“‘f:‘;ﬂlm& ATTOmON 3 Z
e

Focuitad de Medicing

//zﬁl

UNIVERSIDAD NACIONAL AUTONOMA DE
MEXICO

FACULTAD DE MEDICINA

“VALIDACION DE UN INSTRUMENTO PARA
EVALUAR EL DESEMPENO DOCENTE EN LAS
ESPECIALIZACIONES MEDICAS”

TESIS

QUE PARA OBTENER EL GRADO DE MAESTRO EN
. CIENCIAS DE LA SALUD |
(CON ENFASIS EN EDUCACION MEDICA)

PRESENTA

VICTOR MANUEL' AGUILAR

DIRECTOR DE TESIS B
DR. ADRIAN MARTINEZ GONZALEZ

COLABORADOR
DR. ALBERTO LIFSHITZ GUINZBERG

- S

i

MEXICO. D.F. .. 2R ocTUBRE 2003

ﬁ



e e

Universidad Nacional - J ~  Biblioteca Central
Auténoma de México -

Direccion General de Bibliotecas de la UNAM
Swmie 1 Bpg L IR

UNAM - Direccion General de Bibliotecas
Tesis Digitales
Restricciones de uso

DERECHOS RESERVADQOS ©
PROHIBIDA SU REPRODUCCION TOTAL O PARCIAL

Todo el material contenido en esta tesis esta protegido por la Ley Federal
del Derecho de Autor (LFDA) de los Estados Unidos Mexicanos (México).

El uso de imagenes, fragmentos de videos, y demas material que sea
objeto de proteccion de los derechos de autor, serd exclusivamente para
fines educativos e informativos y debera citar la fuente donde la obtuvo
mencionando el autor o autores. Cualquier uso distinto como el lucro,
reproduccion, edicion o modificacion, sera perseguido y sancionado por el
respectivo titular de los Derechos de Autor.



TESIS
CON
FALLA DE
ORIGEN



La actividad humana esta siempre en la
frontera entre lo que sabemos,
lo que podemos hacer, lo que aspiramos y
nuestras potencialidades.
Siempre estamos eligiendo: ésa es la razén
por lo que es tan importante enriquecer la
gama de posibilidades y desarrollar
nuevas utopias,
que hagan posible nuevas elecciones

——

\

YP.




A DIOS

Por darme la oportunidad de ser y servir.

A MI FAMILIA

Porque siempre nos concedamos ia oportumdad de amar, tener
suefios, |Iusxones y esperanza

El agradecer, hace crecer a qu:en,lo hace y ennoblece a quien 'ayuda:
AL DR. ADRIAN MARTINEZ GONZALEZ
: Por su amlstad

AL DR. ALBERTO LIFSHITZ GUINZBERG
Por'su apoyo en el momento adecuado.




Vi

wvit

vt
>4

INDICE
INTRODUCCION

A CONCEPTO DE EDUCACION

CONCEPTO DE ENSENANZA-APRENDIZAJE

DESEMPENO DOCENTE

EL CONCEPTO DE ESPACIO EDUCATIVO

DEFINICION Y FUNCION DE LA EVALUACION EN EDUCACION
FUENTES DE EVALUACION DEL DESEMPENQ DOCENTE

@ mmo o w

CONSTRUCCION DE CUESTIONARIOS DE EVALUACION
DEL DESEMPERNO DOCENTE

H CONFIABILIDAD Y VALIDEZ DE LOS INSTRUMENTOS UTILIZADOS EN LA
EVALUACION DEL DESEMPERNC DOCENTE EN MEDICINA

PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA
OBJETIVOS

HIPOTESIS

METODOLOGIA

A POBLACION Y TAMARO DE LA MUESTRA

B8 TIPO DE ESTUDIO

VARIABLES

ELABORACION DEL INSTRUMENTO

FUENTES DE RECOLECCION DE LA INFORMACION

mTm o0

ANALISIS ESTADISTICO

RESULTADOS

A Confiabilidad

B Valigdez de constructo
DISCUSION

A Valdez de contenido

8 Ceonfiabilidad

C Validez de constructo,
REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS
ANEXQOS

® W AN S

- a3
N ©

23
24
24
24
25
26
27
28
34
35
45

55

77
84



RESUMEN

El futuro de toda sociedad esta determinado en gran medida por la calidad de su
sistema educativo. particularmente en la competencia académica y dedicacion de
sus docentes, sobre los que recae la tarea de generar y crear las condiciones de
aprendizaje del conocimiento, habilidades, destrezas y actitudes para quienes van
a ejercer diversas actividades profesionales. Dada la importancia de esta labor se
justifica, entonces, la necesidad de valorar la calidad de su desempeno.

OBJETIVO: Disenar y valorar la confiabilidad y validez de un cuestionario que
permita evaluar el desempeno docente en las especializaciones medicas.

METODOLOGIA: Bajo un modelo mediacional con referente de! estudiante y de
acuerdo a la teoria clasica de los tests de la psicometria. se valord la validez y
confiabilidad de un cuestionario para evaluar las dimensiones o factores que
definen el desemperio docente

La validez de contenido del cuestionano se sustentd en la revision de literatura, asi
como en la informacion aportada por residentes y expertos en educacion. El
instrumento quedo constituido por 51 preguntas divididas en S5 categorias:
conocimiento de la materia. metodologia. relacion profesor-alumno y motivacion,
capacidad de solucion de problemas y evaluacion. Para la validez de constructo se
aplico el instrumento ya mencionado a 157 Residentes del Hospital General,
Dr. Gaudencio Gonzalez Garza. Centro Medico Nacional "LLa Raza" del Instituto
Mexicano dei Seguro Social (IMSS) para que evaluaran a los profesores titulares
(9) de distintas especializaciones Se aplicd el analisis factorial exploratorio con
rotacion ortogonal varimax para dentficar las dimensiones del cuestionario.

RESULTADOS: El anatisis factonal identifico 5 factores constituidos por 37
preguntas: relacion profesor-alumno y motivacidon, metodologia, evaluacion,
capacidad de solucidn de problemas y conocimiento de la materia, los cuales en
conjunto explican el 52 5% de la varianza. Para la confiabilidad se utilizé alfa de
Cronbach el cual fue de 959 para el cuestionario global y los coeficientes para
cada uno de los factores fue de 958, .959. .958, 9568 y .959 respectivamente.

CONCLUSIONES: Ei cuestionario utilizado es un instrumento valido y confiable
para valorar los factores o dimensiones del desempeno docente en los espacios
educativos, por los residentes en las especializaciones medicas. Puede ser util
para valorar el desempeno docente en cada uno de sus componentes, con el
proposito de retroalimentar y mejorar la docencia.




1. INTRODUCCION

Hemos depositado durante siglos en manos de los docentes la responsabilidad de
formar y preparar a las nuevas generaciones, ya que aun con los mejores planes de
estudio, infraestructura y métodos de enseranza, los sistemas educativos dependen
de la calidad y desempeiio de sus docentes, de tal forma que constituyen una de las
variables mas significativas de la educacién. La importancia indiscutible de la labor
docente justifica entonces la necesidad de su evaluacion, entendida como un
procesc mediante el cual se retine y analiza informacion objetiva para emitir un juicio
de valor con la subsiguiente toma de decisiones fundamentadas.

Por paradojico que pueda parecer, aun no existe un acuerdo respecto a lo que es un

"buen profesor” en cualquier nivel educativo, dado que muestra limitaciones de indole

teorica y de caracter practico. por lo que resulta dificil elegir la estrategia de

evaluacion mas adecuada.
Limitaciones de caracter tedrico: diferentes concepciones sobre  ensefianza y
enfoques tedricos, carencia de un modelo de profesor ideal, diversidad de finalidades
de la educacion. ,. -

Limitaciones de caracter practico: funcion de la evaluacion, .paradigmas - que
sustentan la investigacion sobre desempeno docente eficiente, métodos a utilizar en
el proceso. construccion de instrumentos a utilizar con sus ventajas y limitaciones
(Tejedor, 1994). A

Desde el punto de vista aplicativo y bajo una perspectiva ‘metodoldgica. se propone
la construccidon y validacion de un instrumento tendiente a valorar e! desemperio
docente como una estrategia para la transformacion de su practica y con el objetivo
de elevar la calidad y desarrolio profesional del desemperio docente.

CONCEPTO DE EDUCACION
E! concepto de educacién proviene de una doble raiz etimologica en aparente
nutrir o alimentar es decir toda actividad

oposicion: educare que significa criar,
educere

educativa que tiene como fin el proporcionar desde afuera, construir;

equivale a sacar. llevar, extraer desde adentro lo cual significa encausar las
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potencialidades ya existentes en el educando (Garcia, 1989). De tal forma que la
educacion es el resultado de una accién, el producto de un proceso de interrelacion
de dos o mas seres humanos que ponen en intercambio influencias reciprocas, en un
medio educativo (espacio educativo). segun ideas imperantes, y con escaias de
valores en el campo social, intelectual y politico de su epoca.

La educacion puede ser formal e informal. Cuando se habla de la educacién formal,
bajo este concepto.se implica una accién, existe un sujeto que educa (educador,
docente) y un sujeto que se educa (educando, alumno) en forma dinamica, actuando
sobre sus capacidades, desarrollandolas y contrastandolas, es un hacerse como
persona; una intencionalidad, que se relaciona mas con el acto educativo, en donde
la intencidon es educar en forma consciente, dando orden y forma al proceso
educativo, asi como propositividad de que toda accidn sea deliberadamente
educativa; una sistematizacion, es decir un proceso sistematico de planeacion
estratégica para la consecucion de las metas previstas (Fernandez, 1984).

CONCEPTO DE ENSENANZA-APRENDIZAJE

El término ensefanza proviene del latin insignare, que significa “sefalar hacia®,
“mostrar algo a alguien”. En sentido etimoldgico, habra ensefanza siempre que se
muestre algo a los demas. adolece de que hace referencia sobre la accion de quién
ensena, el docente. sin hacer mencion al sujeto receptor, el discente (Ferrandez,
1984); también significa "dar sentido a una realidad"”, de tal forma que ensefar seria
mostrar una actividad de presentacion sistematica de una realidad o bien contenidos
a construir y conocer, pautas a imitar, métodos a asimilar y formas a reelaborar
{Medina. 1997).

En términos generales se puede decir que la ensefianza es la accion desarrollada
con la intencion de llevar a alguien al aprendizaje. De tal forma que el acto de
ensenar implica: un sujeto que ensefa (docente, alumno), el pro‘pio,abcto' de
ensefianza (el conjunto de acciones implicadas en el proceso),' el medio de
ensenanza (los recursos, meétodos o procedimientos a través de los cuales se
ensena lo que se ensena), el objeto de la ensefianza (el contenido u objeto sobre-el
que se ensena), el ser al que se ensena (alumno, profesor destinatérios de la
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ensefianza) (Huerta Fernandez, citado por Medina, 1997).

El aprendizaje puede definirse como un cambio de conducta mas o menos
permanente, que permite una modificacion en la forma de actuar, o la modificacion
mas o menos estable de pautas de conducta, éstas ultimas entendidas como toda
accién de cualquier tipo, realizada por un individuo. De tal forma que la ensefanza y
el aprendizaje son elementos inseparables. interdependientes e integrantes de un
proceso Unico en permanente movimiento.

El concepto de enseranza se puede abordar por medio de - diferentes teorias:
conductista, tecnologica, constructiva. ecolégica. Asi como bajo diferentes modelos,
a saber: presagio-producto. proceso-producto y mediacional. Bajo la teoria
constructiva, la ensenanza orienta el aprendizaje, optimiza las condiciones de
desarrollo integral de los sujetos, con et fin no solamente de obtener resultados
parciales (conocimientos, habilidades. destrezas), sino un desarrollo global,
atendiendo a la calidad de la relacién subjetiva, a la relacidn sujeto-realidad, a los
estilos de ensenanza y al desempeno docente. El modelo mediacional se refiere a
la ensenanza como intercambioc. negociacidn de experiencias y acciones
significativas entre profesor y alumno, acontecidas en la institucion educativa y en los
diferentes espacios. teniendo como caracteristica principal la interpretacion,
reconstruccion de significados como resultado del intercambio permanente entre
profesor y alumno (Pérez, 1989)

La enseranza es una actividad compleja en la que se establece una interaccion
existencial profunda entre los agentes intervinientes (profesor, alumno). El profesor
prioritariamente ensefna. pero en el proceso aprende y el alumno, aunque
prioritariamente aprende del profesor, se transforma en un agente activo procesador
y mediador (constructor) de la informacién que recibe en el espacio educativo,
convirtiéendose a su vez en agente ensenante del profesor, de sus companeros y de
si mismo. La ensefanza asi concebida es una actividad plenamente implicadora y
realizadora de todos 10s sujetos intervinientes en ella.

En ila practica, el hacer del profesor es un campo esencial para la construccion de
tearias del desempeno docente y del pensamiento en torno a la ensefAanza, bien en
la reflexion. en la accion o en ei analisis profundo de su propia practica (Medina,
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1997).
El desempefio docente es punto angular en la investigacion de la ensenanza y

partiendo de que la educacion tiene lugar en una realidad’compleja en que sus
variables no pueden aislarse ni transponerse de un contexto a otro y sus relaciones
no son simples de causa efecto, sino intrincadas y complejas, su ih\/estigacién no se
puede enfocar bajo una sola vision, por lo.que es necesario ébordérla bajo una

perspectiva de investigacion evaluativa y de investigacidn-accion.

DESEMPENO DOCENTE

Se concibe la actividad docente como una actividad instrumental, dirigida a la

solucion de problemas mediante 1a aplicacion de teorias y técnicas cientificas, de tal

forma que cuando se habla de eficacia docente, no se hace referencia a un
determinado curriculum, o a un medio, se habla de los profesores, de lo que éstos
hacen en el espacio educativo y de como ese hacer condiciona el aprendizaje de los

alumnos .

A 1o largo del tiempo. el desempeno docente se ha entendido de formas muy

distintas de acuerdo con diferentes caracteristicas, ( Montero, 1996; Tejedor, 1994),

las cuales se pueden resumir en:

(a) poseedor de ciertos rasgos de personalidad deseables,

(b) usuario de meétodos eficaces,

(c) creador de un buen chima en el aula,

(d) dominador de un conjunto de competencias, definiendo al profesor eficaz. como
aquel que domina un conjunto de actitudes, conocimientos., habilidades,
destacando pautas de comportamiento que se asocian positiva o negativamente
con el rendimiento del alumno. a saber: claridad de exposicion, flexibilidad.
entusiasmo. orientacién hacia la tarea, ensefanza directa, critica severa y
oportunidades dadas a los alumnos para participar en los procesos de
aprendizaje. y

(e) capacitado para la toma de decisiones, no solo en funcidon de! dominio de
competencias sino en la utilizacion adecuada de éstas en la situacion especifica

de ensenfanza en que se encuentre,




Lo anterior puede simplificarse en dos grandes categorias:

Comportamientos instructivos: Cantidad y ritmo de la instruccion, proborcionar
informacion, preguntar a los alumnos, reaccién a las respuestas de los alumnos,
direccion del trabajo independiente y asignacion de los deberes. :
Comportamientos referidos a ta organizacion, control y gestién ;én el espacio
educativo, (Montero, 1996.Tejedor. 1994). e g Vi
Estudios de gran exigencia metodolégica, con criterios rigidos de repetlbllldad de los
resultados para poder ser homologadas. senalan que el profesor ef’caz es el que

= obtiene mayores logros en los alumnos,

= organiza previamente las actividades instructivas y de apoyo,

= trabaja en ambientes de aprendizaje ordenados,

= motiva al alumno reforzandolo.

= realiza sobre todo actividades de grupo,

* sigue un método interactivo. con preguntas adecuadas (Medley, 1979:Brophy.
1983, citado por Tejedor., 1994).

De tal forma que ei proceso educativo y la calidad de la ensefanza dependen del

profesor en el espacio educativo. ya que aun con los mejores planes de estudio, la

mejor infraestructura e incluso con los mas modernos métodos de ensefanza, los

sistemas educativos siguen dependiendo de la calidad y desempefio de sus

profesores (Sanchez. 1993). Siendo la ensefanza un proceso de comunicacion y de

intenciones, el estudio de! desempefo docente como unidad de analisis de

intervencion permite observar, nombrar, describir, clarificar, cuantificar e interpretar

diversos fenomenos en el espacio educativo. La complejidad del estudio dei

desemperio docente se acentua aun mas, por los distintos propdsitos de la

evaluacion en un contexto social e institucional particular (Lucares, 1983).

L.a eficacia del desempeno docente varia segun la época y en razon de principios

tedricos o de resultados experimentales (Rodriguez, 1884) dando lugar entre otros a

diferentes modelos:

~ EL MODELO PRESAGIO: Hace referencia a que basta con saber si una

determinada persona posee las aptitudes y actitudes del “buen profesor” (Garcia,
1984) para que se desempere como docente. Concibe la eficacia de la
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ensefanza como un efecto directo de las caracteristicas fisicas y psicolégicas
que definen la personalidad del profesor y no en funcidon de su comportamiento
real en el alula (Gimeno, 1989).

EL MODELO PROCESO: El desempeno docente eficiente consiste en dominar
una serie de competencias basicas basadas en el comportamiento real del
profesor en el aula: preparacion para la docencia (formacion pedagdgica). saber
comunicar los conocimientos (claridad del discurso, implicar a los alumnos en la
captacion del discurso, mantener un clima adecuado para el aprendizaje),
comprobacian de lo captado por el alumno (evaluacién adecuada a las
finalidades del curso, conduccidon del proceso de evaluacion, proyeccion
educativa de ia evaluacion) (Garcia, 1984; ibadez, 1990).

EL MODELO PRODUCTO: Se evalua el desempeno daocente con relacion a los
resultados del aprendizaje (aprovechamiento del alumno) asi como a la
preparacion del profesor (Vega. 1986; Rodriguez, 1984).

MODELOS MEDIACIONALES: Tratan de concatenar los modelos proceso-
producto Bajo éstos, el desempeno docente visto como variable proceso, es
mediador necesario del proceso ensefanza-aprendizaje y mientras mejor
preparado esté, mejor desarrollara su trabajo. con la flexibilidad necesaria para
crear y aplicar estrategias educativas, como respuestas al comportamiento de los
alumnos (Lucares, 1983, Gimeno. 1989, Manterola, 1995). De tal forma que el
desempeno docente eficiente bajo este modelo, requiere de las siguientes

dimensiones:

+ Conocimiento profundo de la materia a ensenar.

Esto implica conocer las relaciones tedricas de los contenidos, qué procesos se
siguieron para producirlos, cual fue el contexto historico y social en que se
desarrollaron los conceptos y teorias, y conocer las relaciones de la materia con
areas contiguas del saber.

e Ser poseedor de una formacion didactica.

No esta constituida por el uso de una tecnologia educativa, mas bien es el conocer la




fundamentacion epistemoldgica, psicologica y didactica, es decir, los modelos
vigentes de ensefanza —aprendizaje, determinacion de los fines de la ensefnanza,
conocer los contextos de ensefianza-aprendizaje, elaboracion de los programas de
actividades, evaluar los procesos concretos de aprendizaje y los cambios producidos
en las concepciones de los alumnos. Todo ello fomentando en el alumno el mayor
numero de aprendizajes de la mayor calidad educativa: analisis, sintesis, resolucion
de problemas, creatividad, para favorecer [a direccion de su propio aprendizaje y su
regulacidon, ademas de la adquisicion de valores y actitudes para la conquista de la
independencia, la tolerancia. el sentido social y la curiosidad intelectual.

+ Capacidad de estimulacidn y motivacion del alumno.

Esto implica que el docente debe ser capaz de motivar a sus alumnos para el trabajo
intelectual. a que respondan a sus incentivos, que desarrolle en ellos la disposicion
de aprender con conciencia: que permita una inclinacion favorable hacia el
aprendizaje mediante actividades de refuerzo; que acepte y se acerque a los
alumnos creando en el espacio educativo un clima auténticamente constructivo de
alta discusion que permita el dialogo y pianteamientos. que promueva las reflexiones
del mas alto nivel en un ambiente académico superior.

e Preparacion y disposicion hacia la investigacion.

Parte de que como no se pueden concebir problemas reales y heuristicos didacticos
sino en la practica instruccional y que no se pueden crear hipdtesis sin un
conocimiento concreto del espacio educativo, no se pueden validar soluciones sino
en el trabajo con los alumnos. Bajo estas premisas, la practica de la enseflanza es
vista como investigacion didactica y como base de la ensefianza, lo cual constituye
una dimension muy importante pero lamentablemente poco desarrollada (Lucares,
1983; Sanchez. 1993, de Landshere. 1980:Pasten, 1983; Fernandez, 1988;
Manterola, 1995).

El desempeno docente es piedra angular, sin embargo, no existe un tipo Unico y
universal de desempeno eficiente, sino diversos tipos que no solo difieren de una
cultura a otra, ni dependen de un grado de desarrollo socioeconomico, sino también
operan segun objetivos educacionales propuestos y fuentes de evaluacion utilizadas




(de Lanshere, 1980).
Por lo antes mencionado no se puede hablar de desempeno docente eficiente de

manera general y absoluta, sino en nuestro caso, en funcion de una especializacién
(especializaciones en pediatria. oftalmologia. cirugia, urgencias medico quirargicas,
etc.) y de los alumnos (residentes). dado que la evaluaciéon de la calidad det
aprendizaje se presenta en una situacidon determinada (espacio educativo clinico-
tedrico), bajo un determinado metodo (aprendizaje basado en la solucion de
problemas) utilizado por un determinado docente (profesor de las distintas
especializaciones) para determinados alumnos (residentes de las especialidades),
que buscan un objetive especifico (formacién de médicos eSpemallstas de alto nivel),
(de Landshere, 1980; PUEM, 1998).

EL CONCEPTO DE ESPACIO EDUCATIVO

El profesor actia en un espacio educativo complejo. en el cual se situa la ensefianza
e interactuan el profesor, alumno y curriculum, se condicionan y. modifican no
solamente en el aula, sino también en los diferentes sitios donde se llevan a cabo las
acciones educativas: en el aula de clase. al paso de visita, al lado de la cama del
paciente, en sesiones de radiodiagnodstico, de servicio, de anatomopatologia, en la
consulta externa. en los pasillos. en salas de descanso, en el comedor (Medina,
1997).

DEFINICION Y FUNCION DE LA EVALUACION EN EDUCACION. .

La evaluacion ha sido definida de acuerdo con el momento historico y neéésidades -
educativas. Piaget refiere que "es un continuo que evalda el proceso' ma’é‘que los
productos, con fines diagnosticos y formativos: diagndsticos porque muestra
informacion respecto a experiencias y conocimientos previos que pueden contnbuar a
definir el proceso educativo, y formativo en tanto que retroalimenta el prcp:o proceso
Arreola;. ,1‘997.

permitiendo identificar los avances y limitaciones”. (Isaac, '1981‘
Beitran, 1997)
La evaluacion conlleva, en primer lugar, un diagnéstico. Es declr, una descnpclon

un analisis que provea ciertas hipotesis explicativas, que permiten’ mtroduc:r,
correcciones. El diagnostico permite formular juicios de valor, que conllevan a una
comparacion entre lo existente y lo deseable, por lo que la evaluacion implica un




“deber ser"’. Este deber ser esta relacionado con estandares o parametros que lo

delimitan y que determinan el logro con que puede valorarse,

Esta evaluacién es a veces mal empleada, ignorada y poco usada, pero es Gtil y

poderosa si es concebida como un proceso endégeno, no como un fin en si

misma, Mmas bien como un mecanismo de innovacion, y como un dispositivo de

autorregutlacion. Como medio para la innovacidon, enfatiza el analisis de las

fortalezas y debilidades, la reflexidn sobre los objetivos y la manera de lograrios, es

decir, como una oportunidad para el debate del deber ser (Ezcurra, 1994).

El proceso de evaluacion puede ser aplicado a cualquier aspecto y elementos de la

realidad educativa, como puede ser un programa académico. el alumnado, o en

nuestro estudio e! desempenrio docente en las especializaciones médicas,

tornandose en un instrumento para su continuo perfecciocnamiento y desarrollo a

través de la toma de decisiones fundamentadas.

Pueden asi distinguirse dos niveles de decisién con relaciéon a su funcion:

1) Atendiendo a las decisiones que se toman sobre el alumno y de acuerdo a
objetivos y momento de las acciones que de elias se derivan:

a) decisiones diagnodsticas, se utiliza con fines prondsticos, valora la presencia o
ausencia de conocimientos previos para abordar nuevos temas de aprendizaje,

b) decisiones sobre el mismo proceso instructivo, mientras ocurre, tiene como
finalidad esencial mejorar el proceso didactico. es decir una evaluacion formativa
que ayuda tanto al docente como al discente (alumno) al seialar sus fortalezas y
debilidades con la retroalimentacion y

¢) decisiones sobre los resultados parciales o finales obtenidos por los alumnos.

-

Se llama evaluacion sumativa, y se refiere a los resultados finales del curso,
tépico o unidad, por lo que no implica cambios en las actividades del aprendizaje.
Hace referencia a una funcion social al determinar si se reunen las condiciones
necesarias para superar un nivel especifico y revela un caracter selectivo.

Se puede decir que son tres los tipos de evaluacion: diagndstica, formativa y
sumativa, con diferentes funciones Yy momentos de intervencidon, no son
excluyentes y pueden utilizarse sistemas que incluyan los tres tipos. haciendo
énfasis en la formativa para disminuir tensiones y favorecer la participacion y




cooperaciéon de los estudiantes.

2. Las decisiones que se toman sobre el programa educativo, valorando las
necesidades, problemas y oportunidades para ei logro de metas y objetivos del
programa caon base en el desempeno docente. asi como de los procedimientos,
recursos, estrategias y el como utilizarlos para obtener los objetivos
predeterminados (Cabrera., 1986).

FUENTES DE EVALUACION DEL DESEMPENO DOCENTE

Evaluar el desempefio docente es una tarea compleja en si misma, ademas de que

en muchas instituciones educativas las actividades docentes, soOlo se aprecian con

sentido administrativo y reciben menos créditos, ya que se les considera menos
relevantes o meritorias que as tareas de investigacion.

Entre 1as fuentes utilizadas para evaluar el desempefio docente destacan:
e Evaluacion por administradores '
« Evaluacion por pares
« Evaluacion por los estudiantes
e Por logros del aprendizaje de los alumnos
« Par auto evaluacion (Heredia, 1979; Cruz, 1981).

Cada una de éstas muestra caracteristicas propias

v Evaluacién por administradores.

Tiene como objetivo principal el ser fuente para la toma de decisioﬁés de promocién
en el ambito institucional, Tiene caracter subjetivo porque deja de lado el aspecto
cualitativo del profesor. ’

v Ewvaluacion por pares,

Su utilidad consiste en la toma de decisiones salariales, promocién, decisiones
laborales y retroalimentacidn sobre el desempeno docente (Batista 1987). Su
debilidad radica en las dificultades inherentes a la observacion directa del acto
docente y en la evaluacion de colegas cercanos. Tiene caracter subjetivo y exige la
participacion de un numero alto de pares verdaderos (misma especialidad, probada
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experiencia docente) e independientes para garantizar la imparcialidad, lo que limita
seriamente su aplicacidn sistematica.

v Evaluacidén por los estudiantes.

Su utilidad principal es la mejoria de la instruccion, pero también la promocidn
laboral. Quiza sea la fuente mas antigua, ya que se refiere que en la universidad de
Bologna, hace 500 anos, los alumnos evaluaban a sus profesores; en la actualidad
se considera una de las mas importantes, tomando en cuenta que el alumno es el
que esta en intimo contacto con el maestro recibiendo los efectos del proceso
educativo dia a dia y. por lo tanto, al ser el principal receptor de la instruccidn, su
perspectiva resuita de gran utilidad.

En el pasado, los estudics de evaluacién por los estudiantes mostraron problemas de
validez y confiabilidad, debido a que se efectuaron en diferentes grupos, con
diferentes tamanos de muestra y fines variados. por el efecto del Dr. Fox y por la
influencia det tiempo de aplicacion (Rodin, 1972, Gessner, 1973; Naftulin, 1973;
Zelvy. 1974, Doyle. 1974. Canaday. 1978). Estos problemas fueron superados por
medio de estudios con grupos grandes y variados, con la combinacion del criterio del
estudiante con la de otros profesores. con el logro de objetivos educacionales
{Benbasaat, 1981; Fallon. 1987). Al respecto Irby (1983) refiere que una evaluacion
con criterios combinados es mas eficaz. ya que permite la mejora continua de la
ensenanza y la obtencidon de informacion para la promocion de los profesores por
parte de la institucion, y para la retroalimentacion en cuanto a las fortalezas y
debilidades de la instruccién.

Actualmente &sta se considera la fuente mas util por su valor de retroalimentacion
(Slotnick, 1975; Heredia, 1979: Fallon, 1987. Mullan, 19898). Al respecto Morris
(1976) afirma que es vital la construccidn de instrumentos. Bajo este supuesto, se
enfatiza la evaluacion interna interinstitucional bajo una perspectiva formativa y la
retroalimentacion como la mejor estrategia de mejora, independientemente del
modelo educativo tradicional o innovador (King, 1993; Finucare, 1995).

En nuestro medio. en la Universidad Nacional Auténoma de México, se han
desarrollado estrategias y construido instrumentos para evaluar el desempefio
docente (Rodriguez 2000; Cruz, 1985; Valle, 1999); se han realizado estudios con
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fines de identificacion de las dimensiones de! desempefo docente y de los
resultados del aprendizaje asi como la determinacidn del profesor eficaz por' medio
de encuestas (Micu, 1986, Talayero, 1988). En el Instituto Mexicano del Seguro
Social se ha evaluado al docente con fines de retroalimentacion (Varela, 1989).
v Por los logros de aprendizaje del alumno. ‘
Fue la fuente principal tres décadas atras para evaluar el desempeno docente con
base en el supuesto de que la cantidad de aprendizaje constituia la mejor forma de
evaluar la calidad del profesor. Sin embargo, tiene el inconveniente de sobrevalorar o
subvalorar las acciones del docente, sin poder identificar hasta qué punto los logros
cognitivos provienen del profesor o del alumno.
v Autoevaluacion.
Tiene como objetive la promocion y toma de decisicnes profesionales y ia mejora
salarial y docente. En teoria no hay nadie mejor que el propio profesor para evaluar
su actuacion, sin embargo. se puede caer en un simple reporte de actividades, en la
autocomplacencia y en una ausencia de valores de juicio (Gomez, 1976. Cruz, 1981;
Rippey, 1981. Batista, 1987).
CONSTRUCCION DE CUESTIONARIOS DE EVALUACION DEL DESEMPENO
DOCENTE
El enfoque funcionalista refiere la construccion de tests bajo una guia, para lo cual ia
psicometria ha elaborado modelos formales o tedricos que tienen tres componentes
basicos: las puntuaciones observadas, los errores de medida y las puntuaciones
verdaderas que estan comprendidas en la teoria clasica de los tests (describe la
influencia de los errores de medida en las puntuaciones observadas y sus relaciones
con las puntuaciones verdaderas)., teoria de l|la generalizabilidad y teoria de la
respuesta del item (se basa en modelar las probabilidades de respuesta correcta a
un item segun las funciones de distribucién normal logistica) (Martinez, 1995: Muiiz,
1996).
Martinez Arias refiere que la construccién de un test (prueba - cuestionario) con el fin
de medir un determinado constructo (dimensiones del desempeno docente) requiere
de los siguientes pasos:
1. Definicion de la poblacion.




7.
8.
9.

Tipo de decision o uso de las puntuaciones, pudiendo ser: relativas al nivel
instruccion, diagnosticas, . de seleccidon, de asignacién, de- clasificacion y

consejo.

de
de

Especificacion de las conductas representativas del constructo y del contenido del

test,

Puede ser guiada o determinada por la teoria, pero puede suceder que el
dominio tedrico no este bien desarrollado, ante lo cual se pueden utilizar los

siguientes procedimientos: analisis de contenido (redes semanticas), revision
las investigaciones publicadas, incidente critico, observacion directa, juicio
expertos y por objetivos instruccionales o de programas de intervencion.
Definicidn del dominio al que se haran inferencias a partir de las puntuaciones
los tests, es decir la seleccidon de los items que pueden construir el constructo.
Decisidn sobre la proporcion de items de cada componente en funcion de
importancia y de su contenido sustantivo.

Especificacion del formato de presentacion de los items: de eleccion mudiltiple,
seleccion o de identificacién. de ordenacion del material,

sustitucidon/consecuencia, de complemento, de construccion y de presentacion.

Forma de registro de las respuestas y los procedimientos de puntuacion.
Longitud del test
Tiempo de aplicacion del test.

10. Tamano de la muestra.

11. Determinacion de la puntuacion criterio.
12.Calculo de la fiabilidad y validez del test.
Bajo un enfoque funcional y con base en la teoria clasica de los tests, a todo
instrumento de evaluacion se le debe de calcular la confiabilidad y validez (Carmines,
1979).

de
de

de

su

de
de



CONFIABILIDAD 'Y VALIDEZ DE LOS INSTRUMENTOS UTILIZADOS EN LA
EVALUACION DEL DESEMPERNO DOCENTE EN MEDICINA

< Confiabilidad

Conéiste én reconocer hasta qué punto la realizacidon de un experimento, prueba o
procedimiento de medicion arroja los mismos resultados al repetir la prueba en
condiciones semejantes. es decir si es reproducible. En la medicidn de cualquier
fendmeno siempre se produce cierta cantidad de error (Carmines, 1979), de tal forma
que también puede ser entendida como los errores cometidos al medir la variable.

El objetivo central de !a fiabilidad es el de estimar el error existente en las medidas
a traves de un indicador denominado coeficiente de fiabilidad que no es mas que
una correlacion lineal entre dos formas paralelas de tests. En el caso de que no
hubilera errores. la correlacion entre las puntuaciones empiricas en ambas formas
paralelas seria perfecta. es decir de 1. en cuyo caso e} test es perfectamente fiable,
no habria errores A medida que la correlacion se vaya alejando de 1. querra decir
que van prolferando los errores de medida. El coeficiente de fiabilidad es resuitado
del cociente entre la varianza de las puntuaciones verdaderas y las empiricas.

Para Hevar a cabo dicho calculo es necesario realizar un experimento que permita
obtener datos empiricos en los que se garantice que las discrepancias entre las
puntuaciones empincas de los sujetos de un mismo test se deban dnicamente a
errores de medida y no a vanables extranas. Los disenros mas utilizados son los de
formas paralelas. de tests - retest, de dos mitades. Este ultimo correlaciona las
puntuaciones obtenidas por los sujetos en cada una de las dos mitades que
conforman el test. constituye una medida de consistencia interna del test, indica en
queé grado covarian impares por el otro. asumiendo su equivalencia; y atendiendo al
upo de reactivo la consistencia interna, cuando es intervalar, se utiliza la a de
Cronbach. cuando son de tipo dicotémico se utiliza la formula de Kuder - Richardson
(KR20). cuando los reactivos muestran la misma dificultad, se utiliza la formula de
KR21, en caso de que la bateria esté constituida por varios subtests de distinta
longitud se utiliza el coeficiente de Raju o Betha (Muniz, 1996).

Para determinar las dimensiones del desempefo docente y su eficacia, dieciséis
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estudios revelaron una confiabilidad medida a través del a de Cronbach de 0.47 a
0.93, con una media de 0.78 (Fenker, 1975; Ruggs, 1975; Canaday,
1978:Mendelson. 1978; De Neve. 1982; Fallon, 1987; Donelly, 1988; Ortega. 1989:
Varela, 1989; Kremer, 1990, Albanese, 1991, Centra, 1994; Mc Gaghie, 1995:
Litzelman, 1998; Husbands, 1998; Patrick, 1998). Estos estudios utilizaron diferentes
unidades de analisis: efecto del tiempo sobre la evaluacion, efecto de Ia
retroalimentacién, actitud hacia la evaluacidn, rendimiento académico de los
estudiantes., comparacidén de la evaluacion de! alumno con la de docentes,
administradores. decanos y la autoevaluacion.

Otros estudios revelaron una confiabilidad medida a traves de la formula de
Spearman Brown de 0.46 a 0.89. con una media de 0.74 (Irby, 1981; Miron, 1988;
Romsbotom, 1994: Solomon, 1997).

< Validez

La validez puede entenderse como el grado en que una prueba es capaz de lograr
ciertos objetivos generales: (1) hacer predicciones acerca de la prueba examinada y
(2) describirlos. Es decir se refiere a la adecuacion, significancia y utilidad de las
inferencias especificas hechas a partir de las puntuaciones de los reactivos
(Mahrens., 1978). Por lo que se puede definir como el grado en que un test mide lo
que pretende medir; algunos la definen en términos de utilidad, sefalando que es la
medida en que las mediciones son utiles para la torma de decisiones relevantes para
un proposito dado (Lukas, 1988).

Para que una prueba sea valida o veraz, debe antes que nada ser confiable, sin
embargo una medida puede ser muy consistente (confiable) pero no exacta (valida).
En otras palabras. la confiabilidad es una condiciéon necesaria pero no suficiente para
la validez.

Existen tres tipos de validez:

Validez de contenido,

Validez de criterio,

Validez de constructo o de concepto. .

Estos tipos no son independientes, estan relacionados, son facetas de ur{ todo y no
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son exhaustivos (Marhens, 1978: Nunally, 1991).

1. Validez de contenido.
Determina qué tan adecuadamente el contenido o las respuestas de la ‘prueba

muestran el campo del cual habran de sacarse inferencias.

El

estudio de la validez de contenido pretende garantizar la representauv:dad y

relevancia de la muestra elegida. Para analizar la validez de una prueba se requnere'

a)
b)
<)

d)

e)

definicidon del universo de medida, : o
identificacién y seleccion de expertos en el mencionado universo dé medida} :

juicio de expertos acerca de la relevancia y representatividad de los reactlvos de
la prueba con relacion al dominio que pretende medir, .
decidir qué aspectos del item reactivo deberan ser juzgados por Ios ex ertos el

contenido. proceso mental que miden, la complejidad, el formato.
decidir como se recogeran y resumiran los reactivos. :

2. Validez de criterio. )
Es la relacion que existe entre las puntuaciones del test y algUna,otr’a conducta o

criterio previa demostracion de que mide lo que el test pretende‘medir.

Atendiendo a la obtencidn de las puntuaciones del criterio antes, durante o después

de la aplicacion de la prueba. suele hablarse de tres tipos de validez de criterio:

v

Validez predictiva

Se refiere a que las puntuaciones del criterio son obtenidas con posterioridad y
por lo tanto el test pretende predecir alguna conducta futura. Se operacionaliza
mediante el coeficiente de validez que es la correlacidn entre el test y el criterio.
Validez concurrente

Es cuando las puntuaciones dei criterio son obtenidas al mismo tiempo que se
aplica la prueba.

Validez retrospectiva

Es cuando el criterio que se desea pronosticar ha sido observado antes de la
aplicacion de la prueba.

Estos tres tipos de validez se pueden operacionalizar mediante el coeficiente de
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validez, que es la correlacion entre el test y el criterio y por ende de prediccion, que

no necesariamente implica causalidad.

Para analizar la validez de criterio de una prueba se requiere de:

a) identificacion de un criterio adecuado y susceptible de ser medido,

b) seleccidon de una muestra representativa de sujetos de la poblaciéon a la que sera
destinado el test,

c) aplicacion del test y obtener la puntuacion de cada sujeto,

d) cuando los datos del criterio externo estén disponibles, obtener la puntuacion de
cada sujeto. La disponibilidad del criterio puede ser previa, concurrente o
posterior a la aplicacién de!l test,

e) calcuio de la correlacion entre las puntuaciones de los sujetos en el test y de las
puntuaciones en el criterio externo para obtener el coeficiente de validez, que
sera el indicador de la validez del criterio del test.

3. Validez de constructo o de concepto.

Consiste en determinar el grado en que !a prueba mide el rasgo psicologico o

constructo tedrico al que se refiere. Su objetivo es medir el constructo que no se

puede observar ni medir directamente. partiendo de que es un concepto tedrico que

intenta explicar la conducta humana

Esta validez pone a prueba tanto la validez del instrumento, como la validez de la

teoria en la que se intenta sustentar. Tiene como caracteristica importante que no es

estatica, sino que es un proceso continuo, puesto que se van integrando: otros

constructos u otras relaciones tedricas.

Para evaluar la validez de constructo se requiere de:

a) formular supuestos basados en la teoria que fundamentan el constructo, acerca
de las relaciones entre sus elementos con otros de la teoria:y .con éonstfuctos_
externos. g - :

b) seleccionar o crear indicadores observables (items) que representen

~

manifestaciones concretas del constructo,
c) poner a prueba los supuestos mediante el acopio de datos empiricos.
d) establecer la consistencia entre los datos y las hipdtesis y examinar hasta qué
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punto los resultados podrian explicarse mediante explicaciones alternativas o
hipétesis rivales o eliminarlas si es posible (Luckas, 1998).
Para la obtencion de datos para la validez de constructo se suelen utilizar
procedimientos metodoldgicos de analisis factorial y matriz multirrasgo-multimétodo,
denominandose, respectivamente, validez factorial y wvalidez convergente-
discriminante (Marhens, 1978; Nunally, 1991; Luckas, 1998).
Con respecto a la validez, algunas investigaciones en diferentes areas de la

medicina muestran lo siguiente:

Validez de contenido.

Evaluada por medio de encuestas, las dimensiones y / o caracteristicas que
muestran mayor relevancia y representatividad se refieren a conocimiento de la
materia, organizacion de los contenidos, exposicion clara, posesion de técnicas
didacticas, capacidad para establecer una relacién profesor-alumno adecuada,
habilidades para ensefiar, regularidad en la asistencia y capacidad de evaluacién
(Miron, 1978; Prince, 1974; Cruz. 1985; Micu, 1986:; Vance 1887:; Talayero. 1988).

Validez de Criterio.

~ El desempeno docente y logros de aprendizaje del alumno, evaluados por
medio de la correlacion producto momento de Pearson r, varian de 0.16 a
0.73, con una media de 0.48 (Gessner, 1973; Walkon, 1874; Mandelson, 1978;
Braskamp, 1979; Benbassat, 1981; Donelly, 1989).

~ Entre estudiantes y administradores, también con una r. de 0.47 (Blackburn,
1975, Grenwood, 1980).

~ Entre estudiantes y otros docentes, con una r de 0.57 y 0.79 (Albanese, 1991;
Kremer, 1990).

~ Entre estudiantes y auto evaluacién, con una r que varia de 0.19 2 0.70 y con
una media de 0.47 (Webb, 1955; Wolkon, 1974; Grenwood, 1980; Miron, 1988;
Wolff, 1989).




Validez de constructo.

Con el fin de determinar el grado en.que la prueba mide los rasgos del constructo
dimensiones de desempefo docente, diferentes estudios utilizan el analisis factorial.
con resultados variables de acuerdo a la fuente de evaluacion como se observa en el

siguiente cuadro:

CUADRO 1. FUENTES DE EVALUACION Y CARGAS FACTORIALES

FUENTES DE [DIMENSIONES DEL DESEMPENO]|
EVALUACION |DOCENTE
‘RPAM | C ™ CRP E
Media Media | Media Media Media
por alumnos 0.73 0.67 0.69 0.65 0.63
(n=11)_1(n=5) (n=7) (n=2) (n=4)
por administradores 10.62 0.61 0.56 0.52 0.61
(n=1) _ 1(n=2) (n=2) (n=1) (n=1)
por pares '0.62 10.37 :
(n=1) . (n=1) !
por autoevaluacion 0.25 ‘ 10.05 |
___m=1) in=1) |

RPAM = relacion profesor alumno y motivacion

C= conocimientos

M= metodoiogia

CRP = capacidad de solucién de problemas
E= evaluacion

n= numero de estudios

Por alumnos: Cotsonas, 1963, Stritter, 1975. Irby,1978;Irby,1981; Stritter, 1982;
Feletti. 1982. Batista. 1986. Hayward, 1995; Hay, 1996; De Grave, 1998; Litzeman,
1998; Valle, 1999 y Chaves, 2001. Por administradores: Fenker, 1975; Ruggs, 1975.
Por Pares: Centra, 1994. Por auto evaluacion: Webb, 1955.

En el cuadro 1. destaca la evaluacion del desemperio docente por los alumnos donde

se observan las mayores cargas factoriales en todas las dimensiones. La

evaluacion del desempero docente por los alumnos es quiza el mas Gtil y veraz

(Heredia, 1979). inicialmente tuvo problemas de metodologia. de confiabilidad y
N\\—-‘_




validez (Rodin, 1972; Gessner, 1973; Zelvy, 1974); del efecto del Dr. Fox (Naiftulin,
1973) y del momento de aplicacion de la evaluacidon (Canaday. 1978). Todos éstos
problemas fueron superados por medio de estudios en grupos variados, aumento en
el tamano de la muestra y criterios de evaluacion variados (Grover, 1980;
Benbassat, 1981).

El proceso de validez de constructo por analisis factorial y como fuente de evaluacion
del desempefio docente por parte del alumno, asi como su confiabilidad en las
diferentes investigaciones en medicina se resumen en los cuadros 2 y 3:

CUADRO 2. VALIDEZ DE CONSTRUCTO Y CONFIABILIDAD

ESFERICIDAD [ADECUACION [COMUNALIDAD [ COEFICIENTE TROTACION [ALFA
AUTORES | DE BARLETT LA VALORES DEL FACTOR CRONBACH
o oco MUESTRA PROPIOS »05
KMO >0 5

COTSONAS | NO NO NG NG VARIMAX | NO
1863
STRITTER NG NO S 51 VARIMAX | NO
1978
IREY NO NO NG 5 VARIMAX | NO
1978
TRBY NG NG NG NG VARIMAX [ NO
1981
STRITTER NG NG LEE] NS VARITAAX | NO
FELETTI NO NG NG NO VARITAX [0 84
1582
BATISTA NG NG S = VARIBAX | NO
1995
HAVWARD | NO NG BEE) NG CELICUA |0 91
159%
HAY NG NS a5 Ell NS NG
1906 158
DE GRAVE T NG ) NO NG VARIMAX | NO
1698
UITZELMAN | NG NO NG =3 0 GBLICUA |098
1958
VALLE RO NO 1793 > 045 VARIMAX | 0 96
1999 23

59

s5a3
CHAVES NG CES V157 >0s8 VARIAAX | O 87
2001 243

165

142

105




CUADRO 3.

VARIANZA DE LOS FACTORES Y VALIDEZ DE CONSTRUCTO

AUTORES

FACTORES

COTSONAS

ACTITUD
ENSERNANZA

VARIANZA
NO

PARTICIPACION ACTIVA DEL ESTUDIANTE

ACTITUD HACIA LA ENSENANZA

ENFASIS SOBRE LA SOLUCION DE PROBLEMAS
ESTRATEGIA INSTRUCCIONAL CENTRADA EN EL
ESTUDIANTE

ORIENTACION HUMANISTICA

ENFASIS SOBRE REFERENCIAS E INVESTIGACIONES

NO

IRBY
1978

HABILIDADE 5 DE INSTRUCCION GRUPAL
COMPETENCIA CLINICA

SUPERVISION CLINICA

ENTUSIASMO. ESTIMULACION

CULARIDAD Y ORGANIZACION
CONOCIMENTO

TOTAL

L YC IR F NTIFRY VPN VN

IRBY
1981

HABILIDADES OE SUPERWVISION
CONOCIMIENTO ¥ CLARIDAD DEL TEMA
RELACIONES INTERPERSONALES
HABILIDADE S CE DEMOSTRACION CLINICA
TOTAL

PR

STRITTER
1982

CONOCIMIENTO DE LA MATERIA

INTERE3 EN LA PRACTICA MEDICA
CONSIDERACIONES PSICIOLOGICAS

UTILIZACION DE RECURSQS PARA EL TRATAMIENTO
TOTAL

s

FELETTL
1982

INTERES POR EL ESTUDIANTE

CONOCIMIENTO DE L A ESTRUCURA DEL CURSO
ESTIMULA EL PENSAMIENTO INDEPENDIENTE
CONCCIMIENTO ESPECIFICO DE LOS PROBLEMAS
TOTAL

BLR -

BATISTA
1986

SABER COMUNICAR CON CLARIDAD
EVALUACION CON EMPATIA
MOTIVACION PARA EL APRENDIZAJE
TOTAL

un -

HATWARD
1995

EXCELENCIA EN LA ENSENANZA CLINICA
RESPETO

DISPONIBILIDAD

TOTAL

RIS

HAY
1596

INTERES SOBRE EL ALUMNO
INTERES EN EL GRUPO
INTERES EN LA AUTODIRECCION

DE GRAVE
1998

ESTIMULA LA INTEGRACION

ESTIMULA EL TRABAJO

DIRIGE EL PROCESQ DE APRENDIZAJE
ESTIMULA INTERACCION ¥ LA RESPONSABILIDAD
TOTAL

Lttt ol

LITZELAM
1958

ESTABLECE CBJETIVOS

CONOQCIMIENTO DE t A MATERIA

ESTABLECE UN CLIMA PARA EL APRENDIZAJE
PROPORCIONA RETRO ALIMENTACION
PROMUEVE LA DIRECCION DE SU APRENDIZAJE

YT




6 CONTROL DE LA CLASE
7 PROMUEVE EL ENTENDIMIENTO ¥ RETENCION
8 EVALUACION
TOTAL 73%
VALLE 1 ESTUDIO INDEPENDIENTE 53 9%
1999 2 INTERACCION CON EL GRUPO 114
3 HABILIDADES DE RAZONAMIENTO 59
a PARTICIPACION ACTIVA 5a
TOTAL 76.6%
CHAVES 1 EVALUACION ACTIVA DEL PROCESO 38 22%
2001 2  MODERA LA PROFESION 1013
3 FACILITA LA APLICACION DEL METODO CIENTIFICO ¥ LA
APROXIMACION BASADA EN EVIDENCIA 694
4 FACILITA EL DESARRCLLO DEL PENSAMIENTO CRITICO 59
5  FACILITA LA INTEGRACION DE FUENTES DEL 437
CONOCIMIENTO
TOTAL. 75.56%

En la actualidad se requiere la integracion de la investigacion al proceso de
ensefanza-aprendizaje, por lo que la observacién, descripcion y analisis del proceso .
educativo es vital para formular juicios de valor acerca de los puntos débiles y fuertes
del desemperio docente (Lastra, 1983; Wilson, 1988). por medio de sus dimensiones,
las cuales se pueden resumir en: k

Conocimiento de la materia,
Dominio de una metodologia ensefanza - aprendizaje
Relacion profesor-alumno, ’

AN

Capacidad de solucion de problemas, y

v  Evaluacion.

(Snavely, 1924; Slotnick, 1875, Gomez, 1976; Rippey, 1981; Batista, 1982; Sherman,
1987 Blanco, 1988; Ortega, 1989; Tejedor, 1990; Luna, 1996; Programa Unico de
Especialidades Médicas, 1997). :

"
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Il PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA
La profesion docente no es una profesidn inespecifica, es decir, requiere de
conocimientos, destrezas y actitudes particulares que no todos tienen, y que por
consiguiente habra que adqguirir, desarrollar y perfeccionar, idealmente antes del
ejercicio de la docencia o como generalmente ocurre, durante el ejercicio de la
misma. sin embargo se accede a ser docente. sin requisito alguno relativo a las
especificas funciones y capacidades. Basta que domine los conocimientos de la
materia, para ensefnar. parece que es suficiente conocer |la asignatura y asi, una vez
con la responsabilidad de trabajar con los alumnos-residentes en el espacio
educativo, el docente se ve obligado a repetir las formas de actuacion y de relacién
que ha vivido como alumno y que ha visto encarnadas en los profesores que ha

tenido.

En nuestro pais, especificamente en la educacidn medica existen pocas
investigaciones respecto al desempefio docente, en consecuencia una carencia de
instrumentos que evaluen objetivamente el desempero, lo que ha limitado el

reconocimiento y perfeccionamiento de la labor docente.

En la Universidad Nacional Autonoma de México y en el Instituto ’Mexicano del
Seguro Social se han aplicado cuestionarios para evaluar el desempeﬁb docenie por
jos alumnos en medicina al nivel de pregrado y en el curso de,bro'f-e‘so}evs ('Cruz.
1985. Micu, 18986: Talayero. 1988; Varela, 1988: Rodriguéz:Martinez. '2000;
Valle,1999). i

Ante la ausencia de documentacién de un instrumento confiable .y valido de
evaluacion del desempeno docente a nivel de posgrado en diferentes esbeéialidades
del Hospital General Centro Meédico Nacional “La Raza”, IMSS, sé brbpone la
elaboracion de un instrumento (cuestionario) asi como la valoracion de su
confiabilidad y validez, para evaluar el desempefio docente por parte de los alumnos

en las diferentes especialidades.
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, . OBJETIVOS
DISENO Y VALIDACION DE UN INSTRUMENTO QUE PERMITA" EVALUAR EL
DESEMPENO DOCENTE ~POR' LOS ALUMNOS RESIDENTESMA EN f LAS
ESPECIALIDADES :
RADIODIAGNOSTICO
QUIRURGICAS OFTALMOLOGI
GENERAL. i

EVALUAR LA CONFIABILIDAD Y VALIDEZ DEL CUESTIONARIO DEL PROCESO
DE VALORACION DEL DESEMPENO DOCENTE. 5

V. HIPOTESIS
Como se trata de un estudio descriptivo en el cual se obtendran datos con fines de
evaluar el desempeno docente por parte de los alumnos-residentes no hay hipétesis
{lsaac. 1982; Hernandez. 1991; Bisquerra. 1996). -

V. METODOLOGIA

Por medio de la investigacion evaluativa e investigacion — accién, con un modelo
mediacional, con enfoque de evaluacion formativa, y considerando que es el alumno
(residente) el referente mas cercano a la realidad del proceso ensefanza —
aprendizaje y de acuerdo a las propuestas de Martinez Arias (1995) y Luckas
(1998). y otros autores. como Cotsonas. 1963; Stritter., 1975; irby,1978.Irby,1981;
Stritter, 1982: Feletti, 1982: Batista, 1986, Hayward, 1995; Hay., 1996; De Grave,
1998. Litzeman, 1998, Valle, 1999 y Chaves, 2001, y en el contexto del plan unico de
especializaciones medicas (PUEM). el proceso de validez y confiabilidad del

instrumento se desarrolid en las siguientes fases.




Al POBLACION Y TAMANO DE LA MUESTRA

POBLACION

FASE PRIMERA . B . .

. Para la. elaboracién ‘del pﬁmer ‘instrumento - se contd . con- -un- grupo
interdisciplinario, constituido por sens profesores v el tesnsta. Los’ crltenos de
inclusion de los profesores fue’ que tuv:eran el grado de maestria y/o doctorado
en las areas de medicina, pedagogua psu:ologia planeaclon R4 estadlstrca.

FASE SEGUNDA R

La primera version del instrumento se aplicd a una poblacidn similar a'los residentes

de las diferentes especialidades de! Hospital General Centro Médico Nacional “La

Raza", IMSS.. constituido por residentes de la especialidad de pediatria del

Departamento del Distrito Federal, inscritos en el ciclo 1999 ~ 2000, a los cuales se

les solicité que agregaran o eliminaran preguntas, asi como que ubicaran las

preguntas en las categorias propuestas. Criterios de inclusion: ‘

. Residentes de la especialidad de pediatria del Departamento del Distrito
Federal. sin diferencia de género y edad, inscritos en el ciclo 1999 — 2000.

Criterios de exclusion:

. Residentes que no deseen participar.

. Cuestionarios que les falten una o mas respuestas.

FASE TERCERA

La segunda version se presentd a consideracion de expertos para su analisis, en
nimero de cinco. Criterios de inclusidn a) meédicos que tengan maestria en
educacion o en areas afines, b) con diez o mas arfos de experiencia como docentes.
Criterios de exclusion:

. Medicos que tengan el grado de maestria sobre educacién o areas afines.

. Con diez o mas anos de experiencia docente.

Criterios de exclusion:

. Todo aquel que no desee participar.




FASE CUARTA

Finalmente se aplicé a la poblacién objetivo, residentes de las especialidades de

pediatria, cirugia pediatrica, oftalmologia, radiodiagndstico, urgencias medico

quirgrgicas, oftalmologia, medicina interna, anestesiologia y cirugia general del

Hospital Genera! Centro Médico Nacional “La Raza”, IMSS, en numero de 209,

Criterio de inclusion:

- Todos los meédicos residentes de las especialidades de pediatria, cirugia
pediatrica y general, oftalmologia, otorrinolaringologia, medicina - interna,
radiodiagndstico y urgencias medico quirtrgicas sin distincidn de género y
edad, inscritos en el curso universitario ciclo 2000-2001. .

Criterios de exclusion:

- Residentes que no deseen participar

- Cuestionarios que les falten una o mas respuestas

TAMANO DE LA MUESTRA

Constituida por la totalidad de los meédicos residentes de las especialidades de
pediatria, cirugia pediatrica y general, oftalmologia, otorrinolaringologia, medicina
interna. radiodiagnoéstico y urgencias médico quirurgicas del Hospital Gral. Centro
Médico Nacional "La Raza". determinando una poblacién finita de 209 residentes.
Como se trata de una muestra finita y de acuerdo a la tabla propuesta por Krejcie
(citado por Issac, 1982) el tamasio de la muestra es de 136 para una p < 0.05 y con

intervalos de confianza dei 95%.
B. TIPO DE ESTUDIO.

DESCRIPTIVO, TRANSVERSAL Y EXPLORATORIO.
Se trata de una investigacidn para valorar un instrumento que permita evaluar el
desempefo docente (constructo) y que tiene como objetivo la descripcion
sistematica de acciones y caracteristicas de una poblacidon dada o area de interés
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{dimensiones del desempér‘lo docénte) basada en heéhds reales (actividades en el
espacio educativo) y verdaderos (Isaac, 1982; Bisquerra, 1996).

C. VARIABLES '~ :
En virtud de’que se trata de un modelo supuesto (constructo) con cierta estructura
(dimensiones "del desempeiio docente) que explica un determinado fendomeno
(desempefio docente), se tiene una sola variable de respuesta, asignada y de
proceso (Bisquerra, 1996; Martinez, 1995; Pérez, 1989) constituida por los reactivos
o preguntas que pueden definir las dimensiones de la competencia docente.
(a) Definicién conceptual
Es el proceso que determina y evalta la actividad del docente en el espacio
educativo, que implica: conocimiento tedrico de los contenidos de la materia, su
proceso de produccion, su contexto historico y social asi como su relacidén con otras
materias que le permiten organizar los contenidos de la materia y la practica
profesional. con especificacién de los objetivos. Motivando a los alumnos para el
trabajo intelectual y el aprendizaje por medio de actividades de reforzamiento y
aceptacion de sus companeros; asi como de la capacidad de analizar, solucionar y
evaluar. los problemas del proceso enseranza-aprendizaje y la promocion del
aprendizaje de los estudiantes en el espacio educativo.
(b) Definicion operacional.
Constituida por el conjunto de actlividades que describen la existencia de las
dimensiones del desemperfio docente por los alumnos-residentes (Hernandez, 1991)
determinadas en forma de preguntas o reactivos. Para la elaboracion de las
preguntas se tomoé como base la literatura y el Plan Unico de Especialidades
Meédicas (PUEM), (Snavely, 1924; Slotnick, 1975, Batista, 1982; Sherman, 1987
Blanco. 1988; Ortega, 1889; Tejedor. 1990, Luna, 1996; PUEM, 1997). a las cuales
se les asignd® una escala intervalar tipo Likert de 1 a 4, en donde 1=nunca y

4=sgiempre

[P}
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D. ELABORACION DEL INSTRUMENTO.

FASE PRIMERA.
Bajo el supuesto del beneficio de un grupo de trabajo. como parte de la estrategia
para la elaboracion de instrumentos, constituido por profesores de distintas
disciplinas, lo cual permite aportaciones ricas y variadas. y un esfuerzo conjunto en
el logro de objetivos aplicables a situaciones mas generalizadas en un periodo de
tiempo menor, se constituyd un grupo interdisciplinario formado por un maestro en
pedagogia. dos con maestria en psicologia, uno con especialidad en estadistica, otro
con docteorado en planeacion y uno con doctorado en salud publica con énfasis en
recursos humanos. Para l|la validez de contenido, también conocida como de
apariencia.

Se efectuaron reuniones semanales, con los siguientes pasos:

1. Se realizé una revision de la literatura sobre el tema, para plasmar en un
documento los lineamientos basicos del desempeno docente, como marco de
referencia para la elaboracion de los reactives, esta forma ha sido reportada
como uatil por Rojas — Soriano (1984) para no perder tiempo, ni alejarse det

propodsito del estudio

2. La informacion obtenida de la literatura asi como del PUEM, fue la base para

decidir cuales serian las categorias generales para la evaluacién del
desempeno docente. No habia un numero de categorias especificas,
iniciaimente dependera de las areas que se considera que deben ser evaluadas
o investigadas Estas categorias de trabajo fueron definidas con el fin de tener
un marco de referencia claro sobre el cual construir un grupo de reactivos
afines a cada categoria.
Por categoria se entiende la formacion de una construccion tedrica analitica, de
atributos que dan cuenta de una realidad (hechos observables), que en este
caso requiere de explorar la actuacion de los docentes en diferentes ambitos, y
se definen cuales son las areas que se desea evaluar, para posteriormente
elaborar los reactivos que permitan -investigar exhaustivamente cada area
(Sampier, 1991).




Segun Kerlinger (1984) las normas. generales para elaborar las categorias

incluyen las siguientes:

Cada categoria debe de estar basada en el problema y propdsito de la

investigacion. o )

Cada categoria debe de ser en si exhaustiva.

Con relacion a una categoria con otra, deben ser mutuamenté exc_luyentes e

independientes. . B

d. Las categorias deben provenir de un principio de cl'asificaciéri sea-este por

importancia, por et momento en que aparece el objeto de estudio, etc. -

La categoria debe de ser escrita en un sclo nivel de discurso de acuerdo a

quien realiza la accién, cuando y coémo. : : i

3. El siguiente paso fue trabajar los reactivos con cada una de las c_érteygorias
elaboradas. Los reactivos disefiados se ajustaron a los _lineamientos

generalmente aceptados para su elaboracion, haciendo mayor énfasis en las

siguientes caracteristicas: y
Deben elaborarse como una aseveracion y sin incluir obsewadiones":negativas.
Ejemplo: El docente vinculd la teoria con la practica (correcto). El. docente no
vinculd la teoria con la practica (incorrecta)

b. Deben restringirse a transmitir una sola idea. Ejemplo: Otorg6 credibilidad a los
comentarios de ios residentes (correcto). Otorgd credibilidad a los comentarios
de los residentes y los explicd (incorrecto).

c. Evitar el uso de calificativos ambiguos. Ejemplo: Estimuld a seguir aprendiendo
de la materia (correcto). Estimulé en forma positiva a seguir aprendiendo de la
materia (incorrecto). En este caso el comentario "en forma positiva” da pie a una

interpretacion personal.

Con los reactivos aceptados, se procedid a reconsiderar el titulo dado a cada
categoria. asi como su definicion, para adecuarla a los reactivos que la
representaban o para determinar si era necesario cambiar un reactivo a otra

categoria.




Las ultimas sesiones generales se utilizaron para integrar un documento de prueba
para ser evaluado por médicos residentes como prueba piloto.

Con la estrategia previa se constituyd la primera version del instrumento
identificandose a saber las siguientes dimensiones: conocimiento de la materia,
metodologia, relacion profesor alumno y motivacion, capacidad de solucidon de
problemas, y evaluacion (Snavely, 1924; Slonick, 1975; Batista, 1982; Sherman,
1987; Blanco. 1988; Ortega. 1989 Tejedor, 1990; Luna, 1996; PUEM, 1997),

constituido por cuarenta reactivos o preguntas, anexo 1.

FASE SEGUNDA.

La primera version del instrumento y continuando con la validez de contenido, se

aplicd a todos los residentes de pediatria del Departamento del Distrito. Federal,

inscritos en el ciclo 1999 — 2000 en numero de 90, respondiendo 82, lo que

representa un 91% de la poblacion, siete no desearon participar y uno solamente

opind, se les solicitd que eliminaran o anadieran alguna pregunta que crean que'

corresponde a cada una de las dimensiones propuestas, sumandose 11 preguntas -

de la siguiente manera: .

A conocimiento de la materia, dos preguntas: ¢Zlos -objetives

planteados por el profesor son acordes al désa'ri"bllgﬂ"y
necesidades actuales médicas?, ¢ el docente utilizéd'y recomendé’ .

material bibliografico y hemerografico?; : s

la’'ensenanza

8. metodologia, cinco preguntas: el tiempo asignado
en el espacio educativo fue adecuado?, ¢ el “do"c‘en‘te explicé 'y
fomenté una metodologia de investigacion clinica?,”el’ docente

explicé y fomento técnicas de .;in\;estyig'a‘ciéh por

computadora(internet, artemisa, etc.?, g¢gel dbcentéf"fbmenté
técnicas de exposicién de los tem'as?. el docérite prc;rhovié la
organizacion de grupos de discusion?;

C. relacidén profesor alumno y motivacion, dos preguntas: el docente
dio credibilidad a los comentarios de los alumnos-residentes?,
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'(_el docente tomo en consuderaclon Ios aspectos personales del

alumno-residente que pueden |nflu|r en su desempeno?

D. capacidad de solucnon de problemas. no se sugmo agregar nmguna
. pregunta y- . i’ R : :
E. e 'd:mens:on de” éevalua ':u’na"preg"unta: glas

preguntas de la evaluaclon fueron claras?
Con los cambios se conformd la segunda versidon del mstrurnen(o con cmcuema Yy

una preguntas, ver anexo 2.

FASE TERCERA.

Con la segunda version del instrumento y continuando con la validez de contenido
se aplicd a cinco expertos en educacion meédica, que actuaron como jueces
independientes. Con el objetivo de valorar l|a claridad de la pregunta y su ubicacion
en cada una de las dimensiones propuestas, a lo que algunos lo refieren como
validez de apariencia (Isaac, 1982). que muestra si los reactivos o preguntas del
instrumento ejemplifican la categoria de la cua! se desea realizar conclusiones
posteriores. lo que se pretende es comprobar si el instrumento, en apariencia, mide
lo que pretende medir. Es decir. si aquellas personas que la utilizan aceptan lo
sefialado en los reactivos en farma semejante, lo cual es observable al colocar cada
reactivo dentro de una misma categoria. Esta parte se realizo de la siguiente manera:

1. Para la ubicacion:

a. Se mezclaron aleatoriamente todos los reactivos y se solicitd a cada
miembro del grupo que l!os ubicaran en la categoria que mejor
explique lo que evalua. o

b. Se analizaron los resultados para ver si los reactivos concordaron
con la clasificacion inicial. e i :

c. Aquellos reactivos ubicados en otras categorias diferéﬁtes a las
inicialmente consideradas, se volvieron a discutir para conocer el




motivo de cambio. Cuando fue necesario se reestructuraron los
reactivos para favorecer su comprension y su ubicacion correcta.

En algunos reactivos fue necesario definir algunas de las palabras
empleadas para que tengan el mismo significado para todos y lograr
el acuerdo del 100% de los miembros, concluyéndose con esta fase la

validez de contenido.

Para la revision de la claridad.
Esta parte no es una prueba de validez que tenga un lugar especifico en la
literatura de elaboracion de instrumentos, sino mas bien se sugiere para
asegurar la comprension de los reactivos.
Al grupo de expertos se les sugirié que leyeran los reactivas y determinaran
de acuerdo con su experiencia personal la claridad y lo pertinente de cada
reactivo (ver anexo 3). Para ello se les solicitd que calificaran del 1 al 4 cada
reactivo, en donde:

(1) Muy claro

(2) Claro

(3) Poco claro

(4) No se entiende
Ademas se le dio la opcidon de hacer comentarios sobre los reactivos que no

resultaron claros. Se obtuvieron los siguientes resultados:

Conocimiento de la materia

Se modificaron: ¢gal contestar las preguntas en el espacio educativo, son
explicitas las respuestas del docente? por lal contestar las brégyntas en
el espacio educativo, fueron claras las respuestas:?:' : (;el »docente
relaciond la teoria con la practica de lo que se ve y se lleva a cabo en el
espacio educativo? por sel docente vinculé la teoria con :la 'préética?; el
docente utilizo y recomendé material bibliografico y’hemerogréﬁco? por
irecomendd material bibliografico documental y hemerografico?.

N
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La pregunta ¢los contenidos utilizados en el curso son'los apropiados
para cubrir los objetivos del pr'erama? pasd ‘a la dimension de

metodologia. g
Se agrego ¢explicd claramente Ios contemdos del curso?.

Quedd constituida con once pregumas

B. Metodologia. :
Se modificaron: gel docente exp co y fomento una metodologia de

investigacion clinica? por gfomenté una metodologla de investigacidon
clinica?; ¢el docente explicd y fomento técnicas de investigacién por
computadora (internet, artemisa, etc.) por cgexplicd y fomentd técnicas
de ‘investigaciéon documental por computadora (internet, artemisa,
etc.)?.

Cambid de factor, la pregunta ¢gexplicé claramente los contenidos del
curso? de metodologia a conocimiento de la materia.

Se agregé ¢fomentd el interés por la materia? que estaba ubicada en
relacién profesor alumno y motivacion. ’

Quedando constituida con quince preguntas.

C. Relacion profesor alumnec y motivacion.
No se modificaron. o : ,
Cambié de factor sfomenté el interés por la ‘materia? que pasd a
metodologia y se agrego ¢al residente se le dio la oportumdad de oplnar
sobre e! programa? de la dimension de evaluacién.
Quedd constituida por diez preguntas.

D. Capacidad de solucion de problemas.
Se modificaron todas las que tenian casos tedricos, eliminandose la
palabra tedricos, porque todos los casos lo son.
Quedo constituida por las mismas nueve preguntas.




E. Evaluacion. | . . ]
Se modiﬁcé: el ‘examen esta pehsado' bafa verificar el logro de los
objetivos del curso? por gel examen verifico el logro .de los objetivos
del curso?; ¢el desempeno del docente cumpllo con las expectat:vas
‘de los residentes? por ¢el desempeno docente cumpluo con mis
expectativas?. ; L :
Se eliminaron las preguntas gal inicio del curso‘di‘oba"conocelb- tas
estrategias y criterios de evaluacion? Paso a metoddlogia' Zal alumno
se le da la posibilidad de opinar sobre el programa’) paso a la dimensidon
relacién profesor alumno y motivacion. :
Quedo constituida por seis preguntas.

Con las propuestas se constituyo una tercera versidon con cincuenta y una preguntas
para la validez de constructo y su confiabilidad. ver anexo 4.

FASE CUARTA.

Finalmente la tercera version se aplico a 209 residentes del Hospital General Centro
Médico Nacional "La Raza". IMSS. de las especialidades de pediatria, cirugia
pediatrica y cirugia general. oftalmologia, otorrinclaringologia, medicina interna,
radiodiagnéstico y urgencias medico quirirgicas para la confiabilidad y validez de
constructo del instrumento elaborado. No respondieron 52{(24.9%). con cifra final de
157(75.1%). EIl cuestionario se les entregd a los residentes en una aula, se les
explicd el objetivo, se aclararon dudas. posteriormente se les solicitd que contestaran
el cuestionario, utilizando un tiempo maximo de 20 minutos para regresarlo.

E. FUENTES DE RECOLECCION DE LA INFORMACION
a. Poblacion de residentes.
Se aplico la tercera version del instrumento a 209 residentes del Hospital
General Centro Medico Nacional “La Raza”", IMSS, distribuidos en las

siguientes especialidades:
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ESPECIALIDAD NUMERO
PEDIATRIA 35
RADIODIAGNOSTICO 29
OTORRINOLARINGOLOGIA 27
CIRUGIA PEDIATRICA Y GENERAL 20
URGENCIAS MEDICO QUIRURGICAS 18
OFTALMOLOGIA 14
MEDICINA INTERNA 7.
ANESTESIOLOGIA . 7
TOTAL olas7 s

A los cuales se les solicité que evaluaran al profesor titular de las ocho

especialidades, con una relacion profesor alumno de 1:'17.

Aspectos éticos.

El estudio se ajustod al Codigo de Etica sobre Responsabilidades Profesionales de la
Evaluacion Educativa y sobre los Derechos de Evaluacién del docente:
profesionales, de procedimientos, testimoniales, humanos y civiles, del publico y
principios de resolucion de conilictos (NCME, 1995; Strike, 1997). Respetando los
principios de maximizar el beneficio y de igual respeto asi como los de evaluacion,
de procedimientos legales, de intimidad. de igualdad, de transparencia, de
humanidad, de beneficio del cliente. de libertad académica y de respeto a la

autonomia.

F. ANALISIS ESTADISTICO

VALIDEZ DE CONSTRUCTO.
La tercera version del instrumento fue sometida a validacidn psicomeétrica

para la determinacién de las dimensiones del constructo desempeio docente
por medio del procedimiento de analisis factorial (AF), el cual es un método
multivariado que tiene por objetivo explicar las relaciones de un numero
grande de variables con correlaciones dificiles de interpretar. con pocos e
importantes factores relativamente independientes (Kleinbaum, 1978),. es
decir, el AF resume datos, identifica relaciones de algunas variables, realiza
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El AF tiene los siguientes usos:

inferencias en circunstancias en las cuales se necesita'géheralizar los
resultados en grandes poblacianes, por lo que puede ser visto también’ como
un coeficiente de correlacidn, lo cual le confiere ‘gran‘vérsa_tilidadv'y' fuerza

(Kachigan, 1991).

|. Exploratorio. Se caracteriza porque no se conoce a priori el numero de

factores, y es en la aplicacion empirica donde se determina este numero.
a. ldentificacion de factores subyacentes.
b. Proyeccion de variables.
Permite la identificacion de variables que se correlacionan en forma alta
con otra, pudiéndose elegir una sola variable de cada factor para ser
incluida en un conjunto de potenciales variables predictoras, evitando el
problema de la colinealidad. Lo cual permite la inclusion de la variable
predictora en investigaciones subsecuentes.
c. Muestreo de variables.
Consiste en la seleccién de un numero pequefio de variables
representativas del constructo a investigar.
De construccion. Se caracteriza por medir la construccion de indices que
pueden ser utilizados como nuevas variables en analisis posteriores.
Resumen de datos.
Al identificar los factores subyacentes empiricos, siempre se carga con mayor
porcentaje de varianza explicada el primer factor extraido, con disminucién en
el resto de factores. Esta caracteristica permite el uso de uno o dos factores
de acuerdo al motivo de investigaciéon.
Agrupamiento de objetos.
Una muestra individual (aplicaciones) es medida sobre un nuamero. de
variables (reactivos) que se agrupan con base a su inter correlacion en grupos
homogéneos.
De confirmacion. Se caracteriza porque los factores estan fijados a priori,
utilizandose contrastaciones empiricas para su corroboracién.
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En esta investigacion utilizaremos el AF exploratorio, que permitira la identificacion
de las dimensiones. subyacentes en el constructo desempefio docente, bajo el
siguiente modelo:

En donde el valor que toma cada variable en un determinado individuo se indica con
la letra X con dos subindices: el primer subindice hace referencia a la variable y el
segundo a la persona y puede ser expresado de la siguiente manera:

CUADRO 4. DIMENSIONES DEL CONSTRUCTO DESEMPENO

DOCENTE.
Conocimiento | Metodelogia | Relacidn profesor Capacidad de Evaluacion
de la materia alumno y solucidn de
motivacion problemas
X X X Kai Xsi
Xy X3 Xay Ks1
X2 Xaz Xaz Xs2
X 7 Xs, Xa Xs
Xin . Xin Xan Xan
Xan

Con este modelo para el analisis factorial se requiere el cumplimiento de las siguientes
fases:




MATRIZ DE CORRELACION
EXTRACCION DE FACTORES
ROTACION DE FACTORES
FACTORES FINALES (PUNTUACION)

I. MATRIZ DE CORRELACION.

Se obtiene correlacionando todas las variables entre si determinando las
correlaciones individuales para cada par de variables. £l objetivo es alcanzar
posteriormente la parsimonia (lograr la representacion de la informacion
contenida en las variables originales en términos de un pequefo numero de
factores) y significado conceptual (es cuando se logra identificar a un factor
como representante comun de un nimero relativo pequeiio de variables).

La obtencion de la matriz requiere del cumplimiento de linealidad y adecuacion

de la muestra al analisis factorial:

a. De normalidad.

Implica que cada una de las variables tiene una distribucion normal y que las
combinaciones lineales también son normales. Este supuesto es necesario
cuando la técnica tiene una finalidad inferencial y no asi cuando su caracter es

meramente exploratorio.

b. De linealidad y de adecuacién de la muestra al AF.

Requisito indispensable en todas las técnicas de analisis multivariado que
construyen combinaciones lineales. Supone la existencia de relaciones
lineales entre todas las variables, si no es asi, no tiene utilidad aplicar el
analisis multivariante, en su lugar lo que procede aplicar es un analisis
univariante a cada una de las K variables (Jiménez, 1995; Martinez Arias,
1999).

Para contestar esta cuestion se utiliza el contraste de esfericidad de Barlett
que puede ser previo a la extraccicn de factores o ex post. En el primer caso
se trata de analizar la pertinencia de aplicacién del analisis factorial a un
conjunto de variables observables (reactivos de los supuestos factores de la
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dimensién desempeno docente), en el segundo se pretende evaluar el modelo
factorial estimado.

Lta matriz de correlacion recoge la relacidon existente entre cada par de
variables. Si todos los coeficientes son nulos (coeficientes de correlacion
entre cada par de variable que estan fuera de la diagonal principal), es decir si
no hay ninguna relacién entre tas K variables, la matriz de correlacion sera
igual a la matriz de identidad, con lo que su determinante sera igual a la
unidad.

La presencia de no linealidad, puede ser diagnosticada por medio de los
diagramas de residuos o de dispersion (Martinez A, 1999).

En este supuesto de linealidad se aplica ademas la medida de adecuacion
muestral al modelo factorial evaluado por medio del estadistico Kaiser,
Meyer y Olkin (KMO), se basa en el coeficiente de correlacion parcial que
mide la correlacion entre dos variables, una vez que se han eliminado los
efectos lineales de otras variables. En un modelo factorial se pueden
interpretar los efectos de otras variables como los correspondientes a los
factores comunes. Por lo tanto, el coeficiente de correlacion parcial entre dos
variables seria equivalente. en este contexto, al coeficiente de correlacion
entre los factores unicos de dos vanables De acuerdo con el modelo de
analisis factorial los coeficientes de correlacion tedricos calculados entre cada
par de factores unicos son nulos por hipotesis. Si los coeficientes de
correlacion parcial constituyen una aproximacion a dichos coeficientes tedricos
deben estar préoximos a cero.

En el caso de que exista adecuacion de los datos a un modelo de analisis
factorial, el término del denominador que recoge los coeficientes sera
pequeio, consecuentemente la medida KMO estara préoxima a 1,_un valor de
medida en torno a 0.80 es magnifico, mientras que valores por debajo de 0.50
Nno son aceptables (Jiménez, 1995; Martinez Arias, 1999, Norusis, 1988).




Il. EXTRACCION DE FACTORES
Se obtienen por medio del método de componentes principales, tiene como

objetivo determinar el menor numero de factores que explican la mayor
variabilidad de los datos. De tal forma que el componente principal 1, explica la
mayor variabilidad posible de los datos. el componente principal 2, explica la
maxima y sobrante variabilidad que no pudo explicar el 1; los componentes
sucesivos, explican progresivamente porciones pequefas de la varianza total
de la muestra.

Para explicar la maxima variacion con el minimo de factores, se utiliza la regla
analitica de Kaiser, que se basa en retener los factores con valor propio mayor
del que tendria por azar y se retienen aquellos cuyo valor propio sea mayor de
1.

Cada factor es una combinacion lineal de las variables originales, y la
carrelacion entre cualquier par de factores es cero. Los factores formados
explican la maxima varianza posible de las variables originales. El primer factor,
y mayor de todos, es el que explica la mayor variacidén (varianza) posible. A la
varianza explicada por un factor se la ilama valor propio del factor,

La comunalidad de una variable es el porcentaje de la varianza de la(s)
variable(s) que es explicada por los factores retenidos, de manera que se
eliminan las varnables que tienen una baja comunalidad porque no son
explicados por los factores. Caon los objetivos finales de lograr parsimonia e
independencia aproximada

Los resultados de esta fase. son representados por el grafico de estadisticas
iniciales de los factores (Jimeénez. 1995, Martinez Arias, 1999, Norusis, 1988).
Una vez obtenidos los estadisticos iniciales. el siguiente paso es el de extraer
los coeficientes estructura, que puede ser a través del método de
componentes principales iteradas o ejes principales, de maxima. verisimilitud,
de minimos cuadrados no ponderados y de minimos cuadros
generalizados(Jiménez, 1995, Norusis, 1988).

Los coeficientes estructura de una variable en un factor, es la correlacion de la
variable con el factor. Varian entre +1 y —1, son positivos: cuando mayor es el
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valor de la variable en el factor; son negativos: cuando el valor de la variable es
menor en el factor. Estos coeficientes son una funcién de los vectores propios.
El objetivo principal del método de componentes principales iteradas, es
minimizar la matriz de correlacion residual después de retener K factores. La
matriz de correlacion residual es la diferencia entre la matriz de correlacion
original y la matriz de correiacion reproducida a partir de los coeficientes
estructura. Esta matriz residual es un indicador de la bondad de ajuste del
modelo identificado.

El proceso se inicia con la retencidon de un cierto numero de factores (en base,
en la regla Kaiser), que después se sustituyen los unos de la diagonal principal
de la matriz de correlaciones por una estimacion inicial de las comunalidades,
estas estimaciones, son la correlacion multiple de cada variable con el resto de
las variables. Se hallan los coeficientes estructura, las comunalidades y se
vuelven a extraer los valores propios. este proceso se repite hasta que no hay

reduccion de manera importante en la matriz residual.
E! método de maxima verosimilitud s igual que el de factor principal, con la

diferencia de que identifica los CE que tienen maxima verosimilitud de

reproducir la matriz de correlacion original{(Jiménez, 1995).

Los coeficientes expresan la variable estandarizada en términos de factores.
Estos coeficientes son llamados cargas factoriales, indican el tanto peso
asignado a cada factor. A a matriz de cargas factoriales se le llama matriz
de patrén de factores, en la cual los factores estimados no se correlacionan

uno con otro{ortogonal). no asi en las cargas factoriales, existiendo una

los factores y las variables, constituyendo la matriz de
la base para la obtencion de los estadisticos

correlacion entre

estructura factorial, que es
finales, en donde se muestran las comunalidades .de las variables (proporcion

de la varianza explicada por el factor coman) y el porcentaje de la cantidad de
varianza de cada uno de los factores retenidos. Con lo anterior se determina el

numero de factores que se desee extraer.




1. ROTACION DE FACTORES

Si bien la matriz factorial obtenida en la fase de extraccion, indican la relacion
entre los factores y las variables individuales, es dificil la identificacion de los
factores principales. Frecuentemente las variables no parecen estar
correlacionadas en un patrén de interpretacién de factores y la mayoria se
correlacionan con varios. Partiendo de que la meta principal del analisis
factorial es identificar factores que son sustancialmente magnificados (en el
sentido de que resumen un juego de variables estrechamente relacionadas),
en la fase de rotacion se intenta transformar la matriz inicial en una de facil
interpretaciéon, de estructura simple que se expresa como matriz factorial
rotada. La cual tiene como objetivo primordial el obtener un significado
conceptual de factores: una estructura de factores considerada simple se
obtiene cuando las variables de wun factor (al cual representan
conceptualmente) correlacicnan entre si altamente y unicamente con dicho
factor; a su vez, cada factor es identificado como representante comun de un
reducido numero de variables, las cuales le dieron su propio sentido
conceptual.

La estructura simple se logra cuando para cada factor, las cargas de los
factores para la mayor parte de las variables son proximas a cero y las
sobrantes cargas de los factores son relativamente altas (hacia uno): de esta
manera. el factor puede ser concebido como el que describe la variacion
comun dada por el subgrupo de variables altamente correlacionadas y no
describe la variacion de las variables cercanas a cero.

En la obtencién de matriz rotada los coeficientes estructura (CE), se
distribuyen con cargas positivas altas, negativas altas y bipolares, para que
desaparezcan los factores bipolares y los CE mas altos posibles (cerca de +1
o de —-1) o los mas bajos posibles (cerca de 0) de tal manera que las variables
tengan mucha relacidn o muy poca con los factores. La rotacion continua en
forma iterativa hasta que los cambios son muy pequerios. a esta forma se le

tlama meétodo varimax.




La rotacidon puede ser ortogonal u oblicua. En la rotacién ortogonal,
desde un punto de vista geométrico, los angulos formados por los factores son
de 90° es decir, los factores son independientes entre si. En la rotacion
oblicua, estos angulos ya no son de 90° y, por lo tanto, ya no son
independientes.

A su vez la rotacion ortogonal puede ser de tres tipos: varimax, quartimax
y equamax. Si se presentan los CE en una matriz en el que las filas sean las
variables y los factores las columnas. la rotacién varimax maximiza la
variacion por columnas(simplicidad factorial o simplicidad de los factores), la
rotacion quartimax maximiza la variacién por filas (simplicidad de las
variables), y la rotacidén equamax es algo intermedio entre la varimax y la
quartimanx.

La rotacién oblicua. oblimin, es similar a la aquamax, en el sentido de que
trata de simplificar los CE en los factores y en las variables, la diferencia es
que al realizar la rotacion los angulos entre los ejes ya no tienen porque ser de
90°. Al realizar la rotacion oblicua y encontrar factores correlacionados se esta
implicando una estructura de segundo nivel, es decir, que existen factores
mas importantes (de segundo nivel) que influyen sobre los factores
correlacionados (de primer nivel) que a su vez influyen en las variables, El
parametro delta. controla el grado de oblicuidad de la rotacion. Cuando es
cero, las rotaciones son mas oblicuas posibles y cuando mas negativo es delta
menos oblicua es la rotacion (Jiménez, 1995, Martinez Arias, 1999, Norusis,

1988)

IV. FACTORES FINALES (PUNTUACION)
Estos se determinan mediante. los pesos o cargas de los factores y sirven
como un paso previo a otros analisis, en los que se sustituye el conjunto de
variables originales por los factores obtenidos. Al agrupar por rangos, alfcs y
bajos, los casos individuales de la muestra permite realizar analisis de los

factores formados en rasgos. diferencias o relaciones




CONFIABILIDAD.

Bajo la teoria clasica de los test se utilizd el coeficiente de fiabilidad con el disefio de
dos mitades para evaluar la consistencia interna del cuestionario, utilizando el aifa de
Cronbach para reactivos de tipo intervalar, escala tipo Likert, constituida por cuatro
intervalos o puntos, con el fin de alcanzar una confiabilidad igual o superior de 0.80

(Muniz, 1996).
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vi. RESULTADOS

Se analizaron 157 cuestionarios. Se obtuvo una tasa de respuesta del 75.1%:

CONFIABILIDAD.
Se obtuvo una confiabilidad alfa de Cronbach de 0. 9596 alfa item estandanzado de

0.9601, que se considera altamente confiable (Muniz. 1996), como se muestra en los
cuadros 5y 6. ; o

La confiabilidad del instrumento mostré un promedio global
133.4076. una desviacidon estandar de 26.0601, y un promedio general de cada

pregunta de 2.6158 con una variancia de 0.882.
La correlacion promedio Inter. item fue de 0.3206 y la covariancia Inter. item fue de

0.2506; ambos resuitados son considerados bajos o que indica que el cuestionario o

de puntuacion de

instrumento explora y evalua cinco dimensiones de naturaleza diferente.

El analisis de variancia y las fuentes de variacion evaluadas a partir de los items se
nuestra en la tabla 6, reveia diferencias altamente significativas (p< 0.0000) entre las
mediciones dentro de la poblacion, indicando diferencias importantes en las
respuestas de los 51 items de cada residente . )
Los valores de no aditividad fueron significativos (p< 0.0000) lo que expresa que
existe interaccion significativa (proporcional. aditiva © multiplicativa) de'n’troﬂ de las
residentes y las mediciones de la escala utilizada' enb el

respuestas de los

instrumento
El coeficiente de concordancia de W fue de 0.0514, lo que s:gmfca que d
residentes que contestaron las 51 items concordaron en sus respues s ‘en’un

5.14%, utilizando una escala de 1 — 4. U X
El valor de la T cuadrada de Hoteling fue de 341. 6019 (p < 0. 0000) que traduce
diferencias significativas entre los promedios. de. los 51 “items - para clas 157

encuestas(Ponce, 1999).

15




CUADRO 5. CONFIABILIDAD ALFA DE CRONBACH

Fuente de variacion Viedia ct atica [Ji-cuadrada(Friedman) p

{ Entre la poblacion - —

iDentro de Ta_poblacion SR B
5e8 3213 = 5000

Entre las mediciones - _

; Resdual

684071 <.0000

i No adwtividad_

(Baiance

Coeficiente de concordancia de W = 0.0514
T¢ de Hoteling = 341.6019; F= 4.6861; p= <0.0000Correlacion Inter. items= 0.3206

Covarianza inter. Items= 0.2506

Promedio global de puntuaciéon = 133.4076
Promedio general de cada pregunta o item = 2.6158
Variancia de los items = (0.882

Desviacion estandar = 26.0601

CUADRO 6. ALFA DE CRONBACH POR FACTORES

FACTOR 1 = FACTOR2 FACTOR 4 FACTOR 5 ‘

; _0.9585 _ ...0.9587 0.9587 0.9596 i
0.9587 0.9595

0.9587 0.9589 E

0.9588 0.9592 :

0.9589 i

0.9586 - |

_0.9585 i

0.9591 i ;

0.9596 |

0.95851111____ | 0.95907143 | 0.95863333 0.95884444 0.9593

La evaluacion global del cuestionario para el proceso de valoracion del desemperio
docente. considerando las fases mencionadas anteriormente para la validez de

constructo, se describen a continuacion.




VALIDEZ DE CONSTRUCTO
I. OBTENCION DE LA MATRIZ DE CORRELACION
Para la obtencidon de la matriz de correlacion se obtuvieron los siguientes supuestos.

a.

b.

El supuesto de normalidad no se realizo dado que se trata de un
analisis exploratorio

Cumplimiento de! supuesto de linealidad y adecuacion de la
muestra al analisis factorial.

El supuesto de linealidad evaluado por la Prueba de esfericidad de
Bartlett fue altamente significativa siendo de 0.0000, lo cual indica,
que los datos de todas las variables (preguntas) se correlacionan
entre si.

La medida de adecuacion muestral al modelo factorial evaluado
por medio dei estadistico Kaiser, Mayer y Olkin (KMO) fue de 0.90
e indica que los datos se adecuan a la muestra del analisis

factorial.

Obtenieéndose la siguiente matriz de correlacion:
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Il. EXTRACCION DE FACTORES
Por medio del método de componentes principales se obtuvieron once factores con
los siguientes estadisticos iniciales:
CUADRO 7. FACTORES Y ESTADISTICOS INICIALES

Factor Varianza(%s) Varianza i
. acumulada(%)

1 33 2 332
2 ——— 6 <406
3 TTaag 450

Ty 42 1 39 2 i
57 33 __ i 52 ;
6__ 8 ; 5 3 ;
7 7 ¢ 8 0 i
8 26 B 06 1
CI! T 1 30 ]
LT N — 22 i 52 1
770 271 73 1

Con el mismo método y 20 iteraciones. cambio maximo de comunalidad menor de
0.000 y considerando los componentes estructura con carga mayor de 0.05 a priori
asi como la determinacion de cinco factores, se obtuvo la siguiente matriz de

estructura factorial

VARIABLE FACTOR1 FACTOR 2 FACTOR 3 T FACTOR 4 T FACTORS
3 36655 16930 13852 30043 - 27321
Pro 57784 21108 23085 28157 11408
P11 50515 10699 21098 05770 09235
P12 42044 35829 13005 - 29323 28449
P13 s1754 13581 12573 - 20186 - 09067
e1as s7126 21493 33530 - 0a658 12508
P15 59912 37651 14372 -3a731 04341
P1s 58503 oarzz 05878 - 26609 - 18398
P17 62025 03313 - 14622 - 20272 - 17308
P 59621 18977 - 16601 - 33785 - 01433
P1o araa0 36128 0az219 - 28795 28908
P2 28637 28T19 21088 45838 - 29890
P20 54526 30479 - 19188 - 19221 - 10424
P21 61015 26858 - 02253 -0s4738 - 09834
P22 20228 06241 o851 -0re67 2a008
P23 39578 31154 21366 -16779 - 01694
P24 59535 05624 ERELEY - 19363 - 08060

P25 63074 - 02779 -12220 - 25673 - 08076

4%




Teeaat - 29781
66371 - 34300
58413 - 43760
65938 - 41378
PECTEY 10236
57882 - 41060
52543 -4d1145
75590 - 24751
70917 - 33032
87573 -47194
68124 - 36670
64794 - 28965
62059 06419
65011 13686
61908 06245
59004 - 04465
80513 16589
56508 01650
63242 03763
65332 03308
50385 oa6 1
21127 9293
51035 13308
64111 - 14701
69714 - 0o938
47836 - 16723
42387 Ogas”
72801 - 30933
53856 - 17844
62896 131aa
48402 20887
57676 33224
18258 30100

- 05923
- 10119
09077
12503
06958
22429
22953
- 03088
93317
06882
- 08221
01757
- 25387
- 25438
- 27655
22228
- 3g2s88
- a442a
- 368a9
- 38391
- 25786
- 385849

orzsa
10T
14182
26811
c0848
osasz
25885
31322
02151
29505

01293
- 15557
- 19327
- 0s6es

21067

10792
09669

06646

15198

05586
- 020080
- 03587

33299

23564

16665

30036

32857

184595
00159
03127
09332
056676
- 16370
- 23766
- 13631
-.12281
36227
- 08951
- 11704
06837
25021
22198
- 02733

Y estadisticos finales con cinco factores y valores propios por arriba de
uno que explicaron el 52.5 % de la varianza total:

CUADRO 8. EXTRACCION DE FACTORES Y ESTADISTICOS FINALES

Factor Comunahdad Valor Varianza(%) Varianza

propio acumuladal®%)

0321764 7 41650 342 342

2 Q 52880 326573 S84 40 6

3 O 590 2 25542 <4 45.0

4 0 496 2 1365 4.2 49 2

5 0 467 T 1 69062 33 525
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1ll.  ROTACION DE FACTORES

A la matriz de estructura factorial s¢ le realizéd una rowacion ortogonal varimax  para

tientes resultados:

simplificar la identificacion de los tactores con los s

CUADRO 9. ROTACION Y EXTRACCION DE FACTORES

FACT 1 FACT 2 FACT 3 FACT 4 FACT 5
VARIABLE

P31 0.80059 0 22993 -0 13210 0 16593 0.03548
P30 0.78455 0 19159 -0 02438 009625 0 11744
P29 0.77110 0 00358 029475 0 09056 0.10704
P34 0.71050 0 06466 0 23082 0 17649 0.13281
P33 0.69572 0 128321 0.16928 0.29123 021116
P35 0.63835 007876 034016 026113 0 08369
P27 0.59950 0 05739 0 35205 0.28834 0.08130
P3z 0.59656 0 15023 0 33034 0 32074 021924
P50 0.57878 0 11731 038810 0.179443 0.16876
P26 0.57314 0 08304 0 36222 0.27537 Q 15626
P36 0.55342 0 11300 0 36295 0.18039 0 14859
P12 007534 0.64787 0 11590 012857 -0 04143
P11 0 10402 0.67677 018817 0 18882 0 30082
P15 007334 0.67645 037186 0 13004 0.11036
P19 0 08008 0.67580 014811 021982 -0 06201
P13 024393 0.58871 012551 005487 0.30453
P9 0 14483 0.557071 009519 0 06061 0 28429
P23 0 07072 0.53419 0 26969 005826 0 22461
Pag 0 34592 0 18103 0.62372 0 06861 0.32430
Pa7y 0 35027 0 22238 0.55425 006178 0 13914
P17 020851 02343 0.54137 027883 009478
P16 021538 0 32329 0.52519 0 08469 0 13504
P25 029701 027568 0.51734 025754 0.02003
P30 0 14438 009122 0 17439 0.70559 0.30142
Pas -0 04181 0 19349 0 15339 0.66617 -0 02296
P38 029883 030138 0 3372 0.65271 0 17904
P37 0 32384 017005 002617 0.63675 0 25063
Pat g 15171 -0 06061 0.36333 0.61716 0.21300
P3ag 031717 0 23387 0.10035 0.60198 0.11586
Pa3 018353 007264 0 48278 0.55642 0.16655
Pa2 0 2002 011226 0.43456 0.53219 011153
Pas 0 23633 023276 007993 0.51787 0.04148
P2 -0 01678 0 12842 0 06923 0.13743 0.74111
Ps 0 13088 005128 018121 004276 0.67695
P1 0 04092 0 04506 0 10199 0.16593 0.61319
Pa 0 33823 009197 0 24486 011958 0.59720
P7 0 20188 035937 001186 0.09838 0.51057

)
(=)




factores de la siguiente manera:

1IV. FACTORES FINALES (PUNTUACION)
Finalmente con las puntuaciones o cargas factoriales se distribuyeron en los cincos

VARIABLE
P31
P30
P29

FACT 1

0.80059
0.78455
0.77110
0.71050
0.69512
0.63835
0.59950
0.59656
0.57878
0.57314
0.55442

TFAETZ

0.64787
0.67677
0.67645
0.67580
0.58871
0.55701
0.53479

FACT 3

0.62472
0.55425
0.54137
0.52519
0.51744

FACT 4

0.70559 .
0.666717
0.65271
0.63675
0.61716
0.60198
0.55642
0.54219
0.51787

FACT 5

0.74711
.. 0.67695
0.671319
0.59720
0.51057




A los cinco factores se les denominé:

FACTOR 1: RELACION PROFESOR ALUMNO Y MOTIVACION

Con una comunalidad de 41764, valores propios de 1741650 y una varianza
explicada del 34.2 %.

P29. Otorgo credibilidad a los comentarios de los residentes.

P30. Fue accesible dentro y fuera del espacio educativo.

P31. Tratdé con respeto a los residentes.

P32. Mostré entusiasmo por la docencia.

P33. Estimuld a seguir aprendiendo mas de la materia.

P34. Propicié el respeto a los puntos de vista del residente.

P35. Tomoé en consideracion los aspectos personales del residente que pueden infiuir
en su desempeno.

P36. Al residente se le dio la oportunidad de opinar sobre el prograrha .

(proviene de evaluacion).

P50. El desempeno del docente cumplio mis expectativas (proviene de évalu’acién).
P26. Fomentd el interes por la materia (proviene de metodologia).

P27. Estimulo la participacidn de los residentes.

FACTOR 2: METODOLOGIA ST

Con una comunalidad de .52980. valores propios de 3.26573, varianza explicada del
6.4% y acumulada del 40.6% i o

P11. Explicd claramente los contenidos del curso.

P12. Presentd el programa al inicio del curso.

P14, Presento los temas con una secuencia légica.

P15. Establecio los objetivos a lograr el curso.

P19. Al inicio del curso dic a conocer las estrategias y criterios de evaluacion.

P23. Los contenidos fueron congruentes con los objetivos.

P9. Recomendd material bibliografico, documental y hemerografico

(proviene de conocimiento de la materia).

FACTOR 3: EVALUACION




Con una comunalidad de .59069, valores propios 2.25542, varianza explicada del
4.4% y acumulada del 45.0%. .

P16. El ritmo de las tareas fue adecuado (proviene de metodologia).

P17. El tiempo asignado a la ensefianza en el espacio educativo fue adecuado
(proviene de metodologia). R

P25. Promovid la organizacidon de grupos de discusion (proviene de métcdologia).
P4a7. Con base en los resultados de la evaluacion se proporciond retfoalimentacic‘m a
los residentes. i

P48. El examen verifico el logro de los objetivos del curso.

FACTOR 4: CAPACIDAD DE SOLUCION DE PROBLEMAS N

Con una comunalidad de 0.49686, valores propios de 2.14651, varianza explicada de
4.35% y acumuilada de 49.2%. . :

P37. Propicid la identificacién de los sintomas y signos mas importantes para
analizar los casos.

P38. Propicid la identificacion de los problemas de los casos.

P39. Formuld preguntas adecuadas los casos.

P40. Orientd el planteamiento de los problemas de los casos.

P41, Alentd la formulacion de diagnosticos de casos.

P42 Promovio la fundamentaciéon de los diagndsticos.

P43. Propicio el analisis integral de los casos (bioldgico, psicoldgico y social).

P44, Enfatizo sobre los tratamientos adecuados de los casos.

P45, Senald errores cometidos durante el analisis de los casos.

FACTOR 5: CONOCIMIENTO DE LA MATERIA

Con una comunalidad de 0.46769, valores propios de 1.69062. varianza explicada
3.3% y acurnulada del 52.5%.

P1. Mostré dominio de los conocimientos de.su materia.

P2 Sus conocimientos de la materia estaban actualizados.

P4. Los objetivos planteados por el docente son acordes al desarrollo y necesidades
meédicas.

P5. Resolvid preguntas planteadas en el curso.

P7. Al contestar las preguntas en el espacioc educativo fueron-clar: s;i‘as-requestas_




En sintesis el proceso de validez de constructo y confiabilidad se muestra a

continuaciéon:

TESFERICIDAD [Eo’nTaUN'AﬁDAD COEFICIENTE | ROTACION [ALFA

DE BARLETT 3 VALORES OEL FACTOR CRONBACH
AUTORES ! 0 000 MUESTRA { PROPIOS >05

' KMO >0 5 ‘
EN EL 0 00000 0 90 F1 1741 {>05 VARIMAX 1 0.95
PRESENTE F2 326
ESTUDIO F3 225

Fa 214
O ___IFs

La varianza de los Factores:
1. Relacion profesor-alumno y motivacion 34.2%
2. Metodologia 6.4%
3. Evaluacion 4.4%
4. Capacidad de solucidn de problemas 4.2%
5. Conocimiento de la materia 3.3%

TOTAL 52.5%




Vil DISCUSION.

A. Validez de contenido.
Las fuentes de construccién de cuestionarios utilizadas para evaluar al docente
tuvieron como referentes a profesores, expertos en educacidon, estudiantes o bien
publicaciones, como se observa en el cuadro siguiente:
CUADRO 10. FUENTES PARA LA CONSTRUCCION DE CUESTIONARIOS
SOBRE LA EVALUACION DEL DOCENTE

AUTORES FUENTES

NO LO | PROFESORES | EXPERTOS | ESTUDIANTES | PUBLICACIONES

REFIEREN
1. COTSONAS x i
196 i

2. STRITTER
1975

7 BATISTA "
| 1986 i
8 HAYWARD N

! 1995 . : x .

i x x
; x |
r ? x x
{13 CHAVES T ]
| 2005 - ! ! x x
{14 EL '
PRESEN- ; x x X x

TE ESTUDIO i 1

Stritter (1975) recurric a tres fuentes para la construccion del cuestionario; a
expertos, revision de publicaciones y a profesores; lo mismo De Grave (1998) que
recurrid a estudiantes, profesores y publicaciones; el resto utilizé menos de tres
fuentes y algunos autores no las sefalan. En contraste, en este estudio utilizamos

&
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cuatro fuentes para la validez de contenido y se puede considerar que a mayor
nimero de fuentes utilizadas existe una visidn mas completa para evaluar el
desempeno docente.

Los resultados de las primeras fases relacionadas con la validez de contenido, dan
cuenta del beneficio de formar un grupo de trabajo, constituido por profesionales de
diversas disciplinas como parte de la estrategia para la elaboracion de instrumentos
de evaluacion. De tal manera que la integracion de diferentes personas con diferente
formacion, es un imperativo en la investigacion docente actual, por las ricas y
variadas aportaciones que pueden ofrecer diferentes disciplinas para la solucién de
problemas. y debido a que el esfuerzo conjunto puede conducir al logro de objetivos
aplicables a situaciones mas generalizadas y en periodos de tiempos menores, antes
de su valoracion psicometrica.

La solidez y riqueza en las 3 primeras fases se aumentd considerablemente por la
participacidon de los alumnos y de jueces externos, expertos, ya que ambos tuvieron
clara conciencia de los objetivos a alcanzar, los cuales se lograron mediante el
establecimiento de lineamientos y criterios de trabajo, sin obstaculo para la discusion
franca y creativa.

La experiencia obtenida al trabajar con grupos interdisciplinarios, alumnos y
expertos, puede servir como un modelo para la elaboracion de otros instrumentos
antes de ser sometidos a analisis psicomeétrico, no sélo de evaluacion, sino también

de investigacion educativa institucional.

8. Confiabilidad

El instrumento muestra un alto grado de fiabilidad respecto a las cinco dimensiones
del desempeno docente por parte de los estudiantes, avalado por el resultado de
consistencia interna de alfa de Cronbach de 0.9596. Se debe tener en cuenta que
en la practica no existen coeficientes perfectos (1,0), y que la mayoria de autores
consideran coeficientes muy altos a aquellos que son mayores de 0.81 (Ponce,
1989). De tal forma que los estudiantes de diferentes especialidades pueden ser
considerados evaluadores fiables y no sesgados de la actuacion del docente
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C. Validez de constructo

De acuerdo a la metodologia para validar el cuestionario, con respecto a:

I. OBTENCION DE LA MATRIZ DE CORRELACION )

Los supuestos de: :

a. De normalidad. ,
No es necesario que se cumpla cuando el estudio. es exhlbratdrio;_ »cqmc en la
presente investigacidén asi como en !as de Cotsonas, 1963':Sirittér ‘i975' Irby,.1978; .
irby. 1981: Stritter, 1982; Feleti, 1982; Batista. 1986; Hay. 1996; L|tzelman, 1998;
Vvalle. 1999, Chaves, 2001. y Valle, 1996. Y los estudios conﬁrmatorlos Hayward
(1995) y De Grave (1996) no lo sefalan.

b. De linealidad.
Evailuado por medio del Contraste de la Esfericidad de Barlett de que todas las

variables muestran relaciones lineales entre si, se considera que se cumple cuanto el
resultado mas se aleja de la unidad. en caso contrario, no se puede aplicar el
analisis factorial. Los estudios de Cotsonas. 1963; Stritter, 1975; Irby, 1978; Irby.
1981, Stritter. 1982 Feleti. 1982; Batista, 1986; Hayward, 1995;Hay, 1996; De Grave,
1996. Litzelman, 1998; Vatle, 1999; y Chaves, 2001 no lo refieren. En el presente
estudio fue de 0.0000, que indica una alta correlacién entre todas variables

(preguntas).

c. Adecuacion de la muestra.

Evaluado por medio del estadistico de Kaiser Meyer y Olkin, KMO, indica que la
muestra es adecuada para el analisis factorial, se aceptan valores superiores a 0.5
como satisfactorios, sclamente el estudio de Chaves (2001) lo refiere de 0.95, en
el presente estudio fue de 0.90, por lo que es considerado como excelente.
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Il. EXTRACCION DE FACTORES

Con respecto a la selecciéon de los factores y comunalidades, con valores

propios mayor que 1 y por medio de la regla de Kaiser, los estudios de Cotsonas
(1963), Irby(1978 y 1981), Feleti (1982), Hayward(1995), Litzelman(1998) no refieren

ia comunalidad y valores propios.

Stritter (1975), Batista (1986) refieren que
mencionan sus valores; Stritter (1982) refiere solamente el valor propio del primer
para la dimension

utilizaron la regla de Kaiser, pero no

factor siendo de 13.1 y una varianza explicada del 27%,
conocimiento de la materia, para esta misma, Irby (1978) refiere una explicacion
del 3.6% y en el estudio de 1981 de un 11.7%; Feletti (1982) refiere del 9%. En
nuestro estudio esta dimension solamente explica un 3.3% y tiene el valor

propio mas bajo de las cinco dimensiones encontradas de 1.690 con una

comunalidad de 0.467.

Con respecto a la varianza explicada por el instrumento, se refiere en forma
empirica que para que tenga validez, la varianza debe explicar mas del 50%.
Cotsonas (1963). Stritter (1975) y Hay (1996) no refieren la varianza explicada;
Litzeman (1998) la refiere del 73%. Stritter (1982) del 48% y Hayward (19985) del
46%, pero no senalan en forma individual la de los factores. Irby (1978) la refiere del
49 7% y en 1981 del 86.5%. Feletti (1982) del 70%, Batista(1986) del 79%, De Grave
(1998) del 65.5%, Valle (1999) del 76.6% y Chaves (2001) del 75.56%. En este
trabajo fue del 52.5% .

En el presente estudio la principal dimensidn encontrada fue la de relacion
profesor alumno y motivacion, con una varianza explicada del 34.2% al igual
que el estudio de Feletti (1982) con una varianza del 48%: tanto Batista (1986) como
De Grave (1998) la refieren en uitimo lugar, con una varianza del 5y 10.9%. En
otros estudios, si bien no es la principal, se le encuentra en importancia intermedia,
como en los de Irby (1878.1981). con una varianza del 4.3 y 6.8% respectivamente.
La importancia puede variar con relacion al modelo predominante en determinado

momento histdrico, sin embargo siempre ha estado vigente.

[ A ‘




En segundo lugar de importancia, se encontro la dimension metodologia, con
una varianza explicada del 6.4%, senala la competencia didactica, es decir, la
preparacion para la docencia (Ibanez, 1990), tanto Irby (1978), Batista (19886), De
Grave (1998) y Valle (1899) la refieren en primer lugar, con una varianza del 25.4%,
67%. 19.5% y 53.9% respectivamente.

En tercer lugar, se encontro la dimensién evaluacion, con una varianza
explicada del 4.4%, en el mismo lugar la refiere Irby (1978) con una varianza del
5.3% y en su estudio de 1981, en primer tugar, con una varianza del 62.5%. Batista
(1986) la refiere en segundo lugar, con una varianza del 75; Chaves (2001) en primer
lugar, con una varianza del 48.2%.

En cuarto lugar, se tiene la dimension capacidad de solucion de problemas
con una varianza explicada del 4.35%, Irby en su estudio de 1978, la refiere en
segundo lugar, con una varianza del 7.5% y en ultimo lugar en el de 1981, con una
varianza del 5.5%. Valle (1999) la refiere en cuarto lugar, con una varianza del 5.9%.
Finalmente, se encontré una quinta dimensién, conocimiento de la materia, con
una varianza explicada del 3.3%, en cambio Stritter (1982) la encontré como la
principal, con una varianza del 27%; en segundo lugar la refiere Irby (1981) con una
varianza del 11.7% asi como Feletti, con una varianza del 9%. Y en ultimo lugar por

Irby en su estudio de 1978 con una varianza del 3.6%.

t1l. ROTACION DE FACTORES

Los estudios de Irby (1978), Batista(1986), Hay (1996), Litseman (1998), Valle
(1999), Chaves (2001) utilizaron el andlisis de componentes principales. Cotsonas
(1963), Stritter (1975, 1982), Irby (1981), Feletti (1982), Hayward (1995) y De Grave
{1998) no refieren cual fue el método para la obtencidon de los coeficientes
estructura.

Con respecto al peso de cada variable, los estudios de Cotsonas (19863), Stritter
(1975, 1982)). Irby (1978, 1981), Feletti (1982), Batista (1986), Hayward (1995), Hay
(1996) y De Grave (1998) no senalan cual fue el criterio de seleccién. Solamente los
estudios de Litzelam (1998). Valle (1999) y Chaves (2001) senalan de mayor de
0.40, 0.45 y 0.6 respectivamente. En el presente estudio se retuvo a las variables
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con peso mayor de 0.5 con una rotaciéon ortogonal varimax, al igual que los
estudios de Cotsonas, Stritter, Irby, Feletti, Batista, Hay, De Grave, Valle y Chaves; la
forma oblicua la utilizaron Hayward y Litzeman. Ambos criterios fueron utilizados en
los estudios de Stritter (1982) y Valle. En el presente estudio se obtuvieron cinco
factores o dimensiones, constituidos por treinta y siete preguntas o variables;
la pregunta 28, ;,tomo en consideracion la opinian de los residentes para incluir
ciertos temas durante el curso?, se eliminéd dado que cargd en los factores
1(0.56987) y 3 (0.53976).

IV. PUNTUACION DE LOS FACTORES
De acuerdo a los pesos o cargas factonales el instrumento’ (cuestlonarlo)
n cinco factores, de :la siguiente

quedd reducndo a !remta y‘s:ete preguntas

manera'

ACTORI RELACION PROFESOR ALUMNO Y MOTIVACION .
Con . una; varlanza exphcada del, 34 2%, - constituido . por:: labs”n‘sig"l.xient’es
preguntas:. '’ . :
Hay que subrayar que la pregunta 31 “&trato con respeto a los resldentes?” fue la
de mayor carga factorial, representa este factor y se relacnona con »dos
condiciones personales del docente de comprensiéon y acogwra‘ ~los demés. La
comprension de los demas, se refiere a la capacidad plésﬁcab lad\ap' acgon a Ioé

demas para desarrollar una interaccion, establecuendo
comunicacion y alcanzar e! bienestar comin asi. como
participacion del grupo-todo hacia el logro de objetivos bl
Implica ademas una identificacién con los demas para pode co r pre der y, por

ende, sentirse comprendido. El acoger a.los- demés i pe}m te conslderar a las
personas en sus reales posibilidades de progreso y: perfeccncmamuanto en un
ambiente real, prestando atencién a las diferencias individuales, valorando a

cada uno desde su verdadera perspectiva, y desde el punto de vista especifico
de su “personalidad” (Pasten, 1983).




Las preguntas 29 “;otorgo credibilidad a los comentarios de los: resudemes’)" 34
ipropicio el respeto’a los puntos de vista del residente?” hacen alus on’a que los

contenidos ' del aprendizaje no se incorporan desde afuera vsmo que se

construyen desde adentro, en funcién de los motnvos del

estructuras conceptuales existentes, es decu', que es lo qu c




Las preguntas 36 ‘jal residente se le dio la oportunidad ‘de . opinar;sobre el
programa?” 26 *“ifomentd el interés por la materia?” y 33 “(,’est“i’m’ulé a seguir

aprendiendo mas de la materia?”. E! docente al permntir o

contenidos alude a que los nuevos aprendlzajes se

alumno, hay

aprendizajes previos del
aprendizaje significativo, por lo que el
fomentar el interés a seguir aprendiendo se torna autorregu ado c

Syial
control

sobre el proceso de aprender y con menos dependenc:a de Vﬁapoyo
instruccional. R : o)

La pregunta 50 “; el desempeio docente cumplié con mis ekpei:ta
a que el estudiante esta consciente de sus metas e intenci,onese&dcativ‘as y

se refiere

también de sus recursos cognitivos para satisfacer dichas intenciones' en
relacion con las demandas de la tarea, es decir un meta-aprendizaje, en donde
el aprendizaje es constructivo, orientado a una meta, Gue varia individualmente
y en donde el papel del docente es de gran importancia. :

La pregunta 35 *;tomd en consideracion los aspectos personales del residente que
pueden influir en su desempefo?” se relaciona con el hecho de que el aprendizaje
es situado, es decir, ocurre en interaccidon con contextos sociales y culturales
distintos que influyen en la participacidon de actividades y practicas culturales
compartidas socialmente.

Las preguntas 30 “(ifue accesible dentro y fuera del espacio educativo?” y. 27
“e¢estimuld la participacion de los residentes?” se enlazan con el aprendizaje
cooperativo, de interaccion entre personas, y es el alumno quien construye', da
sentido y significado a lo que aprende, en funcién de sus ;rbno'tivos.
interpretaciones, experiencias y conocimientos previos; todo este procéso se
ve facilitado y posibilitado por la directriz, orientaciéon y ayuda propdrcionada
por el ensefiante ¥y, en general, por las actividades de interacciéon que se
producen el espacio educativo (Valle A, 1997).




La pregunta 32 “imostrd entusiasmo por la docencia?" hace . referencia a la
actitud de! docente de tratar de generar una atmosfera de c(eatiVidad, de guia
de ideas, de tener una actitud profesional ante !la docencia; demostrar interés
por los alumnos, animar al debate y plantear problemas que efstyi'rhulen la
creatividad (Diaz, 1997). : :

Las preguntas 29 “iotorg® credibilidad a los comentarios de los residentes?” 34
“¢ propicio el respeto a los puntos de vista del residente?” 36 “¢; al residente se le dio
la oportunidad de opinar sobre el programa?” 50 “iel desempeno del docente
cumplid mis expectativas?” 35 “;tomd en consideracidon los aspectos personales del
residente que pueden influir en su desempeno?” y 27 “sestimuld la participacion de
los residentes?” Este conjunto de preguntas se refiere no solamente a Ia
interaccion entre alumno — docente sino también a los contenidos del
aprendizaje, en donde la funcion del docente consiste en actuar como
intermediario entre los contenidos del! aprendizaje y la actividad constructiva
que despliegan los alumnos para asimilarios. Y es el docente quien determma
en gran medida, con sus actuaciones, que la actividad del alumno sea rnas o
menos constructiva en los aprendizajes. Por otro lado, el alumno construye
significados a partir de formas culturales ya construidas, elaboradas en “el

ambito social. De tal manera que bajo esta perspectwa, los conteni dos del

y culturalmente, por lo que la actividad construc
despliegan ante ellos esta fuertemente condicio :
1996). !

ante una’ tare
o' e mtencxonal y gulado por sus

.de valores y

creencias,” actlvando pensamlentos,




(razones para aprender), ala creencna acerca de las causas de exlto ‘o fracaso
(atrlbucmnes). ‘a las expectatlvas ya las percepc:ones de competencla, y de

control. E - et .
Pintrich (catad por Gonzalez. 1997). refiere tres comp nentes en la motlvac:on

académuca e
AL fos componentes de valor, o
Son Ias metas que persigue el alumno y sus creencias acerca del valor,

lmportancua y utilidad de las tareas.

‘Los componentes de expectativas. ;
Estan relacionados con las creencias del eslud:ante sobre su capacndad de
realizar la tarea: percepciones de control y de competenc:a expectanvas y

atribuciones.

C. Los componentes afectivos.

Son las reacciones emocionales hacia la tarea y hacia uno mismo.

Con respecto a los componentes de valor, las preguntas que hacen referencia a
estimular a seguir aprendiendo de la materia, a fomentar el interés por la materiay a
opinar sobre el programa. se relacionan con las metas del aprendizaje, de
rendimiento, importancia y orientacién hacia la tarea; las preguntas que
senalan el de respetar los puntos de vista del residente, el tratarlo con respeto. dar
credibilidad a sus comentarios, de propiciar el respeto a sus puntos de vista y de
considerar los aspectos personales que pueden influir en su desempefio estan
relacionadas con los componentes afectivos de orientacion al yo, de incremento
o proteccion de las percepciones de autovalia y de reaccion emocional ante la
tarea; y, finalmente, la pregunta de que el desempedo del docente cumpla con las
expectativas, se refiere al componente expectativas de la: percepcion de la
utilidad de la tarea para metas futuras, del resultado de'’ éxfto a’ futuro
(Gonzalez, 1997). SRl Al

El aprendizaje tiene una interrelacién intima con o motlvacuonal donde el
aprendizaje no es la capacidad que se posee para aprender. sino . el conjunto
de estrategias que se ponen en marcha para resolver un problema, y que son
estimuladas por los aspectos motivacionales Zimmerman (1989), Deci y Ryan
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(1985, 1992) Y. Connel (1990). citados por Gonzalez (1997) Esta ln!errelaclon es
favorecida por. mecamsmos meta cognmvos del sujeto. que perrmten ejercer un

por. Valle. 1997) refena la lmpo
la motwac:on ‘al enunciar el apren

,El‘ 'e'stlnmd!lar, la partlctpacnon. el dar. credi ld'eas,‘

considerar: los’ aspectos . personales de'lo

’favor;e‘cen‘la ‘disposicién y actitud hacia" b { Yiel
perm ~opmar. estimular a seguir apren | ¢ ‘las
expectatxvas del alumno es aceptar que el alumno t :rg‘\iios
y querlos nuevos  contenidos se relacionan’: co y g 1te: stas
estrateglasr motivacionales orientan ‘a los estu‘ a rSlgan

determinadas metas, a crear condncnones de ‘€o

Feletti (1982) en su primera dlmensmn,,de

estudiante puede ser snmllar a la'

y estimula a participar” ' se relacuonan con las preguntas 34 35 .y 27

respectivamente.




Batista (1986) refiere la dimension rnotlvamon. en ultlymo lugar. con una varlanza
explicada del 5%:; las preguntas “‘se preocupa por que Ios estudlantes aprendan.'
‘ no muestra entusnasmo por
tas 33 ‘26 y 32 del presente

hace que el estudiante se interese por la‘mater

ensenar la materia”, concuerdan con" ia

estudio respectivamente.
Si bien en su estudio Hay (1996) mencno
individual en e! alumno, no seiftala Ia varxan a e pllcada ni los componentes det

rimer lugar la dimension Interés

factor. ¥ ;
De Grave (1998) indica en el cuarto factor.denominado estimula la interaccion y la

responsabilidad individual. con una varianza explicada del 10.9%, las preguntas
al estudiante a reevaluar sus recursos del

que hacen referencia a que estimula
aprendizaje consultados durante la ireccion de su propio estudio y  los
estimula a presentar el aprendizaje c;:n"sus propias palabras que con notas o
fotocopias, en forma indirecta se relacionan con las preguntas 34 y 36 (propicio
el respeto a los puntos de vista del residente y al residente se le dio la
oportunidad de opinar scbre el programa) para la primera pregunta y para la
segunda con la 27 {(fomento el interés por la materia).

Litzelman (1996), en la tercera dimension o factor, denominado establece un clima
de aprendizaje, no menciona la varianza explicada, las preguntas “estimula el
interés en un tépico, estimula a participar activamente en la discusion, expresa
respeto al estudiante”; y en la dimensidén promociéon de la direccidn de su propio
aprendizaje, ubicada en quinto lugar, tampoco menciona la varianza explicada,
y las preguntas “estimula explicitamente mas el aprendizaje, lo motiva a
aprender mas”estan relacionadas con las preguntas 26, 27, 31, 33 y 26
respectivamente.

Valle (1999), en la segunda dimensidn, llamada interaccion con el grupo, con una
varianza explicada del 11%, constituidas’ por las preguntas muestra respeto,
acepta decisiones de! grupo'y escucha ‘atentamente a otros’ mlembros del
grupo. Se relacionan con las preguntas 31,34 y 36 respectivamente. |

Es de resaltar que estg factor ha resultado el mas importante en la presente

investigacion.

1
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FACTOR Il. METODOLOGIA

Este factor reveld una varianza explicada del 6.4% y la pregunta representativa
con mayor cérga factorial fue la 12 ipresentd el programa al inicio del curso?, que
en conjunto con las preguntas 11 ;explicod claramente los contenidos del curso?,
P14 ;presentd los temas con una secuencia logica?, P15 ;establecid los objetivos a
jograr del curso?, P19 ¢al inicio del curso dio a conocer las estrategias y criterios de
evaluacion? y P23 ¢ los contenidos fueron congruentes con los objetivos? Se refieren
al significado pedagdgico de la comunicacion y al sentido del mensaje comunicado
bajo las funciones de estructurar, solicitar y los sentidos sustantivo y sustantivo —
logico. La funcion de estructurar, consiste en determinar el contexto de un
procedimiento que sigue a una interaccion verbal o que la detiene o excluye; la
de solicitar, se refiere a solicitar directamente una respuesta verbal, fisica o
mental. Estas funciones muestran un sentido sustantivo de contenido del
mensaje comunicado relacionado con la materia y sustantivo légico con los
procesos logicos que estan implicados en.la aplicacién de :un campo de
conocimiento (Lucares , 1983). S - '

Este conjunto de preguntas versan sobre.la competenma del docente de saber

comunicar los conocimientos, es decnr como el docen!e presenta el dlscurso. su

lado. también tienen que ver "con el

niveles de dificultad adecuad
(Montero, 1996) : e :
La pregunta 9 uecomendo materlal blbhograﬁco. documental 'y hemerografco"
ubicado antenormente en I‘a dnmens;lon conocimiento .de la materia, se




relaciona con desarrollar en los estudlan(es habitos de estudlo mdependlente
para el logro de los ob]etlvos durante el curso (Ibaiez, 1990) .

: Por Io an 's s nalado,‘al conjunto de estrategias de lnstruccmn Y, de gestlon en
¥ o. de la ‘estructuracién y sentido del mensaje comunlcado
se le denomma DIMENSION METODOLOGIA. e

Con respecto a las publicaciones, Stritter (1975), en el factor estrategias
instruccionales centradas en el alumno, se refiere a que el docente establece los
objetivos del aprendizaje y en el factor de énfasis sobre referencias e
investigaciones, se relacionan con las preguntas 15 y 9 respectivamente de la

presente investigacion.

Irby en su estudio de 1978 senala una dimensién de claridad y orgahizacién de
la presentacion, con una varianza del 3.7%, y en otro estudio de 1981 el factor
conocimiento y claridad del tema, con una varianza del 11.7% se relacionan con
las preguntas 11, 14 y 23.

Feletti en 1982 en su segunda dimensidn conocimiento de la estructura del curso,
con una varianza explicada del 9%, conformada por las preguntas  siguientes:
discute los objetivos de los contenidos. da a conocer la estructura de los contenidos
del curso, se relacionan con las preguntas 11 y 12 respectivamente.

Batista en 1986, en su estudio reporta la dimensién saber comunicar con claridad
en primer lugar, con una varianza del 67%, con la pregunta se expresa bien al

explicar, se relaciona con la pregunta 11,

Litzelman en 1998, no determina la varianza de las dimensiones, en primer lugar
ubica la dimensién establece objetivos, con las preguntas establece claramente
los objetivos y prioriza los objetivos, se relacionan con las preguntas 11 y 15
respectivamente. En su séptima dimensién promocién del entendimiento y




retencién, con la pregunta presenté el material bien organizado, se relaciona con la

pregunta 14 de la prese:ntei investigacion.
FACTOR Iil. EVALUACION

Es el factor que mas cambios sufrid, con una varianza explicada del 4.4% y la
pregunta representativa con mayor carga factorial fue la 48 ;el examen verifico
el logro de los objetivos? que junto con las preguntas 16 el ritmo de las tareas fue
adecuado?, 17 sel tiempo asignado a la ensenanza en el espacio educativo fue
adecuado?, 47 ;con base en los resultados de Ila evaluacion se proporciond
retroalimentacion a los residentes? Este factor valora las habilidades del docente
para evaluar y retroalimentar al estudiante.

La evaluacion debe ser congruente con los objetivos de aprendizaje y no debe
reducirse a la medicidon del! rendimiento de los estudiantes, sino que debe
proporcionar informacién significativa y cualitativa, tanto al profesor como a los
estudiantes, sobre lo que esta sucediendo en el proceso de aprendizaje y los
obstaculos a los que éste enfrenta, la evaluacién en este nivel es formativa para los
estudiantes al utilizar la retroalimentacion entendida como el proceso de
comunicacion en el que algunos remitentes (referidos como fuentes), transmiten un
mensaje a un receptor (Brinko. 1993) para la autorregulacion del aprendizaje y 1a
motivacion (Gonzalez, 1997). durante la retroalimentacion se les debe mostrar sus
potencialidades asi como sus deficiencias en el proceso educativo y considerar como
superarlas independientemente del modelo ensefanza aprendizaje, tradicional o
innovador, se considera a la retroalimentacion como estrategia ideal para la mejora
del desemperio docente (King. 1993. ClacK, 1994; Finucare, 1995; Metcaffe, 1995;
Murdoch, 1997 Siotnick. 1975. Morris, 1976).

La evaluacion asi entendida sirve como estimuio para aprender y cumple un papel
fundamentai en la medida en que a través de ella se autoriza al profesional para
ejercer y se garantiza a la sociedad que quien queda autorizado posee la foermacion
adecuada para ello. La evaluacion bien entendida y utilizada por el docente persigue

el desarrollo personal y profesional del estudiante.




Las preguntas 16 ;el ritmo de las tareas fue adecuado? y 17 ¢sel tiempo asignado a
ia ensefnanza en el espacio educativo fue adecuado? - se- Eelacionan con las
estrategias metacognitivas de regulacién de. los procesos cognltnvos de auto
direccion eficaz, de la comprensién del progreso del aprendlzaje y de su efecto

cuando se lleva a cabo el plan propuesto, ‘por medio del ajuste de la tarea al
ritmo personal y de valorar el grado en que se estan alcanzando las metas
propuestas en funcioén de las dificultades del’ contemdq y material  de
ensenanza. Al respecto la pregunta 47 ;scon base 'en ‘Ios resuliados de la
evaluacidn se proporciond retroalimentacion a los residentes?,se,ieﬁere a la
revisién y evaluacién de los resultados obtenidos, con el objetivo de valorar si
e! trabajo se ha concluido o si es necesario poner en marcha correcciones
oportunas. Esta reflexion permite aprender del propio aprendlzaje ya plamflcar.
regular y evaluar mejor futuras estrategias. (Gonzalez, 1997)

y retrqalfmentar

Las habilidades del docente para realizar examenes adeg:iu'ztid'

la retroalimentaciéon con base en las evaluaciones para.e
metas planteadas previamente se le llama DIMENSION DE

FACTOR IV. CAPACIDAD DE SOLUCION DE PROBLEMAS’
Con una varianza explicada del 4.35% esta dimen‘élc’iri no' u\}o lf‘caclones,
conservd las mismas preguntas tanto en la valldez de °, nt mo por el
analisis factorial, y la pregunta representativa con rnayor carga factorlal fue.la
40 ;orientd el planteamiento de los problemas de los casos? que en conjunto con
las preguntas P37 ;propicio la identificacion de :los smtomas y: s:gnos mas
importantes para analizar los casos?, P38 épropicio la |dent|f'ca<;|on de los
problemas de los casos? y la P39 ;formuld preguntas adecuadas a los casos?
representan la capacidad del docente de estimular el pensamuento. analisis y
razonamiento clinico a través de la activacion: de conocimientos previos
comprension de la nueva informacién y su ' integracién final, para la solucién

efectiva de los problemas de salud de los pacientes.




Las preguntas P41 jalentd la formulacién de diagnodsticos -de c»a’sosr?, P42
ipromovié la fundamentacion de los diagnosticos? y la P43 &prop'icidel‘anélisis
integral de los casos(bioldgico, psicolégico y social)? se refieren que a partlr de

casos similares a situaciones futuras de solucién de proble as

de los casos clinicos, para gque el estudiante |nterrelac
previos en contextos reales con lo cual se favorecen Ia“s\s'éli.lciones’adééuadas
a los problemas que se le presenten a los estudlan!es, senalando los errores
cometidos y de esta manera se promueve el descubrlmuento de nuevos
objetivos de aprendizaje por medio de la curiosidad (Kaufman, 1985; Des

Marchais, 1999).

En general esta dimensidén de solucion de problemas pretende evaluar al docente en
sus habilidades para que el estudiante desarrolle su proceso de razonamiento, el
cual pretende ser estimulado a lo largo de la vida del estudiante en la especialidad a
través del analisis de los casos: se inicia desde que el estudiante identifica los
sintomas y signos mas importantes. formula preguntas, plantea problemas y sus
posibles explicaciones. Ei estudiante tiene que buscar nueva informacicn y analizarla
para solucionar el problema bajo estudio. Finalmente tiene que explicarlo y
fundamentar esta explicacion, lo cual requiere la aplicacidn de sus conocimientos.

En este proceso de elaboracion del conocimiento. la discusion y contrastacion de los
puntos de vista vertidos en el analisis y solucidn de los casos adquieren especial
importancia, ya que, de esta manera, cada estudiante ejercita continuamente el

proceso de razonamiento.
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El papel activo del estudiante en la elaboraciéon del conocimiento desarrolla en él.
una actitud critica ante la informacion que adquiere de los diferentes recursos. La
complejidad que implica enfrentarse a un problema hace imposible encontrar
respuestas adecuadas en una sola fuente de informacion. Esta busqueda y actitud
favorecera el desarrolio del juicio critico fundamentado en conocimientos solidos.
Ahora bien, la finalidad dltima en la adquisicidon de conocimientos en cualquier caso,
no son los conocimientos por si mismos, sino su utilidad para entender determinadas
situaciones y de manera mas general para resolver problemas: en particular en la
profesion médica. problemas de salud de los pacientes o de la poblacion. ElI médico
es un solucionador de problemas de salud por excelencia.

Es necesario entonces, desarroillar en los alumnos las habilidades necesarias para
utilizar los procedimientos, estrategias y conocimientos que poseen para la creacidon
de respuestas propias y asi. encontrar soluciones ante los problemas clinicos

enfrentados.

La solucidn de problemas es un estadio al que se accede en forma progresiva. La
intencion principal de la solucion de un problema es precisamente, encontrar una
"soluciéon” adecuada al mismo en términos de un diagnodstico y plan de tratamiento,
para lo cual se requiere la aplicacion del conocimiento y experiencia en habilidades
del razonamiento clinico que pueda guiar a los estudiantes para definir areas donde

ellos necesiten un aprendizaje mas amplio.

Esta dimensién senala las caracteristicas del docente de tener las habilidades
de estimular el razonamiento clinico, de activar y facilitar la imaginacién y la
creatividad, para evaluar, comprender y solucionar problemas de salud (Mayo,
1995), por lo que a este factor se le denomina dimensién de CAPACIDAD DE
SOLUCION DE PROBLEMAS.

~
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FACTOR V CONOC!MIENTO DE LA MATERIA
Inicialmente estuvo formado por once preguntas y con el analisis factorlal se

redujo a 5. Con una varianza explicada del 3.3 %.

La pregunta _representativa y de mayor  carga factor al
conocnmlentos de la materia estaban actuahzados’ qu

represe ta el c no

ensenar: aquello que. no se sabe,
decar la comprensnon de conceptos, prmcnpn

que se imparte.

disciplina y a su estructura. g

base para que ‘el conocnm ento progres

tiempo.
Las preguntas 5 Lr’
contestar las: preg int

de

interrelacion

poseedor

le da flexnbllldad 1
exphcarlo en forma cornprenstble al alumno (Lopez, 1999). o :
A este conjunto de preguntas que se relacionan con el conocimiento que tiene

g Io cual

el profesor sobre el contenido académico especifico, dominio, actualizacién y
transformacion en materia de ensefianza y en objeto de aprendizaje se le
denomina CONOCIMIENTO DE LA MATERIA.

Puede decirse que la validez de constructo se inicia desde la validez de contenido,
ya que desde el punto de vista de la semantica el hecho de identificar las preguntas

que corresponden a cada categoria o dimensidon se refiere a la canstruccién.




La aplicacion del analisis factorial exploratorio permitid reducir el ndmero de
preguntas del cuestionario e identificar cinco dimensiones: relacién profesor —
alumno y motivacion, metodologia. evaluacion. capacidad de soluciéon de problemas
y conocimiento de la materia. La dimensién mas importante fue Ia relacion profesor-
alumno y motivacién, en segundo lugar. la de metodologia en tercer lugar la de
evaluacion; la cuarta, la capacidad de solucion de probiemas: la quinta y ultima,
el conocimiento de la materia.

Si bien es cierto que no existe un modelo Unico de evaluacion del docente, ni una
metodologia perfecta para la construccion de instrumentos con tal propodsito, en el
presente estudio, se identificaron dimensiones que son aplicables a la evaluacion del
docente de! Sector Salud del Departamento del Distrito Federal y del Instituto
Mexicano del Seguro Social. Por otro lado. se menciona que la opinidn del alumno es
sesgada por el fendmeno del Dr. Fox. la influencia del tiempo de aplicacion, los
objetivos y tipo de poblacion de aplicacion (Rodin, 1972, Gessner, 1973; Naftulin,
1973; Zelvy, 1974, Doyle. 1974. Canada, 1978), pero todo acto humano esta lleno de
subjetivismo y no seria la excepcion el dei alumno. Sin embargo, en el presente
estudio. la metodoiogia utilizada permitid la identificacion de conductas de los
docentes en diferentes especialidades de posgrado, de tal forma que el alumno no
es un elemento ajenc al proceso de ensenanza — aprendizaje, sino que es parte
significativa del mismo y es el motivo por el cual se da. ademas de que son los que
diariamente participan en el proceso, su informacién es uUnica y veraz. Los
resultados obtenidos confirman la validez de constructo del cuestionario y su
confiabilidad. Sin embargo. es necesario comentar que no se obtuvo un modelo
"puro”, dado que 14 varnables tuvieron cargas factoriales en dimensiones no
consideradas en este estudio. Asimismo. no se pueden generalizar los resultados a
otras espectlalizaciones medicas ni a otras instituciones distintas a las que abarcd
este estudio. Cabe senalar que este trabajo constituye la fase inicial de la evaluacion
psicomeétrica del cuestionario, y es recomendable continuar con otras investigaciones
en otras instituciones de! Sector Salud, para evaluar con mas precision la validez y
que corroboren los resultados aqui obtenidos, por lo que esto representa una linea

de investigacion.
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Dada la variedad y complejidad de las dimensiones del desempefio docente efectivo,
el tomar en cuenta sélo la opinidon de los alumnos, representa una vision parcial del
desemperio, se debe complementar con otras formas de evaluacién, como la
evaluacién por pares, autoevaluacion, etc.. con el fin primordial de elevar la calidad
del proceso ensenanza — aprendizaje. Para eilo, los instrumentos que se utilicen
deben ser confiables y vaiidos. de tal forma que se lleve a cabo una evaluacién del
desempeno docente ética. objetiva, fiable, clara y precisa.

Es claro que no es adecuado hablar de la validez de un instrumento de evaluacion de
manera definitiva, sino de la validez de factores e indicadores particulares en relacion
con un criterio especifico. Desde la perspecuva de la validez de constructo, no se
valida una prueba de manera absoluta. sinc la interpretacidon de datos obtenidos en
contextos especificos y con un propdsito determinado.

Por otro lado, la evaluacidon no es un fin en si misma, sino que es uno de los medios
para ia obtencidn de informacion. para la toma de decisiones y contrastacion entre el
deber ser con el ser, permite establecer un perfil del docente que se desea lograr.
El perfil del docente puede ser utilizado en el establecimiento de estrategias de
mejora continua de los procesos que intervienen en el sistema docente, ya que el
perfil serala criterios para la seleccidn, induccidn, desarrollo, evaluacion, el
otorgamiento de estimulos.

En la seleccion de nuevos profesores que deseen incorporarse como docentes al
posgrado en medicina. el perfil docente puede ser consultado por los posibles
profesores que deseen ingresar. les permite prever el potencial de éxito que tendra
como docente al incorporarse al posgrado. al identificar sus fortalezas y debilidades.
Los factores encontrados en el presente estudic pueden ser una referencia para
guiar las acciones de los docentes que actualmente participan en el programa de
especializaciones meédicas y para llevar a cabo la induccion de los docentes que se
vayan incorporando. ya que senala funciones y actividades que deben realizar.

Es primordial en el desarrolio del docente la determinacion de necesidades de
formacion académica, el perfil del docente es el referente para elaborar los
instrumentos de determinacion de necesidades. Se pueden disenar instrumentos de
autoevaluacidon, para que cada docente identifique ademas sus propias necesidades




de capacitacion, que le sirvan de base para la elaboracion de su plan individual de
aprendizaje y que potencialice su desempefo docente. De esta manera, los
programas de formacion se disenaran tomando como base, sdlo aquellas funciones y
actividades que el docente no posee.

Al llevar a cabo la evaluaciéon del desemperiio del docente, en cualquier momento el
docente puede consultar el perfil. para conocer que aspectos se van a evaluar y de
esta manera, la evaluacion, se convierte en un mecanismo de mejora continua tanto
del mismo docente como del sistema educativo.

El contar con un perfil permite otorgar estimulos a aquellos docentes con alto
desempeno, para lo cual sera necesario realizar una investigacion posterior, con el
objetivo de identificar aquellas funciones y actividades que distinguen a los docentes
de excelencia

La determinacion de las necesidades de formacion, de autoevaluacién y de
evaluacion del docente con referente al perfilL, son fundamentales para que los
coordinadores de los programas de posgrado, asi como la Direccidon General de
Estudios de Posgrado tomen decisiones y corrijan desviaciones para fortalecer el
sistema docente

En conclusion se elabord y valord un cuestionario estandarizado que puede ser
utilizado para evaluar el desempeno docente segun la opinién de los estudiantes
(residentes). fiable (0.9596) y valido. con el propdsito de retroalimentar y mejorar el
proceso educativo en las especializaciones medicas, lo que fortalecera el proceso y
determinara un mayor reconocimiento y apoyo a las labores docentes de buena
calidad, asimismo, se puede evaluar el desempeio del equipo docente de una
especialidad, del equipo docente de un ho.spital y del conjunto de la planta

académica en general.




~

10

12.

13.
14.

15.

16.

18.

IX. REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS

Albanese M A, Shuldt SS. Case DE. Brown D. The Validity of tecturer rating by
students and trained observers. Acad Med 1991: 66: 26-28.

Arreola Rico Roxana. Analisis de !a relacion existente entre el grado de
conocimiento tedrico sobre evaluacidn del aprendizaje y la disposicidon a ser
evaluado. El caso de los profesores-alumnos de la Licenciatura en Educaciéon
Primaria. Tesis para obtener el grado de Maestria en Pedagogia. Facultad de
Filosofia y Letras, Division de Estudios de Posgrado U N.A.M.. 1997

Ausubel, citado por Valle 1997

Batista J Enrique. La evaluacion del profesor wuniversitario. Editorial
Universidad de Antioquia, Colomba, 1987.

Beitran Tena Rocio, Rodriguez Diéguez. La evaluacion: problema técnico y su
dimension politica. En: Medina Rivilla Antonio, Sevillano Garcia Ma. Luisa. EI
curriculum, fundamentacion, diseno, desarrollo y evaluacion. Edito. IMPRESA,
Espana, 1997

Benbassat J, Bachar Esther. Validity of students’ ratings of clinicatl instructors.
Med Educ 1981; 15 373-376

Bisquerra Rafael. Metodos de Investigacion Educativa. Guia Practica. CEAC.
Barceiona Espana. 1996

Blackburn RT. JoClark M. An assessment of faculty performance: some
correlates between administrator. colleague. student and self-rating. Sociology
of Education 1975; 48. 242-256

Blanco Salvador L. Sanz Paz JJ. Evaluacion de la docencia mediante
cuestionarno de alumnos. Universidad de Cantabria (curso 86-87). Studia
Paedagogica 1988: 20: 41-71

Braskamp LA Caulley D, Costin F. Studing rating and instructor self-rating and
their relationships to student achievement. Am Educat Research J. 1979;
16(3). 295-306

Brinko Kathaleen T. The practice of giving feedback to improve teaching. JHE
1993 Vol. 64. No. 5574 - 593

Cabrera Flor, Espin Julia Victoria. Medicidn y evaluacién educativa.
Fundamentos tedricos practicos. Edito. PPU, Barcelona, Espana 1986.
Camacho RJ. Analisis Multivariado con SPSS/PC. Edit. EB, Barcelona 1995.
Canaday DS, Mendelson AN, Hardin HJ. The effect of timing on the validity of
student rating. J Med Educ 1978, 53: 958-964.

Carmines EG. Zeller RA Realiability and validity assessment. Sage 19879,
uUsaA

Centra JA. The use of the teaching portfolio and student evaluations for
summative evaluation JHE 1994 65(5): 355-370.

Chaves John F. Lantz Marilyn S. Lynch Mervin D. Tutor and student
perceptions of tutor’s role in problem — based learning. J Dental Educ 2001;
65(3): 222 — 230.

Clack GB. Medical graduates evaluate the effectiveness of their education.
Med Educ 1994; 28: 418-431.




19.

20.

21.

22.

23.
24.
25.
26.
27.
28.
29.
30.

32.

33.

34.

35.

Coll Ceésar, Sole Isabel. La interaccion profesor aiumno - alumno en el
proceso de ensefanza y aprendizaje. En: Cesar Coll, Palacios Jesus,
Marchesi Alvaro. Desarrollo psicolédgico y educacion. Il Psicologia de la
Educacion. Edito. Alianza, Madrid, Esparna, 1996.

Cotsonas Nicholas J. Student evaluation of clinical teaching. J Med Educ
1963, 38: 742 — 745

Cruz lturribarria SL. Consideraciones para la construcciéon de un modelo de
evaluacion de profesores. Tesis para obtener el titulo de Licenciado en
Pedagogia. Facultad de Filosofia y Letras, Colegio de Pedagogia. Universidad
Nacional Auténoma de México, 1981.

Cruz Talonia Damaso. Desemperio acadeémico del profesor del curso de
histologia de la facultad de medicina, UNAM. Rev Fac Med UNAM. 1985; 28:
116-123.

De Grave Wilem S. Dolmans Diana HJM. van der Vleuten Cee. Tutor
intervention profile: reliability and validity. Med Educ 1998:; 32: 262 — 268.

Deci EC. Ryan RM. Intrinsic Motivation and Seif — determination in Human
Behavior. Plenum Press. Nueva York. Citado por Gonzalez 1997.

De Neve H M, Janssen PJ. Validity of student evaluation of instruction. H E
1982; 11:543-552.

Des Marchais JE. A Delphi technique to identify and evaluate criteria for
construction of PBL problems. Medical Educ 1999; 33: 504 — 508.

Diaz Infante Josefina. Perfit del profesor creativo. Rev Mex Pedag 1997; 37: 1
- IV.

Donelly MB. Woolliscroft JO. Evaluation of clinical instructors by third-year
medical students. Acad Med 1989, 64" 159-164.

Doyle OK. Crichton IL. Student. peer. and self evaluation of college instructor.
Journal of Educat Psychol 1974 vol. 70. No. 5. 815-826.

Ezcurra Ana Maria. Evaluacion e innovacion en educacion superior. Jornadas
de evaluacidon de la calidad en la universidad. Facultad de Ciencias
Econémicas. Secretaria de Pedagogia, Universidad de Buenos Aires,
Argentina, 1994,

Fallon MS, Croen GL. Shelov PS. Teachers'and students ratings of clinical
teaching and teachers’ opinions on use of student evaluations. J Med Educ
1987. 62: 435-438

Feletti Gl. Doyle Eillen, Petrovic Arien. Sanson-Fisher R. Medical student's
evaluation of tutors in a group - learning curriculum. Med Educ 1982; 16: 319
— 325

Fenker R M. The evaluation of university faculty and administrators. JHE 1975;
XLVI (6):665-699.

Fernandez BJ. Marti HC. La ensefanza basada en la solucién de problemas
en pediatria: la apreciacion de los estudiantes. Rev Esp Pediatr 1993; 49(4):
300 - 306.

Fernandez Sanchez Juan. La evaluacion de la ensefianza universitaria: la
experiencia de la complutense. Studia Paedagogica 1988. No. 20 enero-
diciembre: 135-146.




36.
37.
38.
39.

40.
41.

42.
43.

44.
45.
46.

47.

48.
49.

50.
51.

52.
53.
54.
55.

57.

Fernandez Alberto, Sarramona Jaime. La educacion. Constantes vy
problematica actual. 11ba. Edito. Barcelona: CEAC, 1984.

Finucare P, Allery LA, Hayes TM. Comparison of teachers at a ‘traditional’ and
‘innovative' medical school. Med Educ. 1995; 29: 104-109.

Garcia Aretio Lorenzo. La educacidon. Teorias y conceptos, perspectiva
integradora. Edito. PARANINFO, 1989. Madrid. Espafia.

Garcia Carrasco Joaquin. Teoria de la Educacién. Diccionario Ciencias de la
Educacién. Ed. Anaya. Madrid, Espana 1984

Gessner KP. Evaluation of instruction. Science 1973; 180: 566-570.

Gimeno Sacristan J ., Pérez Gomez A. La ensefianza: su teoria y su practica.
Edito. AKAL. Madrid. Espana. 1989

Gomez Junco Horacio La evaluacion de la ensenanza por la opinion de los
alumnos. Revista de la Educacion Superior, ANUIES, México 1976; 17: 30-47.
Gonzalez Torres Ma Del Carmen La motivacion académica. Sus
determinantes y pautas de intervencion. Ediciones Universidad de Navarra,
Pamplona, Espana. 1997

Grenwood GE. Ramagh HJ Alternatives to student rating of college teaching.
JHE 1980: 51(6) 673-684

Grover P L. Evaluation of instructional skill of medical teacher: the participant
observer in the medical school. Med Educat 1980; 14: 12-15.

Hay John A An examination of a tutor evaluation form for problem - based
learning curricula in physical therapy and occupational therapy education. J of
Physical Therapy Education 1996 10(1): 22-25

Hayward Rodney A, Wilhams Brent. Gruppen tarry, Rosembaum David.
Measuring attending physician performance in a general medicine outpatient
clinic J Gen Intern Med 1995. 10. 504 - 510

Heredia Ancona Bertha Cuestionarnio para la evaluacion de cursos. Revista de
ta Educaciéon Supernior, ANUIES. Meéxico 1979 Vol. VI, No. 2(30): 49-69
Hernandez Sampiert Roberto. Fernandez Collado Carlos. Baptista Lucio Pilar.
Metodologia de la Investigacion McGRAW HILL. México1991.

Huerta Fernandez. citado por Medina, 1997.

Husbands CT. Implications for the assessment of the teaching competence of
staff in higher education of some correlates of students' evaluation of different
teaching styles. Assessment & evaluation in Higher education. 1998; 23(2):
117-139.

Ibafez Martin Joseé A Dimensiones de la competencia profesional del profesor
universitario. Rev Esp Pedag 1990; XL VI, No. 186: 239 — 257.

Irby D, Rakestrawww P. Evaluating clinical teaching in medicine. J Med Educ
1981; 56: 181-186

Irby David. Clinical teacher effectiveness in medicine. J Medical Educ 1978;
53:808 - 815.

Irby MD. Peer review of teaching in medicine. J Med Educ 1983; 58: 457-461.
Isaac Sthepen. Handbook in research and evaluation. 2da. ed, DITS 1982.
Jimenez E. Uriel Analisis de datos. Series Temporales y Analisis
multivariante. Editorial A.C. 1995. Madrid, Espana.




58.
59.
60.
61.
62.

63.

64.
65.

66.

67.
68.

69.

70.

71.
72.
73.
74.
75.

Kachigan Sam Kash. Mutivariate statisticat analysis. A conceptual introduction.
Edit. Radius press. N.Y. 1991,

Kaufman Arthur. Implementing Problem — Based Medical Education. Springer
Publishing Company. NY. 1985.

Kerlinger F. Investigacidén del comportamiento, 22 ed. Interamericana, México
1984.

King RG. Paget NS, Ingvarson LC. An interdisciplinary course unit in basic
pharmacology and neuroscience. Med Educ 1993, 27: 229-237.

Kleinbaum D, Kupper L. Applied regression analysis and other multivariable
methods. Wadsworth publishing company, USA 1978.

Kremer JF. Construct validity of multiple measures in teaching, research, and
service and relhability of peer ratings. Journal Educ Psychol 1990; 82(2): 213-
218.

Landshere de Gilbert Seleccionar a los educadores. UNESCO, Paris, Francia.
Perspectivas 1980; No. 3: 349-356.

Lastra Sergio Americo. Una evaluacidén de la tarea docente, a partir de las
percepciones estudiantiles. Revista de la Educacion Superior. ANUIES,
Meéexico 1983. Vol XII 1 (145) 96-109.

Litzelman DK. Stratos GA. Marniot DJ, Skeff KM. Factorial validation of widely
disseminated educational framework for evaluating clinical teachers. Acad Med
1998. 73: 688-695.

Léopez Ruiz Juan Ignacio. Conocimiento docente y practica educativa. Edito.
ALJIBE. Malaga. Espana 1999

Lucares Robledo Noemi Modelos de analisis del comportamiento docente.
Academia Superior de Ciencias Pedagdgicas de Valparaiso, Chile 1983; No.
3-4, ano Il 17-21.

Lukas Mujika JF. Analisis de items y de test con iteman. Universidad del pais
Vasco 1998.

Luna SE. Jerarguia de las dimensiones de evaluacidn de la actividad docente
en estudios de postgrado en Rueda-Beltran M., Nieto-Gutiérrez J. La
evaluacion de la docencia universitaria Facuitad de Psicologia, Division de
Estudios de Postgrado. Centro de Investigaciones y Servicios Educativos.
UNAM. 1996.

Mahrens WA, Lahman IJ Medicion y evaluacion en ia educacion y en la
psicologia. Compania Editorial Continental. 1978.

Manterola A. Carlos. La formacion docente: un reto imprescindible. PLANILUC
19956: 21 (14)° 73-93

Martinez Arias Rosano Psicometria: teoria de los test psicologicos y
educativos. Sintesis 1995 Madrid. Espana.

Martinez Arias Rosario. El analisis multivariante en la investigacion cientifica.
Edito. La Muralla. Madrid. Espana, 1995,

Mayo PW, Donnelly MB, Schwartz RVW. Characteristics of the ideal problem —
based learning tutor in clinical medicine. Evaluation & The Health Professions

1995, 18(2): 124 — 136.

80

pe—
o




76.

77.
78.

79.
80.
81.
82.
83.

84.
85.

86.
87.

88.

89

90.

93.

94.

95.

92.

Mcgaghie WC, Richards BF. Petrusa ER, Camp M, Harward DH, Smith AS,
Willis SE. Development of a measure of medical faculty attitudes toward
clinical evaluation of students. Acad Med 1995; 70: 47-51.

Medina Rivilla, Sevillano Garcia Ma. Luisa. El curriculo. fundamentacion,
disefio, desarrollo y evaluacién. Edito. IMPRESA, Espana. 1997.

Mendelson MA, Canaday SD. Hardin JH. The relationship between student
rating of course effectiveness and student achievement. Med Educ 1978; 12:
199-204.

Metcalfe D H, Matharu M. Student's perception of good and bad teaching:
report of a critical incident study. Med Educat 1995; 29:193-197.

Micu lleana P, Castilo RME, Diaz MA Factores de no acreditacion referidos
por los alumnos afectados Rev Fac Med UNAM. 1986: 29(6): 251-256.

Miron M. Segal E. "The good unversity teacher” as perceived by the students.
Higher Education 1978, 7" 27-34

Miron M. Students' evaluation and instructors’ self-evaluation of university
instruction. Higher Education 1988; 17: 175-181

Montero Ma. De Lourdes. Comportamiento del profesor y resultados del
aprendizaje:. analisis de algunas relaciones. En: Cesar Coll, Palacios Jesus,
Marchesi Alvaro. Desarrollo psicologico y educacion. Il Psicologia de la
Educacion. Ed. Allanza Madrd. Espana. 1996 Pag. 249 - 271

Morris DV A positive approach to the utilization of student feedback in medical
education J Med Educ 1976. 51 541-545

Mullan BP. Wolf F\M, Erntel KI Residents’ evaluation of behavioral paediatrics
instruction. Med Educ 1989, 23: 447-452.

Muniz J. Psicometria. Edito. Universitas. 1996. Madrid, Espana.

Murdoch ‘E D. Levene | M. Student feedback: influencing the quality of
teaching in a paediatric module. Med Educat 1997, 31:190-193.

Nacional Council on Measurement in Education. NCME. Code of Professional
Responsibilities in Educational Measurement, 1895,

Nalftulin HD vware EJ. Donanelly AF. The Doctor Fox Lecture: a paradigm of
educational seduction. J Med Educ 1973; 48. 630- 635.

Nunnally JC. Teoria Psicométrica. Edito. Trillas.Mexico 1991.

Norusis Marija. SPSS-X Introductory Statistics Guide. SSPS Inc, 1988. USA.
Ortega-Andeane P. La evaluacion de la actividad docente en el analisis de la
preparacion profesional del psicologo. En: Urbina J. El psicdlogo: formacion,
ejercicio profesional y prospectiva. UNAM. 1989: 197-215.

Pasten Nurnez Jula. Una reflexiéon en torno a un profesor comprometido.
Academia Superior de Ciencias Pedagogicas de Valparaiso. Chile 1983: No.
3-4, Afo tll: 15-16

Patrick J. Smart RM. An empirical evaluation of teacher effectiveness: the
emergence of three critical factors. Assessment & Evaluation in Higher
Education 1988; 23(2) 165- 177,

Pérez Gomez A. Paradigmas contemporaneos de investigacion didactica. En
Gimeno Sacristan J. Pérez Gomez A. La ensefnanza: su teoria y su practica.
Edito. AKAL, Madrid, Espana. 1989 :

81

e

[




96.

97.
98.

99.

100.
101.
102.
103.

104

105.

106.

107

108.

109.

110

111.
112,

113.

Pintrech PR, De Groot EV. Quantitative and qualitative perspectives on
student motivational beliefs and self — regulated learning. Paper presented at
the Annual American Educational Research Association Convention, Boston,
Massachusetts.

Plan Unico de Especializaciones Médicas (PUEM). Universidad Nacional
Autdnoma de Meéxico. 1998.

Ponce Rosas ER, Gomez Clavelina FJF, Irigoyen Coria AE, Teran Trillo M,
Landgrave Ibanez S. Hernandez Gomez A, Montesinos Guerrero MR,
Hernandez Soto MC. Analisis de la confiabilidad de FACES Hi(version en
espaniol). Atencién Primaria 1999, 23: 479 — 484.

Prince DA, Mifflin BM, Mudge PR, Jackson CL. The quality of medical teaching
and learning in rural seting. the learner's perspective. Med Educ 1994; 28:
239-251.

Rippey Robert M. The evaluation of teaching in medical schools. SPRINGER
PUBLISHING COMPANY 1981

Rojas Soriano Raul Guia para realizar investigaciones sociales. Alcances y
limitaciones de la investigacion social. México: Plaza y Valdés: 1994,

Rodin M., Rodin B. Student evaluation of teachers. Science 1972; 177: 1164-
1166.

Rodriguez Carranza R. Martinez-Gonzalez A, Ponce-Rosas R, Contreras E,
Colina-Ramirez C, Cerritos A Una nueva estrategia para evaluar la calidad del
desemperio docente en las insutuciones de educacion superior. Rev Educ
Sup. ANUIES 2000. 129 141

Rodriguez Peérez Antonio La eficacia docente. Dificultad de evaluacién.
PLANILUC 1984: No 6: 57-69

Rombttom-Lucier MT. Gillmore GM. Irby DM, Ramsey PG. Evaluation of
clinical teaching by general internal medicine faculty in outpatient and inpatient
settings. Acad Med1994. 69: 152-154.

Rugg EA. Norris RC Student ratting of individualized facuity supervision:
description and evaluation. Am Educ Research J 1975; 12(1): 41-53.

Sampier R. Metodologia de la investigacion. Mc Graw Hill, México; 1991
Sanchez-Sosa JJ, Martinez-Guerrero JI. Diagnodstico y realimentacion del
desempeno docente mediante evaluaciones de alumnos. Rev Méx Psicolog
1993, 10(2). 153-173

Sherman MT. Armistead LP. Fowler F, Barksdale MA, Reif G. The quest for
excellence in university teaching. JHE 1987; 48(1): 66-84,

Slotnick 8H. Rusell G Durkovich G Dimensions of medical students’
perceptions of instruction. J Med Educi1975; 50: 662-666.

Snavelly. 1924, citado por Batista.

Solomon DJ. Speer AJ. Rosebraugh CJ. Dipette DJ. The reliability of medical
student rating of clinical teaching. Evaluation & The Health Professions 1997,
20(3): 343-352

Strike KA. Aspectos eticos de la evaluacion educativa. En: Millman J, Darling-
Hammond L. Manual para la evaluacidon del profesorado. Edit. Murallia.
Madrid, Espana, 1897




114.
115,
116.
117.

118.

119.

120.

121.
122,
123.
124,
125.
126.
127.

128.
129.

Stritter Frank, Baker Richard M. Resident preferences for the clinical teaching
of ambulatory care. J Med Educ 1982: 57: 33 — 41.

Stritter Frank, Hain Jack, Grimes David. Clinical teacher reexamined. J Med
Educ 1975; 50: 876 — 882.

Talayero Uriarte JA. Micu Pl. Aguilar Garcia ML. Importancia de las actitudes
del profesor. DIDAC 1988; 13: 38-40.

Tejedor FJ, Montero ML. Indicadores de ta calidad docente para la evaluacion
del profesor universitario. Rev Esp Pedag 1990:; XLVIIl, No. 186: 259-279.
Tejedor Javier. La evaluacién de los docentes como estrategia para la mejora
de la calidad de la enseranza y la profesionalizaciéon del profesorado.
Jornadas de Evaluacion de la Calidad en la Universidad, Facultad de Ciencias
Econdmicas, Secretaria Pedagodgica, Universidad de Buenos Aires, Argentina,
1994.

Valle Arias Antonio. Gonzales Cabanach Ramdn, Barca Lozano Alfonso,
Nufez Pérez José Carios Motivacion, cognicion y aprendizaje autorregulado.
Rev Esp Pedag 1997; ano LV. no. 206: 137 — 164.

Valle Rosa Maria. Petra ileana. Martinez Gonzalez Adrian, Rojas Ramirez
Jose Antonio, Morales Léopez Sara, Pina Garza Beatriz. Assessment of student
performance in problem — based learning tutorial sessions. Med Educ 1999;
33: 818 — 822

Vance JC, McMillan D Graduate evaluation of undergraduate teaching
programmers in Paediatrics. Med Educ 1887; 21. 125-129.

Varela-Rueda CE. Evaluacion estudiantil de la actuacion dei profesor y su
efecto sobre 1a efectividad docente. Gac Med Méx 1989; 125(5-6); 151-159.
Vega Vega JL. Psicologia de la Educacion. Diccionario Ciencias de la
Educacién. Edito. ANAYA, Madrid, Espana, 1986.

Webb WE, Nolan CY. Student. supervisor, and self-ratings of instructional
proficiency. J Educ Psycho! 1855, 46: 42-46.

Wilson D John. Como valorar la calidad de la ensenanza. Ediciones Paidds.
Barcelona. Espana 1988

Wolf FM, Turner EV. Congruence between student and instructor perceptions
of clinical teaching in pediatrics. Med Educ 1989; 23: 161-167.

Wolkon HG. Naftulin DH. Donnelly FA, Johnson CW. Student and faculty
evaluation of instructors as measures teaching effectiveness. J Med Educ
1974, 49: 781-782.

Zelvy WL. Student-faculty evaluation. Science 1974; 183: 1267-1270.
Zimmerman BJ, Schunk DH. Self-regulated learning and academic
achievement: theory. research and practice. New York, Springer — Verlang,
1989. Citado por Valle, 1997.




XOs

X. ANI

84




AREXO 1

CUESTIONARIO DE EVALUACION DOCENTE

(1* Version)

L ew cundadosamente las nstrucciones

El propdstto del presente cuestionaro es conocer tu punito de vista tespecta
al desempeno docente ehcente en cualguet espacio educalvoien el aula,
al paso de wisita y al pre de carna del pacente, en sesiones de
tadiodragnbsiico y de servicio, en fas salas y espacios de descanso). y tiene
como abjelivo mejora (a ensefianza

Es importante que tus respuestas sean OBJETIVAS, por tal motvo este
cueshionano es ANGRING

Para contestar cadi ina de las preguntas ubhza fa sigu:ente escala

NUNCA SHAPRE

RECUERDA' cada reactvo debe tenet una s0la fespuesta. no dejes de
contestar mnguno

A. CONOCIMIENTO DE LA MATERIA, evalua el conocimento del
docente sobre 1a matena, su relacron con otras discrplings y a practica
prefesional

1 Mostio domnio d Tos conocumientos de su matena
2 Sus conoumientos de fa matena estaban actuatizados
-3 Los contenidos abordados en el espacio educatvo, te petinten
erplcar digunas stuaciones de 1 viga cotidiana med:ca
4 Resolvio preguntas planteatas en el cutso
- 5 Relacono ¢! contendo de la matena con otias discplinas
6 Los contendos ut'izados en el curso son los apiopiados para cubnr los
obyetvos del proytama
- 7 Alcontestar las prequntas en clase son exphictas 1as respuestas del
docente
-- 8 Aldefinr alqun conceplo o principio general, ef docente uhliza
ejemplos

B. METODOLOGIA, evalua al profesor en cuanto a la orgamizacin de la
clase. especification Ce objelwos y clandad enda explicacion

-4 Presentd el programa alnicio ded curso
- 10 Laphco claramente los contenidos del curso
— 11 Presentd fos temias con una secuencia logica
-~ 12 Establecid los objetvos a lograr en el curso
— 13 Elnimo de tas tareas lue adecuado
-- 14 Enfalzo los aspecios importantes de cada tema
-~ 15 Ademas del pizarron ublieo otro matenal de apoyo
-- 16. L 0s conten:dos fueron congruentes con los objebvos

C. RELACION PROFESOR-ALUMNO Y MOTIVACION, evalualas
telaciones interpersonales y 1as habikdades del docente para molivar el
aprenduzaje y parhcipacion del estudiante

17 Estinuld ta pathcipacion de los estudiantes

18 Tomo en consideracion la opinon de los alumnos para inclui cierlos
femas durante el curso

19 Fue accesile dentro y luera del espacio educativo

20 Trato con respeto a los alumnos

21 Nostra entusiasmo pof ta dotencia

22 Fomento el interes por la matena

23 Estmulo a sequir aprendiendo mas de la matena

24 Propiog el tespeto a los puntos de vista del alumno

[y CAPACIDAD DE SOLUCION DE PROBLEMAS, evalua a capacidad del
decente para propiciar en €l estudante el desanolio de un proceso
SISIMANCO para evaluar comprendet y salucionat problemas

25 Pigpicio 1 sdentficacion de los sinfomas y signos mas importantes
para analizar 05 casos leoncos

26 Propicio |3 denthicacion de los preblemas de los casos 1eoncos

27 Futmulo preguitas adecuadas a los casos teoncos

28 Onento et planteanento de los prob'emas de los casos

29 Alento fa formulacion de dragnosticos de fos casos

30 Promovio fa fundamentacion ce los diagnostcos

31 Propicio e anatisss mtegral de los casosibiologice psicologico y
soeial)

32 Enfatzo subre los atam:ento adecuados de los casos

33 Scitalo enores cometidos durante ¢l anahsis de los Casos teoncos

E. EVALUACION. evalia la adecuacion de los examenes ylas
observaciones realizadas a los atumnos

34 Almicio del curso dio a conocet las estrategias y citenos de

evaluacion
- 35 Los examenes se austaron a los conterdos de! programa
36 Con base en los tesultados se proporciono 10n 3 los
alumnos

— 37 Al alumna se le da la posibitdad de opmar sobre el programa

~ 38 Elexamen esla pensado para venficat el fogro de 1os cbjetvos del
curso

--39 Antes de meiat fa matena se explord los conocimientos previos de los
alumnos

— 40 El desempenio del docente cumplo con las expectatvas de los

alumnos



BELAS PREGUNTAS MOSTRADAS EN ELCUESHONSRI0 PRENTO
AGREGARIA OTRAS COMO:

A ELIMINARIA OTRAS COMO:
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ANEXO 2
{2* Version)
Lee cudadosamente lus instruccrones

El proposio det presente cuestionano es conocer 1u punto de vista respecto
al desemperio docente eficiente en cualquier espacio educativo(en el aula.
al paso de vista y a! pie de cama del paciente, en sesiones de

radiod agnostico y de servicio, en fas salas y espacios de descanso), y tene
coma objetivo mejorar fa ensenanza

5 amportante que tus respuestas sean OBJETIVAS por fal motvo este
cuestonaro es ANONIO

Para contestar cada una de 1as preguntas uhzala siguiente escala

e e e ey

SIEAPRY

|
4 1

RECUERDA cada reacivo debe tener una sola respuesta, no dejes de
contestar ningunn

A. CONOCIMIENTO DE LA MATERIA, evalua el conocmzento ded
decente sohre 1a ma'end, su selation con olras discphinas y la practica
profestona;
1 MosteG demened de 108 congeamientos de su matera
2 Sus congramientos e 13 matena estaban actuatzados
3 Los contemidos ahordados en el espacto educalivo, fe permilen
explar 2'gunas stuaciones de fa vida colidiana medica
4 Los obyebios planteados por el prafesor son acordes af desatiolio y
necesulades actuales inédieas
5 Resolvo preguntas planteadas en el curso
__6 Fidocente relaciono Ja teoria con 1a practica de o Gue se ve y se leva
a cabo en ¢l espacio educalvo
7 Refaciono el contenido de la matena con olras discphnas.
- 8 Los conlemdos uthizados en el curso son Jos aproprados para cubir fos
ahyetreos del programa
9 Al contestar 1as preguntas en clase, son exphctas las tespuestas del
dncente
10 A defin algun concepto o prncipia general, el docente ulihza
gempios
11 Eldocente utiheo y recomendd matenial bidlografico y hemerogidfico

B. METODOLOGIA evawa al profesor en cuanto a fa organizacion de fa
clase, especificacion de objetves y clandad enda explicacion

- 12 Presento el programa al inicio det curso
- 13 Capled clatamente los contenidos del curso
-~ 14 Presenta los lemas con una secuencia iggica
- 15 Establetid los objetivos a lograr en el curso
— 16 Elntmo de 1as tareas fue adecuado
__17 Ettempo asignado a la ensedanza en el espacio educakwo fue
adecuado

CUESTIONARIO DE EVALUACION DOCENTE

__18 Elducente explicd y fomentd una metodologia de investigacion
clinica
._19 [l dacente expheo y fomentd tecnicas de nvestigacion por
computadora {intetnet, artemisa, elc)
20 Enfato los aspectos importantes de cada tema
- 21 Ademas del pization utihzo otro matenal de apoyo{acefalos,
diaposibvas, €lc)
22 Los cortetudos fueron congruentes con 10s objetvos
__23 Etdocente fomento tecnicas de exposicion de los temas
__24 Ftdocente promovio fa organizacion de grupos de discusion

C. RELACION PROFESOR-ALUMNO Y MOTIVACION evalua las
relaciones mterpersonales y las habidades del docente pata motwar el
hzage y pamiopacion del estud
- 25 Estmulata patapacion de los estudiantes
26 Yomo en consuderacion fa opion de fos alumnos para nclur certos
temas durant ¢ cutso
.27 Eldocente do credibibdad a los comentanos de fos alumno-residente
28 Fue accesile dentro y fuera del espacio educativo
29 Trato con respete alos alumngs
-30 Musto entusiasm por la docencia
31 Fomento el nteres por la matena
32 £ stimul a sequir aprendiendo mas de 13 matena
33 Propicio el respelo a los puntos de vista ded alumno
_ 34 Eldocente lomo en consderacion los aspecios pessonales ded
del alumno residente gue pueden mflui en su desempeno

D CAPACIDAD DE SOLUCION DE PROBLEMAS, eva'ua Ia capacidad de!
docente para propiciar en ef estudiante el desarrolio de un proceso
sistematico para evaluar. comprender y solucionar problemas

35 Propicio ta identficacion de los sintomas y signos mas impotantes
para analizar los casos teoncos
36 Propicio fa enithcacion de los problemas de los casos 1ednCos
37 Formulo preguntas adecuadas a 1us casos 1eoticos
38 Onentd ¢l planteamiento de fos problemas de los casos
- 39 Alentd la formulacion de dragnosticos de los casos
-40 Promowio la fundamentacion de los diagnastcos
- 41, Propicio el analisis integral de los casosibiologico psicologieo y
social)
- 42.Enfatzd sobre los tratamiento adecuados de los casos
— 43 Sefialo errores cometidos durante el analisis de los casos tedricos



E. EVALUACION. evaliia fa adecuacion de los examenes ylas
observaciones realizadas alos alumnos

44 Alinicio def curso ¢o a conocer las estrategias y cnterios de
evaluation
45 Los examenes se ajustaron a fos contendos del piograma
46 Con base enlos resultados se proporcrond iettoamentacion a los
alumnos
- 47 Alatumno se e dala postildad de opinar sobre el programa
i -48 Elesamen esta pensado para ventcar el logio de los obyetivos del
| ursp
' 49 Antes de wvciar la matena se explord los conocimientos previos de os
P alumnos
‘ 50 £l desemperio del docente cumphio con (35 espectatvas de los

de los atumnos
51 Las preguntas de las evaluaciones fueson claras

GRACIAS
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ANEXO3
EXPERTOS EN EDUCACION MEDICA.

DISTINGUIDO PROFESOR SE SOLICITA SU APRECIADA
COLABORACION PARA VALORAR EL PRESENTE INSTRUMENTO A
CONTINUACION ENCONTRARA CINCO DIMENSIONES Y UN
CONJUNTO DE PREGUNTAS QUE EVALUAN EL DESEMPENO
DOCENTE EN £L ESPACIO EDUCATIVO (EN EL AULA DE CLASE AL
PASO DE: VISITA AL LADO DE LA CAtA DEL PACIENTE, EN SESIONES
DE RADIODIAHOSTICO Y DE SERVICIO. EN LA CONSULTA EXTERNA,
ENLAS SALAS Y ESPACIOS DE DESCANSQ)

LOQUE SE ESPERA DE USTED, CON RESPECTO A CADA ITEMO
REACTIVO £S5 EN DOS SCHTIN0S

al VALCRACION RESPECTO ALA CLARIDAD DELITEN LE
SOLICITAMDS £ SCRIBA EN EL CUADRO DE LA I7QUIERDA DE
CADA UND. Ut VALOR DE ACUERDO A LAESCALA

1 MUY CLARO

2 CLhRD

3 POCOCIARD

4 NOSEENTIENDE

VALORACICN OE CADA ITEM. RESPECTO ALA DIMENSION A LA
QUE PERTERECE POR LO QUE DESDE SUPUNTO DE VISTA,
ESCRIBA EN £L CUADRO DE SUDERECHA LA LETRA ALA CUAL
PERTENECE DE ACUERDO AL SIGUIENTE LISTADO

>

CONOCIMIENTO DE LA MATERIA, evalua el conocimiento del docente

sobre fa matena su relacion con olras disciphnas y a practica

profesiona!

8 METODOLOGIA evalua al docente en cuanto ala organizacion de fa
clase, espeaiicacion de cbyetvos y clandad en la esphcacion

€ RELACION PROFESOR-ALUMNO Y MOTIVACION, evalua las

relaciones wterpersonales y 1as habidades del docente para motwa el

aprendzaje y participacion del estudianie

CAPACIDAD DE SOLUCION DE PROBLEMAS, eva'ia la capacidad

del docente para propiciar en el estudiante ef desarrollo de un proceso

sistematico pata evaluar, comprender y solucioar problemas

(=7

£

L

1

~

w

EVALUACION. evatiia la adecuacion de los examenes ylas
observaciones realizadas a los residentes

LISTADO DE PREGUNTAS.

CLARIDAD IIAHENSION,

LAMEY CLARD A CONOCIMIENTODE LA

2 JCLARO MATRIA.

3 {POCOCLARO B MEIODOLOGIA.

4 |NOSIE ¢ RELACION PROVESOR

INTIENDE ALUNNO Y MOTIVAUION
D CAPACIDAD D SOLUCION
DE PROBEEMAS

EOEVALEACION

__ El doceste fomenta tecnicas de eaposicion de tos femas en los
residentes__

__ Propicia el anasis mtegral de los casosibiotogico, psicalegico y

socal) _

Ak defini algun concedto o prnipio general, ¢l docente uiihza

ejemplos _

__Los contenidas son cangruentes con los objetves

_ Eldocent toma en consideracion los aspectos persanales del

iesidente que pueden influir €0 su desempefio__

_. Enfatza sqbre los Hratanuentos adecuados de los casos leoncos

_Prepiciatadenthicacion de los sintamas y sighos mas importantes

para anaiizar los Casos leoricos _

_ Eldesumpenn del docente cumple con 1as eapectativas de los

alumnos

_Las preguntas de las evalwaciones fueron claras__

_ Presenta los temas con una secuencia logica _

__Conbase enfos e proporciona 16N a los
tesidentes

. Relaciona €l confenido de Ja matena con otras disciplinas _

__Alresidente se le da ta posbtidad de opinar sobie el programa __

__ Explica claramente fos conterudos del curso __

__Resuelve las preguntas planteadas en clase __

__Otorga credibiidad a los ¢ delos _

__Onenta el planteariento de los problemas de Jos casos leoricos __
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__ Propicia el respeto de Ios puntos de wista de los residenfes __
__los ebjetivas planteados por el docente son acordes at desarrotio y
necesidades actuales medicas__

___ Presenta el programa al wicio del curso _

. Almico del curso da a conocet (as estrategias y cntenos de
evaluacion

__Eldocente fomenta tecnicas de ivestigacion yior computadora
(nternet, atemisa et}

_ Ahenta la fatmutazion de dragnosticos de los casos fedncos _
_ Esaccesible deitvo y fuera det espacio educativo _
__Fomenta el nteres por la matena __

_ Estmuia a segun aprendiend mas de la matena

__ Sus conocemientos de la matena estan actualizados _
__Promueve la fundamentacion de los diagnoshios de los casos
teoniius

_ Muesiris entusiast par by mateng

_ Bhotmo de las feas es adecuado

_ Bidocente recomeenda matenal tabihogeatico y hemerografico__

_ Los examenies Se ajustan a los contenidos de los programas __

__ b ot preguntas adecuadas @ 10s casos feoncos _

__tlesamen esta pensado para venficar ¢l Jogro de los objetivos del
sy

__ Alcontestar las preguntas en e espacio educativo, sun explictas las
espuestas del docente

__ Puites de o las matenas se explora los conocimientos previos de
los resdentes

__ Bl docente promueve fa organzacion de grupos de discusion__

___ Los contenos uthzados en €l curso son fos aptopradas para cuber
los ubjetvos de Jus programas _

_ Ademas del przation wtikza olios matenales de apoye __

__Los cantenidos abordados en el espacia educatvo permien exphicar
algunas stuaciones de la wa cotdiana médica _

__ Entatzaos aspectos importantes de cada tema __

__Establece fos ohjetvos a lograt en el curso _

__Eldocente fomenta una metedologia de investigacion dlinica__

_ Sefiala los errores conielus durante ef anaksis de fos asos ledricos

__ Estimulata parhcipacion de los residentes en el espacio educalivo

" Muestea domimo de los conocmentos de sumalena _

47, __Eltempo asignado a la ensenanza en ¢l espacio educalivo es el
adecuado__

48 _ Trata conrespeto a los residentes

49 __Propiia taentificacion de los problemas de los casos tedricos _

50 __Toma en consideracion 1 opinion de los residentes para inchar
ciertos temas durante el curso __

51 _Eldocente tefaciona [ tecria confa prachca_

Il CONSIDERA AGREGAR O ELIMINAR ALGUNA PREGUNTAO

DIMENSION, SERALE CUAL:

GRACIAS
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ANEAU 4
Lee cuidadosamente las instrucciones

€1 proposito del presente cuestionano es conocer tu punto de vista tespecte
al desempedio docente ehciente en cualguer espacio educalvolen el aula,
al paso g8 viota y A pre de cama del pacente. en sesiones de
radiodagnoshico y de servicio, consulta externa, et las salas y espacos de
descansol. y tiene como objelivo mejorar la ensenanza

Es unportante que tus respuestas sean OBJETIVAS por tal mutwo este
cuestionano es ANONINO

Para contestar carld una de las preguntos uthea fa sguiente escala

MENCA

N f
SR S SO A

RECUERDA: cada teactvo debe tener una sola iespuesta, no dejes de

contestar ninguno

A. CONOCIMIENTO OE LA MATERIA, evalua el conocmiento del
docente sobie la matend su telacion cun olias disciphnias y [ practica
profesiang!

1 Kustro deminia de los conocumientos de su maténa

2 Sus congunuentus de la matenia estaban actualizados

3 Los contenidss abardados en el espacio educativo, fe permiten
expheal Algunas stuacicnes e fa vida colrhiana medica

4 Los obyebuos planteados por el docente son acordes al desatiollo ¥

necesidades medicas
5 Resolnd preguntas planteadas en el curso
6 Relaciono ef contenndo de la matena con ofras disciphinas
7 Al contestar las preguntas en clase. fueron claras tas respuestas
8 At defina algun concepto 0 principic general, ef docente uliza
eemplos
9 KRecomendd matenal bibiogiafic documental y
hemerogratice
10 Eidocente vinculs I teona con 1a practica
__ 11 Eaphco claramente Ins corenidos del curso

B. METODOLOGIA. evatua al docente en cuanto a la organzacion de la
clase, especificagon de objetvos y clandad enla exphicacion

- 12 Presento el programa al imcio de? curso

__13 Los contenidos utihzados en el curso son los apreprados para cubrr
los objetivos det programa

— 14 Presentd fos lemas con una secuencia iogica

15 Establecié los objetivos a lograr en el curso

~— 16 Efntmo de las tareas lue adecuado

__17 E1tempo asignado a la ensedanza est el espacio educativo fue
adecuado

{4 versiony
__18 Fomento una metodologia de mvesligacion clinica

. 19 Alinicio del curso dio a conocer las estralegias y Crterios de
evaluacion
20 Explico y lomento tecnicas de nvestigacion documental
por computadora (internet, aremisa, etc)
21 Enfateo fos aspectos importantes de cada tema
22 Ademas del przatron utitzo olio matenal de apoyolacetatos,
diapusivas. etc )
23 Los conterudos fueron congruentes con los objetivos
__24 Fomentd enlos residents tecmicas de exposicidn de los
lemas
_25 Promosio 'a arganizacion de grupos de discusion
__ 26 Fomento el mteres por fa matena

s

C. RELACION PROFESOR-ALUMNO Y MOTIVACION, evalualas
telaciones mterpersonales y las habilidades de! docente para motivar et
aprend.zage y paricipacion del estudiante

27 Estunulo 13 paricpacion de 1os restdentes
28 Tomo en consuderacion la opinion de fos residentes para nclar
cienos temas dufanite ¢l curso
29 Otorgo credibhidad a los © de los resude
30 Fue accesble dentio y huera det espacio educativo
31 Taato con respeto a los resdentes
32 Nostio entusiasno pot la docencid
- 33 Eshmulo a sequ aprendiendo mas de la matena
34 Propicid e respeta a los puntos de vista del residente
35 Tomo en cons-deracion los aspectos personales del
del tesidente que pueden mfar €n su desempeno
36 Atresiente 52 I dio la opnitunidad de opvar sobre ef programa

D. CAPACIDAD DE SOLUCION DE PROBLEMAS evalua la capacidad def
dacente para propiuiar en el residente el desatrolio de un proceso
sistematico para evaluat, comprende: y solucionar probiemas

- 37 Propicio ta identificacion de fos sintamas y signes mas importantes
para analiear los casos

- 38 Propicid 1a identidicacion de los problemas de [0S €asos

-- 39 Fotmuld preguntas adecuadas a l0s casos

-- 40 Onento el planteanento de fos problemas de los casos

-- 41 Alentd fa formulacian de diagnosticos de los casos

— 42 Promowio 13 lundamentacion de los diagnosticos

-~ 43 Piopicio el anasis ntegral de fos casos(biologico. psicoldgico y
socral}



44 Enfatizo sobre tos tratamientos adecuados de los casos
- 45 Seialo errores cometidos durante el analsis de las casos

E. EVALUACION, evalua la adecuacion de los examenes y las
observaciones teahzadas a los alumnos

- 46 Los eanmenes se austaren a los contenidos del programa

- - 47 Con base enlos resultadus de [ evaluacion se proporciond
retroalimentacion a los residentes

- 48 El evamen venfico el fogro de los objetvos del curso

1 — 49 Antes de inic.ar 1a matena se eaploro fos conocimentos previas de los
tesidentes

-- 50 El desempenio del docente cumpld mis expectatvas

__51 Las preguntas de las evaluationes fueron claras

GRACIAS
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CUESTIONARIO DE E_VALUACION DOCENTE

ANEXO 5
Leg cuidadosamente las instrucciones

ET proposito def presente cuestonario es conocer tu punto de wista respecto
al desempenio docente eficiente en cua'quier espacio educatvofen el aula
A paso de wsta y af pe de cama del pacente, on sesiones de
tadiod:agnostco y de servicio, consulta exlenna. en fas salas y espacios de
descanso), yhene cumo obyetvo mejorar [a ensenanza

Es importante que tus tespuestas sean OBJETIVAS, por ta! motva este
cuestionang es ANONIMO

Para conlestar cada una de las preguntas uiiza la siguente escala

SILMPRE )
3 4

Lot

RECUERDA: cada reachva debe tener una sola respuesta, no dejes de
contestar minqung i
A. RELACION PROFESOR-ALUMNO Y MOTIVACION evalia las
telanones nterpersonaies y las habidades del docente pata motwar ¢l
aprendizaje y partrcpacion del estudiante

1 Fue accesible dentro y fuera del espaco educativa

2 Trato con respeld a los residentes

3 Mostio entusiasmo por fa docencia

4 Eshmulo a segur aprendsenda mas de la matena

5 Propicio el respeto a los puntos de wista del residente
i 6 Tomo en consideracion los aspectos personales det

‘I del residente que pueden influir en su desempefio

\ __ 7 Aresidente se le thola oportunidad de opinar sobie ef programa
.
t

8 Eldesempeno del docente cumphio mis eapectatvas
__ 9 Otorgo credibitdad a los comentanos de lus residentes
__10 Fomento £l teres por la matena
' 11 Eslimulola partcipacion de los reswdentes

B. METODOLOGIA evatua a! docente en cuanto a 1 crganizacon de la
clase, especiticacion de objetivos y clandad en 1 explicacion en el espacio
ducatvo

__12 Exphco claramente los contenidos del curso
13 Presento el programa alinicio del curso
- 14 Presentd Jos temas con una secuencia logica
15 Establecio los obyetvas a logras en ef curso
__ 16 Atincio det curso dio 2 conocer las estrategias y crleiios de
evaluacion
-~ {7. Los contemdos fueran congruentes con los objetivos
__18 Recomendd matenal bibhografico ducumental y
hemerogratico

(VERSION FINAL)

C. EVALUACION, evalua 1as habiidades de! docente en la adecuacion de
los examenes, las chservaciones realzadas a tos alumngs con base enlas
evaluaciones para el logro de 1os objetivos y metas acordadas
-- 19 Elntmo de 35 tareas fue adecuado
__20 Eibempo asignado a (a ensefianza en e espacio educalvo fue
adecuado
_21 Promovio fa orgamzacion de grupos de discusion
22 Con base a los tesultados de 1a evaluacion se proporciond
Tetroahmentacion a los residentes
23 B examen venfico €liogro de fos objetwos del curso

D. CAPACIDAD DE SOLUCION DE PROBLEMAS, evalua Ia capacidad de!
docente para propiciar €n el residente el desanolio de un proceso
sistematico para evaluar, comprender y solucionar problemas
- 24 Propiog 4 dentficacion de los sintomas y signos mas enpotantes
para analzar [0S €as2s
25 Propicio 1 dentificacon de los problemas de los casos
26 Formulo preguntas adecu:das a los casos
27 Ouenito ¢l planteamiento d= los problemas de fos €dsos
28 Aentola formulacion de diagnosticos de os casos
29 Promowio fa fundamunitation de los dragnosticos
30 Propicio el analisis mtegta! de los casositrologico, psicologico y
socall
31 Enfanzo sobre los tratamientos adecuados de los casos
32 Sedalo etrores comendos durante ef analisis de los casos

£. CONOCIMIENTO DE LA MATERIA, , evalua ¢l conocimiento del docente

sobre 1a matena. su relacion con ctias disciphnas y ta practica profesionat
-33 Mosira domino de fos canocimeentos de su matena

— 34 Sus conocimientos de la matena estaban actuahzados

__35 Los objetivos planteadus por el docente son acordes al desarrollo y
necesidades medicas

— 36 Resolvid preguntas planteadas en el curso
— 37 Al contestar las preguntas en clase, fueron claras 1as respuestas

GRACIAS
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