedad.

El propésito fundamental de la docencia es propiciar aprendizajes
significativos, es decir, promover las condiciones adecuadas para que el
aprendizaje se produzca.

Para cumplir con su labor adecuadamente, éste debe reunir ciertas
caracteristicas como el dominio de conocimientos, métodos y técnicas de
una profesién, la capacidad de planifiar, dirigir, ejecutar y evaluar el
proceso ensefianza-aprendizaje, aptitud para formar valores y actitudes
necesarias en los alumnos.
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Los sucesos histéricos por los que ha pasado la Universidad han
determinado en gran medida la conformacién de diversos estilos de
docencia, puesto que las condiciones en que se desarrollan los docentes
permean su ideologfa y su forma de ejercer la docencia. Los hechos m4s
relevantes fueron la masificacién y la modernizacién educativa.

Actualmente, dentro de la Universidad, se ha creado una figura ideal
que es la del docente-investigador, con la cual se le exige al docente que
cumpla con un dobel papel y dependiendo de su “productividad” se le
otorgan incentivos econOmicos. Sin embargo las autoridades
universitarias pretenden que el docente realice esta doble labor con los
pocos recursos que les brinda la Institucién, los cuales resultan
inadecuados e insuficientes.

Esta politica representa una estrategia mas para controlar los recursos
que debieran ser asignados a los docentes en condiciones normales.
Ademés, esto repercute en la calidad de su labor, porque al preocuparse
por “producir” investigacién descuida las horas clase y esto provoca que
la formacién de los estudiantes sea inadecuada ya que no se les presta la
debida atencién ni el tiempo suficiente, decrementando la calidad de la
ensefianza, lo cual, a fin de cuentas es lo contrario al discurso politico de
las autoridades universitarias: Elevar la calidad de la educacién superior.
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CAPITULO IV

PROPUESTA DE EVALUACION DEL
DESEMPENO DOCENTE.

La elaboracién de una propuesta de evaluacién del desempeiio docente
desde la perspectiva de los alumnos, surge de haber planteado los
siguientes objetivos de investigacién:

OBJETIVOS:

. Conocer la situacién actual de la docencia y su importancia
dentro de la Educaci6n Superior.

- Revisar las tendencias actuales en materia de evaluacién y
saber qué papel desempefia actualmente en el &mbito
educativo.

- Conocer qué se ha hecho en materia de evaluacién de la
préctica docente en la tltima década y los resultados que se
han obtenido.

- Generar una propuesta para optimizar la evaluacién de la
practica docente en la carrera de Psicologfa de la Facultad de
Estudios Superiores Zaragoza.
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Para alcanzar tales objetivos se realiz6 una investigacién de tipo
documental. La informacién se obtuvo en instituciones y bibliotecas
especializadas en el tema: Centro de Estudios Sobre la Universidad,
Centro de Investigaciones Sobre Educacién, Asociacion Nacional de
Universidades e Instituciones de Educacién Superior, Unién de
Universidades de América Latina, UNESCO, etc.

La seleccién del material bibliogréfico se realiz6 de acuerdo a los
siguientes criterios:

Que aborden al menos uno de los siguientes temas: a) la docencia
en educacién superior; b) politicas actuales en educacién
superior; c) evaluacién cualitativa y cuantitativa; d)
investigaciones recientes acerca de la evaluaci6n de la
préctica docente.

Que el material bibliografico sea especializado en el tema y de
preferencia que trate la realidad educativa del pafs.

Una vez hecha la revisién se realizé un anélisis de los mismos, asi como
una categorizacién que comprende:

1. Criticas y sugerencias a los diferentes enfoques,

2. Procedimientos de evaluacién empleados,

3. Instrumentos con que se ha evaluado la préctica docente;

4. Conclusiones més importantes de las experiencias de
evaluacion.

Con la informacién obtenida se estructuré el marco teérico.

Posteriormente se realizé la revision de diversas propuestas que
algunos autores han elaborado para llevar a cabo la evaluacién del
desempefio docente a partir de la perspectiva del estudiante, y/o han
manifestado su opinién acerca de las caracteristicas deseables en un
buen docente.
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A partir del anélisis de estas opiniones y considerando el grado de
acuerdo existente entre los autores, se derivaron ocho categorias de
evaluacién de la practica docente, las cuales son: Dominio de la
Materia, Habilidad para comunicar, Estrategias Did4cticas, Relacion
Docente-Alumno, Planeacién del Cursoj Preparacion de Clases,
Actitud del Docente, Evaluacién del Aprendizaje, Uso de Apoyos
Didé4cticos, Generales.

A partir de las categorias de evaluaci6n, se elaboré un cuadro donde se
analiza el contenido de diversos instrumentos que han sido empleados
para evaluar al docente universitario dentro de la FES-Zaragoza, asi
como instrumentos propuestos por otros autores que tienen el mismo
propésito pero que han sido aplicados en otras instituciones (anexo 1).

La técnica empleada para formular dicha propuesta de evaluacién es el
analisis de contenido propuesto por Festinger y Katz (1976).

Para determinar estas frecuencias se revisa el contenido de los items y
se ubica dentro de alguna de las categorias propuestas, pudiendo
observar de este modo los huecos existentes en los diferentes
instrumentos, asi como los aspectos que se mencionan con mayor
insistencia.

A continuaci6n se presenta el cuadro que concentra los datos acerca de la
frecuencia en la que dichos instrumentos incluyen en sus items
aspectos relacionados con las categorias de evaluacién docente que se
proponen (cuadro 1}.
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CUADRO 1. FRECUENCIAS DE OCURRENCIA DE CATEGORIAS EMPLEADAS EN LOS
INSTRUMENTOS DE EVALUACION DEL DOCENTE

Categorias Psic. {Psic. Educ:|Psic. |Psic. [Meto. |FES Rugarcia | Stone vy | Martinez | Carrer | TOTA
Social [SB, SEM;|Educ: |Clin. |Gral. |Zamgoza |(1994). |Momis {Guerrero |(1980) | Frecue
{1997 | CT (1996) | Serv 1992 [ (1995) | (1997 (s2).* 1(1993). cias.

Dominio de la 2 1 1 4 4 0 2 2 1 0 17

Materia

Habilidad para 3 0 o 1 1 1 2 8 12 1 29

comunicar

Estrategias 4 3 8 14 4 1 4 7 5 4 54

Diddclicas

Relacidn 3 6 5 2 3 0 0 5 2 1 27

Docente-

Alumno

Planeacién del 1 2 2 2 3 2 2 7 7 3 31

curso y

preparacién de

clases

Actitud del| 3 2 2 4 3 3 5 5 3 0 30

Docente

Evaluacidn del 2 2 2 4 3 1 2 4 6 3 29

Aprendizaje

Usode Apoyos| L 0 0 1 1 0 0 2 3 0 )

Didécticos

Genenales 1 0 0 2 0 1 4 6 1 2 17

TOTAL 20 16 20 34 2 9 21 26 40 14 j——

Reactivos

* En Heredia, (1979).

Como se observa en el cuadro 1, la categorfa que se incluye con mayor
frecuencia en los instrumentos evaluados es la correspondiente a
Estrategias Did4cticas, con un total de 54, lo cual indica que es la
caracteristica con mayor importancia dentro de los instrumentos de
evaluacién considerados, ademds de que en el instrumento que se le
otorga mayor importancia es en el de Psicologia Clinica, mientras que en
de la FES Zaragoza, s6lo se le menciona una vez.

La siguiente categoria a la cual se le da una importancia considerable es
a la Planeacién del Curso y Preparacién de Clases, que obtuvo una
frecuencia de 31, siendo Stone y Morris (s/a) y Martinez Guerrero (1993),
quienes la consideran mayor nfimero de veces, en tanto que Psicologfa
Social, la menciona s6lo una vez.
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Otra de las categorias que fue contemplada con insistencia fue Actitud
del Docente, con una frecuencia de 30, y quienes la incluyen mayor
nimero de veces son Rugarcia (1994) y Stone y Morris (op. cit.). Sin
embargo Carrera (1980), no la incluye en su instrumento.

Por otra parte, las categorias que siguen en orden decreciente de
inclusi6én son Habilidad Para Comunicar y Evaluacién del Aprendizaje,
las cuales obtuvieron una frecuencia de 29. Con respecto a la primera, es
Martinez Guerrero (1993), quien la considera en mayor medida, mientras
que en los instrumentos de Psicologia Educativa, no se le incluye; por lo
que se refiere a la segunda, existe una mayor homogeneidad, ya que las
frecuencias oscilan entre 1 y 6, lIa menor corresponde al instrumento de
la FES Zaragoza y la mayor a Martinez Guerrero (op. cit.).

Continuando con esta descripcién, el siguiente sitio corresponde a la
categorfa de Relaciéon Docente-Alumno, la cual cuenta con una
frecuencia de 27, y en el instrumento que se le menciona mayor nimero
de ocasiones es en el correspondiente a Psicologia Educativa, en sus
modalidades de Sesion Bibliografica (SB), Seminario (SEM) y Clase
Tebrica (CT), en cambio, en el instrumento de la FES Zaragoza y en el
elaborado por Rugarcia (1994), no se les considera.

Corresponde ahora mencionar las categorias de Dominio de la Materia y
Generales, por haber obtenido ambas una frecuencia de 17. En la
primera los puntajes mas altos fueron de 4, correspondientes a Psicologia
Clinica y Metodologia General, en tanto que en el instrumento de la FES
Zaragoza y en Carrera (op. cit), no se hace mencién de aspectos
relacionados con esta categoria; y en la segunda, quien menciona mayor
nimero de veces aspectos generales es Stone y Morris (op. cit.), mientras
que los instrumentos de Psicologfa educativa y Metodologia General, no
incluyen ningin aspecto catalogado como general en sus reactivos. Por
otra parte, los deméas instrumentos cuentan con muy pocos o ningun
reactivo que no se ubic6 en las categorias formuladas.

Por tltimo, el Uso de Apoyos Didacticos, fue el aspecto que se consider6
con menor frecuencia en los instrumentos, obteniendo una frecuencia
total de 8; quien lo considera en mayor medida es Martinez Guerrero,
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con un total de 3, en tanto que ambos instrumentos de Psicologia
Educativa, FES-Zaragoza, Rugarcia y Carrera, no lo incluyen en sus
reactivos.

Del mismo modo, se construyé un segundo cuadro que presenta los

resultados del anlisis de los instrumentos, en porcentajes, con el fin de
darle una mayor homogeneidad a la presentacién de estos resultados.

CUADRO 2 PORCENTAJES DE REACTIVOS POR CATEGORIA DE EVALUACION

Categorias Psic. {Psic. Educ|Psic. |Psic. |Meto. |FES Rugarcia | Stone | Martinez | Carrera
Social | SB, SEM: CT |Educ: |Clin. |Gral. |Zaragoza [(1994). }y Guerrero {(1980)
1997 | (1996) Serv [ 1992 |(1995) | 1997 Monis | (1993).
1996 (sfa).*
Dominio de la| 10% 6.25% 5% {11.76 [18.18 0% 952% | 769% | 25% 0%
Materia % %
Habilidad para| 15% 0% 0% |12.94 | 4.54% | 11.11% | 9.52% [30.76 30% 7.14%
comumnicar % %
Estrategias 20% 18.75% 40% | 41.17 [18.18 1111% § 19.04% | 2692 125% | 28.57%
Didécticas % % %
Relacién 15% 37.5% 25% | 5.88 [13.63 0% 0% 19.23 5% 7.14%
Docente- % % %
Alumno
Planeacién del| 5% 12.5% 10% [5.88 {13.63 22.22% | 9.52% 126.92 17.5% | 21.42%
curso y % % %
preparacién de
clases
Actitud del| 15% 12.5% 10% 1 11.76 | 13.63 33.33% | 23.80% {19.23 71.5% 0%
Docente . % % %
Evaluacién del| 10% 12.5% 10% {11.76 { 13.63 11.11% | 9.52% |15.38 15% 21.42%
Aprendizaje % | % %
Uso de Apoyos | 5% 0% 0% (294 |454% | 0% % | 76%% | 1.5% 0%
Didacticos %
Generales 5% 0% 0% |5.88 0% 11.11% | 19.04% | 23.07 2.5% 14.28%
% %
TOTAL 20 16 20 34 22 9 21 26 40 14
Reactives
* En Heredia (1979).

El presente cuadro se elaboré con el fin de observar el contenido de cada
instrumento, considerando el porcentaje en que incluye reactivos
clasificados de acuerdo a las categorias de evaluacién.

El instrumento perteneciente al 4rea de Psicologfa Social, contempla en
mayor medida la categoria de estrategias didécticas, consider4ndola en
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un 20% del total de sus reactivos, mientras que las categorias a las que da
menor peso son planeacién del curso y preparacién de clases, uso de

apoyos did4cticos y aspectos generales, considerandolas en un 5% cada
una.

Por su parte, el instrumento elaborado por Psicologia Educativa para las
actividades de Sesiébn Bibliografica, .Seminario y Clase Tebrica,
consideran en un 37.5% reactivos dirigidos a evlauar la relacién docente-
alumno, mientras que las categorias de habilidad para comunicar y uso
de apoyos didé4cticos, no las contempla. Aqui se observa un
desequilibrio en cuanto a aspectos considerados para evlauar al docente.

Considerando su instrumento correspondiente a la actividad de Servicio,
se observa que se le da un gran peso a las estrategias didacticas y a la
relacién docente-alumno, ya que el 40% y 25% de sus reactivos se
refieren a estas categorias respectivamente; mientras que no se menciona
la habilidad paira comunicar ni el uso de apoyos didacticos.

Con respecto al instrumento perteneciente al 4rea de Psicologia Clinica,
se observa que al aspecto que se le da mayor importancia es a las
estrategias didacticas, con un 41.17% de los reactivos. En este
instrumento, los aspectos que se contemplan en menor grado son
habilidad para comunicar y uso de apoyos did4cticos.

En cuanto al instrumento de Metodologia General, las categorfas que
contempla en mayor medida son: dominio de la materia y estrategias
didacticas, con un 18-18% en ambas. En categorias como habilidad para
comunicar y uso de apoyos didéacticos tiene un 4.54% de reactivos para
cada una, y no incluye ningiin reactivo que se clasifique en aspectos
generales.

El instrumento de la FES-Zaragoza contempla en un mayor porcentaje
aspectos que tienen que ver con la actitud del docente, a saber: 33.33%;
en tanto que deja sin considerar aspectos como dominio de ]a materia,
relacién docente-alumno y usoc de apoyos didacticos.
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Por otra parte, Rugarcia (1994), en su instrumento contempla en mayor
medida la categoria de actitud del docente, con un 23.80%, no
considerando aspectos como la relacién docente-alumno y el uso de
apoyos didécticos.

En el instrumento elaborado por Stone y Morris (s/a), se observa mayor
porcentaje de reactivos referidos a la habilidad para comunicar,
representando éstos el 30.76% del total del instrumento. Los aspectos
que retoma en menor medida son dominio de la materia y uso de apoyos
did4cticos, con un 7.96% para cada uno.

Por lo que se refiere a Martinez Guerrero (1993), su instrumento
contempla con mayor frecuencia reactivos relacionados con la habilidad
para comunicar, abarcando el 30% del total del instrumento, y aquellos
aspectos que considera en menor medida pertenecen a las categorfas de
domini de la materia y aspectos generales, con un 2.5% cada uno.

Por tiltimo, se hace referencia al instrumento de Carrera (1980), el cual
contempla en un 28.57% la categoria de estrategias didécticas, dejando
sin considerar aspectos en relativos al dominio de la materia, actitud del
docente y uso de apoyos didécticos.

Ahora bien, partiendo del anterior andlisis se puede observar que los
instrumentos considerados presentan algunos huecos, ademés de cierta
carga de reactivos respecto a una o dos categorias, por lo cual puede
decirse que dan mayor importancia a ciertos aspectos de la docencia y
otros més los ignoran, dejando sin evaluar actividades o caracteristicas
que en teoria son relevantes en la evaluacién del desempefio docente.

PROPUESTA

Intentando salvar estas dificultades, se elaboré un instrumento a partir
de las categorias determinadas como importantes dentro de la practica
docente, se formularon 10 reactivos por categorfa, cinco positivos y
cinco negativos con preguntas dirigidas a los alumnos a quienes se les
pide la evaluacién del desempefio del profesor que les imparte un
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curso. Posteriormente los reactivos formulados fueron sorteados para
realizar su ordenacién definitiva dentro del instrumento (anexo 2).

El instrumento se compone de 80 reactivos con el fin de que se realice
en posteriores estudios su validacién y pueda aplicarse a la poblacién
de la Carrera de Psicologia de la FES Zaragoza.

A continuaciébn se presentan los reactivos formulados para cada
categoria de evaluacién:

DOMINIO DE LA MATERIA

13. El profesor recurre frecuentemente a citas de libro durante la clase
para explicar algtin tema.

14. El profesor emplea en sus clases bibliografia actualizada.

20. El profesor manifiesta desinterés por asistir a eventos {conferencias,
congresos, etc.), relacionados con su disciplina.

24. El profesor muestra estar al tanto de los avances tedricos y técnicos
de su disciplina.

45. El profesor sabe de qué modo se relacionan ciertas 4reas del
conocimiento con la que él imparte.

55. El profesor manifiesta un pobre manejo de conceptos y teorias
propios de la materia.

58. Considero que el profesor conoce a fondo la materia que imparte.
66. A menudo el profesor pierde concentracién durante su exposicién.
68. El profesor conoce pocas fuentes bibliograficas acerca de la materia
que ensefia.

71. El profesor tiene un manejo adecuado de teorias y conceptos
propios de la materia que imparte.

HABILIDAD PARA COMUNICAR

6. El tono de voz empleado por el profesor durante la exposicién es
inapropiado para las caracteristicas del grupo.

16. El profesor deja sin aclarar conceptos de dificil comprensién.

25. El profesor enfatiza los conceptos centrales del tema que ensefia.
29. El profesor logra mantener la atenci6n del grupo.

40. Las clases que imparte el profesor se tornan tediosas.

43. A menudo el profesor descontextualiza las ideas centrales al tratar
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de analizar el tema de estudio.

44. Las exposiciones del profesor son claras y coherentes.

52. En las exposiciones del profesor existe continuidad de ideas.
53. El profesor brinda ejemplos claros y sencillos.

60. Las exposiciones del profesor carecen de coherencia.

ESTRATEGIAS DIDACTICAS

2. Los ejemplos utilizados por el profesor se relacionan vagamente con
el tema tratado.

5. El profesor fomenta en los alumnos la formacién de un criterio
propio.

7. El profesor brinda pocas oportunidades de que el alumno participe
en clase.

11. El profesor se limita a exponer los contenidos de la clase
verbalmente.

17. La imparticién del curso es netamente teérica.

21. El profesor fomenta la participacién de los alumnos en clase.

28. Las actividades de aprendizaje (lecturas, trabajo en equipo,
ejercicios en clase, etc.), facilitan la comprensi6n y el analisis del tema.
51. Las actividades que propone el profesor son sumamente
complicadas.

56. El profesor enseiia al grupo a investigar por su propia cuenta.

72. Las clases impartidas por el profesor son dindmicas y amenas.

RELACION DOCENTE-ALUMNO.

10. El profesor manifiesta un claro interés en el aprendizaje de los
alumnos.

19. Durante el curso prevalece un ambiente de confianza.

23. La relaci6n entre alumno y profesor es impersonal.

30. El profesor hace mofa de las opiniones de los alumnos.

32. El profesor ignora la opinién de los alumnos.

37. El profesor se muestra accesible para aclarar dudas, dar asesorias o
charlar con los alumnos fuera de clase.

41. El profesor muestra respeto e interés por los alumnos.

50. El profesor trata a los alumnos por igual.

63. La relaci6n entre profesor y alumnos se limita a la imparticién de
clase. -
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78. El profesor se muestra desinteresado por los problemas
individuales de los alumnos.

PLANEACION DEL CURSO Y PREPARACION DE CLASES

15. Los alumnos se encuentran confundidos respecto al programa a
desarrollar a falta de una presentacién del mismo por parte del
profesor.

18. Las actividades realizadas en cada clase se adecuan al tiempo que
dura la misma.

31. Las clases se caracterizan por la improvisaci6n de actividades por
parte del profesor.

38. El desarrollo de las actividades rebasa el tiempo estipulado para la
clase.

57. Considero que las clases y el curso son planeadas y organizados
con anticipacién por el profesor.

61. Existe desvinculacién entre las actividades realizadas y los
contenidos del curso.

70. Al inicio del curso el profesor present6 el programa a desarrollar.
76. El disefio de tareas elaborado por el profesor se relaciona
adecuadamente con el tema presentado.

79. Las actividades del curso tinicamente se trabajan en forma
individual.

80. Las actividades desempefiadas durante el curso se adecuan a los
contenidos del mismo.

ACTITUD DEL PROFESOR

3. El profesor tiene buen sentido del humor.

8. El profesor llega puntualmente a clase.

26. El profesor tiene la habilidad para motivar a los alumnos hacia el
conocimiento de la materia.

34. El profesor manifiesta molestia por la imparticién de clases.

35. El profesor excede el tiempo de tolerancia en la hora de inicio de
clases acordada con los alumnos.

47. Considero que el profesor es responsable y comprometido con su
labor.

62. El profesor asiste pocas veces a clases.

64. El profesor se muestra desinteresado por el aprendizaje del alumno.
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73. El profesor manifiesta agrado por su trabajo.
75. El profesor manifiesta fastidio por el tema de la clase.

EVALUACION DEL APRENDIZAJE

1. La evaluacién corresponde a los contenidos del curso vistos en
revisados en clase.

4. El profesor evalda el conocimiento obtenido por los alumnos en
distintos momentos del curso.

27. La forma de evaluacién estd desvinculada de los contenidos del
curso.

39. El profesor establece acuerdos con los alumnos acerca de los
criterios de evaluacién.

49. Las evaluaciones programadas dejaron de cumplirse a causa de la
falta de tiempo.

54. La evaluacién considera la memorizacién més que la comprension
de contenidos teméaticos.

59. Los alumnos son informados de los resultados de sus evaluaciones
hasta el final del curso.

67. Las evaluaciones realizadas por el profesor son justas.

69. La forma de evaluar es determinada s6lo por el profesor.

74. El profesor retroalimenta a los alumnos respecto a sus resultados en
las evaluaciones analizandolos después de cada evaluacion.

USO DE APOYOS DIDACTICOS

9. El profesor hace uso excesivo del pizarréon durante la clase.

12. El modo de emplear el pizarr6n por parte del profesor dificulta la
comprensi6n de sus explicaciones.

22. Los aparatos y materiales empleados en las clases favorece la
comprensi6n de los contenidos teméticos de la clase.

33. El material audiovisual {diapositivas, audiovisuales, acetatos, etc.),
que emplea el profesor para ilustrar las clases resulta inadecuado.
36. El profesor emplea material de apoyo (videos, diapositivas,
acetatos, peliculas, etc.), para ilustrar los contenidos del curso.

42. Los audiovisuales, acetatos, diapositivas, etc. que emplea el
profesor durante la clase, se adecuan completamente al tema de
estudio.

46. El material de apoyo (videos, dispositivas, etc.), que emplea el
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profesor dificulta la exposicién de la clase.

48. La forma de ilustrar los contenidos del curso es adecuada.

65. La forma en que el profesor utiliza el pizarrén favorece la
comprension de la temética en cuestion.

77. Los materiales auxiliares que utiliza el profesor (videos, acetatos,
diapositivas, etc.), son de mala calidad.



DISCUSION

Los objetivos de este estudio fueron: conocer la situacién actual de la
docencia y su importancia dentro de la Educacién Superior; revisar las
tendencias actuales en materia de evaluacibn y saber qué papel
desempefia actualmente en el &mbito educativo; conocer qué se ha hecho
dentro de la evaluacion de la practica docente en la tltima década y los
resultados que se han obtenido; y por dltimo, generar una propuesta
para evaluar la practica docente en la carrera de Psicologfa de la Facultad
de Estudios Superiores Zaragoza.

Asi pues, se parte de la idea de que la docencia universitaria es el
elemento indispensable para la realizacién de los objetivos primordiales
de toda instituci6bn de educacién superior, los cuales son: formar
profesionales, investigadores y técnicos ttiles a la sociedad. Por lo que el
propésito  fundamental de la docencia es propiciar aprendizajes
significativos a lo alumnos, es decir, promover las condiciones
adecuadas para que el aprendizaje se produzca.

Para cumplir con su labor adecuadamente, éste debe reunir ciertas
caracteristicas como el dominio de conocimientos, métodos y técnicas
propias de una profesién, la capacidad de planifiar, dirigir, ejecutar y
evaluar el proceso ensefianza-aprendizaje, aptitud para formar valores y
actitudes necesarias en los alumnos.

Sin embargo, las condiciones que privan en la Universidad, hacen que
esta labor sea cada vez mis dificil de ejecutar. Actualmente se ha creado
una figura ideal que es la del docente-investigador, con la cual se le exige
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al docente que cumpla con un dobel papel y dependiendo de su
“productividad” se le otorgan incentivos econémicos. Ademé4s de ello,
las autoridades universitarias pretenden que el docente realice esta doble
labor con los pocos recursos que les brinda la institucién, los cuales
resultan inadecuados e insuficientes.

Esta politica representa una estrategia mas para controlar los recursos
que debieran ser asignados a los docentes en condiciones normales.
Ademis, esto repercute en la calidad de su labor, porque al preocuparse
por “producir” investigacién descuida las horas clase y esto provoca que
la formacién de los estudiantes sea inadecuada ya que no se les presta la
debida atencién ni el tiempo suficiente, decrementando la calidad de la
ensefianza, lo cual, a fin de cuentas es lo confrario al discurso politico de
las autoridades universitarias: Elevar la calidad de la educacién superior.

Otra de las medidas que el Estado ha adoptado son los sistemas de
evalaucién institucional, curricular, docente, de pogramas y planes de
estudio, del aprendizaje, etc. Su implementacion se escuda detrds de una
aparente procuracién de la excelencia académica, calidad de la
educacidn, de las instituciones educativas, etc.

El empleo de programas de evaluacién institucional fundamentalmente
(cada vez mas difundido), sirve como prueba de las deficiencias o
eficiencias de las instituciones educativas, y de acuerdo a ello se les
asigna mayor o menor financiamiento.

Desde fines de los ochenta, en México se ha puesto mayor énfasis en la
evaluacién y se le ha empleado como instrumento estratégico para
elevar la eficiencia de la educaci6n superior, pero el Estado la ha
empleado para controlar los recursos asignados a los académicos bajo la
etiqueta de calidad de la educacién, exigiendo el cumplimiento de
requisitos prestablecidos, controlando también asf la practica educativa.

En este estudio la evaluacién se concibe como la indagacion constante
acerca del proceso de ensefianza-aprendizaje, que permita explicar el
proceso y sus caracteristicas, atendiendo la totalidad de elementos
involucrados en él. Por tanto, como afirma Diaz Barriga (1992), es
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necesario reconocer la intervencién de factores sociales y culturales que
determinan las condiciones sobre las que se realizard la practica
evaluativa.

Entre los campos de accién de la evaluacién se encuentran: la evaluacién
del aprendizaje, la evaluaci6n institucional, la evaluacién curricular, la
evaluacién docente, entre otros. En torno a este altimo, en México se han
realizado diversos estudios sobre evaluacién. En la presente
investigacion interesan sobre todo las investigaciones realizadas sobre la
validez de las evaluaciones que los estudiantes hacen de los docentes.

Los resultados obtenidos se han empleado principalmente para
realimentar al profesor, o bien, otorgarle incentivos econémicos como
reconocimiento a su buen desempefio.

Se cree que la opini6n de los alumnos es muy valiosa en términos de
sefialar aquellos aspectos que el docente debe cuidar, con el fin de que su
trabajo dentro del aula sea adecuado. Pero no hay que olvidar que este
tipo de evaluacién se centra s6lo en una pequefia parte del complejo que
representa la docencia y se cree que en la medida en que el docente
cuente con las condiciones de trabajo suficientes, se facilitara el adecuado
desarrollo de sus actividades.

No sélo es necesario que se evalie al docente mediante diversas formas,
sino que tales evaluaciones estén encaminadas verdaderamente a
realimentar su trabajo y mejorar su calidad en todos los aspectos, mas no
que se utilice como un pretexto para reducir sus ingresos.

Por ello se estd de acuerdo en los planteamientos de Diaz Barriga (1992,
1994, 1995), acerca de que al evaluar se deben tomar en cuenta la
totalidad de elementos involucrados con el objeto a evaluar.

Si se toman en cuenta la totalidad de elementos que influyen en la
docencia, serfa muy complicado generar alguna forma dnica de
evaluarlo. Es por ello que se decidi6 retomar solamente la evaluacién del
docente a través de la perspectiva de los estudiantes.



Discusidn 29

Asi, a través del anélisis de los puntos de vista de diversos autores acerca
de las caracteristicas, rasgos y habilidades que debe reunir un buen
docente, se logré extraer ocho categorias que contemplaron aquellos
aspectos de mayor relevancia para el desempefio de una practica
docente adecuada.

Dichas categorias fueron: Dominio de la Materia, Habilidad para
Comunicar, Estrategias DidActicas, Relacién Docente-Alumno,
Planeacién del Curso y Preparacién de Clases, Actitud del Docente,
Evaluacién del Aprendizaje, Uso de Apoyos Didécticos y Aspectos
Generales; esta tltima sirvié para ubicar aquellos aspectos que no se
consideraron tan relevantes y que algunos autores contemplaron, ya sea
en sus descripciones de lo que es un buen docente o en sus instrumentos
de evaluacion del mismo.

INSTRUMENTOS DE EVALUACION DOCENTE

El anélisis de contenido realizado a diferentes instrumentos de
evaluacion del desempefio docente a través de la opinién de los
estudiantes, permiti6 conocer la manera en que éstos consideran el
gjercicio docente y a qué elementos les dan mayor importancia.

Asi, se obtuvo que al aspecto que se le da mayor peso en los
instrumentos es a las Estrategias DidActicas, categoria que incluye las
diversas formas en que el docente guia al estudiante hacia la obtencién
de aprendizajes significativos, fomentando su participaci6n activa en las
clases, ensefidndolo a pensar por si mismo.

La Planeacién del Curso y Preparacién de Clases, fue otro elemento que
se tomé en cuenta con mayor insistencia en los diferentes instrumentos,
lo cual significa que se considera de suma importancia el que se cuente
con un trabajo bien organizado y sistematizado que permita un ejercicio
docente coherente, con una razén de ser, no de una manera improvisada,
ya que la falta de planeacién da cuenta de un pobre concepto de la
docencia y del aprendizaje de los estudiantes y la carencia de un por qué
de la labor docente.
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El programa de estudios supone, como sefiala Diaz Barriga (1994), la
determinacién de objetivos, de ciertos contenidos especificos ordenados
en una secuencia progresiva que favorece una mejor comprensién de la
temética, ademds de la seleccion de una determinada bibliografia que
apoya estos programas y que amplia el conocimiento de ciertos
contenidos.

Ademéas de esto, dentro de la Preparacién de las Clases, los docentes
implementan una serie de actividades que permiten a los estudiantes
arribar a la comprensién, anlisis y reflexién de contenidos tematicos.

Otros aspectos de la docencia considerados como relevantes en los
instrumentos analizados fueron: la Actitud del Docente, su Habilidad
para Comunicar y la Evaluacién del Aprendizaje, asi como la Relacion
entre el Docente y el Alumno.

Por otra parte, aquellos aspectos que se mencionaron con menor
frecuencia fueron el Dominio de la Materia y otros aspectos Generales.

Es preciso aclarar que la forma en que se distribuyeron las frecuencias de
acuerdo a las categorias que eran consideradas por los instrumentos en
sus reactivos, fue muy heterogénea, ya que mientras unos instrumentos
mencionaban con una frecuencia considerable algn aspecto, otros no lo
inclufan. Tal es el caso de la categoria Habilidad Para Comunicar, donde
Martinez Guerrero (1993), hace referencia a este aspecto en un 30% de
sus reactivos; mientras que el instrumento de Psicologia Educativa
(1996), no lo menciona.

Ademas de ello, el nfimero de reactivos que componen a los
instrumentos fue muy variable, ya que iba desde 9 hasta 40 reactivos por
instrumento, lo cual indica que no existe un acuerdo del namero
aproximado de reactivos que debe contener un instrumento de
evaluacion del desempefio docente. Segin Nadelsticher (1983), el
namero de reactivos adecuado par cualquier instrumento es de 25 a 30.
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INSTRUMENTOS DE LA FES ZARAGOZA

Existen otras observaciones que hacer respecto de los instrumentos que
se analizaron. Con referencia a aquellos que han sido empleados para
evaluar al docente dentro de la Carrera de Psicologia de la Facultad de
Estudios Superiores Zaragoza, no se observa un equilibrioc en su
contenido, ya que algunos aspectos no se abordan o se hace referencia a
ellos de manera insuficiente. Aspectos como habilidad para comunicar,
précticamente no se consideran, excepto por el 4rea de Psicologia Social,
lo mismo ocurre con el uso de apoyos did4cticos.

a) Instrumento General

En el caso particular del instrumento empleado para evaluar al docente,
elaborado por la FES Zaragoza para todas las Carreras, es necesario
mencionar que fue distribuido por la Secretaria de Asuntos Estudiantiles
de la FES Zaragoza y se empez6 a aplicar en el semestre 97-2 a los
alumnos de todas las Carreras, desde el segundo semestre. No se tienen
més datos acerca de su elaboracién.

Partiendo de su revisi6n, se consideran insuficientes los reactivos y en
general el instrumento inadecuado, ya que se evaliia a varios profesores
a la vez, y esto dificuita su contestacién, puesto que durante los cursos
impartidos existieron docentes diferentes en cuanto a desempefic se
refiere. No considera aspectos como Dominjo de la Materia, Relacién
Docente-Alumno ni uso de Apoyos DidActicos, categorias que en este
estudio se consideran importantes. En este instrumento un 33% de los
items se refieren a Actitud del Docente. Estdi compuesto por nueve
reactivos en total, niimero insuficiente de acuerdo a lo que se ha
mencionado. As{ mismo, las preguntas resultan ambiguas.

Se considera preferible elaborar un instrumento destinado a ser aplicado
en la evaluacién de un sélo curso y un sélo profesor, tomando muestras
pequefias de alumnos para la evaluacién de cada docente, de tal modo
que no tengan que aplicarse a un mismo alumno cinco o seis
instrumentos por semestre, sino s6lo uno y de este modo la informacién
que se obtenga serd especifica y la aplicacién de instrumentos no
abrumar4 a los estudiantes.
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b) Instrumentos de la Carrera de Psicologfa

Los instrumentos pertenecientes a los distintos Ciclos de la Carrera de
Psicologfa, estan elaborados de forma diferente. Algunos como los del
4area Educativa, no se conocen las instrucciones y los reactivos son poco
claros. En estos instrumentos se especifica el nombre del profesor,
elemento que se considera indispensable, porque asi se sabe a quién se
refieren las respuestas dadas y es posible posteriormente realimentar al
docente. Pero el hecho de emplear dos instrumentos, haciendo distincién
entre la actividad de servicio y las demés, se considera irrelevante pues
se emplean los mismos reactivos. En cambio, se sugiere emplear un s6lo
instrumento independientemente de la actividad de que se trate.

Estos instrumentos no consideran en sus ftems aspectos como Habilidad
Para Comunicar ni Uso de Apoyos Didacticos; a diferencia de la
categoria Relacién Docente-Alumno, la cual predomina en el
instrumento, dentro del cual constituye el 37%.

Se sabe que la elaboracién del instrumento para evaluar al docente inici6
en 1992 con fines de otorgar el premio al mérito docente del area
Educativa, desde entonces se han realizado una serie de reajustes al
mismo. Se realiz6 la validacién de reactivos en el periodo 1994-2 (Garcia
y Abaroa, 1995), pero se ha seguido revisando y creando nuevas
versiones. La que aquf se presenta es la de 1996.

Profesores del area educativa realizan el reporte de resultados de las
evaluaciones y las dan a conocer a los docentes que pertenecen a su
misma area.

El instrumento perteneciente al 4area de Psicologfa Social incluye
instrucciones claras y no se extiende demasiado en nimero de reactivos.
Sin embargo, se considera que hacen falta reactivos con referentes a la
habilidad del docente para comunicar y el uso de apoyos didécticos.
Cabe mencionar que este instrumento no fue validado y se empez6 a
aplicar en el periodo lectivo 97-2 con fines de realimentacion académica.
No se conocen los resultados obtenidos.
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Con respecto al instrumento de Metodologia General Experimental, se
considera poco claro ya que sus ftems son muy generales y por tanto
tendientes a la ambigiiedad, ademas de que la redaccién de las
indicaciones es poco clara. No obstante, cubre la mayorfa de las
categorias de evaluacibn aqui propuestas. Este instrumento fue
elaborado en 1995. Desde entonces se han realizado procedimientos para
su validaci6én y actualmente se elabora una nueva versién del mismo.
Las evaluaciones se realizan con fines de realimentacién a los profesores
a quienes les dan a conocer los resultados

El instrumento elaborado para el 4rea de Psicologia Clinica se considera
extenso, ademés de que en sus items se mencionan en un 41% aspectos
relacionados sélo con estrategias did4cticas y no se considera el nombre
del profesor que se evalta. Este fue elaborado en 1992 y se ha aplicado
desde entonces a alumnos de tercero, sexto y séptimo semestres de la
Carrera. Sus resultados se han empleado para otorgar premio al mérito
docente entre los profesores de Clinica y con fines de realimentacién. Es
la dnica versién existente, ya que no se ha actualizado ni realizado su
validacién.

c) Instrumentos generales

El instrumento propuesto por Rugarcia (1994), no cuenta con
instrucciones ni incluye items con respecto a la relacién docente-alumno
ni a uso de apoyos didécticos, a pesar de ser aspectos considerados de
gran importancia.; un 19%de los reactivos cae dentro de la categoria de
aspectos generales. Items referidos a la actitud del docente son los que
predominan (23.8%).

Por otra parte, el instrumento de Stone y Morris (s/a), es el més extenso
de los instrumentos aqui revisados. La categorfa que predomina es la de
habilidad para comunicar (30.76%), y las que se abordan en menor
medida son Dominio de la Materia y Uso de Apoyos Didacticos (7.69%),
no obstante, mas del 23% cae dentro de la categoria de Aspectos
Generales.

El instrumento elaborado por Martinez Guerrero (1993), también se
considera extenso, éste incluye en sus reactivos la categoria de habilidad
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para comunicar en un 30%, en contraste con la categoria de Dominio de
la Materia, la cual abarca sélo un 2.5%

Por tltimo, se menciona €l instrumento propuesto por Carrera (1980), en
éste los reactivos hacer referencia s6lo a cuestiones de cumplimiento de
su labor dentro de la institucién, no considera aspectos como dominio de
la materia, actitud del profesor ni uso de apoyos didacticos. Ademids de
ello, es muy limitado ya que se compone de catorce reactivos en total, de
los cuales dos se ubican en aspectos generales, existiendo cuatro acerca
de estrategias didacticas, por lo que quedan pocos ftems para cubrir los
demis aspectos. Por lo tanto se considera inadecuado.

PROPUESTA

Ahora bien, con respecto a la propuesta de evaluacién del desempefio
docente que se deriva de este estudio, es preciso mencionar que la razén
por la que se elabor6 un instrumento de evaluacién desde la perspectiva
de los estudiantes con respecto a un curso, es porque las investigaciones
consultadas (Heredia Ancona, 1979; Martinez y Sanchez, 1981; Américo
Lastra, 1983); Arias Galicia, 1984; Gémez Junco, 1986; Ruiz Primo, 1990;
Martinez Guerrero, 1993; Rugarcia, 1994), indican que los estudiantes
son una buena fuente de informacién acerca de la actuacién del docente
dentro del aula.

El instrumento propuesto incluye ochenta reactivos, diez por cada
categoria, con el fin de que en futuros estudios se realice su validacién y
pueda ser empleado para evaluar el desempeiio de los docentes de la
Carrera de Psicologia de la FES-Zaragoza.

Por otra parte, la informacién que se deriva de este estudio, permite
identificar aquellos aspectos de la prictica docente que resultan de
mayor relevancia para el favorecimiento del aprendizaje en los alumnos,
asf como para el mismo docente, ya que al sefialar aquellos aspectos
considerados por expertos como deseables en un buen docente, éstos
observaran su propio desempefio y cuidardn aquellos aspectos que
consideren preciso modificar.
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No obstante, se sabe perfectamente que el trabajo de un docente dentro
del aula representa una minima parte de lo que constituye su labor en
total. Como se mencioné en el tercer capitulo, el docente tiene muchas
actividades que desempefiar tales como: su constante superacién
profesional por medio de cursos, especialidades, posgrados, etc.; realizar
investigacién, que se les exige para considerarlos productivos, con todo
lo que implica; la preparacién de sus cursos y clases y atender su vida
propia, aparte de la académica.

Ademé4s de considerar esto, es fundamental sopesar las condiciones
especificas en las que trabaja, para saber la cantidad de recursos tanto
materiales como humanos que se le proporcionan para que desarrolie
todas las actividades que se le piden.

Tomando en cuenta lo anterior, se juzga necesario aclarar que no se
pretende de ninguna forma que la evaluacién del docente se quede
finicamente en la aplicacién de los instrumentos a estudiantes y con ello
se determine si son o no aptos para la docencia. Esta forma de
evaluacién se pens6 unicamente con fines de realimentaci6n.

En cambio, se sugiere la realizacién de un estudio acerca de las
condiciones laborales de los docentes y con base en ello determinar qué
debe y qué no exigirsele. O bien, qué se le debe proporcionar para que
realice sus actividades de manera 6ptima.

Asi mismo, se sugiere realizar la aplicacién del instrumento aqui
propuesto y la consecucién de estudios sobre la evaluacién de la labor
docente para contrubuir a su constante mejora.

LIMIT ACIONES DEI. ESTUDIO

Una vez concluida la presente investigacion, se juzga pertinente hacer las
siguientes observaciones de tipo técnico y metodologico.

Las limitaciones que se considera presenta esta investigacién son:
Haber incluido un instrumento de evaluacién docente que fue elaborado
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para aplicarse a estudiantes de bachillerato, por tanto, los resultados
expuestos en los cuadros no son debidos solamente a instrumentos de
evaluacion de docentes universitarios y pueden haber variaciones

Sin embargo se debe aclarar que los estudios al respecto dentro de la
educacién superior son escasos y la razén por la que se incluy6 dicho
instrumento es porque ademés de ser uno de los pocos existentes, revisa
aspectos que se consideraron de ayuda en la investigaci6n.

El haber planteado como tinica propuesta un instrumento para evaluar
al docente desde la perspectiva del estudiante. Esto se considera
insuficiente, ya que es necesario realizar un estudio acerca de las
condiciones laborales de los docentes y su correspondencia con las
exigencias de las autoridades universitarias acerca de lo que debe
cumplir un docente.

Haber incluido en el an4lisis instrumentos anteriores a 1986, ya que uno
de los objetivos planteados para la realizacién de esta investigacién fue
considerar literatura sobre evaluacién de la practica docente publicada
en la tltima década. Pero dada la escaséz de estudios e investigaciones
sobre el tema en la presente década, se decidi6 incluir los instrumentos
existentes independientemente del afio de publicacion.

Esto habla de la poca atencién que se ha puesto en la investigaci6n sobre
docencia, a pesar de ser un tema de gran relevancia. Por ello, la presente
tesis representa una preocupaci6n por la labor docente universitaria y
pretende marcar una pauta para que se siga trabajando sobre esta linea
de investigacién.
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ANEXO1

INSTRUMENTOS DE EVALUACION DE LA PRACTICA
DOCENTE EN EDUCACION SUPERIOR



UNIVERSIDAD NACIONAL AUTONOMA DE MEXICO
FACULTAD DE ESTUDIOS SUPERIORES ZARAGOZA
CARRERA DE PSICOLOGIA

CICLO kV PSICOLOGIA SOCIAL

INSTRUMENTO DE EVALUACION DOCENTE

Este instrumento tiene como finalidad evaluar el desempeiic que tuvieron tus profesores este
periodo lectivo durante el desarrollo de las actividades académicas. Los resultados de esta
evaluacion tendran fines de retroalimentacion académica.

Tu colaboracién es importante para el mejoramiento del proceso de ensefianza aprendizaje.
Por lo que te pedimos seas sincero en tus respuestas.

INSTRUCCIONES:

Anota en cada paréntesis el nimero que mejor corresponda con tu opinién, de acuerdo con
la siguiente escala.

5= Totalmente de acuerdo
4= Acuerdo

3= Indeciso

2= Desacuerdo

1= Totalmente en desacuerdo

Gracias

1997
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IDD. INVESTIGACION DEL DESEMPENO DOCENTE

Este cuestionario pretende diagnosticar algunas caracteristicas del profesor de la FES-Zaragoza. Su
cooperacion nos permitira detectar deficiencias y aciertos y trabajar en consecuencia, por lo cual nos
es de inestimable valor el tiempo que se tome en contestarlo. Sea honesto en sus respuestas
permanecerin anénimas y que no tienen valor crediticio en ninguna materia. Por favor, no haga
ninguna marca en este cuestionario.

GRACIAS

INSTRUCCIONES: Ponga en las casillas el nimero que corresponda mgjor a su opinion respecto al
profesor de cada actividad, de acuerdo a una escala de 1 a 10. 1 corresponde a pésimo desempefio y
10 corresponde a excelente cumplimiento en cada una de las categorias:

CATEGORIA 1. Administracion de tiempos
a) Asistencia (85% minimo)
b) Puntualidad
¢) Duracion de actividad
d) Revisar todo el programa
CATEGORIA 2. Estrategia para conducir la A.L
a) Impulsar la participacién
b) Ejemplificar
¢} Fomentar la elaboracién de esquemas de trabajo o cronograma
d) Modular ¢l tono de voz
CATEGORIA 3. Procedimiento de valoracion
a) Calificacion explicita
b) Calificacién acorde con la A L
CATEGORIA 4. Técnicas y Estrategias didacticas
a) Empleo de recursos didicticos (e.g. pizarron, materiales)
b} Especificacion de objetos del curso
¢) Delimitacion de criterios de acreditacion
d) Preparacion de la A.L (aclara, centra la discusion).
CATEGORIA 5. Manejo de contenidos
a) Informacidn basica
b) Informacién actualizada
c¢) Tépicos vinculados
d) Textos atinente al curso
CATEGORIA 6. Relacién profesor-alumno
a) Accesibilidad con los estudiantes
b) Propiciar la integracion entre los alumnos
¢) Promgver un buen ambiente de trabajo
d} Motivacitn al material del curso

Si usted tiene una misma actividad con un sélo profesor utilice solamente un renglén en caso de que
una actividad no se aplique a su situacién (e.g. Laboratorio, si es usted de primer semestre), deje su
rengldn en blanco, Conteste con toda honestidad.

Metodologia General (1995).
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Encuesta de opinién de cursos por los alumnos RUGARCIA, 1992.
Escala de opinién: 1 a 5

1. Tengo claro lo que debo aprender en este curso,

2. Las explicaciones, comentarios o discusiones en clase han sido utiles para mi aprendizaje.

3. El profesor propicia la participacion de los alumnos en clase.

4. El profesor aclara adecuadamente dudas de sus alumnos.

5. Las tareas o trabajos asignados por el profesor han sido atiles para mi aprendizaje.

6. El material de estudio (libros, articulos, notas impresas, etc.) que nos indicéd ¢ profesor, ha sido
util para mi aprendizaje.

7. Los comentarios del profesor a mis eximenes, tareas u otros trabajos, han sido itiles para mi
aprendizaje.

8. El resultado de mis evaluaciones corresponde al grado de aprendizaje que he tenido.
9. El profesor domina su materia.
10. El profesor muestra entusiasmo e interés por su materia.

11. La forma en que el profesor imparte el curso me ha estimulado a generar ideas, soluciones o
cXpresiones propias.

12. El curso me ha estimulado a cuestionar, razonar y fundamentar mejor mis puntos de vista.
13. El profesor se interesa por el aprendizaje de sus alumnos.
14. Por su constante asistencia a clases, ¢l profesor ha demostrado sentido de responsabilidad.

15. E! profesor me parece ejemplar por su calidad como persona, como profesionista o como
intelectual.

16. Gracias a lo aprendido en este curso, me siento mejor preparado para enfrentar las situaciones de
mi vida personal, social o profesional.

17. Si tuviera la oportunidad, me gustaria torar otro curso con este profesor.
18. He realizado las tareas o lecturas asignadas por el profesor.
19. He asistido puntualmente a clases.

20. Por mi comportamiento, he contribuido a formar un clima de trabajo en ¢! salén de clascs.



Heredia, 1979.
CUESTIONARIO DE EVALUACION

Lea con atencidn las siguientes preguntas y marque con una X en las hojas de respuesta
adjuptas, la opcidn que a su juicio describa mejor las coracteristicas que prevalecieron en el
curso.

El objetivo de este cuestionario es conocer informacion que nos permita mejorar el mismo.
Las respuestas que usted elija no afectan en modo alguno su calificacion.

1. Las respuestas dadas por el profesor a las preguntas formuladas ¢ clase fueron:
a) muy amplias b) amplias ¢) regulares d) pobres e) malas f) otras (especificar)

2. Las oportunidades que tuve para hacer preguntas durante la clase fueron:
a) muy frecuentes b) frecuentes c) regulares d) escasas €) muy escasas f) otras
(especificar)

3. El interés del profesor en los estudiantes como individuos fue:
a) muy satisfactorio b) satisfactorio ¢) regular d) pobre ¢) muy pobre f) otros
(especificar)

4, La atencion individual que prestd el profesor a los participantes que mostraron dificultades de
aprendizaje fue:
a) muy satisfactoria b) satisfactoria ¢) regular d) pobre e} muy pobre f) otros
(especificar)

5. La atmdsfera que prevalecié en el salén de clases fue:
a) muy permisiva b) permisiva c) normal d) tensa ) muy tensa  f) otras (especificar)

6. Para mi, la asistencia al curso constituyé un estimulo intelectual:
a) excelente b) bueno c) regular d) pobre ¢) malo f) otros (especificar)

7. El profesor responsable del curso aplics al grupo ura prueba inicial para saber qué conocimientos
teniamos sobre ¢l tema:

a)Si b)No
8. En la prueba final las conductas evaluadas correspondian directamente a las marcadas en los
objetivos: '

a)Si b)No

9. La evaluacién final examiné ¢l material dado en: {(marque mas de una vez si s necesario)
a) las exposicicnes b) las lecturas  ¢) las practicas d) ninguno de los anteriores



10. El matenial presentado en €l curso fue:
a) original, interesante, itil b) material original y material conocido ¢) poco material
original, mediana repeticion de material conocido d) repeticién pobre de material conocido
¢) nada original, sin interés ) otros {especificar)

11. La inclusion de detalles y ¢jemplos en las exposiciones de los profesores fueron:
a) muy numerosas  b) numergsas c) regulares d) escasas ) muy escasas  f) otros
(especificar)

12. Los detalles, ejemplos, razonamientos citados, influyeron en su comprension del problema:
a) mejorandolo  b) no influyeron  ¢) empeorandolo

13. Las actividades que realicé (lecturas, ejercicios, etcétera) para asimilar ¢l matenial del curso
fueron:
a) muy itiles b) Gtiles c) regulares d) pobres ¢) inditiles  £) otros (especificar)

14. Para mi, e! material empleado en este curso fue:
a) muy facil b) facil c) adecuado d) dificil ¢) muy dificil f) otros (especificar)

15. El contenido del curso fue cubierte por los profesores tal como se indica en las guias:
a) muy bien b) rzonablemente ¢) medianamente d) mal ¢) muy mal ) otros
especificar)

16. Estimo que ¢l promedio diario de horas de estudio (adicional a las heras de clase) necesarias para
asimilar ¢l curso es de:
a)0-1 b)23 c)4-5

17. El tamaiio del grupo afectd mi aprendizaje en este curso:
a) en sentido positive  b) no lo afectd  ¢) en sentido negativo

18. Los clementos del medio ambiente (ruido, ventilacién luz, espacio} afectaron mi aprendizaje:
a) cn sentido positivo  b) no lo afectaron  ¢) en sentido negativo

19. El material andiovisual utilizado (filminas, diapositivas, peliculas, etcétera) me parecio:
a) muy claro y atractivo  b) regular c) confuso e inadecuado

20. La preseatacién del contenido del curso estuvo:
a) bicn ilustrada  b) regular ¢) mal ilustrada

21, Para lograr los objetivos del curso, es preciso asistir a clase:
a)del 01 al 20% b) del 21 al 40% c) del 41 a1 60% d) del 61 al 80% e} del 81 al 100%

22. Los procesos, problemas y soluciones experimentadas en el trabajo en grupo fucron:
a) bien plancadas  b) regularmente planeadas  ¢) mal planeadas

23. En relacion con el contenido y los objetivos del curso, ¢l trabajo en equipo fue:
a) excesivo  b) suficiente c) insuficiente



24. Durante el curso, el profesor sugiri® ideas nuevas y estimulantes acerca de la materia que se
estudia:
a) muchas veces b) con frecuencia c) algunas veces  d} pocas veces €) nunca f} otros
(especificar)

25. Las exposiciones me parecieron:
a) muy buenas b) buenas c) regulares d) malas ¢) muy malas f) otros
(especificar)

26. A mi juicio, la presentacion que hizo el profesor acerca de la materia fue:
a) original, interesante  b) ocasionalmente original ¢} poco interesante

27. A parte del conocimiento proveniente de los libros, el profesor dio muestras de tener experiencia

en su campo:
a) muy amplias b) regulares c) pobres

28, La actuacién del profesor durante el curso evidencid:
a) un elevado conocimiento de la materia  b) un mediano conocimiento  €) un escaso
conocimiento

29. Durante el curso ocurrieron conductas perturbadoras:
a)nunca b) pocas veces c) frecuentemente

30. El profesor controlé las conductas perturbadoras ocurridas durante el curso en una forma:
a) eficaz b) regular ¢) ineficaz

31. El volumen de ta voz del profesor me parecid:
a)audible b) moderado c) dificil de oir d) otros (especificar)

32. El ritmo del discurso del profesor al exponer me parecid:
a) muy bucno b) satisfactorio c¢) mondtono

33. Los conceptos usados por el profesor en las clases fueron definidos y aclarados:
a) stempre  b) la mayoria de las veces  ¢) medianamente  d) pocas veces ¢} nunca f) otros
(especificar)

34. i glosario de términos me aclard los términes técnicos que desconocia:
a) siempre  b) la mayoria de las veces c) algunas veces d) pocas veces  €) nunca f) otros
{especificar)

35. La forma en que se nos introdujo en la comprensian del vocabulario téenico fue:
a) adecuada b) regular c) inadecuada

36. La secuencia de presentacion del contenido del curse me parecié:
a) logica b) regular ¢) arbitraria



37. La actuacién del maestro despertd interés y entusiasmo:
a) muchas veces b} algunas veces  ¢) raramente d) pocas veces €} ninguna vez f) otros
(especificar)

38. La cantidad de actividades programadas para alcanzar los objetivos del curso me parecié:
a) excesiva b) adecuada c) escasa

39. Las conductas que me solicitaron en la prueba final, tuve oportunidad de realizarlas durante los

CUrsos en un.
a) 100% b) 80% c)60% d)40% ¢€)20% f)otros

40. Las secuencias de las actividades de aprendizaje s¢ organizaron de lo simple a lo complejo y de Io
concreto a lo abstracto:
a)Si b)No ¢) otros (especificar)

41. Fl profesor aproveché hechos contingentes acontecidos durante cl curso, orientandotos al logro de
los objetivos del curso:
a) Sptimamente b} medianamente ¢} las desaprovecho

42. Las experiencias de aprendizaje se organizaron procurando conducir el aprendizaje del alumno de
o sencillo a lo complejo y de lo conocido a lo desconocido:
a)Si b)No c)otros (espectficar)

43, Las actividades del curso se realizaron:
a) puntualmente  b) con relativa puntualidad c) impuntualmente

44, Mis sugerencias para mejorar ¢l curso son:
46. Recomendaria este curso a otros estudiantes:

a) si con entusiasmo  b) si, con algunas reticencias ¢) me ¢s indiferente
d) no lo recomendaria ¢} recomendaria que no asistieran f) otros (especificar)
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CUESTIONARIO DE ACTIVIDADES DOCENTES (CAD)

El propésito del presente cuestionario es dar a tu profesor{a} informacién util sobre la forma en que
imparte su clase. Tu opinidn objetiva y honesta serd muy valiosa para ayudar a enriquecer las clases para
beneficio tuyo y de tus compaiieros.

Lee cuidadosamente cada pregunta y escoge la opcién que mas se ajuste a tu opinién, rellenando
completamente ¢l paréntesis que corresponde en la hoja de respuestas.

Este cuestionario es andnimo, asi que no hagas anotaciones ni marcas en €, si deseas escribir
comentarios puedes hacerlo al final de la hoja de respuestas.

1. El{a) profesor(a) asisti6 a sus clases:

a) Siempre o casi stempre (mds del 30% de las veces)

b) Muchas veces (del 70% al 90% de ellas)

¢) Poco mias de 1a mitad de las veces (del 50% al 70% de ellas}
d) Poco menos de la mitad de las veces (del 30% al 50% de ellas)
€) Pocas veces (del 10% al 30% de ellas)

f) Nunca ¢ casi nunca (menos del 10% de las veces)

2, El{a) profesor{a) llegaba a sus clases puntuatmente (no mis de diez minutos de empezada la hora):
a) Nunca o casi nunca (menos del 10% de las veces)

b) Pocas veces (del 10% al 30% de ellas)

¢) Poco menos de la mitad de las veces (del 30% al 50% de ellas)

d) Poco mds de ta mitad de las veces (del 50% al 70% de ellas)

¢) Muchas veces (del 70% al 90% de ellas)

f) Siempre o casi siempre (mds del 90% de las veces)

3. ¢ Describi6 el (1a) profesor(a) los objetivos al principio del curso?
a) Si b) No

4. Los propdsitos de la clase, dados por el profesor(a) eran claros o comprensibles:
a) Nunca o casi nunca (menos del 10% de las veces)

b} Pocas veces (del 10% al 30% de ellas)

¢) Poco menes de la mitad de las veces (del 30% al 50% de elias)

d) Poco mis de la mitad de las veces {del 50% al 70% de ellas)

e) Muchas veces (del 70% al 90% de ellas)

f) Stempre o casi siempre (mis del 90% de las veces)

5. Los conocimientos del {la) profesor(a) en su materia son:
a) Excelentes

b) Muy buenos

c) Bucnes

d) Un poco deficientes

¢) Deficientes

f) Muy deficientes



6. Las clases del (la) profesor(a) eran claras y entendibles:

a) Nunca o casi nunca (menos del 10% de las veces)

b) Pocas veces (del 10% al 30% de ellas)

¢) Poco menos de la mitad de las veces (del 30% al 50% de ellas)
d) Poco mis de la mitad de las veces {del 509 al 70% de cllas)
¢) Muchas veces (del 70% al 90% de ellas)

1) Siempre o casi siempre (mds del 90% de las veces)

7. Al principio del curso et (la)} profesor(a) dié a conocer el programa oficial de la materia:
a) Si b) No

8. El (1a) profesor(a) daba sus clases de manera que ia materia se me hacia interesante o atractiva:
a) Siempre o casi siempre (mas del 90% de las veces)

b) Muchas veces {del 70% al 90% de ellas)

¢) Poco més de la mitad de las veces (del 50% al 70% de ellas)

d) Poco menos de 12 mitad de las veces (del 30% al 50% de ellas)

) Pocas veces {del 10% al 30% de elias)

f) Nunca o casi nunca (menos del 10% de las veoes)

9, En sus clases el (1a) profesor{a) fomentaba el andlisis y la comprension més que la simple memorizacion:
a) Nunca o casi nuaca (menos del 10% de las veces)

b) Pocas veces (del 10% al 30% de cflas)

¢) Poco menos de la mitad de las veces (del 30% al 50% de ellas)

d) Poco mis de la mitad de las veces {del 50% al 70% de ellas)

€) Muchas veces (del 70% al 90% de ellas)

f) Siempre o casi siempre (mas def 90% de las veces)

10. El (ta) profesor(a) facilitaba la participacién de sus alumnaos en clase:
a) Stempre o casi siempre (mds del 90% de las veces)

b) Muchas veces (del 70% al 90% de cilas)

¢) Poco mis de 1a mitad de las veces (det 50% al 70% de ellas)

d) Poco menos de 1a mitad de las veces (del 30% al 50% de ellas)

¢) Pocas veces (del 10% al 30% de ellas)

) Nunca o casi nunca (menos del 10% de las veces)

11. Al abordar un tema el (1a) profesor(a) repetia definiciones textuales de los libros sin explicarlas o
analizarias:

a) Siempre o casi siempre (mis del 90% de las veces)

b) Muchas veces (del 70% al 90% de cllas)

<) Poco mis de la mitad de las veces (det 50% al 70% de elias)

d) Poco menos de la mitad de las veces (del 30% al 50% de eflas)

¢) Pocas veces (del 10% al 30% de ellas)

1) Nunca o casi nunca {menos del 10% de las veces}

12. Durante ¢} curso, el (la) profesor(a) tomé como base ¢l programa oficial de la materia:
a) Sierpre o casi siempre (mis del 90% de las veces)

b) Muchas veces (del 70% al $0% de ellas)

¢) Poco mas de la mitad de las veces (del 50% al 70% de ellas)

d) Poco menos de 1a mitad de las veces (del 30% al 50% de ¢llas)

¢) Pocas veces (del 10% al 30% de ellas)

f) Nunca o casi nunca (menos del 10% de las veces)



13. El curso significd para mi una carga de trabajo:
a) Muy pequeiia

b) Pequeiia

¢) Un tanto pequeiia

d) Un poco grande

e) Grande

f) Muy grande

14. Considero que la cantidad de conocimicntos que aprendi en este curso, en comparacién a otras materias
fue:

a) Muchisimo

b) Mucho

¢) Bastante

d} Poco

) Muy poco

f) Casi nada

15. En general, el ritmo con que se llevd el curso fue:
a} Muy lento

b) Lento

¢) Un poco lento

d) Un poco rdpido

¢} Rapido

f) Muy rapido

i6. En coanto a la dificultad de las lecturas, las que usamos en ¢l curso fueron:
a) Muy faciles de entender

b) Ficiles de entender

¢) Un tanto ficiles

d) Un tanto dificiles

¢) Dificiles de entender

f) Muy dificiles de entender

17. El (1) profesor(a) usaba guias de estudio o listas de preguntas para mejorar ¢l aprendizaje
a) Siempre o casi siempre (mds del 90% de las veces)

b) Muchas veces (del 70% al 90% de ellas)

¢) Poco mis de 1a mitad de las veces (del 50% al 70% de cllas)

d) Poco menes de la mitad de ias veces (del 30% al 50% de ellas)

e) Pocas veces (del 10% al 30% de ellas)

f) Nunca o casi nunca {menos del 10% de las veces)

18. En cuanto a continuidad de ideas, en las clases del (la) profesor(a), cada idea se seguia de fa anterior, esa
de la anterior, y asi sucesivamente:

a) Nunca o casi nunca (menos del 10% de las veces)

b) Pocas veces (del 10% al 30% de ellas)

¢) Poco menos de la mitad de las veces (del 30% al 50% de ellas)

d) Poco mas de 1a mitad de las veces (det 50% al 70% de ¢llas)

e) Muchas veces {det 70% al 90% de ellas)

f) Siempre o casi siempre (mas del 9% dc las veces)



19. Al dar su clase, e} (1a) profesor(a) completaba o terminaba cada idea que empezaba:
a) Nunca o casi nunca (menos del 10% de las veces)
-b) Pocas veces (del 10% al 30% de eilas)

¢ Poco menos de [a mitad de las veces (del 30% al 50% de ellas)

d) Poco mds de Ia mitad de las veces (del 50% al 70% de ellas)

&) Muchas veces (del 70% al 90% de cllas)

f) Siempre o casi siempre (mis del 90% de las veces)

20. Para enfatizar los puntos o ideas importantes de cada clase, hacia hincapié el (1a} profesor(a) en los
conceptos o ideas principales?

a) Nunca o casi nunca (menos del 10% de las veces)

b) Pocas veces (del 10% al 30% de ellas)

¢} Poco menos de la mitad de las veces (del 30% al 50% de eilas)

d) Poco mas de la mitad de las veces (del 50% al 70% de ellas)

¢€) Muchas veces (del 70% al 90% de ellas)

f) Siempre o casi siempre (mis del 90% de las veces)

21. Si el (1a) profesor(a), definia en clase algin concepto o principic general; ;ponia ejemplos que ilustraran
claramente ese principio o concepto?

a) Siempre o casi sicmpre (mas del 90% de las veces)

b) Muchas veces (del 70% al 90% de ellas)

¢) Poco més de la mitad de las veces (del 50% al 70% de llas)

d) Poco menos de la mitad de las veces (del 30% al 50% de ellas)

¢) Pocas veces (del 10% al 30% de ellas)

f) Nunca o casi nunca (menos det 10% de las veces)

22. Si algin alumno hacia una pregunta en clase, jeran claras las contestaciones del {la) profesor(a)?
a) Siempre o casi siempre (mis del 90% de las veces)

b) Muchas veces (del 70% al 90% de ellas)

¢) Poco mds de la mitad de las veces (del 50% al 70% de elias)

d) Poco menos de la mitad de las veces {del 30% al 50% de ellas)

¢) Pocas veces (del 10% al 30% de ellas)

0 Nunca o casi nunca (menos del 10% de las veces)

23. Al final de cada clase, jhacia el (la) profesor(a) un resumen de lo visto, o sacaba las principales
conclusiones del dia?

a) Nunca o casi nunca (menos del 10% de las veces)

b) Pocas veces (del 10% al 30% de ellas)

¢) Poco menos de 1a mitad de las veces (del 30% al 50% de ellas)

d) Poco mis de la mitad de las veces (del 50% al 70% de ellas)

€} Muchas veces (del 70% al 90% de cllas)

f) Siempre o casi sicmpre (mis del 90% de las veces)

24. En cuanto a velocidad con la que el profesor(a) hablaba al dar su clase, era:
a) Muy lenta

b) Lenta

¢) Un poco lenta

d) Un poco rdpida

¢) Ripida

) Muy dipida



25. Al dar su clase, jusaba el (1a) profesor(a) un tono de voz claro y entendible?
a) Siempre o casi siempre (mas del 90% de las veces)

b) Muchas veces (del 70% al 90% de ¢llas)

¢) Poco mas de la mitad de Yas veces (del 50% al 70% de ellas)

d} Poco menos de la mitad de las veces (del 30% al 50% de etlas)

) Pocas veces {del 10% al 30% de ellas)

) Nunca o casi nunca (menos del 10% de las veces)

26. Usaba ¢} (la) profesor(a) ilustraciones u otros apoyos audiovisuales {liminas, transparencias, peliculas,
etc.)

a) Siempre 0 casi siempre (mas del 90% de las veces)

b) Muchas veces {del 70% a! 90% de ellas)

¢) Poco mis de la mitad de las veces (del 50% al 70% de cllas)

d) Poco menos de la mitad de las veces (del 30% al 50% de cllas)

€) Pocas veces (del 10% al 30% de ellas)

) Nunca o casi nunca (menos del 10% de las veces)

Si ¢! profesor no usé ilustraciones o apoyos visuales, pase directamente a la pregunta 29

27. Las ilustraciones que usaba el (ta) profesor(a) eran claramente visibles desde cualquier punto del saldn:
a) Nunca o casi nunca (menos del 10% de 1as veces)

b) Pocas veces (del 10% al 30% de ellas)

¢) Poco menos de la mitad de las veces {del 30% al 50% de ellas)

d) Poco mas de 1a mitad de las veces (del 50% al 70% de ellas)

¢) Muchas veces (del 70% al 90% de cllas)

f) Siempre o casi siempre (mds del 90% de las veces)

28. ;Era clara la relacién entre lo que mostraban las ilustraciones visuales y ¢l contcnido de la clase?
a) Siempre 0 casi siempre (mas del 90% de las veces)

b) Muchas veces (del 70% al 90% de ellas)

¢) Poco mis de 1a mitad de las veces (del 50% at 70% de ellas)

d) Poco menos de la mitad de las veces (del 30% al 50% de clias)

¢) Pocas veces (del 10% al 30% de cllas)

f) Nunca o ¢asi nunca (menos del 10% de las veces)

29. Durante ¢l curso, los alumnos hicieron participaciones o exposiciones:
a) Si b) No

Si los alumnos no hicieron exposiciones pase a la pregunta 32

30. Cuando les toczba a los alumnos exponer algin tema en clase o tener alguna participacién, jles habia
dado el profesor(a) instrucciones diciéndoles lo que se esperaba de ellos?

a) Siempre o casi siempre {mas del 90% de las veces)

b) Muchas veces (del 70% al 90% de ellas)

¢) Poco mias de la mitad de las veces (del 50% al 70% de ¢llas)

d) Poco menos de §a mitad de las veces (del 30% al 50% de ellas)

) Pocas veces (del 10% al 30% de ellas)

) Nunca o casi nunca (menos del 10% de las veces)



31. En las exposiciones de los alurmnos, jhacla el (1a) profesor(a) comentarios u observaciones constructivas
sobre la exposicion?

a) Nunca o casi nunca (menos del 10% de las veces)

b) Pocas veces (del 10% al 30% de ellas)

¢) Poco menos de la mitad de las veces (del 30% al 50% de ellas)

d) Poco mis de 1a mitad de las veces (del 50% al 70% de ellas)

) Muchas veces (del 70% al 90% de ellas}

f) Siempre o cast siempre (mis del 90% de las veces)

32. En cuanto a actitud personal en general, con los alumnos, el profesor se mostraba:
a) Muy atento

b) Atento

¢) Un poco atento

d) Un poco desatento

¢) Desatento

f) Muy desatento

33. Bl (1) profesor(a) trat6 de manipular nuestra opinion a su faver para este cuestionario:
a) Siempre o casi siempre (mis del 90% de las veces)

b) Muchas veces (del 70% al 90% de ellas)

¢ Poco mas de la mitad de las veces (del 50% al 70% de ellas)

d) Poco menos de la mitad de las veces (del 30% al 50% de ellas)

¢) Pocas veces (del 10% al 30% de ellas)

f) Nunca o casi nunca (menos del 10% de las veces)

34. El (la) profesor(a) me ofrecié mejores calificaciones o ventajas académicas a cambio de relaciones
[ntimas:
a) Si b) No

35. ;Cuantos exAmenes parciales aplict ¢l profesor(a) a lo largo del curso?
a) Cinco 0 mds

b) Cuatro

¢) Tres

d) Dos

e) Uno

f) Ninguno

36. Las evaluaciones o eximenes del curso ;se relacionaban claramente con lo visto en clase o en las lecturas
usadas?

a) Siempre o casi siempre (mis del 90% de las veces)

b) Muchas veces (del 70% al 90% de cllas)

¢} Poco mas de la mitad de las veces (del 50% al 70% de cllas)

d) Poco menos de |a mitad de las veces (del 30% al 50% de ellas)

¢) Pocas veces (del 10% al 30% de ellas)

f) Nunca o casi nunca (menos del 10% de las veces)



37. Para aprobar las evaluaciones o exdmenes de la materia, se requeria mis memorizacién que andlisis o
comprensidn;

a) Nunca o casi nunca (menos del 10% de las veoes)

b) Pocas veces (del 10% al 30% de cllas)

¢) Poco mengs de 1a mitad de las veces (del 30% al 50% de ellas)

d) Poco mas de !a mitad de las veces (del 50% al 70% de ellas)

¢) Muchas veces (del 70% al 90% ds ellas)

f) Siempre o casi siempre (mis del 90% de las veces)

38. Al terminar una evaluacién, el (1a) profesor(a) analizaba los resultados con el grupo:
a) Siempre o casi siempre (mis del 90% de las veces)

b) Muchas veces (del 70% al 90% de ellas)

¢) Poco mis de 12 mitad de las veces (del 50% al 70% de ellas)

d) Poco menos de la mitad de fas veces (del 30% al 50% de ellas)

¢) Pocas veces (del 10% al 30% de ellas)

f) Nunica o ¢asi nunca (menos det 10% de las veces)

9. Después de evaluar (exAmenes, trabajos, investigaciones, etc.) el profesor los regresaba a los alumnos
con comentarios seflalando lo correcto e incorrecto.

a) Nunca o casi nunca (menos del 10% de las veces)

b) Pocas veces (del 10% al 30% de ellas)

<) Poco menos de 1a mitad de 1as veces (del 30% al 50% de cllas)

d) Poco miés de 1a mitad de las veces (del 56% al 70% de ellas)

) Muchas veces (del 70% al 90% de ellas)

f) Siempre o casi siempre (mdés del 90% de las veces)

40. ;Cuinto tiempo después de hacer una evaluaciéa ¢l (la) profesor(a} informaba de tos resultados
obtenidos?

a) El mismo dia

b) Al dia siguiente

¢) En una semana

d) De dos a tres semanas después

¢) De tres semanas a un mes

f) Mis de un mes

GRACIAS POR TU PARTICIPACION
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ANEXO 2

PROPUESTA DE INSTRUMENTO DE EVALUACION DEL
DESEMPENO DOCENTE



UNIVERSIDAD NACIONAL AUTONOMA DE MEXICO
FACULTAD DE ESTUDIOS SUPERIORES ZARAGOZA

INSTRUMENTO DE EVALUACION DEL DESEMPENO DOCENTE

El presente cuestionario tiene el propésito de evaluar el desempefio que ha tenido el profesor a lo largo
del curso.

La informacién que se obtenga de esta evaluacién servird para retroalimentar a los profesores en cuanto a
su desempeiio docente. De este modo se contribuird a mejorar la calidad de la ensefianza.

Por [o tanto, se le pide su colaboracién para responder a este cuestionario.

INSTRUCCIONES: Subraye en cada caso la opcién que mejor se adecue a su opinién. De antemano se
agradece su colaboracién.

Nombre del Profesor:

Actividad: Semestre:

1. La evaluacién corresponde a los contenidos del curse vistos en revisados en clase.
a)Totalmente de acuerdo

b)De acuerdo

c)Moderadamente de acuerdo

d)Moderadamente en desacuerdo

e)En desacuerdo

f)Completamente en desacuerdo

2. Los ejemplos utilizados por el profesor se relacionan vagamente con el tema tratado.
a)Totalmente de acuerdo

b)De acuerdo

c)Moderadamente de acuerdo

dYModeradamente en desacuerdo

€)En desacuerdo

f)iCompletamente en desacuerdo

3. El profesor tiene buen sentido del humor.
a)Totalmente de acuerdo

b)De acuerdo

c)Moderadamente de acuerdo
d}Moderadamente en desacuerdo

e)En desacuerdo

fYCompletamente en desacuerdo

4. El profesor evaliaa el conocimiente obtenido por los alumnos en distintos momentos del curso.
a)Totalmente de acuerdo

b)De acuerdo

c)Moderadamente de acuerdo

d)Moderadamente en desacuerdo

e)En desacuerdo

fiCompletamente en desacuerdo



5. El profesor fomenta en los alumnos la formacién de un criterio propio.
a)Totalmente de acuerdo

b)De acuerdo

c)Moderadamente de acuerdo

d)Moderadamente en desacuerdo

€)En desacuerdo

f)Completamente en desacuerdo

6. El tono de voz empleado por el profesor durante la exposici6n es inapropiado para las caracteristicas
del grupo.

a)Totalmente de acuerde

b)De acuerdo

c)Moderadamente de acuerdo

d)Moderadamente en desacuerdo

e)En desacuerdo

fYCompletamente en desacuerdo

7. El profesor brinda pocas oportunidades de que el alumno participe en clase.
a)Totalmente de acuerdo

b)De acuerdo

c)Moderadamente de acuerdo

d)Moderadamente en desacuerdo

¢)En desacuerdo

ffCompletamente en desacuerdo

8. El profesor llega puntualmente a clase.
a)Totalmente de acuerdo

b)De acuerdo

c)Moderadamente de acuerdo
d)Moderadamente en desacuerdo

e)En desacuerdo

fiCompletamente en desacuerdo

9. El profesor hace uso excesivo del pizarrén durante la clase.
a)Totalmente de acuerdo

b)De acuerdo

c)Moderadamente de acuerdo

d)Moderadamente en desacuerdo

¢)En desacuerdo

f)Completamente en desacuerde

10. El profesor manifiesta un claro interés en el aprendizaje de los alumnos,
a)Totalmente de acuerdo

b)De acuerdo

c)Moderadamente de acuerdo

d)Moderadamente en desacuerdo

e)En desacuerdo

f)Completamente en desacuerdo



11. El profesor se limita a exponer los contenidos de 1a dase verbalmente.
a)Totalmente de acuerdo

b)De acuerdo

¢)Moderadamente de acuerdo

d)Moderadamente en desacuerdo

¢)En desacuerdo

fCompletamente en desacuerdo

12. El modo de emplear el pizarrén por parte del profesor dificulta la comprensién de sus explicaciones.
a)Totalmente de acuerdo

b)De acuerdo

c)Moderadamente de acuerdo

d)Moderadamente en desacuerdo

e)En desacuerdo

ACompletamente en desacuerdo

13. El profesor recurre frecuentemente a citas de libro durante la clase para explicar algtin tema.
a)Totalmente de acuerdo

b)De acuerdo

c)Moderadamente de acuerdo

d)Moderadamente en desacuerdo

¢)En desacuerdo

fYCompletamente en desacuerdo

14. El profesor emplea en sus clases bibliografia actualizada.
a)Totalmente de acuerdo

b)De acuerdo

c)Moderadamente de acuerdo

d)Moderadamente en desacuerdo

e)En desacuerdo

fiCompletamente en desacuerdo

15. Los alumnos se encuentran confundidos respecto al programa a desarrollar a falta de una
presentacién del mismo por parte del profesor.

a)Totalmente de acuerdo

b)De acuerdo

c)Moderadamente de acuerdo

d)Moderadamente en desacuerdo

e)En desacuerdo

fiCompletamente en desacuerdo

16. El profesor deja sin aclarar conceptos de dificil comprensi6n.
a)Totalmente de acuerdo

b)De acuerdo

c)Moderadamente de acuerdo

d)Moderadamente en desacuerdo

e)En desacuerdo

fyCompletamente en desacuerdo



17. La imparticién del curso es netamente tedrica.
a)Totalmente de acuerdo

b)De acuerdo

¢)Mederadamente de acuerdo

d)Moderadamente en desacuerdo

€)En desacuerdo :

fHCompletamente en desacuerdo

18. Las actividades realizadas en cada clase se adecuan al tiempo que dura la misma.
a)Totalmente de acuerdo

b)De acuerdo

c)Moderadamente de acuerdo

d}Moderadamente en desacuerdo

¢)En desacuerdo

f)iCompletamente en desacuerdo

19. Durante ¢l curso prevalece un ambiente de confianza.
a)Totalmente de acuerdo

b)De acuerdo

c)Moderadamente de acuerde

d}Moderadamente en desacuerdo

¢)En desacuerdo

f)fCompletamente en desacuerdo

20. El profesor manifiesta desinterés por asistir a eventos (conferencias, congresos, etc.), relacionados con
su disciplina.

ajTotalmente de acuerdo

b)De acuerdo

c)Moderadamente de acuerdo

d)Moderadamente en desacuerdo

e)En desacuerdo ‘

ffCompletamente en desacuerdo

21. El profesor fomenta la participacién de los alumnos en clase.
a)Totalmente de acuerdo

b)De acuerdo

c)Moderadamente de acuerdo

d)Moderadamente en desacuerdo

€)En desacuerdo

fYCompletamente en desacuerdo

22, Los aparatos y materiales empleados en las clases favorece Ia comprensién de los contenidos
temdticos de la clase.

a)Totalmente de acuerdo

b)De acuerdo

c)Moderadamente de acuerdo

d)Moderadamente en desacuerdo

e)En desacuerdo

fiCompletamente en desacuerdo



23. La relacién entre alumno y profesor es impersonal.
a)Totalmente de acuerdo

b)De acuerdo

c)Moderadamente de acuerdo

d)Moderadamente en desacuerdo

¢)En desacuerdo

f)Completamente en desacuerdo

24, El profesor muestra estar al tanto de los avances tedricos y técnicos de su disciplina.
a)Totalmente de acuerdo

b)De acuerdo

c)Moderadamente de acuerdo

d)Moderadamente en desacuerdo

e}En desacuerdo

fiCompletamente en desacuerdo

25. El profesor enfatiza los conceplos centrales del tema que ensefia.
a)Totalmente de acuerdo

b)De acuerdo

c)Moderadamente de acuerdo

d)Moderadamente en desacuerdo

¢)En desacuerdo

fCompletamente en desacuerdo

26. El profesor tiene la habilidad para motivar a los alumnos hacia el conocimiento de la materia.
a)Totalmente de acuerdo

b)De acuerdo

c)Moderadamente de acuerdo

d)Moderadamente en desacuerdo

e)En desacuerdo

fYCompletamente en desacuerdo

27. La forma de evaluacién estd desvinculada de los contenidos del curso.
a)Totalmente de acuerdo

b)De acuerdo

c)Moderadamente de acuerdo

d)Moderadamente en desacuerdo

e)En desacuerdo

fHCompletamente en desacuerdo

28. Las actividades de aprendizaje {lecturas, trabajo en equipo, ejercicios en clase, etc.), facilitan la
comprensién y el andlisis del tema.

a)Totalmente de acuerdo

b)De acuerdo

c)Moderadamente de acuerdo

d)Moderadamente en desacuerdo

e)}En desacuerdo

ffCompletamente en desacuerdoe



29. El profesor logra mantener la atencién del grupo.
a)Totalmente de acuerdo

b}De acuerdo

c)Moderadamente de acuerdo

d)Moderadamente en desacuerdo

e)En desacuerdo

f)Completamente en desacuerdo

30. El profesor hace mofa de [as opiniones de los alumnos.
a)Totalmente de acuerdo

b)De acuerdo

c}Moderadamente de acuerdo

d)Moderadamente en desacuerdo

e)}En desacuerdo

fCompletamente en desacuerdo

31. Las clases se caracterizan por la improvisacién de actividades por parte del profesor.
a)Totalmente de acuerdo

b)De acuerdo

c)Moderadamente de acuerdo

d)Moderadamente en desacuerdo

¢)En desacuerdo

fiCompletamente en desacuerdo

32. El profesor ignora la opinién de los alumnos.
a)Totalmente de acuerdo

b)De acuerdo

c)Moderadamente de acuerdo
d}Moderadamente en desacuerdo

¢)En desacuerdo

fACompletamente en desacuerdo

33. El material audiovisual (diapositivas, audiovisuales, acetatos, etc.), que emplea el profesor para
ilustrar las clases resulta inadecuado.

a)Totalmente de acuerdo

b)De acuerdo

ciModeradamente de acuerdo

d)Moderadamente en desacuerdo

e)En desacuerdo

fCompletamente en desacuerdo

34. El profesor manifiesta molestia por la imparticion de clases.
a)Totalmente de acuerdo

b)De acuerdo

c)Moderadamente de acuerdo

d)Moderadamente en desacuerdo

e)En desacuerdo

fiCompletamente en desacuerdo



35. El profesor excede el tiempo de tolerancia en la hora de inicio de clases acordada con los alumnos.
a)Totalmente de acuerdo

b)De acuerdo

c)Moderadamente de acuerdo

d)Moderadamente en desacuerdo

e)En desacuerdo

fCompletamente en desacuerdo

36. El profesor emplea material de apoyo (videos, diapositivas, acetatos, peliculas, etc.), para ilustrar los
contenidos del curso.

a)Totalmente de acuerdo

b)De acuerdo

c)JModeradamente de acuerdo

d)Moderadamente en desacuerdo

e)En desacuerdo

f)Completamente en desacuerdo

37. El profesor se muestra accesible para aclarar dudas, dar asesorias o charlar con los alumnos fuera de
clase.

a)Totalmente de acuerdo

b}De acuerdo

c)Moderadamente de acuerdo

d)Moderadamente en desacuerdo

e)En desacuerdo

f)Completamente en desacuerdo

33. El desarrollo de las actividades rebasa el tiempo estipulado para la clase.
a)Totalmente de acuerdo

b)De acuerdo

c)Moderadamente de acuerdo

d)Moderadamente en desacuerdo

e)En desacuerdo

f)Completamente en desacuerdo

39. El profesor establece acuerdos con los alumnos acerca de los criterios de evaluacion.
a)Totalmente de acuerdo

b)De acuerdo

c)Moderadamente de acuerdo

d)Moderadamente en desacuerdo

e)En desacuerdo

f)Completamente en desacuerdo

40. Las clases que imparte el profesor se tornan tediosas.
a)Totalmente de acuerdo

b}De acuerdo

¢)Moderadamente de acuerdo

d)Moderadamente en desacuerdo

e)En desacuerdo

HCompletamente en desacuerdo



41. El profesor muestra respeto e interés por los alumnos.
a)Totalmente de acuerdo

b)De acuerdo

¢)Moderadamente de acuerdo

d)Moderadamente en desacuerdo

e)En desacuerdo

f)Completamente en desacuerdo

42. Los audiovisuales, acetatos, diapositivas, etc. que emplea el profesor durante la clase, se adecuan
completamente al tema de estudio.

a)Totalmente de acuerde

b)De acuerdo

c)Moderadamente de acuerdo

d)Moderadamente en desacuerdo

e)En desacuerdo

fiCompletamente en desacuerdo

43. A menudo el profesor descontextualiza las ideas centrales al tratar de analizar el tema de estudio.
a)Totalmente de acuerdo

b)De acuerdo

c)Moderadamente de acuerdo

d)Moderadamente en desacuerdo

e)En desacuerdo

fiCompletamente en desacuerdo

44. Las exposiciones del profesor son claras y coherentes.
a)Totalmente de acuerdo i

b)De acuerdo

c)Moderadamente de acuerdo

d)Moderadamente en desacuerdo

e)En desacuerdo

f)Completamente en desacuerdo

45. El profesor sabe de qué modo se relacionan ciertas dreas del conocimiento con la que él imparte.
a)Totalmente de acuerdo

b)De acuerdo

c)Moderadamente de acuerdo

d)Moderadamente en desacuerdo

¢)En desacuerdo

fiCompletamente en desacuerdo

46. £l material de apoyo {videcs, dispositivas, etc.), que emplea el profesor dificulta la exposicién dela
clase.

a)Totalmente de acuerdo

b)Pe acuerdo

c)Moderadamente de acuerdo

d)Moderadamente en desacuerdo

¢)En desacuerdo

fYCompletamente en desacuerdo



47. Considero que el profesor es responsable y comprometido con su labor.
a)Totalmente de acuerdo

b)De acuerdo

c)Moderadamente de acuerdo

d)Moderadamente en desacuerdo

e)En desacuerdo

f)iCompletamente en desacuerdo

48. La forma de ilustrar los contenidos del cursc es adecuada.
a)Totalmente de acuerdo

b)De acuerdo

c)Moderadamente de acuerdo

dYModeradamente en desacuerdo

€)En desacuerdo

f)Completamente en desacuerde

49. Las evaluaciones programadas dejaron de cumplirse a causa de la falta de liempo.
a)Totalmente de acuerdo

b)De acuerde

c)Moderadamente de acuerdo

d)Moderadamente en desacuerdo

e)En desacuerdo

f)Completamente en desacuerdo

50. El profesor trata a los alumnos por igual.
a)Totalmente de acuerdo

b}De acuerdo

c)Moderadamente de acuerdo
d)Moderadamente en desacuerdo

¢)En desacuerdo

f)Completamente en desacuerdo

51. Las actividades que propone el profesor son sumamente complicadas.
a)Totalmente de acuerdo

b)De acuerdo

c)Moderadamente de acuerdo

d)Moderadamente en desacuerdo

e)En desacuerdo

HCompletamente en desacuerdo

52. En las exposiciones del profesor existe continuidad de ideas.
a)Totalmente de acuerdo

b)De acuerdo

c)Moderadamente de acuerdo

d)Moderadamente en desacuerdo

e)En desacuerdo

ACompletamente en desacuerdo



53. El profesor brinda ejemplos claros y senciilos.
a)Totalmente de acuerdo

b)De acuerdo

¢)Moderadamente de acuerdo
d)Moderadamente en desacuerdo

¢)En desacuerdo

fiCompletamente en desacuerdo

54. La evaluaci6n considera la memorizacién mas que la comprensitn de contenidos temdticos.
a)Totalmente de acuerdo

b)De acuerdo :

c)Moderadamente de acuerd

d)Moderadamente en desacuerdo

e)En desacuerdo

fCompletamente en desacuerdo

55. El profesor manifiesta un pobre manejo de conceptos y teorias propios de la materia.
a)Totalmente de acuerdo

b)De acuerdo

c)Moderadamente de acuerdo

d)Moderadamente en desacuerdo

¢)En desacuerdo

f)Completamente en desacuerdo

56. Fl profesor ensefia al grupo a investigar por su propia cuenta.
a)Totalmente de acuerdo

b}De acuerdo

c)Moderadamente de acuerdo

d)Moderadamente en desacuerdo

¢)En desacuerdo

f)Completamente en desacuerdo

57. Considero que las dlases y el curso son planeadas y organizados con anticipacién por el profesor.
a)Totalmente de acuerdo

b)De acuerdo

c)Moderadamente de acuerdo

d)Moderadamente en desacuerdo

¢)En desacuerdo

fiCompletamente en desacuerdo

58. Considero que el profesor conoce a fondo la materia que imparte.
a)Totalmente de acuerdo

b)De acuerdo

c)Moderadamente de acuerde

d)Moderadamente en desacuerdo

e)En desacuerdo

f)Completamente en desacuerdo



59, Los alumnos son informados de los resultados de sus evaluaciones hasta el final del curso.
a)Totalmente de acuerdo

b)De acuerdo

c)Moderadamente de acuerdo

d)Moderadamente en desacuerdo

e)En desacuerdo

fiCompletamente en desacuerdo

60. Las exposiciones del profesor carecen de coherencia.
a)Totalmente de acuerdo

b)De acuerdo

¢)Moderadamente de acuerdo

d)Moderadamente en desacuerdo

e)En desacuerdo

f}Completamente en desacuerdo

61. Existe desvinculacion entre las aclividades realizadas y los contenidos del curso.
a)Totalmente de acuerdo

b)De acuerdo

c)Moderadamente de acuerdo

d)Moderadamente en desacuerdo

e)En desacuerdo

DCompletamente en desacuerdo

62. El profesor asiste pocas veces a clases.
a)Totalmente de acuerdo

b)De acuerdo

¢)Moderadamente de acuerdo
d)Moderadamente en desacuerdo

¢)En desacuerdo

fiCompletamente en desacuerdo

63. La relacién entre profesor y alumnos se limita a la imparticién de clase.
a)Totalmente de acuerdo

b)De acuerdo

c}Moderadamente de acuerdo

d)Moderadamente en desacuerdo

e)En desacuerdo

f)Completamente en desacuerdo

64. El profesor se muestra desinteresado por el aprendizaje del alumno.
a)Totalmente de acuerdo

b)De acuerdo

¢)Moderadamente de acuerdo

d)Mederadamente en desacuerdo

e)En desacuerdo

fiCompletamente en desacuerdo



65. La forma en que el profesor utiliza el pizarrén favorece la comprensitn de la tematica en cuestion.
a)Totalmente de acuerdo

b)De acuerdo

c)Moderadamente de acuerdo

d)Moderadamente en desacuerdo

e)En desacuerdo

f)Completamente en desacuerdo

66. A menudo el profesor pierde concentracién durante su exposicién.
a)Totalmente de acuerdo

b)De acuerdo

¢)Moderadamente de acuerdo

d)Moderadamente en desacuerdo

€)En desacuerdo

fCompletamente en desacuerdo

67. Las evaluaciones realizadas por el profesor son justas.
a)Totalmente de aczerdo

b)De acuerdo

c)Moderadamente de acuerdo

d)Moderadamente en desacuerdo

e)En desacuerdo

fiCompletamente en desacuerdo

8. El profesor conoce pocas fuentes bibliograficas acerca de la materia que ensefa.
a)Totalmente de acuerdo

b)De acuerdo

c)Moderadamente de acuerdo

d)Moderadamente en desacuerdo

¢)En desacuerdo

fiCompletamente en desacuerdo

69. La forma de evaluar es determinada s6lo por el profesor.
a)Totalmente de acuerdo

b)De acuerdo

c¢)Moderadamente de acuerdo

d}Moderadamente en desacuerdo

e)En desacuerdo

f)Completamente en desacuerdo

70. Al inicio del curso el profesor present6 el programa a desarrollar.
a)Totalmente de acuerdo

b)De acuerdo

¢)Moderadamente de acuerdo

d)Moderadamente en desacuerdo

e)En desacuerdo

fiCompletamente en desacuerdo



71. El profesor tiene un manejo adecuado de teorias y conceptos propios de la materia que imparte.
a)Totalmente de acuerdo

b)De acuerdo

c)Moderadamente de acuerdo

d)Moderadamente en desacuerdo

e)En desacuerdo

FCompletamente en desacuerdo

72. Las clases impartidas por el profesor son dindmicas y amenas.
a)Totalmente de acuerdo

b)De acuerdo

c)Moderadamente de acuerdo

d)Moderadamente en desacuerdo

¢)En desacuerdo

fCompletamerite en desacuerdo

73. El profesor manifiesta agrado por su trabajo.
a)Totalmente de acuerdo

b)De acuerdo

cModeradamente de acuerdo
d)Moderadamente en desacuerdo

¢)En desacuerdo

fiCompletamente en desacuerdo

74. El profesor retroalimenta a los alumnios respecto a sus resultados en las evaluaciones analizdndolos
después de cada evaluacién.

a)Totalmente de acuerdo

b)De acuerdo

c)Moderadamente de acuerdo

d)Moderadamente en desacuerdo

¢)En desacuerdo

fjCompletamente en desacuerdo

75. El profesor manifiesta fastidio por el tema de la clase.
a)Totalmente de acuerdo

b)De acuerdo

c)Moderadamente de acuerdo

d)Moderadamente en desacuerde

¢)En desacuerdo

fYCompletamente en desacuerdo

76. El disefio de tareas elaborado por el profesor se relaciona adecuadamente con el tema presentado.
a)Totalmente de acuerdo

b)De acuerdo

c)Moderadamente de acuerdo

d)Moderadamente en desacuerdo

e)En desacuerdo

fiCompletamente en desacuerdo



77. Los materiales auxiliares que utiliza el profesor (videos, acetatos, diapositivas, etc.), son de mala
calidad.

a)Totalmente de acuerdo

b)De acuerdo

c)Moderadamente de acuerdo

d)Moderadamente en desacuerdo

e)En desacuerdo

f)iCompletamente en desacuerdo

78. El profesor se muestra desinteresado por los problemas individuales de los alumnos.
a)Totalmente de acuerdo

b)De acuerdo

c)Moderadamente de acuerdo

d)Moderadamente en desacuerdo

e)En desacuerdo

f)Completamente en desacuerdo

79. Las actividades del curso iinicamente se trabajan en forma individual.
a)Totalmente de acuerdo

b)De acuerdo

c)Moderadamente de acuerdo

dModeradamente en desacuerdo

e)En desacuerdo

fCompletamente en desacuerdo

80. Las actividades desempefiadas durante el curso se adecuan a Jos contenidos del mismo.
a)Totalmente de acuerdo

b)De acuerdo

c)Moderadamente de acuerdo

d)Moderadamente en desacuerdo

e)En desacuerdo

f)Completamente en desacuerdo



