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La actividad humana está siempre en la 
frontera entre lo que sabemos, 

lo que podemos hacer, lo que aspiramos y 
nuestras potencialidades. 

Siempre estamos eligiendo: ésa es la razón 
por lo que es tan importante enriquecer la 

gama de posibilidades y desarrollar 
nuevas utopias, 

que hagan posible nuevas elecciones 

----------, . " 1 

YP. 



ADIOS 

Por darme la oportunidad de ser y servir. 

A MI FAMILIA 

Porque siempre nos concedamos la oportunidad de amar, tener 
sueños. ilusiones y esperanza. 

El agradecer, hace crecer.,; quie~ lo' hace y ennoblece a quien ayuda: 
AL DR. ADRIÁN MARTÍNEZ GONZÁLEZ 

Por süamistad. 

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

------------------ --- --- ---- ---



11 

111 

IV 

V 

INDICE 
INTRODUCCIÓN 

A CONCEPTO DE EDUCACION 

B CONCEPTO DE ENSEÑANZA-APRENDIZAJE 2 

C DESEMPEÑO DOCENTE 4 

D EL CONCEPTO DE ESPACIO EDUCATIVO 8 

E DEFINICIÓN Y FUNCION DE LA EVALUACION EN EDUCACIÓN 8 

F FUENTES DE EVALUACION DEL DESEMPEÑO DOCENTE 10 

G CONSTRUCCIÓN DE CUESTIONARIOS DE EVALUACIÓN 12 
DEL DESEMPEÑO DOCENTE 

H CONFIABILIDAD Y VALIDEZ DE LOS INSTRUMENTOS UTILIZADOS EN LA 14 
EVALUACION DEL DESEMPEÑO DOCENTE EN MEDICINA 

PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA 

OBJETIVOS 

HIPÓTESIS 

METODOLOGiA 

A POBLACION Y TAMAÑO DE LA MUESTRA 

B TIPO DE ESTUDIO 

C VARIABLES 

O ELABORACIÓN DEL INSTRUMENTO 

E FUENTES DE RECOLECCION DE LA INFORMACIÓN 

F ANÁLISIS ESTADISTICO 

23 

24 

24 

24 

25 

26 

27 

28 

34 

35 

VI RESULTADOS 45 
A Confiabilidad 
B Validez de constructo 

VII DISCUSIÓN 
A Validez de contenido 
8 Conf1ab1hdad 
C Validez de constructo 

VIII REFERENCIAS BIBLIOGRÁFICAS 
IX ANEXOS 

-.--~- ¡ 
·_,.,~.;\: ! 
---~·' 

55 

77 
84 



RESUMEN 

El futuro de toda sociedad está determinado en gran medida por la calidad de su 
sistema educativo. particularmente en la competencia académica y dedicación 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 desempeño. 

OBJETIVO: Diseñar y valorar la confiab1/idad y validez de un cuestionario que 
permita evaluar el desempeflo docente en las especializaciones médicas. 

METODOLOGÍA: Bajo un n1odelo med1ac1onal con referente del estudiante y de 
acuerdo a la teoria clásica de los tests de la ps1cometria. se valoró la validez y 
confiabilidad de un cuestionario para evaluar las dimensiones o factores que 
definen el desempeño docente 
La validez de contenido del cuestionario se sustentó en la revisión de literatura, así 
como en la información aportada por residentes y expertos en educación. El 
instrumento quedó const1tu1do por 51 preguntas d1v1didas en 5 categorías: 
conocimiento de la materia. rnetodologia. relación profesor-alumno y motivación, 
capacidad de solución de problen1as y evaluación. Para la validez de constructo se 
aplicó el instrumento ya mencionado a 157 Residentes del Hospital General, 
Dr. Gaudencio Gonzé'llez Garza. Centro Médico Nacional "La Raza" del Instituto 
l'v1ex1cano del Seguro Soc1ol (IMSS) para que evaluaran a los profesores titulares 
(9) de distintas espec1al1zac1ones Se aplicó el ané'llisis factorial exploratorio con 
rotación ortogonal varirnax para 1dent1f1car las d1mens1ones del cuestionario. 

RESULTADOS: El anéll1s1s factorial 1dent1f1có 5 factores constituidos por 37 
preguntas: relación profesor-alun1no y niotivación, rnetodologia, evaluación, 
capacidad de solución de problernas y conocin11ento de la materia. los cuales en 
conjunto explican el 52 5~10 de la varianza Para la confiabilidad se utilizó alfa de 
Cronbach el cual fue de .959 para el cuestionario global y los coeficientes para 
cada uno de los factores fLJe de 958 .. 959. 958 .. 958 y .959 respectivamente. 

CONCLUSIONES: El cuestionario L1tilrzado es un instrumento válido y confiable 
para valorar los factores o d1mens1ones del desempeño docente en Jos espacios 
educativos. por los residentes en las especializaciones médicas. Puede ser útil 
para valorar el desempeño docente en cada uno de sus componentes. con el 
propósito de retroalimentar y rneJorar la docencia. 
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l. INTRODUCCIÓN 

Hemos depositado durante siglos en manos de los docentes Ja responsabilidad de 

formar y preparar a las nuevas generaciones, ya que aun con las mejores planes de 

estudio, infraestructura y métodos de enseñanza. los sistemas educativos dependen 

de la calidad y desempeño de sus docentes. de tal forma que constituyen una de las 

variables mas significativas de la educación. La importancia indiscutible de la labor 

docente justifica entonces la necesidad de su evaluación. entendida como un 

proceso mediante el cual se reúne y analiza información objetiva para emitir un juicio 

de valor con la subsiguiente torna de decisiones fundamentadas. 

Por paradójico que pueda parecer, aún no existe un acuerdo respecto a lo que es un 

"buen profesor" en cualquier nivel educativo. dado que muestra limitaciones de índole 

teórica y de carácter practico. por lo que resulta dificil elegir la estrategia de 

evaluación más adecuada. 

Limitaciones de carácter teórico: diferentes concepciones sobre ensef'i~nza y 

enfoques teóricos. carencia de un modelo de profesor ideal. diversidad de finalidades 

de la educación 

Limitaciones de carácter práctico: función de la evaluación, .paradigmas que 

sustentan la investigación sobre desempef'io docente eficiente, méto~os a utilizar en 

el proceso. construcción de instrumentos a utilizar con sus ventaj~s y limitaciones 

(Tejedor. 1994) 

Desde el punto de vista aplicativo y bajo una perspectiva metodológica. se propone 

la construcción y validación de un instrumento tendiente a valorar el desempeño 

docente como una estrategia para la transformación de su práctica y con el objetivo 

de elevar la calidad y desarrollo profesional del desempeño docente. 

CONCEPTO DE EDUCACIÓN 

El concepto de educación proviene de una doble raíz etimológica en aparente 

oposición: educare que significa criar, nutrir o alimentar es decir toda actividad 

educativa que tiene como fin el proporcionar desde afuera. construir; educere 

equivale a sacar. llevar, extraer desde adentro lo cual significa encausar las 
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potencialidades ya existentes en el educando (Garcla. 1989). De tal forma que la 

educación es el resultado de una acción, el producto de un proceso de interrelación 

de dos o más seres humanos que ponen en intercambio influencias reciprocas, en un 

medio educativo (espacio educativo). según ideas imperantes, y con escalas de 

valores en el campo social, intelectual y político de su época. 

La educación puede ser formal e informal. Cuando se habla de la educación formal, 

bajo este concepto. se implica una acción, existe un sujeto que educa (educador, 

docente) y un sujeto que se educa (educando, alumno) en forma dinámica, actuando 

sobre sus capacidades, desarrollándolas y contrastándolas. es un hacerse como 

persona; una intcncionalidad, que se relaciona más con el acto educativo, en donde 

la intención es educar en forma consciente, dando orden y forma al proceso 

educativo, así como propositividad de que toda acción sea deliberadamente 

educativa; una sistematización, es decir un proceso sistemático de planeación 

estratégica para Ja consecución de las metas previstas (Fernández. 1984). 

CONCEPTO DE ENSEÑANZA-APRENDIZAJE 

El término enseñanza proviene del latin insignare. que significa "señalar hacia", 

"mostrar algo a alguien". En sentido etimológico. habrá enseñanza siempre que se 

muestre algo a los ciernas. adolece de que hace referencia sobre la acción de quién 

enseña, el docente. sin hacer rnenc1ón al sujeto receptor. el discente (Ferrández, 

1984): también significa "dar sentido a una realidad", de tal forma que enseñar seria 

mostrar una actividad de presentación sistemática 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 enseñanza es la acción desarrollada 

con la intención de llevar a alguien al aprendizaje. De tal forma que el acto de 

enseñar implica: un sujeto que enseña (docente. alumno}, el propio .acto de 

enseñanza (el conjunto de acciones implicadas en el proceso). el medio de 

enseñanza (los recursos, métodos o procedimientos a través de los cuales se 

enseña lo que se enseña), el objeto de la enseñanza (el contenido u objeto sobre·el 

que se enseña). el ser al que se enseña (alumno, profesor destinatarios de la 
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ensenanza) (Huerta Fernandez. citado por Medina, 1997). 

El aprendizaje puede definirse como un cambio de conducta más o menos 

permanente. que permite una modificación en la forma de actuar. o la modificación 

más o menos estable de pautas de conducta. éstas últimas entendidas como toda 

acción de cualquier tipo, realizada por un individuo. De tal forma que la enser"anza y 

el aprendizaje son elementos inseparables. interdependientes e integrantes de un 

proceso único en permanente movimiento. 

El concepto de enseñanza se puede abordar por medio de· diferentes teorías: 

conductista. tecnológica, constructiva. ecológica. Así como bajo diferentes modelos, 

a saber: presagio-producto. proceso-producto y mediacional. Bajo la teoría 

constructiva, la enseñanza orienta el aprendizaje, optimiza las condiciones de 

desarrollo integral de los su1etos. can el fin no solamente de obtener resultados 

parciales (canoc1mientos, habilidades. destrezas). sino un desarrollo global. 

atendiendo a la calidad de la relación subjetiva. a la relación sujeto-realidad, a los 

estilos de enseñanza y al desempeño docente. El modelo mediacional se refiere a 

la enseñanza como intercambio. negociación de experiencias y acciones 

s19n1ficat1vas entre profesor y alun1no. acontecidas en la institución educativa y en los 

diferentes espacios. teniendo 

reconstrucción de s1gn1ficados 

profesor y alumno (Pérez. 1989) 

como característica principal la interpretación, 

como resultado del intercambio permanente entre 

La enseñanza es una act1v1dad compleja en la que se establece una interacción 

ex1stenc1al profunda entre los agentes intervinientes (profesor. alumno). El profesor 

prioritariamente enseña. 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 información que recibe en el espacio educativo, 

convirtiéndose a su vez en agente enseñante del profesor, de sus compañeros y de 

si mismo. La enseñanza asi concebida es una actividad plenamente implicadora y 

realizadora de todos los sujetos intervinientes en ella. 

En la practica. el hacer del profesor es un campo esencial para Ja construcción de 

teorias del desempeño docente y del pensamiento en torno a la enseñanza, bien en 

la reflexión. en la acción o en el anéllisis profundo de su propia práctica (Medina, 
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1997). 

El desempeño docente es punto angular en la investigación de la enseñanza y 

partiendo de que la educación 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 investigación no se 

puede enfocar bajo una sola visión, por lo que es necesario abordarla bajo una 

perspectiva de investigación evaluativa y de investigación-acción. 

DESEMPEÑO DOCENTE 

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

solución de problemas mediante la aplicación de teorías y técnicas científicas. 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 cómo ese hacer condiciona el aprendizaje de los 

alumnos 

A lo largo del tiempo. el desempeño docente se ha entendido de formas muy 

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

las cuales se pueden resumir en 

(a} poseedor de ciertos rasgos de personalidad deseables, 

(b) usuario de métodos eficaces. 

(C) creador de un buen clima 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 exposición. flexibilidad. 

entusiasmo. orientación hacia la tarea, enseñanza 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 función del dominio de 

competencias sino en la utilización adecuada de éstas en la situación especifica 

de enseñanza en que se encuentre. 



Lo anterior puede simplificarse en dos grandes categorias: 

Comportamientos instructivos: Cantidad y ritmo de la instrucción, proporcionar 

información. preguntar a los alumnos, reacción a las respuestas de .los alumnos, 

dirección del trabajo independiente y asignación de los deberes. 

Comportamientos referidos a la organización, control y gestión en el espacio 

educativo, (Montero, 1996:Te¡edor. 1994). 

Estudios de gran exigencia metodológica, con criterios rígidos de repetibilidad de los 

resultados para poder ser homologadas. señalan que el profesor efiCáZ es e:I 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 el proceso educativo y la calidad de la enserianza dependen del 

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

mejor infraestructura e incluso con los mas modernos métodos de enseñanza. los 

sistemas educativos siguen dependiendo de la calidad y desempeño de sus 

profesores (Sánchez. 1993). Siendo la enseñanza un proceso de comunicación y de 

intenciones. el estudio del desempeño docente como unidad de análisis de 

intervención permite observar. nombrar. describir. clarificar, cuantificar e interpretar 

diversos fenómenos en el espacio educativo. La complejidad del estudio del 

desempeño docente se acentúa aún r'lás. por los distintos propósitos de la 

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

La eficacia del desempeño docente varía según la época y en razón de principios 

teóricos o de resultados experimentales (Rodríguez. 1984) 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" (García. 

1984) para que se desempeñe como docente. Concibe la eficacia de la 
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enseñanza como un efecto directo de las características físicas y psicológicas 

que definen la personalidad del profesor y no en función de su comportamiento 

real en el alula (Gimeno, 1989). 

:,. EL MODELO PROCESO: El desempeño docente eficiente consiste en dominar 

una serie de competencias básicas basadas en el comportamiento real del 

profesor en el aula: preparación para la docencia (formación pedagógica), saber 

comunicar los conocimientos (claridad del discurso. implicar a los alumnos en la 

captación del discurso. mantener un clima adecuado para el aprendizaje), 

comprobación de lo captado por el alumno (evaluación adecuada a las 

finalidades del curso. conducción del proceso de evaluación. proyección 

educativa de la evaluación) (García, 1984; lbáñez. 1990) . 

._ EL MODELO PRODUCTO: Se evalúa el desempeño docente con relación a los 

resultados del aprendizaje (aprovechamiento del alumno) así como a la 

preparación del profesor (Vega. 1986; Rodriguez. 1984). 

~ MODELOS MEDIACIONALES: Tratan de concatenar los modelos proceso­

producto Bajo éstos. el desempeño docente visto como variable proceso, es 

mediador necesario del proceso enseflanza-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. Gtmeno. 1989; Manterola, 1995). De tal forma que el 

desempeño docente eficiente bajo este modelo. requiere de las siguientes 

dimensiones· 

• Conocimiento profundo de la materia a enseñar. 

Esto implica conocer las relaciones teóricas de Jos contenidos. qué procesos se 

siguieron para producirlos. cuál fue el contexto histórico y social en que se 

desarrollaron los conceptos y teorías. y conocer las relaciones de la materia con 

áreas contiguas del saber_ 

Ser poseedor de una formación didáctica. 

No está constituida por el uso de una tecnológía educativa. más bien es el conocer la 

r-··rf_.----·­
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fundamentación epistemológica, psicológica y didáctica. es decir, los modelos 

vigentes de enseñanza -aprendizaje, determinación de los fines de la enseñanza, 

conocer los contextos de enseñanza-aprendizaje, elaboración 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 

número de aprendizajes de la mayor calidad educativa: análisis, síntesis, resolución 

de problemas. creatividad, para favorecer la dirección de su propio aprendizaje y su 

regulación, además de la adquisición de valores y actitudes para la conquista de la 

independencia, la tolerancia. el sentido social y la curiosidad intelectual. 

• Capacidad de estimulación y motivación 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 disposición 

de aprender con conciencia: que permita una inclinación 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 discusión que permita el dialogo y planteamientos. que promueva las reflexiones 

del más alto nivel en un ambiente académico superior. 

Preparación y disposición hacia la investigación. 

Parte de que como no se pueden concebir problemas reales y heurísticos didácticos 

sino en la práctica instruccional y que no se pueden crear hipótesis sin un 

conocimiento concreto del espacio educativo, no se pueden validar soluciones sino 

en el trabajo con los alumnos. Bajo estas premisas. la práctica de la enseñanza es 

vista como investigación didáctica y como base de la enseñanza, lo cual constituye 

una dimensión muy importante pero lamentablemente poco desarrollada (Lucares. 

1983; Sánchez. 1993; de Landshere. 1980;Pasten, 1983; Fernández, 1988; 

Manterola, 1995). 

El desempeno docente es piedra angular. sin embargo, no existe un tipo único y 

universal de desempeño eficiente. sino diversos tipos que no sólo difieren de una 

cultura a otra, ni dependen de un grado de desarrollo socioeconómico, sino también 

operan según objetivos educacionales propuestos y fuentes de evaluación utilizadas 

\ 
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(de Lanshere. 1980). 

Por lo antes mencionado no se puede hablar de desempeño doce:nte eficiente de 

manera general y absoluta, sino en nuestro caso. en función de una especialización 

(especializaciones en pediatría. oftalmalogia. cirugía. urgencias medico quirúrgicas, 

etc.) y de los alumnos (residentes): dado que la evaluación de la calidad del 

aprendizaje se presenta en una situación determinada (espacio educativo clinico­

teórico). bajo un determinado método (aprendizaje basado en la solución de 

problemas) utilizado por un determinado docente (profesor de las distintas 

especializaciones) para determinados alumnos (residentes de las especialidades), 

que buscan un objetivo especifico (formación de médicos especialistas de alto nivel), 

(de Landshere. 1980: PUEM. 1998). 

EL CONCEPTO DE ESPACIO EDUCATIVO 

El profesor actúa en un espacio educativo complejo, en el cual se sitúa la enseñanza 

e interactúan 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 radiod1agnóst1co, de servicio, de anatomopatologia, en la 

consulta externa. en los pasillos. en salas de descanso. en el comedor (Medina, 

1997). 

DEFINICIÓN Y FUNCIÓN DE LA EVALUACIÓN EN EDUCACIÓN. 

La evaluación ha sido definida de acuerdo con el momento histórico y necesidades 

educativas. Piaget refiere que "es un continuo que evalúa el proceso· máS que los 

productos. con fines diagnósticos y formativos; diagnósticos porque . muestra 

información respecto a experiencias y conocimientos previos que pueden_ contribuir a 

definir el proceso educativo. y formativo en tanto que retroalimenta ·-el propio" proceso 

permitiendo identificar los avances y limitaciones''. (Isaac, ·198.1;· ·Arfeola', 1_997: 

Beltran. 1997) 

La evaluación conlleva, en primer lugar, un diagnóstico. Es decir, una. d~-~!?ripción, 

un análisis que provea ciertas hipótesis explicativas. que permiten iritroducir 

correcciones. El diagnóstico permite formular juicios de valor, que conllevan a una 

comparación entre lo existente y Jo deseable, por lo que la evaluación implica un 



ººdeber ser". Este deber ser está relacionado con est:ándares o parámetros que lo 

delimitan y que determinan el logro con que puede valorarse. 

Esta evaluación es a veces mal empleada, ignorada y poco usada. pero es útil y 

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

misma. más bien como un mecanismo de innovación. y como un dispositivo de 

autorregulación. Como medio para la innovación. enfatiza el análisis de las 

fortalezas y debilidades. la reflexión sobre los objetivos y la manera de lograrlos, es 

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

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

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

nuestro estudio el desempeno docente en las especializaciones médicas, 

tornándose en un instrumento para su continuo perfeccionamiento y desarrollo a 

través de la toma de decisiones fundamentadas. 

Pueden así distinguirse dos niveles de decisión con relación a su función: 

1) Atendiendo a las decisiones que se tornan sobre el alumno y de acuerdo a 

objetivos y momento de las acciones que de ellas se derivan: 

a) decisiones diagnósticas. se utiliza con fines pronósticos, 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 didáctico. es decir una evaluación formativa 

que ayuda tanto al docente con10 al discente (alumno) al señalar sus fortalezas y 

debilidades con la retroalimentación y 

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

Se llama evaluación sumativa, y se refiere a los resultados finales del curso, 

tópico o unidad, por lo que no implica cambios en las actividades del aprendizaje. 

Hace referencia a una función social al determinar si se reúnen las condiciones 

necesarias para superar un nivel especifico y revela un carácter selectivo. 

Se puede decir que son tres los tipos de evaluación: diagnóstica, formativa y 

sumativa. con diferentes funciones y momentos de intervención, no son 

excluyentes y pueden utilizarse sistemas que incluyan los tres tipos. haciendo 

énfasis en la formativa para disminuir tensiones y favorecer la participación y 
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cooperación de los estudiantes. 

2. Las decisiones que se toman sobre el programa educativo, valorando las 

necesidades, problemas y oportunidades para el logro de metas y objetivos del 

programa con base en el desempeño docente. así como de los procedimientos, 

recursos. estrategias y el cómo utilizarlos para obtener los objetivos 

predeterminados (Cabrera. 1986). 

FUENTES DE EVALUACIÓN DEL DESEMPEÑO DOCENTE 

Evaluar el desempeño docente es una tarea compleja en si misma, además de que 

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

sentida administrativo y reciben menos créditos. ya que se les considera menos 

relevantes o meritorias que las tareas de investigación. 

Entre las fuentes utilizadas para evaluar el desempeño docente destacan: 

Evaluación por administradores 

Evaluación por pares 

Evaluación por los estudiantes 

Por logros del aprendizaje de los alumnos 

Por auto evaluación (Heredia. 1979: Cruz, 1981 ). 

Cada una de éstas muestra características propias 

...-- Evaluación por administradores. 

Tiene como objetivo principal el ser fuente para Ja toma de decisiones de promoción 

en el ambito institucional. Tiene carécter subjetivo porque deja de lado el aspecto 

cualitativo del profesor 

../ Evaluación por pares. 

Su utilidad consiste en la toma de decisiones salariales, promoción. decisiones 

laborales y retroalimentación sobre el desempeño docente (Batista 1987). Su 

debilidad radica en las dificultades inherentes a la observación directa del acto 

docente y en la evaluación de colegas cercanos. Tiene carácter subjetivo y exige la 

parti<=:ipación de un número alto de pares verdaderos (misma especialidad, probada 

i r 
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experiencia docente) e independientes para garantizar la imparcialidad, lo que limita 

seriamente su aplicación sistemática . 

./ Evaluación por los estudiantes. 

Su utilidad principal es la mejoría de la instrucción, pero también la promoción 

laboral. Quizá sea la fuente más antigua, ya que se refiere que en la universidad de 

Bologna, hace 500 años, los alumnos evaluaban a sus profesores: en la actualidad 

se considera una de las más importantes. tomando en cuenta que el alumno es el 

que está en intimo contacto con el maestro recibiendo los efectos del proceso 

educativo día a dia y, por lo tanto, al ser el principal receptor de la instrucción, su 

perspectiva resulta de gran utilidad. 

En el pasado, los estudios de evaluación por los estudiantes mostraron problemas de 

validez y confiabilidad, debido a que se efectuaron en diferentes grupos. con 

diferentes tamaños de muestra y fines variados. por el efecto del Dr. Fax y por la 

influencia del tiempo de aplicación (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 combinación del criterio del 

estudiante con la de otros profesores. con el logro de objetivos educacionales 

(Benbasaat. 1981; Fallan. 1987) Al respecto lrby (1983) refiere que una evaluación 

con criterios combinados es más eficaz. ya que permite la mejora continua de ta 

enseñanza y la obtención de información para la promoción de los profesores por 

parte de la institución. y para la retroalimentación en cuanto a las fortalezas y 

debilidades de la instrucción. 

Actualmente ésta se considera la fuente más útil por su valor de retroalimentación 

(Slotnick. 1975; Heredia. 1979: Fallan. 1987: Mullan. 1989). Al respecto Morris 

(1976) afirma que es vital la construcción de instrumentos. Bajo este supuesto, se 

enfatiza la evaluación interna intennstitucional bajo una perspectiva formativa y la 

retroalimentación como la mejor estrategia de mejora, independientemente del 

modelo educativo tradicional o innovador (King, 1993; Finucare, 1995). 

En nuestro medio. en la Universidad Nacional Autónoma de México. se han 

desarrollado estrategias y construido instrumentos para evaluar el desempeño 

docente (Rodríguez 2000; Cruz. 1985: Valle, 1999); se han realizado estudios con 

¡--
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fines de identificación de las dimensiones del desempeno docente y de los 

resultados del aprendizaje así como la determinación 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 retroalimentación (Varela, 1989) . 

./ Por Jos logros de aprendizaje del alumno. 

Fue la fuente principal tres décadas atrás para evaluar el desempeño docente con 

base en el supuesto de que la cantidad de aprendizaje constituía 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 . 

../ Autoevaluación. 

Tiene como objetivo la promoción y toma de decisiones profesionales y la mejora 

salarial y docente. En teoría no hay nadie mejor que el propio profesor para evaluar 

su actuación. sin embargo. se puede caer en un simple reporte de actividades, en la 

autocomplacencia y en una ausencia de valores de juicio (Gómez. 1976: Cruz. 1981; 

Rippey, 1981: Batista, 1987). 

CONSTRUCCIÓN DE CUESTIONARIOS DE EVALUACIÓN DEL DESEMPEÑO 

DOCENTE 

El enfoque funcionalista refiere la construcción de tests bajo una guia, para lo cual la 

psicometria ha elaborado modelos forrnales o teóricos que tienen tres componentes 

básicos: las puntuaciones observadas, los errores de medida y las puntuaciones 

verdaderas que están comprendidas en la teoría clásica de los tests (describe la 

influencia de los errores de medida en las puntuaciones observadas y sus relaciones 

con las puntuaciones verdaderas). teoría de la generalizabilidad y teoría de Ja 

respuesta del ítem (se basa en modelar las probabilidades de respuesta correcta a 

un ítem según las funciones de distribución normal logística) (Martinez. 1995: Muñiz. 

1996). 

Martinez Arias refiere que la construcción de un test (prueba - cuestionario) con el fin 

de medir un determinado constructo (dimensiones del desempeño docente) requiere 

de los siguientes pasos: 

1. Definición de la población. 

I~ 



2. Tipo de decisión o uso de las puntuaciones, pudiendo ser: relativas al nivel de 

instrucción, diagnósticas, de selección. de asignación, de clasificación y de 

consejo. 

3. Especificación de las conductas representativas del constructo y del contenido del 

teSt. 

Puede ser guiada o determinada por la teoría, pero puede suceder que el 

dominio teórico no este bien desarrollado, ante lo cual se pueden utilizar los 

siguientes procedimientos: anéilisis de contenido (redes semanticas), revisión de 

las investigaciones publicadas, incidente critico. observación directa, juicio de 

expertos y por objetivos instruccionales o de programas de intervención. 

4. Definición del dominio al que se haran inferencias a partir de las puntuaciones de 

los tests. es decir la selección de los items que pueden construir el constructo. 

5. Decisión sobre la proporción de items de cada componente en función de su 

importancia y de su contenido sustantivo. 

6. Especificación del formato de presentación de los items: de elección múltiple, de 

selección o de 1dent1f1cac1ón. de ordenación del material, de 

sustituc1ón/consecuencia. de co1nplen1ento, de construcción y de presentación. 

7. Forma de registro de las respuestas y los procedimientos de puntuación. 

8. Longitud del test 

9. Tiempo de aplicación del test. 

10.Tamaño de la muestra. 

11. Determinación de la puntuación criterio. 

12. Calculo de la fiabilidad y validez del test. 

Bajo un enfoque funcional y con base en la teoría clásica de los tests, a todo 

instrumento de evaluación se le debe de calcular la confiabilidad y validez (Carmines. 

1979). 

-~ 
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CONFIABILIDAD Y VALIDEZ DE LOS INSTRUMENTOS UTILIZADOS EN LA 

EVALUACIÓN DEL DESEMPEÑO DOCENTE EN MEDICINA 

·:· Confiabilidad 

Consiste en reconocer hasta qué punto la realización de un experimento, prueba o 

procedimiento de medición arroja los mismos resultados al repetir la prueba en 

condiciones semejantes. es decir si es reproducible. En la medición de cualquier 

fenómeno 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 la fiabilidad es el de estimar el error existente en las medidas 

a través de un indicador denominado coeficiente de fiabilidad que no es más que 

una correlacrón lineal entre dos formas paralelas de tests. En el caso de que no 

hubiera errores. la correlación entre las puntuaciones empiricas en ambas formas 

paralelas seria perfecta. es decir de 1. en cuyo caso el test es perfectamente fiable. 

no habría errores A medida que la correlación se vaya alejando de 1. querra decir 

que van proliferando los errores de medida El coeficiente de fiabilidad es resultado 

del cociente entre la varianza de las puntuaciones verdaderas y las empíricas. 

Para llevar a cabo dicho c;.ilculo es necesario realizar un experimento que permita 

obtener datos ernpincos en los que se garantice que las discrepancias entre las 

puntuaciones en1ptncas de los sujetos de un mismo test se deban únicamente a 

errores de n1ed1da y no a variables extranas. Los diseñas más utilizados son los de 

forn1as paralelas. de tests - retest. de das mitades. Este último correlaciona las 

puntuaciones obtenidas por los sujetas en cada una de las dos mitades que 

conforman el test. constituye una medida de consistencia interna del test. indica en 

qué grado covarian impares por el otro. asumiendo su equivalencia: y atendiendo al 

tipo de reactivo la cons1stenc1a interna. cuando es intervalar, se utiliza la a de 

Cronbach. cuando son de tipo d1cotóm1co se utiliza la formula de Kuder - Richardson 

(KR20). cuando los reactivos muestran la misma dificultad. se utiliza la fórmula 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 desempeño 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 O. 78 (Fenker. 1975; Ruggs. 1975; Canaday. 

1978;Mendelson. 1978; De Neve. 1982; Fallan. 1987; Donelly. 1989; Ortega. 1989: 

Varela. 1989: Kremer. 1990: Albanese. 1991. Centra. 1994; Me Gaghie. 1995: 

Litzelman. 1998; Husbands, 1998: Patrick, 1998). Estos estudios utilizaran diferentes 

unidades de análisis: efecto del tiempo sobre la evaluación, efecto de la 

retroalimentación. actitud hacia la evaluación, rendimiento académico de los 

estudiantes. comparación de la evaluación del alumno con la de docentes. 

administradores. decanos y la autoevaluac1ón. 

Otros estudios revelaron una confiabilidad medida a través de la fórmula de 

Spearman Brown de 0.46 a 0.89. con una media de 0.74 (lrby. 1981; Miran. 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 adecuación. significancia y utilidad de las 

inferencias específicas 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. senalando que es la 

medida en que las med1c1ones son útiles para la toma de decisiones relevantes para 

un propósito dado (Lukas. 1998). 

Para que una prueba sea válida o veraz. debe antes que nada ser confiable, sin 

embargo una medida puede ser muy consistente (confiable) pero no exacta (válida). 

En otras palabras. la confiabilidad es una condición 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. están relacionados, san facetas de un 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 habrán de sacarse inferencias. 

El estudio de la validez de contenido pretende garantizar la representa.tividad y 

relevancia de la muestra elegida. Para analizar la validez de una prueba ·se requiere: 

a) definición del universo de medida. 

b) identificación y selección de expertos en el mencionado universo de medida, 

e) juicio de expertos acerca de la relevancia y representatividad de los reactivos de 

la prueba con relación al dominio que pretende medir. 

d) decidir qué aspectos del item reactivo deberán ser juzgadas por. la~··e_xPer:tos: el 

contenido. proceso mental que miden. la complejidad, el formato, y 

e) decidir como se recogeran y resumiran los reactivos. 

2. Validez de criterio. 

Es la relación que existe entre las puntuaciones del test y alguna_ otra conducta o 

criterio previa demostración de que mide lo que el test pretende medir. 

Atendiendo a la obtención de las puntuaciones del criterio antes. durante o después 

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

./ 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 correlación entre el test y el criterio . 

./" Validez concurrente 

Es cuando las puntuaciones del 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 

aplicación de la prueba. 

Estos tres tipos de validez se pueden operacionalizar mediante el coeficiente de 



validez. que es la correlación entre el test y el criterio y por ende de predicción, que 

no necesariamente implica causalidad. 

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

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

b) selección de una muestra representativa de sujetos de la población a la que será 

destinado el test. 

e) aplicación del test y obtener la puntuación de cada sujeto. 

d) cuando los datos del criterio externo estén disponibles. obtener la puntuación de 

cada sujeto. La disponibilidad del criterio puede ser previa. concurrente o 

posterior a la aplicación del test, 

e) cálculo de la correlación entre las puntuaciones de los sujetos en el test y de las 

puntuaciones en el criterio externo para obtener el coeficiente de validez. que 

será el indicador de la validez del criterio del test. 

3. Validez de constructo o de concepto. 

Consiste en determinar el grado en que la prueba mide el rasgo psicológico o 

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

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

intenta explicar la conducta humana 

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

teoría en la que se intenta sustentar. Tiene como característica importante que no es 

esté3tica, sino que es un proceso continuo. puesto que se van integrando· otros 

constructos u otras relaciones teóricas. 

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 teoría y con Constructos_ 

externos. 

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

manifestaciones concretas del constructo, 

c) poner a prueba los supuestos mediante el acopio de datos empíricos. 

d) establecer la consistencia entre los datos y las hipótesis y examinar hasta qué 
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punto los resultados podrian explicarse mediante explicaciones alternativas o 

hipótesis rivales o eliminarlas si es posible (Luckas. 1998). 

Para la obtención de datos para la validez de constructo se suelen utilizar 

procedimientos metodológicos de análisis factorial y matriz multirrasgo-multimétodo. 

denominándose, respectivamente, validez factorial y validez convergente­

discriminante (Marhens. 1978; Nunally, 1991: Luckas. 1998). 

Con respecto a la validez. algunas investigaciones en diferentes áreas de la 

medicina muestran lo siguiente: 

Validez de contenido. 

Evaluada por medio de encuestas, las dimensiones y I o caracteristicas que 

muestran mayor relevancia y representatividad se refieren a conocimiento de la 

materia, organización de los contenidos, exposición clara. posesión de técnicas 

didácticas. capacidad para establecer una relación profesor-alumno adecuada, 

habilidades para enseñar. regularidad en la asistencia y capacidad de evaluación 

(Miren. 1978; Prince. 1974; Cruz. 1985; Micu. 1986; Vanee 1987; Talayero. 1988). 

Validez de Criterio . 

.._ El desempeño docente y logros de aprendizaje del alumno. evaluados por 

medio de la correlación producto momento de Pearson r. varían de 0.16 a 

O. 73. con una media de 0.48 (Gessner, 1973; Walkon. 1974; 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 evaluación, con una ! que varia de 0.19 a O. 70 y con 

una media de 0.47 (Webb, 1955; Wolkon, 1974; Grenwood, 1980; Miren, 1988; 

Wolff. 1989). 
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Validez de constructo. 

Con el fin de determinar el grado en que la prueba mide los rasgos del constructo 

dimensiones de desempeño docente. diferentes estudios utilizan el análisis factorial. 

con resultados variables de acuerdo a la fuente de evaluación como se observa en el 

siguiente cuadro: 

CUADRO 1. FUENTES DE EVALUACIÓN Y CARGAS FACTORIALES 

FUENTES DE 
EVALUACIÓN 

f DIMENSIONES DEL DESEMPENOl 
¡DOCENTE 1 

i ~=~i~ 1 ~edia Med~ 1 Me;i';P 1 Me~a 1 

por alumnos ! 0. 73 ¡ 0.67 0.69 ¡ 0.65 '¡ 0.63 1 
r--~~c~-~----L~"'__1_:1J 1 (n=5) (n=_D__j_(n=2) (n=4) 
por administradores 0.62 ¡ 0.61 : 0.56 : 0.52 1 ~-61 

,__ ______________ (_11.=_:i_>__jj_rl_"'._2) ¡ (n=2) 1 (n=1) 1 n=1) 
por pares '0.62 '0.37 1 

(n=1) , (n=1) ---'------'1--=J por autoevaluación ----0-.25- ~---··--· ! 0.05 
~------- ________ (n=o1J ___ '.__ ______ 1 (n=1L 
RPAM = relación profesor alumno y motivación 

C = conocimientos 

M = metodología 

CRP = capacidad de solución de problemas 

E = evaluación 

n = número de estudios 

Por alumnos: Cotsonas. 1963. Stritter. 1975: lrby.1978;1rby.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 evaluación: Webb, 1955. 

En el cuadro 1. destaca la evaluación del desempeño docente por los alumnos donde 

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

evaluación del desempeño ~ocente por los alumnos es quizá el más útil y veraz 

(Heredia. 1979). inicialmente tuvo problemas de metodología. de confiabilidad y 
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validez (Rodin. 1972; Gessner. 1973; Zelvy, 1974); del efecto del Dr. Fox (Nalftulin, 

1973) y del momento de aplicación de la evaluación (Canaday, 1978). Todos éstos 

problemas fueron superados por 111edio de estudios en grupos variados, aumento en 

el tamaño de la muestra y criterios de evaluación variados (Grover, 1980: 

Benbassat. 1981) 

El proceso de validez de constructo por análisis factorial y como fuente de evaluación 

del desempeño docente por parte del alumno, así como su confiabilidad en las 

diferentes investigaciones en medicina se resumen en los cuadros 2 y 3: 

CUADRO 2. VALIDEZ DE CONSTRUCTO Y CONFIABILIDAD 

~~~SONAS 1 NO 1 NO 1 NO NO NO 

SI VARIMAX NO STRITTER 1
1 

NO 1 NO ¡s1 
197'5" -~· 
1,~~; ! NO j NO ---te!, N~O~----•~s~,-----+-===~=~---l VARIMAX NO 
~~~ ¡No ¡No ¡No NO VARIMAX NO 
~;:21TTER ! NO ! NO ! NO VARtMAX NO 

¡ VAH1t.1AX o !)-l 

J VARIMAX INº 
::~~:: ::: ~=--=----::---·-~;~-----~_:__=¡_:;; ---'-cc~~~-r.~----1 
HAvwARD 

1

• No 1

1 
No -·~r1 No ____ LI N·~o~-·---~==~--+c=~----J j üt3LICUA o 9• 

199'ó> 
NO NO HAY ¡NO 1 NO 1 8 ·Vi ¡SI 

~~--i~.~;~R~A~v••--":•N•o·~---~:.N~0~---~:~~~!~~-----~1·N~O~---+c~~~-+c~----1 ! VARIMAX NO 
1 OBLICUA o 96 

VARIMAX o 96 

,.'~,~~':=ªE~'-M_A_N_INO ¡No ¡No ~040 
~;~~E ~O----+l"°N~Oc-----~1'!2º~4~93~----f-o,,0>4~5---f7c.-n;,...,~-f-,c=~---I 

CHA VES 
;:'001 

I 
"5' 
::? 43 
'69 '42 '05 

>Oó 
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CUADRO 3. VARIANZA DE LOS FACTORES Y VALIDEZ DE CONSTRUCTO 

AUTORES 
COTSONAS 
1963 
STRITTER 
1975 

FACTORES 
ACTITUD 
ENSEÑANZA 
?ARTICIPACION ACTIVA DEL ESTUDIANTE 
ACTITUD HACIA LA ENSEÑANZA 
ENFASIS SOBRE LA SOLUClON DE PROBLEMAS 
ESTRATEGIA INSTRUCCJONAL CENTRADA EN EL 
ESTUDIANTE 
OR1ENTACION HUMAN1ST1CA 

'"'•°"'R~8y~-----i---,__-'e~'C~~~A;oo:1L~~~~~~~~ 7~~;::~~¿11~~ ~~~~~~TIGACIONES 
197S COMPETENCIA CLINICA 

SUPERVIS10N CLINICA 
ENTUSIASM0°ESTIMULACJON 
CLARIDAD Y ORGANIZACION 
CONOCIMIENTO 

lRBY 
1981 

STRITTER 
198:? 

~LETTO 
1198::! 

BATISTA 
1986 

HAYWARO 
1995 

HAY 
1996 

DE GRAVE 
1998 

LITZELAM 
1998 

TOTAL 
HABILLOAQES Di; SUP!;R\llSION 
CONOC1r.11ENTO Y CLARIDAD DEL TEMA 
RELACIONES 1NTEF.!PERSONALES 
HABILIDADES CE DEr.IOSTRAC1CN CLINICA 
TOTAL 
CONOC1MIE::.~ ro DE LAMA TEHIA 
lNTERE3 EN LA PRACTICA MEDICA 
CONSIOERACIONF.S PSICtOLOCICAS 
UT1L1ZACtON DE Rt:CURSOS PARA EL TRATAMIENTO 
TOTAL 

INTERES POR E:L ESruc1ANTE 
CONOC1r.11ENTO DE LA ESTRUCURA DEL CURSO 
ESTIMULA EL PENSAMIENTO INDEPENDIENTE 
CONOCIMIENTO ESPECIFICO DE LOS PROBLEMAS 
TOTAL 
SABER COMUNICAR CON CLARIDAD 
EVALUACION CON EMPA TIA 
MOTlVACION P.:..RA EL APRENDIZAJE 
TOTAL 
EXCELENCIA EN LA ENSENANZA CLINICA 
RESPETO 
DLSPON181L10AO 
TOTAL 
JNTERES SOBRE EL ALUMNO 
INTERESEN EL GRUPO 
INTERESEN LA AUTOOtRECCION 
ESTIMULA LA INTEGRAClON 
ESTIMULA EL TRABAJO 
DIRIGE EL PROCESO DE APRENDIZAJE 
ESTIMULA !NTERACCJON Y LA RESPONSABILIDAD 
TOTAL 
ESTABLECE OBJETIVOS 
CONOCIMIENTO DE LA MATERIA 
ESTABLECE UN CLIMA PARA EL APRENDIZAJE 
PROPORCIONA RETRO ALlMENTACION 
PROMUEVE LA OIRECCION DE SU APRENDIZAJE 

VARIANZA 
NO 

NO 

25 ,¡~ ... 
75 
53 
43 
3 7 
36 
49.7~~ 

62 5°/o 
,, 7 
68 
55 
86.50:~ 

27''/o 

48% 
9 
8 
5 
709/. 

NO 

19 5% 
18. 
16 5 
10 9 
ss.s•/. 
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VALLE 
1999 

CHAVES 
:?OOt 

CONTROL DE LA CLASE 
PROMUEVE EL ENTENDIMIENTO V RETENCION 
EVALUACION 
TOTAL 
ESTUDIO INDEPENDIENTE 
INTERACCION CON EL GRUPO 
HABIUDADE S DE RAZONAMJE NTQ 
PARTICIPACION ACTIVA 
TOTAL 
EVALUACION ACTIVA Ol::L PROCESO 
MODERA LA P1=4>0FESION 
FACILITA LA APLICACION DEL METODO CIENT1FICO Y LA 
APROXIMACION BASADA EN EVIDENCIA 
FACILITA EL DE5ARROLLO DEL PENSAMIENTO CRITICO 
FACILITA LA tNTEGRACION DE FUENTES DEL 
CONOCIMIENTO 
TOTAL 

53 9% 
11 4 
59 
5 4 
76.6•/. 
46 22"/,, 
tQ 13 

6 94 
59 
4 37 

En la actualidad se requiere la integración de la ínvestigación al proceso de 

enseñanza-aprendizaje, por lo que la observación, descripción y análisis del proceso 

educativo es vital para formular juicios de valor acerca de los puntos débiles y fuertes 

del desempeño docente (Lastra. 1983; Wilson, 1988), por medio de sus dimensiones, 

las cuales se pueden resumir en: 

../ Conocimiento de la materia, 

.../" Dominio de una metodología enseñanza - aprendizaje 

.../" Relación profesor-alumno . 

../ Capacidad de solución de problemas, y 

../ Evaluación. 

(Snavely, 1924; Slotnick, 1975; Gómez. 1976; Rippey, 1981; Batista, 1982; Sherman. 

1987; Blanco, 1988; Ortega, 1989; Tejedor. 1990; Luna, 1996; Programa Único de 

Especialidades Médicas, 1997). 



11. PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA 

La profesión docente no es una profesión inespecifica, es decir, requiere de 

conocimientos, destrezas y actitudes particulares que no todos tienen. y que por 

consiguiente habrá que adquirir. desarrollar y perfeccionar, idealmente antes del 

ejercicio de la docencia o corno 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 enseñar. 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 actuación y de relación 

que ha vivido como alumno y que ha visto encarnadas en los profesores que ha 

tenido. 

En nuestro pais. especificamente en la educación médica existen pocas 

investigaciones respecto al desempeño docente, en consecuencia una carencia de 

instrumentos que evalúen objetivamente el desempeño, lo que ha limitado el 

reconocimiento y perfeccionamiento de la labor docente. 

En Ja Universidad Nacional Autónon1a de México y en el Instituto Mexicano del 

Seguro Social se han aplicado cuestionarios para evaluar el desempeño docente por 

los alumnos en medicina al nivel de pregrado y en el curs0- -de, profeso-fes (Cruz. 

1985: Micu, 1986: Talayero. 1988; Varela, 1989; Rodriguez~Martinez. 2000; 

Valle, 1999). 

Ante la ausencia de documentación de un instrumento confiable y Válido de 

evaluación del desempeño docente a nivel de posgrado en diferentes especialidades 

del Hospital General Centro Médico Nacional .. La Raza ... IMSS. se propone la 

elaboración de un instrumento (cuestionario) así como la valoración de su 

confiabilidad y validez. para evaluar el desempeño docente por parte de los alumnos 

en las diferentes especialidades. 



111 •. 0BJETIVOS 

DISEÑO Y VALIDACIÓN DE ·uN INSTRUMENTO QUE PERMITA EVALUAR EL 

DESEMPEÑO DOCENTE·. POR .. LOS ··:ALUMNOS-RESIDENTES EN LAS 

ESPECIALIDADES · DE . ; ¡:>.;¡DIATRiA, ;, ; CIRUGÍA PEDIÁTRICA, 

RADIODIAGNósT1co. oTORRÍl'IÍai.:A.RINGoL.a·G·ÍA,'•···· URGENCIAS MÉDICO 

QUIRÚRGICAS, OFTALMOLOGÍJ\; MEDÍCJN~. INTE~NA;' ANESTESIA y CIRUGÍA 

GENERAL. 

EVALUAR LA CONFIABILIDAD Y VALIDEZ DEL CUESTIONARIO DEL PROCESO 

DE VALORACIÓN DEL DESEMPEÑO DOCENTE. 

IV. HIPÓTESIS 

Como se trata de un estudio descriptivo en el cual se obtendrán datos con fines de 

evaluar el desempeño docente por parte de los alumnos-residentes no hay hipótesis 

(Isaac. 1982; Hernandez. 1991; Bisquerra. 1996). 

V. METODOLOGÍA 

Por medio de la investigación evaluativa e investigación acción. con un modelo 

mediacional. con enfoque de evaluación formativa, y considerando que es et alumno 

(residente) el referente mas cercano a la realidad del proceso enseñanza -

aprendizaje y de acuerdo a las propuestas de Martinez Arias (1995) y Luckas 

(1998). y otros autores. como Cotsonas. 1963; Stritter. 1975; lrby.1978;1rby.1981; 

Stritter. 1982: Felett1. 1982: Batista. 1986; Hayward, 1995; Hay, 1996; De Grave. 

1998; Litzeman. 1998; Valle. 1999 y Chaves, 2001, y en el contexto del plan único de 

especializaciones médicas (PUEM). el proceso de validez y confiabilidad del 

instrumento se desarrolló en las siguientes fases. 



A. POBLACIÓN Y TAMAÑO DE LA MUESTRA 

POBLACIÓN 

FASE PRIMERA 

Para la elaboración del primer instrumento se contó con un grupo 

interdisciplinario, constituido ·par seiS· 'pl-Otesares y_- el tesista. Los-_ critE!.íios de 

inclusión de los profesores fue -que tuviera~ el gra.do de inaestria y 1 o-doctorado 

en las áreas de medicina, pedagogía, psicologia, planeación y estadistica; 

FASE SEGUNDA 

La primera versión del instrumento se aplicó a una población similar a los residentes 

de las diferentes especialidades del Hospital General Centro Médico Nacional "La 

Raza", IMSS.. constituido por residentes de Ja especialidad de pediatría del 

Departamento del Distrito Federal. inscritos en el ciclo 1999 - 2000, a Jos cuales se 

les solicitó que agregaran o eliminaran preguntas, así como que ubicaran las 

preguntas en las categorías propuestas. Criterios de inclusión: 

Residentes de la especialidad de pediatría del Departamento del Distrito 

Federal. sin diferencia de género y edad, inscritos en el ciclo 1999 - 2000. 

Criterios de exclusión: 

Residentes que no deseen participar. 

Cuestionarios que les falten una o más respuestas. 

FASE TERCERA 

La segunda versión se presentó a consideración de expertos para su análisis, en 

número de cinco. Criterios de inclusión a) médicos que tengan maestría en 

educación o en áreas afines. b) con diez o más años de experiencia como docentes. 

Criterios de exclusión: 

Médicos que tengan el grado de maestría sobre educación o áreas afines. 

Con diez o mas años de experiencia docente. 

Criterios de exclusión: 

Todo aquel que no desee participar. 

'·· i ___ J 



FASE CUARTA 

Finalmente se aplicó a la población objetivo. residentes de las especialidades de 

pediatría, cirugía pediátrica. oftalmología, radiodiagnóstico. urgencias médico 

quirúrgicas. oftalmología, medicina interna. anestesiología y cirugía general del 

Hospital General Centro Médico Nacional ''La Raza", IMSS, en número de 209. 

Criterio de inclusión: 

Todos los médicos residentes de las especialidades de pediatria, cirugía 

pediátrica y general. oftalmología, otorrinolaringología, medicina interna, 

radiodiagnóstico y urgencias médico quirúrgicas sin distinción de género y 

edad. inscritos en el curso universitario ciclo 2000-2001. 

Criterios de exclusión: 

Residentes que no deseen participar 

Cuestionarios que les falten una o más respuestas 

TAMAÑO DE LA MUESTRA 

Constituida por la totalidad de los médicos residentes de las especialidades de 

pediatria. cirugia pediátrica y general, oftalmología, otorrinolaringología, medicina 

interna. radiod1agnóstico y urgencias médico quirúrgicas del Hospital Gral. Centro 

Médico Nacional "La Raza". determinando una población finita de 209 residentes. 

Como se trata de una muestra finita y de acuerdo a la tabla propuesta por Krejcie 

(citado por lssac. 1982) el tamano de la muestra es de 136 para una p < O.OS y con 

intervalos de confianza del 95°/o. 

B. TIPO DE ESTUDIO. 

DESCRIPTIVO, TRANSVERSAL Y EXPLORATORIO. 

Se trata de una investigación para valorar un instrumento que permita evaluar el 

desempeño docente (constructo) y que tiene como objetivo la descripción 

sistemática de acciones y características de una población dada o área de interés 
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(dimensiones del desempeño docente) basada en hechos reales (actividades en el 

espacio educativo) y verdaderos (Isaac, 1982; Bisquerra, 1996). 

C. VARIABLES 

En virtud de -qúe se trata de un modelo supuesto (constructo) con cierta estructura 

(dimensiones del desempeño docente) que explica un determinado fenómeno 

(desempeño 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) Definición conceptual 

Es el proceso que determina y evalúa la actividad del docente en el espacio 

educativo, que implica: conocimiento teórico de los contenidos de la materia, su 

proceso de producción. su contexto histórico y social así como su relación con otras 

materias que le permiten organizar Jos contenidos de la materia y la práctica 

profesional. con especificación de los objetivos. Motivando a los alumnos para el 

trabajo intelectual y el aprendizaje por medio de actividades de reforzamiento y 

aceptación de sus compañeros; asi corno de la capacidad de analizar. solucionar y 

evaluar. los problemas del proceso enseñanza-aprendizaje y Ja promoción del 

aprendizaje de los estudiantes en el espacio educativo. 

(b) Definición operacional. 

Const1tu1da por el conjunto de actividades que describen la existencia de las 

dimensiones del desempeño docente por los alumnos-residentes (Hernandez. 1991) 

determinadas en forma de preguntas o reactivos. Para la elaboración de las 

preguntas se tomó como base la literatura y el Plan Único de Especialidades 

Médicas (PUEM). (Snavely, 1924; Slotnick, 1975, Batista, 1982; Sherman, 1987; 

Blanco. 1988; Ortega, 1989; Tejedor. 1990; Luna. 1996; PUEM. 1997). a las cuales 

se les asignó una escala intervalar tipo Likert de 1 a 4, en donde 1=nunca y 

4==siempre 
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D. ELABORACIÓN DEL INSTRUMENTO. 

FASE PRIMERA. 

Bajo el supuesto del beneficio de un grupo de trabajo. como parte de la estrategia 

para la elaboración 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 más generalizadas en un periodo de 

tiempo menor. se constituyó un grupo interdisciplinario formado por un maestro en 

pedagogia. dos con maestria en psicología, uno con especialidad en estadística. otro 

con doctorado en planeación y uno con doctorado en salud publica con énfasis en 

recursos humanos. Para la validez de contenido, también conocida como de 

apariencia. 

Se efectuaron reuniones semanales, con los siguientes pasos: 

1. Se realizó una revisión de la literatura sobre el tema, para plasmar en un 

documento los lineamientos básicos del desempeño docente. como marco de 

referencia para la elaboración de los reactivos. esta forma ha sido reportada 

como ütil por Rojas - Soriano ( 1 994) para no perder tiempo, ni alejarse del 

propósito del estudio 

2 La inforn1ac1ón obtenida de la literatura así como del PUEM, fue Ja base para 

decidir cuales serian las categorias generales para la evaluación del 

desen1peno docente No habia un número de categorias especificas. 

inicialmente dependera de las areas que se considera que deben ser evaluadas 

o 1nvest1gadas 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 categoría se entiende la formación de una construcción teórica analitica. de 

atributos que dan cuenta de una realidad (hechos observables). que en este 

caso requiere de explorar la actuación de los docentes en diferentes ámbitos, y 

se definen cuáles son las áreas que se desea evaluar, para posteriormente 

elaborar los reactivos que permitan investigar exhaustivamente cada área 

(Sampier. 1991). 
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Según Kerlinger (1984) las normas generales para elaborar las categorías 

incluyen las siguientes: 

a. Cada categoria debe de estar basada en el problema y propósito de la 

investigación. 

b. Cada categorla debe de ser en si exhaustiva. 

c. Con relación a una categoría con otra, deben ser mutuamente excluyentes e 

independientes. 

d. Las categorías deben provenir de un principio de clasificación sea este por 

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

e. La categoria debe de ser escrita en un solo nivel de discurso de acuerdo a 

quien realiza la acción, cuándo y cómo. 

3. El siguiente paso fue trabajar los reactivos con cada una de las categorías 

elaboradas. Los reactivos diseñados se ajustaron a los lineamientos 

generalmente aceptados para su elaboración, haciendo mayor énfasis en las 

siguientes caracteristicas: 

a. Deben elaborarse como una aseveración y sin incluir observaciones··negativas. 

Ejemplo· El docente vinculó la teoria con la práctica (correcto). El docente no 

vinculó la teoria con la practica (incorrecta) 

b. Deben restringirse a transmitir una sola idea. Ejemplo: Otorgó credibilidad a Jos 

comentarios de los residentes (correcto). Otorgó credibilidad a los comentarios 

de los residentes y los explicó (incorrecto). 

c. Evitar el uso de calificativos ambiguos. Ejemplo: Estimuló a seguir aprendiendo 

de la materia (correcto} Estimuló en forma positiva a seguir aprendiendo de la 

materia (incorrecto). En este caso el comentario .. en forma positiva" da pie a una 

interpretación personal. 

Con los reactivos aceptados, se procedió a reconsiderar el titulo dado a cada 

categoria. así como su definición, para adecuarla a los reactivos que la 

representaban o para determinar si era necesario cambiar un reactivo a otra 

categoría. 

,--··---.. 
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Las últimas sesiones generales se utilizaron para integrar un documento de prueba 

para ser evaluado por médicos residentes como prueba piloto. 

Con la estrategia previa se constituyó la primera versión del instrumento 

identificándose a saber las siguientes dimensiones: conocimiento de la materia, 

metodología, relación profesor alumno y motivación, capacidad de solución de 

problemas, y evaluación (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 versión del instrumento y continuando con la validez de contenido, se 

aplicó a todos los residentes de pediatria del Departamento del Distrito Federal. 

inscritos en el ciclo 1999 - 2000 en número de 90, respondiendo 82, lo que 

representa un 91°/a de la poblac10n. siete no desearon participar y uno solamente 

opinó, se les solicitó que eliminaran o añadieran alguna pregunta que crean que 

corresponde a cada una de las dimensiones propuestas. sumándose 11 preguntas 

de la siguiente manera: 

A. 

B. 

c. 

conocimiento de la materia, dos preguntas: ¿Jos oJ:>j~tivos 

planteados por el profesor son acordes al desarrOJJo y 

necesidades actuales médicas?,¿ el docente utilizó'Y--r~-e:,·o-~-e-n-dó 

material bibliográfico y hemerográfico?; 

metodología, cinco preguntas: ¿el tiempo asignado_a la e~·~~ñanza 
en el espacio educativo fue adecuado?. ¿ el ·d0:.Ce~l~/·~~P,.1icó y 

fomentó una metodología de investigación clirif.c~?, ~(dc;~ente 
explicó y fomento técnicas de . investigación por 

computadora(internet, artemisa, etc.?, ¿el docente, tOmentó 

técnicas de exposición de los temas?, el docente promovió Ja 

organización de grupos de discusión?; 

rel~ción profesor alumna y motivación, dos preguntas: ¿el docente 

dio credibilidad a los comentarios de Jos alumnos-residentes?, 

'..' 
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D. 

E. 

¿el docente tomó en- consideración lo_s'-aspectos pérsonales del 

alumno-residente q~e pueden influir_ e!' _sü desemPe~O?; 

capacidad de solución d~ problemas~ ~~ se sUgirió_ agregar ninguna 

pregunta, y 

-dimensión de. evaluacióli ·se-- aQreQó:~:-solamente una'· pre9ünta: ¿las 

pregu.ntas de la evaluació~ f~er~n ~.~.r~·s?.": 
Con los cambios se conformó la segunda Versión del instrumento con cincuenta y 

una preguntas, ver anexo 2. 

FASE TERCERA. 

Con la segunda versión del instrumento y continuando con la validez de contenido 

se aplicó a cinco expertos en educación médica, que actuaron como jueces 

independientes. Con el objetivo de valorar la claridad de la pregunta y su ubicación 

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 categoría de Ja cual 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 

señalado en los reactivos en forrna semejante. lo cual es observable al colocar cada 

reactivo dentro de una misma categoria. Esta parte se realizó de la siguiente manera: 

Para la ubicación: 

a. Se mezclaron aleatoriamente todos los reactivos y se solicitó a cada 

miembro del grupo que los ubicaran en la categoría que mejor 

explique lo que evalUa. 

b. Se analizaron los resultados para ver si los reactivos concordaron 

con la clasificación inicial. 

c. Aquellos reactivos ubicados en otras categorías diferentes a las 

inicialmente consideradas. se volvieron a discutir para conocer el 

---~~> -------- --~:.1.-· 
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motivo de cambio. Cuando fue necesario se reestructuraron las 

reactivos para favorecer su comprensión y su ubicación correcta. 

d. En algunas reactivas fue necesario definir algunas de las palabras 

empleadas para que tengan el misma significado para todas y lograr 

el acuerdo del 100°/o de los miembros, concluyéndose con esta fase la 

validez de contenido. 

2. Para la revisión de la claridad. 

Esta parte no es una prueba de validez que tenga un lugar especifico en la 

literatura de elaboración de instrumentos, sino más bien se sugiere para 

asegurar la comprensión de los reactivos. 

Al grupo de expertos se les sugirió que leyeran los reactivos y determinaran 

de acuerdo con su experiencia personal la claridad y Jo pertinente de cada 

reactivo {ver anexo 3). Para ello se les solicitó que calificaran del 1 al 4 cada 

reactivo, en donde: 

(1) Muy claro 

(2) Claro 

(3) Poco claro 

(4) No se entiende 

Además se le dio la opción de hacer comentarios sobre los reactivos que no 

resultaron claros. Se obtuvieron los siguientes resultados: 

A. Conocimiento de la materia 

Se modificaron: ¿al contestar las preguntas en el espacio educativo. son 

explicitas las respuestas del docente? por ¿al contestar las preguntas en 

el espacio educativo, fueron claras las respuestas?: ·¿el docente 

relacionó la teoría con la práctica de lo que se ve y se lleVa -~ cabo en el 

espacio educativo? por ¿el docente vinculó Ja teoría con la Práctica?; ¿el 

docente utilizó y recomendó material bibliográfico y hemerográfico? por 

¿recomendó material bibliográfico documental y hemerográfico?. 



La pregunta ¿los contenidos utilizados· en el curso son' los apropiados 

para cubrir los objetivos del prOgrama?_ pasó a la dimensión de 

metodología. 

Se agregó ¿explicó claramente los contenidos del curso?. 

Quedó constituida con once prSguntaS;: 

B. Metodologla. . . ' . 
Se modificaron: ¿el docente ·explicó '·y·ifomentó una metodología de 

investigación clínica? por it~~~'ñtó ~";,~.,- me.Íodologia de investigación 

clínica?; ¿el docente explicó y fomentó técnicas de investigación por 

computadora (internet. artemisa, etc.) por ¿explicó y fomentó técnicas 

de investigación documental por computadora (internet, artemisa, 

etc.)?. 

Cambió de factor, la pregunta ¿explicó claramente los contenidos del 

curso? de metodología a conocimiento de la materia. 

Se agregó ¿fomentó el interés por la materia? que estaba ubicada en 

relación profesor alumno y motivación. 

Quedando constituida con quince preguntas. 

C. Relación profesor alumno y motivación. 

No se modificaron. 

Cambió de factor ¿fomentó el interés por la ·materia? que pasó a 

metodología y se agregó ¿al residente se le dio la oportunidad de opinar 

sobre el programa? de Ja dimensión de evaluación. 

Quedó constituida par diez preguntas. 

D. Capacidad de solución de problemas. 

Se modificaron todas las que tenían casos teóricos, eliminándose la 

palabra teóricos, porque todos Jos casos lo son. 

Quedo constituida par las mismas nueve preguntas. 
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E. Evaluación. 

Se modificó: ¿el examen esta pensado para verificar el logro de los 

objetivos del curso? por ¿el examen verificó el logro de los objetivos 

del curso?; ¿el desempeño del docente cumplió con las expectativas 

de los residentes? por ¿el dE!sempeño docente cumplió con mis 

expectativas?. 

Se eliminaron las preguntas ¿al inicio del curso dio a conocer las 

estrategias y criterios de evaluación? Paso a metodologia: ¿al alumno 

se le da la posibilidad de opinar sobre el programa? paso a la dimensión 

relación profesor alumno y motivación. 

Quedó constituida por seis preguntas. 

Con las propuestas se constituyó una tercera versión con cincuenta y una preguntas 

para la validez de constructo y su confiabilidad. ver anexo 4. 

FASE CUARTA. 

Finalmente la tercera versión se aplicó a 209 residentes del Hospital General Centro 

Médico Nacional ··La Raza··. IMSS. de las especialidades de pediatría. cirugía 

pediátrica y cirugia general. oftalmología, otorrinolaringología, medicina interna. 

radiod1agnóst1co y urgencias medico quirúrgicas para la confiabilidad y validez de 

constructo del instrumento elaborado. No respondieron 52(24.9%>), con cifra final de 

157(75.1 ~lo). El cuestionario se les entregó a los residentes en una aula, se les 

explicó el objetivo. se aclararon dudas. posteriormente se les solicitó que contestaran 

el cuestionario, utilizando un tiempo máximo de 20 minutos para regresarlo. 

E. FUENTES DE RECOLECCIÓN DE LA INFORMACIÓN 

a. Población de residentes. 

Se aplicó la tercera versión del instrumento a 209 residentes del Hospital 

General Centro Médico Nacional .. La Raza"'. IMSS. distribuidos en las 

siguientes especialidades: 
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ESPECIALIDAD 

PEDIATRIA 
RADIO DIAGNÓSTICO 
OTORRINOLARINGOLOGÍA 
CIRUGÍA PEDIATRICA Y GENERAL 

URGENCIAS MÉDICO OUIRURGICAS 
OFTALMOLOGÍA 
MEDICINA INTERNA 
ANESTESIOLOGÍA 

TOTAL 

NÚMERO 

35 
29 
27 
20 
18 
14 
7 
7 
157 

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

especialidades, con una relación profesor alumno de 1: 17. 

Aspectos éticos. 

El estudio se ajustó al Código de E:tica sobre Responsabilidades Profesionales de la 

Evaluación Educativa y sobre los Derechos de Evaluación del docente: 

profesionales. de procedimientos, testimoniales, humanos y civiles, del püblico y 

principios de resolución de conflictos (NCME, 1995: Strike, 1997). Respetando los 

principios de maximizar el beneficio y de igual respeto así como los de evaluación, 

de procedimientos legales. de intimidad. de igualdad. de transparencia, de 

humanidad. de beneficio del cliente. de libertad académica y de respeto a la 

autonomía. 

F. ANÁLISIS ESTADÍSTICO 

VALIDEZ DE CONSTRUCTO. 

La tercera versión del instrumento fue sometida a validación psicométrica 

para Ja determinación de las dimensiones del constructo desempeño docente 

por medio del procedimiento de anélisis factorial (AF), el cual es un método 

rnultivariado que tiene por objetivo explicar las relaciones de un número 

grande de variables con correlaciones dificiles de interpretar. con pocas e 

importantes factores relativamente independientes (Kleinbaum. 1978),. es 

decir, el AF resume datos, identifica relaciones de algunas variables, realiza 

35 ,.. ____ ~· 
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inferencias en circunstancias en las cuales se nec_esita ger:1eralizar los 

resultados en grandes poblaciones. por lo que puede ser visto tambi~n como 

un coeficiente de correlación, lo cual le confiere. gran· versa_tilid~d _·y fuerza 

(Kachi9an. 1991). 

El AF tiene los siguientes usos: 

l. Exploratorio. Se caracteriza porque no se conoce a priori el número de 

factores, y es en la aplicación empírica donde se determina este número. 

a. Identificación de factores subyacentes .. 

b. Proyección de variables .. 

Permite la identificación 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 inclusión de la variable 

predictora en investigaciones subsecuentes. 

c. Muestreo de variables. 

Consiste en la selección de un número pequeno de variables 

representativas del constructo a investigar. 

11. De construcción. Se caracteriza por medir la construcción de indices que 

pueden ser utilizados como nuevas variables en análisis posteriores. 

a. Resumen de datos. 

Al identificar los factores subyacentes empíricos. siempre se carga con mayor 

porcentaje de varianza explicada el primer factor extraído. con disminución en 

el resto de factores. Esta característica permite el uso de uno o dos factores 

de acuerdo al motivo de investigación. 

· b. Agrupamiento de objetos. 

Una muestra individual (aplicaciones) es medida sobre un número de 

variables (reactivos) que se agrupan con base a su ínter correlación en grupos 

homogéneos. 

111. De confirmación. Se caracteriza porque los factores están fijados a priori, 

utilizándose contrastaciones empiricas para su corroboración. 

,,____ __ . -- -
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En esta investigación utilizaremos el AF exploratorio, que permitirá la identificación 

de las dimensiones subyacentes en el constructo desempeno docente, bajo el 

siguiente modelo: 

[ 
x,, X21 X 0 1 

X12 X22 X 0 2 

X= X1n X2n X 0 n ] 
En donde el valor que toma cada variable en un determinado individuo se indica con 

Ja letra X con dos subíndices: el primer subíndice hace referencia a la variable y el 

segundo a Ja persona y puede ser expresado de la siguiente manera: 

CUADRO 4. DIMENSIONES DEL CONSTRUCTO DESEMPEÑO 

DOCENTE. 

Conocimiento Metodologia Relación profesor 
de la materia alumno y 

motivación 
X,. x,. x,. 

x,, x,, 
X12 x,, 

X,, x,, 
x,, 

X," 

X," 

Capacidad de 
solución de 
problemas 

x •• 

Evaluación 

x, 

x .. 

Con este modelo para el análisis factorial se requiere el cumplimiento de las siguientes 

fases: 
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l. MATRIZ DE CORRELACIÓN 

11. EXTRACCIÓN DE FACTORES 

111. ROTACIÓN DE FACTORES 

IV. FACTORES FINALES (PUNTUACIÓN) 

l. MATRIZ DE CORRELACIÓN. 

Se obtiene correlacionando todas las variables entre si determinando las 

correlaciones individuales para cada par de variables. El objetivo es alcanzar 

posteriormente la parsimonia (lograr Ja representación de la información 

contenida en las variables originales en términos de un pequeno número de 

factores) y significado conceptual (es cuando se logra identificar a un factor 

como representante comlJn de un número relativo pequeño de variables). 

la obtención de la matriz requiere del cumplimiento de linealidad y adecuación 

de la muestra al análisis factonal: 

a. De normalidad. 

Implica que cada una de las variables tiene una distribución normal y que las 

comb1nac1ones lineales también son normales. Este supuesto es necesario 

cuando la técnica tiene una finalidad inferencia! y no así cuando su carácter es 

meramente exploratorio. 

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

Requisito indispensable en todas las técnicas de análisis multivariado que 

construyen combinaciones lineales. Supone la existencia de relaciones 

lineares entre todas fas variables. si no es asi. no tiene utilidad aplicar el 

análisis mult1variante. en su lugar lo que procede aplicar es un análisis 

univariante a cada una de las K variables (Jiménez. 1995; Martinez Arias. 

1999). 

Para contestar esta cuestión se utiliza el contraste de esfericidad de Barlett 

que puede ser previo a la extracción de factores o ex post. En el primer caso 

se trata de analizar la pertinencia de aplicación del análisis factorial a un 

conjunto de variables observables (reactivos de los supuestos factores de la 
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dimensión desempeño docente). en el segundo se pretende evaluar el modelo 

factorial estimado. 

La matriz de correlación recoge la relación existente entre cada par de 

variables. Si todos los coeficientes son nulos (coeficientes de correlación 

entre cada par de variable que estiln fuera de la diagonal principal), es decir si 

no hay ninguna relación entre las K variables, la matriz de correlación será 

igual a la matriz de identidad. con lo que su determinante será igual a la 

unidad. 

La presencia de no linealidad, puede ser diagnosticada por medio de los 

diagramas de residuos o de dispersión (Martinez A. 1999). 

En este supuesto de linealidad se aplica además la medida de adecuación 

muestral al modelo factorial evaluado por medio del estadístico Kaiser, 

Mcyer y Olkin (KMO). se basa en el coeficiente de correlación parcial que 

mide la correlación 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 correlación parcial entre dos 

variables seria equivalente. en este contexto. al coeficiente de correlación 

entre los factores Unicos de dos variables De acuerdo con el modelo de 

análisis factorial los coef1crentes de correlación teóricos calculados entre cada 

par de factores únicos son nulos por hipótesis. S1 los coeficientes de 

correlación parcial constituyen una aproximación a dichos coeficientes teóricos 

deben estar próximos a cero 

En el caso de que exista adecuación de los datos a un modelo de análisis 

factorial. el término del denominador que recoge los coeficientes será 

pequeño. consecuentemente la medida KMO estará próxima a 1,_ un valor de 

medida en torno a 0.90 es magnifico, mientras que valores por debajo de 0.50 

no son aceptables (Jiménez. 1995; Martinez Arias, 1999, Norusis. 1988). 
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11. EXTRACCIÓN DE FACTORES 

Se obtienen por medio del mótodo de componentes principales, tiene como 

objetivo determinar el menor número 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 

máxima y sobrante variabilidad que no pudo explicar el 1; los componentes 

sucesivos, explican progresivamente porciones pequeñas de la varianza total 

de la muestra. 

Para explicar la máxima variación con el n1inimo de factores. se utiliza la regla 

analítica de Kaiser, que se basa en retener los factores con valor propio mayor 

del que tendría por azar y se retienen aquellos cuyo valor propio sea mayor de 

1. 

Cada factor es una combinación lineal de las variables originales, y la 

correlación entre cualquier par de factores es cero. Los factores formados 

explican la máxima varianza posible de las variables originales. El primer factor. 

y mayor de todos. es el que explica Ja mayor variación (varianza) posible. A la 

varianza explicada por un factor se la llama valor propio del factor. 

La comunalidad de una varrable es el porcentaje de la varianza de Ja(s) 

variable(s) que es explicada por los factores retenidos. de manera que se 

eliminan las variables que tienen una baja comunahdad porque no son 

explicados por los factores. Can los objetivos finales de lograr parsimonia e 

independencia aproximada 

Los resultados de esta fase. son representados por el gráfico de estadísticas 

iniciales de Jos factores (J1ménez. 1995. Martinez Arias. 1999. Norusis, 1988). 

Una vez obtenidos los estadísticos iniciales. el siguiente paso es el de extraer 

los coeficientes estructura. que puede ser a través del método de 

componentes prmcrpales iteradas o ejes principales, de máxima verisimilitud, 

de mínimos cuadrados no ponderados y de mínimos cuadros 

generalizados(Jiménez. 1995. Norusis, 1988). 

Los coeficientes estructura de una variable en un factor, es la correlación de la 

variable con el factor. Varían 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 función de los vectores propios. 

El objetivo principal del método de componentes principales iteradas, es 

minimizar la matriz de correlación residual después de retener K factores. La 

matriz de correlación residual es la diferencia entre la matriz de correlación 

original y la matriz de correlación 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 retención de un cierto número 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 estimación inicial de las comunalidades, 

estas estimaciones, son la correlación múltiple 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 

reducción de manera importante en la matriz residual. 

El método de max1ma verosimilitud es igual que el de factor principal, con la 

diferencia de que 1dent1f1ca los CE que tienen máxima verosimilitud de 

reproducir la matriz de correlación original(Jiménez. 1995). 

Los coeficientes expresan la variable estandarizada en términos de factores. 

Estos coeficientes son llan1ados cargas factoriales, indican el tanto peso 

asignado a cada factor. A la matriz de cargas factoriales se le llama matriz 

de patrón de factores, en la cual los factores estimados no se correlacionan 

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

correlación entre los factores y las variables. constituyendo la matriz de 

estructura factorial. que es la base para la obtención de Jos estadísticos 

finales. en donde se muestran las comunalidades.de las variables (proporción 

de la varianza explicada por el factor común) y el porcentaje de la cantidad de 

varianza de cada uno de los factores retenidos. Con lo anterior se determina el 

número de factores que se desee extraer. 
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111. ROTACIÓN DE FACTORES 

Si bien la matriz factorial obtenida en la fase de extracción. indican la relación 

entre los factores y las variables individuales, es dificil la identificación de Jos 

factores principales. Frecuentemente las variables no parecen estar 

correlacionadas en un patrón de interpretación de factores y la mayoría se 

correlacionan con varios. Partiendo de que la meta principal del análisis 

factorial es identificar factores que son sustancialmente magnificados (en el 

sentido de que resumen un juego de variables estrechamente relacionadas), 

en la fase de rotación se intenta transformar la matriz inicial en una de fácil 

interpretación. 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 un factor (al cual representan 

conceptualmente) correlacionan entre si altamente y únicamente con dicho 

factor: a su vez. cada factor es identificado como representante común de un 

reducido número 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 próximas 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 variación 

comün dada por el subgrupo de variables altamente correlacionadas y no 

describe la variación de las variables cercanas a cero. 

En la obtención de n1atriz rotada los coeficientes estructura (CE), se 

distnbuyen 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 más bajos posibles (cerca de O) de tal manera que las variables 

tengan mucha relación o muy poca con los factores. La rotación continua en 

forma iterativa hasta que los can1bios son muy pequeños. a esta forma se le 

llama método varimax. 
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La rotación puede ser ortogonal u oblicua. En la rotación ortogonal. 

desde un punto de vista geométrico, los ángulos formados por Jos factores son 

de 90°, es decir, los factores son independientes entre si. En la rotación 

oblicua, estos ángulos ya no son de 90ª y, por lo tanto. ya no son 

independientes. 

A su vez la rotación 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 rotación varimax maximiza la 

variación por columnas(simplicidad factorial o simplicidad de los factores). la 

rotación quartimax maximiza la variación por filas (simplicidad de las 

variables). y la rotación equamax es algo intermedio entre la varimax y la 

quartimax. 

La rotación 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 rotación los angulas entre los ejes ya no tienen porque ser de 

90°. Al realizar la rotación oblicua y encontrar factores correlacionados se está 

implicando una estructura de segundo nivel, es decir, que existen factores 

más importantes (de segundo nivel) que influyen sobre los factores 

correlacionados (de pnmer nivel) que a su vez influyen en las variables. El 

parámetro delta. controla el grado de oblicuidad de la rotación. Cuando es 

cero. las rotaciones son más oblicuas posibles y cuando más negativo es delta 

menos oblicua es la rotación (J1ménez. 1995: Martinez Arias. 1999, Norusis. 

1988) 

IV. FACTORES FINALES (PUNTUACIÓN) 

Estos se determinan mediante. los pesos o cargas de los factores y sirven 

como un paso previo a otros análisis, en los que se sustituye el conjunto de 

variables originales por los factores obtenidos. Al agrupar por rangos, altos y 

bajos, los casos individuales de la muestra permite realizar análisis de los 

factores formados en rasgos. diferencias o relaciones 
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CONFIABILIDAD. 

Bajo la teoria clasica de los test se utilizó el coeficiente de fiabilidad con el diseno de 

dos mitades para evaluar la consistencia interna del cuestionario, utilizando el alfa 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 

(Muñiz. 1996). 



VI. RESULTADOS 

Se analizaron 157 cuestionarios. Se obtuvo una tasa de respuesta del 75. 1°/o. 

CONFIABILIDAD. 

Se obtuvo una confiabilidad alfa de Cronbach de 0.9596 alfa item estandarizado de 

0.9601. que se considera altamente confiable (Muf'iiz. 1996), comO se muestra.en los 

cuadros 5 y 6. 

La confiabilidad del instrumento mostró un promedio global de puntu.ación de 

133.4076. una desviación estándar de 26.0601, y un promedio general de cada 

pregunta de 2.6158 con una variancia de 0.882. 

La correlación promedio lnter. ítem fue de 0.3206 y la cavariancia lnter. ítem fue de 

0.2506; ambos resultados son considerados bajos fo que indica que el cuestionario o 

instrumento explora y evalúa cinco dimensiones de naturaleza diferente. 

El ana1is1s de variancia y las fuentes de variación evaluadas a partir de los ítems se 

nuestra en la tabla 6. revela d1ferenc1as altamente significativas (p< 0.0000) entre las 

med1c1ones dentro de la población. indicando diferencias importantes en las 

respuestas de los 51 ítems de cada residente 

Los valores de no ad1tiv1dad fueron significativos (p< 0.0000) Jo que expresa que 

existe interacción significativa (proporcional. aditiva o multiplicativa) dentro de las 

respuestas de Jos residentes y las mediciones de Ja escala utilizada en el 

instrumento 

El coeficiente de concordanc1a de W fue de 0.0514, lo que significa que d0-J6s 157 

residentes que contestaron las 51 items concordaron en sus r~spu~Sta~ ,·en un 

5 14°/o, utllizando una escala de 1 - 4. 
' '-~ ·_ " :' 

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 ite,.;,s P.a.ra __ las 157 

encuestas(Ponce. 1999). 



CUADRO 5. CONFIABILIDAD ALFA DE CRONBACH 
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lsalance _______ -----·----·----ro 5330 -- -------¡ ¡ 
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Coeficiente de concordancia de W = 0.0514 
Tº de Hoteling = 341.6019. F= 4.6861. p= <O.OOOOCorrelación lnter. items= 0.3206 
Covarianza lnter ltems= O 2506 
Promedio global de puntuación == 133.4076 
Promedio general de cada pregunta o ítem = 2.6158 
Variancia de los items = 0.882 
Desviación estándar = 26.0601 

CUADRO 6. ALFA DE CRONBACH POR FACTORES 
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La evaluación global del cuestionario para el proceso de valoración del desempeño 

docente. considerando las fases mencionadas anteriormente para la validez de 

constructo, se describen a continuación. 



VALIDEZ DE CONSTRUCTO 

l. OBTENCIÓN DE LA MATRIZ DE CORRELACIÓN 

Para la obtención de la matriz de correlación se obtuvieron los siguientes supuestos. 

a. El supuesto de normalidad no se realizo dado que se trata de un 

análisis exploratorio 

b. Cumplimiento del supuesto de linealidad y adecuación de la 

muestra al anallsis 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 adecuación muestra! al modelo factorial evaluado 

por medio del estadistico Kaiser. Mayer y Olkin (KMO) fue de 0.90 

e indica que los datos se adecuan a la muestra del análisis 

factorial. 

Obteniéndose la siguiente matriz de correlación: 

-----::::"'! 

TESIS CON P 
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11. EXTRACCIÓN DE FACTORES 

Por medio del método de componentes principales se obtuvieron once factores con 

los siguientes estadísticos iniciales: 

CUADRO 7. FACTORES Y ESTADÍSTICOS INICIALES 

~ _:::J _____ !~T..~o~o~-;- varian::l:J :::~'::,~~ 
._F= ____ __,,2. 1 3 26573 6 4 40 6 1 

3 """'7-----2--2S!f~:F ~ - 4 .: .is o 

¡-----~~=--=-r--~=~~-~;-~-g~;~~=---~-~=-~~~~- ~; ---~ ~~~ 
6 1 -------1---::3156 2 8 1 55 3 

'------'7----·----- 1-3a533______ --· ---2-7--·r--------sao---, 

_____ &~~-~~-~~lf~M}=~~~~-=-_ ---1¡;_==~~ 
Con el mismo método y 20 iteraciones. cambio mélximo de comunalidad menor de 

O 000 y considerando los componentes estructura con carga mayor de 0.05 a priori 

así como la determinación de cinco factores. se obtuvo la siguiente matriz de 

estructura factorial 
~E--- FACTOR 1 

1395:" 40043 • 27321 
p,o 577'3-1 -;!_1105 :"-1086 ::?8157 11409 

6C6t5 :1095 - 06770 09235 
P12 :J5829 13096 - ::?9323 28449 

P» 61 :'"54 14581 12573 - 20186 - 09067 
57126 2-1493 33680 - 04658 12508 

P'5 59912 3:'"65-1 14372 - 3:;:731 04341 

P'6 58503 04722 05878 - 26609 - 18398 
620:'5 03313 • 14622 • 20272 - 17308 

p,. 596:"1 18977 - 16601 - 33755 - 01433 

P'9 47440 361:;?5 04219 - 28795 28908 

P2 38637 28719 2-1088 45608 - 29890 
P20 5-1526 30-1';'9 - 19189 - 19221 - 10424 
P21 61015 26858 - 02253 • 04735 - 09834 
P22 40228 06241 06514 - 07967 24008 

P23 49578 31154 21366 - 16779 - 01694 
P24 59535 0562-1 - 17531 • 19363 - 08060 
P25 64074 • 02779 - 12220 - 25673 - 08076 

·--- ·----¡ 
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-?26--··- -·- --5554-;-·. - 29781 - 05923 01493 ------- -022~-----

P27 66371 - 34-100 - 10119 - 15557 01665 

P20 58413 - -13760 09077 - 19327 - 22244 

P29 65938 - 41475 12504 - o5ses 07337 

PJ 49813 10236 06S58 21067 00843 

PJO 57884 - -11060 2:!'429 !0792 33208 ,.,, 52543 - 41145 22954 09669 

P32 75590 - 2-1791 - 03085 06646 01743 

PJJ - 33032 03317 15198 

PJ4 67573 - -17194 0688:? 05586 

PJS 681:!'4 - 36670 - 06::'21 - 020080 0418::' 

PJ6 64794 - ::'!!965 01757 - 03587 - OJ45::' 

PJ7 62059 06419 - 25397 33299 

PJO 65011 1-1686 - 25448 23564 27361 

PJ9 61908 06245 - 27'355 16665 22311 

59004 - 04465 22328 30036 - 25209 

P40 60513 16589 · 382S8 32857 - 00580 ... , 56508 01660 - 44424 19496 - 1765:? 

P42 63242 03763 - 368-19 00159 - 10436 

P4J - 38391 03127 - 18085 

p44 50385 08614 . 25766 09332 22348 

p45 41127 28293 - -18949 056676 12516 

P46 - 03:'58 • 16370 • 08532 

P47 64111 - 14:'"01 07:?58 - 23766 - 19430 

P48 69714 · C9938 10:"31 - 13631 - 35582 

P49 47836 157:.i 14182 - 1:!'281 

PS 42347 08887 36227 - 34977 

PSO 72801 • 30933 00948 - 08951 - 11783 ., 548513 - 17844 05892 - 11704 - 15564 

P6 62896 26885 06837 - 03460 

48404 20557 31!!24 25021 00677 

PO 57676 3322..; 04151 :?2198 14883 

pg 48258 30100 .;:9505 - 03733 1072:? 

Y estadísticos finales con cinco factores y valores propios por arriba de 
uno que explicaron el 52_5 % de la varianza total: 

CUADRO B. EXTRACCIÓN DE FACTORES Y ESTADÍSTICOS FINALES 



111. ROTACIÓN DE FACTORES 

i\ la matriz de c~tructura füctorinl si: le n.:aJi.,ú un.a rntacil"111 ortogonal varimax par:t 

si111pliticur lu ic..kntificach.'>n de los l":.1ctun:s con los siguicnh:s n.:sulta<lt1s: 

CUADRO 9. ROTACIÓN Y EXTRACCIÓN DE FACTORES 

FACT 1 FACT2 FACT3 FACT4 FACT .. 5 
VARIABLE 

P31 0.80059 o 22993 ·O 13210 o 16593 o 03548 
P30 0.78455 o 19159 ·O 02438 o 09625 o 11744 
P29 0.77110 o 00358 o 29475 o 09056 o. 10704 
P34 0.71050 o 06466 o 23082 o 17649 o 13281 
P33 0.695'12 o 12834 o 16928 o 29123 o 21116 
P35 0.63835 o 07876 o 34016 o 26113 o 08369 
P27 0.59950 o 05739 o 35205 0.28834 o 08130 
P32 0.59656 o 15023 o 33034 o 32074 o 21924 
PSO 0.57878 o 11731 o 48810 o 17944 o 16876 
P26 0.57314 o 0830""1 o 36222 0.27537 o 15626 
P36 0.55442 o 11300 o 36295 o 18039 o 14859 
P12 o 07534 0.64787 o, 1590 o 12857 -O 04143 
P11 o 10402 0.67677 o issi7 o 18884 o 30082 
P15 o 07334 0.67645 o 37i95 o 13004 o i1036 
P19 o 08008 0.67580 o 14811 o 21984 -O 06201 
P1.i o 24393 0.58871 o 12551 o 05487 o 30453 
pg o 14483 0.55701 o 09519 o 06061 o 28429 
P23 o 07072 0.53419 o 26969 o 05836 o 2246, 
P.ia o 34592 o 18103 0.62472 o 06861 o 32430 
p47 o 39027 o 22238 0.55425 o 06178 o 139i4 
Pi7 o 20851 o 23443 0.54137 o 27883 o 09478 
P16 o 21588 o 32329 0.52519 o 08469 o 13594 
P25 o 29701 o 27568 0.51744 o 25754 o 02003 
P.io o 14438 o ogi2.: o 17439 0.70559 o 30142 
P45 -O 04481 o 19449 o 15339 0.66617 -O 02296 
P38 o 29883 o 30138 o 3372 0.65271 o 17904 
P37 o 32384 o 17005 o 02617 0.63675 o 25063 
P41 o 15171 -O 06061 o 36434 0.61716 0.21400 
P39 o 31717 o 23387 O. i0035 0.60198 0.11586 
P43 o 18363 o 07264 o 48278 0.55642 0.16655 
P42 o 20048 o., 1226 o 43.%56 0.54219 0.11153 
P44 o 23633 o 23276 o 07993 0.51787 0.04148 
P2 -O 01678 o 12842 o 06923 o 13743 0.74111 
PS o 13088 005128 o 18121 o 04276 0.67695 
P1 o 04092 o 04506 o 1oi99 0.16593 0.61319 
p.i o 33823 o 09197 o 24486 o 11958 0.59720 
P7 o 20188 o?-~~-~.! o 01186 o 09838 0.51057_ 
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IV. FACTORES FINALES (PUNTUACIÓN) 

Finalmente con las puntuaciones o cargas factoriales se distribuyeron en Jos cincos 

factores de Ja siguiente manera: 

FACT 1 ·-FACT2- FACT3 FACT4 --FAC+·s 
VARIABLE 
P31 0.80059 
P30 0.78455 
P29 0.77110 
P34 0.71050 
P33 0.69512 
P35 D.63835 
P27 0.59950 
P32 0.59656 
PSO 0.57878 
P26 0.57314 
P36 0.55442 
P12 
P11 
P15 
P19 
P14 
pg 
P23 
P48 
P47 
P17 
P16 
P25 
P40 
P45 
P38 
P37 
P.:1 
P39 
P43 
P42 
p44 
P2 
PS 
Pl 
p4 
P7 

0.64787 
0.67677 
0.67645 
0.67580 
0.58871 
0.55701 
0.53419 

¡ 

r 

0.62472 
0.55425 
0.54137 
0.52519 
0.51744 

f :~1 t. 
L •. -···-~- -

0.70559 
0.66617 
0.65271 
0.63675 
D.61716 
0.60198 
0.55642 
0.54219 
0.51787 

0.74111 
0.67695 
0.61319 
0.59720 
0.51057 
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A los cinco factores se les denominó: 

FACTOR 1: RELACIÓN PROFESOR ALUMNO Y MOTIVACIÓN 

Con una comunalidad de .41764, valores propios de 17.41650 y una varianza 

explicada del 34.2 %. 

P29. Otorgó credibilidad a los comentarios de los residentes. 

P30. Fue accesible dentro y fuera del espacio educativo. 

P31. Trató con respeto a Jos residentes. 

P32. Mostró entusiasmo por la docencia. 

P33. Estimuló a seguir aprendiendo más de la materia. 

P34. Propició el respeto a Jos puntos de vista del residente. 

P35. Tomó en consideración los aspectos personales del residente que pueden influir 

en su desempeño. 

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

(proviene de evaluación). 

PSO. El desempeño del docente cumplió mis expectativas (proviene de evaluación). 

P26. Fomentó el interés por la materia (proviene de metodología}. 

P27 Estimuló la part1c1pac1ón de los residentes. 

FACTOR 2: METODOLOGiA 

Con una comunalidad de 52980. valores propios de 3.26573. varianza explicada del 

6 4q'O y acumulada del 40.6°/o 

P11 Explicó claramente los contenidos del curso. 

P 12. Presentó el programa al inicio del curso. 

P14. Presentó los ternas con una secuencia lógica. 

P15. Estableció los objetivos a lograr el curso. 

P19. Al inicio del curso dio a conocer las estrategias y criterios de evaluación. 

P23. Los contenidos fueron congruentes con los objetivos. 

P9. Recomendó material bibliográfico. documental y hemerográfico 

(proviene de conocimiento de la materia). 

FACTOR 3: EVALUACIÓN 

----~ 
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Con una comunalidad de .59069, valores propios 2.25542, varianza explicada del 

4.4o/o y acumulada del 45.0°/o. 

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

P17. El tiempo asignado a la enseñanza en el espacio educativo fue· adecuado 

(proviene de metodología). 

P25. Promovió la organización de grupos de discusión (proviene de metadologia). 

P47. Con base en los resultados de la evaluación se proporcionó retroalimentación a 

los residentes. 

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

FACTOR 4: CAPACIDAD DE SOLUCIÓN DE PROBLEMAS 

Con una comunalidad de 0.49686, vaiores propios de 2.14651, varianza explicada de 

4.35°/o y acumulada de 49.2°/o. 

P37. Propició la identificación de los síntomas y signos más importantes para 

analizar los casos. 

P38. Propició la identificación de los problemas de los casos. 

P39. Formuló preguntas adecuadas los casos. 

P40 Orientó el planteamiento de los problemas de los casos. 

P41 Alentó la formu/ac1ón de diagnósticos de casos. 

P42 Promovió la fundamentación de los diagnósticos. 

P43. Prop1c1ó el anéllls1s integral de los casos (biológico. psicológico y social). 

P44 Enfatizó sobre los tratamientos adecuados de los casos. 

P45. Señaló errores cometidos durante el anéllisis de los casos. 

FACTOR 5: CONOCIMIENTO DE LA MATERIA 

Con una comunalldad de 0.46769. valores propios de 1.69062. varianza explicada 

3.3°/o y acumulada del 52.5°/o. 

P1 Mostró dominio de los conocimientos de.su materia. 

P2 Sus conoc1m1entos de la materia estaban actualizados. 

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

médicas. 

PS. Resolvió preguntas planteadas en el curso. 

P7. Al contestar las preguntas en el espacio ec¡ucativp !./~r~n-cl~~~·~·t.as~re~stas. 
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En síntesis el proceso de validez de constructo y confiabilidad se muestra a 

continuación: 

AUTORES 1 DE BARLETT 

1 

i ESFERICIDAD 

: o 000 

EN EL O 00000 
PRESENTE 
ESTUDIO 

~~~uACION-rB~E~~~~OAO g~é~~~~~~E ROTACION ALFA 
CRONBACH 

MUESTRA ' PROPIOS >O 5 
KMO >O 5 

o 90 F1 1741 >05 VARIMAX 0.95 
F2 3 26 
F3 2 25 
F-l 2 14 

.f§--~-'~6~9~~~~~~~~~~-'-~~~~· 

La varianza de los Factores: 

1. Relación profesor-alumno y motivación 

2. Metodología 

3. Evaluación 

4. Capacidad de solución de problemas 

5 Conocimiento de Ja materia 

TOTAL 

34.2% 

6.4°/o 

4.4°/o 

4.2°/o 

3.3°/o 

52.5% 



VII. DISCUSIÓN. 

A. Validez de contenido. 

Las fuentes de construcción de cuestionarios utilizadas para evaluar al docente 

tuvieron como referentes a profesores. expertos en educación. estudiantes o bien 

publicaciones. como se observa en el cuadro siguiente: 

CUADRO 10. FUENTES PARA LA CONSTRUCCIÓN DE CUESTIONARIOS 

SOBRE LA EVALUACIÓN DEL DOCENTE 

AUTORES! FU EN T E S 

l. COTSONAS 
1963 

NO LO 

REFIERE~N"-'-·-----...L-----+-------'--------! 
PROFESORES EXPERTOS 

1 
ESTUDIANTES 1 PUBLICACIONES 1 

1 
1 ' 

2. STRITTER 
1975 1 

X 

X X 

1 1 

1 X 1 

1 
X 1 

1 

3. IRSY 

1-''-'9"7~·-----'--------'----~-----------'----------'--------" 
¡4 IRBY 

X 

X 1 

1 1981 1 ____ _ 

¡sSTRTffER-i 
: 1982 ¡ 

X 

X 
1 ~9:?=-~~~=-=---- --X--=~-------! 7 BATISTA ' , ----'----

~}~B!AY•iiA~~-~---~------
!1995 . X :9HAY ___ - -- ----------------- -

1996 X 

n-g~J~-~~-:~~~=~~ -----;-~---------_-x_-_-_----~----x----1 
, 11 LITZEMAN · 

'._1_9~-----
X 

1 ~~g~ALLE 
)Ig~THAVE~s--+------'------x----'-------'----x---i---------i 

X X 

Stntter ( 1975) recurrió a tres fuentes para la construcción del cuestionario; a 

expertos, revisión de publicaciones y a profesores; Jo mismo De Grave (1998) que 

recurrió a estudiantes. profesores y publicaciones; el resto utilizó menos de tres 

fuentes y algunos autores no las señalan. En contraste, en este estudio utilizamos 

f ¡ - ' ' (',-: 
"----··-- -----
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cuatro fuentes para la validez de contenido y se puede considerar que a mayor 

número de fuentes utilizadas existe una visión más completa para evaluar el 

desempeño 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 elaboración de instrumentos 

de evaluación. De tal manera que la integración de diferentes personas con diferente 

formación, es un imperativo en la investigación docente actual. por las ricas y 

variadas aportaciones que pueden ofrecer diferentes disciplinas para la solución de 

problemas. y debido a que el esfuerzo conjunto puede conducir al logro de objetivos 

aplicables a situaciones más generalizadas y en periodos de tiempos menores, antes 

de su valoración psicométrica. 

La solidez y riqueza en las 3 primeras fases se aumentó considerablemente por la 

participación 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 obstáculo para la discusión 

franca y creativa_ 

La experiencia obtenida al trabajar con grupos interdisciplinarios, alumnos y 

expertos, puede servir como un n1odelo para la elaboración de otros instrumentos 

antes de ser son1etidos a análisis psicornétrico, no sólo de evaluación, sino también 

de investigación educativa institucional. 

B. Confiabilidad 

El instrumento muestra un alto grado de fiabilidad respecto a las cinco dimensiones 

del desempeño 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 práctica no existen coeficientes perfectos (1,0). y que la mayoría de autores 

consideran coeficientes muy altos a aquellos que son mayores de 0,81 (Ponce, 

1999). De tal forma que los estudiantes de diferentes especialidades pueden ser 

considerados evaluadores fiables y no sesgados de la actuación del docente 

'"-·;_·_·:-----¡ 5ó 
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C. Validez de constructo 

De acuerdo a la metodología para validar el cuestior:iario. con respecto a: 

l. OBTENCIÓN DE LA MATRIZ DE CORRELACIÓN 

Los supuestos de: 

a. De normalidad. 

No es necesario que se cumpla cuando el estudio es exploratorio •. como en la 

presente investigación así como en las de Cotsonas, 1963;.Stritter, 1975; lrby, 1978; 

lrby. 1981: Stritter. 1982: Feleti, 1982; Batista. 1986; Hay. 1996; Litzelman, 1998; 

Valle. 1999, Chaves. 2001. y Valle, 1996. Y los estudios confirmatorios Hayward 

(1995) y De Grave (1996) no lo señalan. 

b. Oc linealidad. 

Evaluado 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 

análisis factorial Los estudios de Cotsonas. 1963; Stritter. 1975; lrby. 1978; lrby. 

1981. Stritter. 1982. Feleti. 1982: Batista, 1986; Hayward, 1995;Hay, 1996; De Grave, 

1996. L1tzelrnan. 1998; Valle. 1999; y Chaves. 2001 no lo refieren. En el presente 

estudio fue de 0.0000, que indica una alta correlación entre todas variables 

(preguntas). 

c. Adecuación de la muestra. 

Evaluado por medio del estadístico de Kaiser Meyer y Olkin9 KMO, indica que fa 

muestra es adecuada para el análisis factorial. se aceptan valores superiores a 0.5 

como satisfactorios, solamente 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. 

57 



11. EXTRACCIÓN DE FACTORES 

Con respecto a Ja selección de Jos factores y comunalidades. con valores 

propios mayor que 1 y por medio de Ja regla de Kaiser. los estudios de Cotsonas 

(1963). lrby(1978 y 1981), Feleti (1982). Hayward(1995). Litzelman(1998) no refieren 

la comunalidad y valores propios. 

Stritter (1975), Batista (1986) refieren que utilizaron la regla de Kaiser, pero no 

mencionan sus valores: Stritter ( 1982) refiere solamente el valor propio del primer 

factor siendo de 13. 1 y una varianza explicada del 27%,, para la dimensión 

conocimiento de la materia, para esta misma, lrby (1978) refiere una explicación 

del 3.6% y en el estudio de 1981 de un 11.7%; Feletti (1982) refiere del 9%. En 

nuestro estudio esta dimensión solamente explica un 3.3°/o y tiene el valor 

propio más 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 

empírica que para que tenga validez. la varianza debe explicar más del 50°/a. 

Cotsonas (1963). Stritter (1975) y Hay (1996) no refieren la varianza explicada: 

L1tzeman (1998) la refiere del 73%. Stritter (1982) del 48% y Hayward (1995) del 

46°/o. pero no señalan en forma individual la de los factores. lrby (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°/o . 

En el presente estudio Ja principal dimensión encontrada fue la de relación 

profesor alumno y motivación. con una varianza explicada del 34.2º/o al igual 

que el estudio de Feletti (1982) con una varianza del 48°/o; tanto Batista (1986) como 

De Grave (1998) la refieren en último fugar, con una varianza del 5 y 10.9º/o. En 

otros estudios. si bien no es la principal, se le encuentra en importancia intermedia, 

como en los de lrby (1978.1981). con una varianza del 4.3 y 6.8°/o respectivamente. 

La importancia puede variar con relación al modelo predominante en determinado 

momento histórico, sin embargo sien1pre ha estado vigente. 
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En segundo lugar de importancia. se encontró Ja dimensión metodología. con 

una varianza explicada del 6.4°/o, señala la competencia didáctica, es decir, la 

preparación para la docencia (lbáñez, 1990), tanto lrby (1978), Batista (1986), De 

Grave (1998) y Valle (1999) la refieren en primer lugar. con una varianza del 25.4%, 

67°/o, 19.5°/o y 53.9°/o respectivamente. 

En tercer lugar. se encontró la dimensión evaluación, con una varianza 

explicada del 4.4°/a, en el mismo lugar la refiere lrby (1978) con una varianza del 

5.3o/o y en su estudio de 1981, en primer lugar, 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 48.2º/o. 

En cuarto lugar. se tiene la dimensión capacidad de solución de problemas 

con una varianza explicada del 4.35°/o, lrby en su estudio de 1978, la refiere en 

segundo lugar, con una varianza del 7.5º/o y en último lugar en el de 1981, con una 

varianza del 5.5°/o. Valle (1999) la refiere en cuarto lugar, con una varianza del 5.9%. 

Finalmente. se encontró una quinta dimensión. conocimiento de la materia, con 

una varianza explicada del 3.3°/o, en cambio Stritter (1982) la encontró como la 

principal, con una varianza del 27º/o; en segundo lugar la refiere lrby (1981) con una 

varianza del 11. 7º/o asi como Feletti, con una varianza del 9°/o. Y en último lugar por 

lrby en su estudio de 1978 con una varianza del 3.6°/o. 

111. ROTACIÓN DE FACTORES 

Los estudios de lrby (1978), Batista(1986), Hay (1996), Lítseman (1998), Valle 

(1999). Chaves (2001) utilizaron el análisis de componentes principales. Cotsonas 

(1963), Stritter (1975. 1982), lrby (1981), Feletti (1982), Hayward (1995) y De Grave 

( 1998) no refieren cuál fue el método para la obtención de los coeficientes 

estructura. 

Con respecto al peso de cada variable, los estudios de Cotsonas (1963), Stritter 

(1975, 1982)). lrby (1978, 1981), Feletti (1982), Batista (1986), Hayward (1995), Hay 

(1996) y De Grave (1998) no señalan cuál fue el criterio de selección. Solamente los 

estudios de Lítzelam (1998), Valle (1999) y Chaves (2001) señalan 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 rotación ortogonal varimax, al igual que los 

estudios de Cotsonas. Stritter. lrby, 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, ¿tomó en consideración la opinión de los residentes para incluir 

ciertos temas durante el curso?, se eliminó dado que cargó en los factores 

1(0.56987) y 3 (0.53976). 

IV. PUNTUACIÓN DE LOS FACTORES 

De acuerdo a los pesos o cargas -- factoriales el instrumento (cuestionario) 

quedó reducido 'a_-tre~nta· y: si~te pre~untaS'en cinco ·ractoreS, de Ja siguiente 

manera: 

FACTOR 1 RELACIÓN PROFESOR - AÜJMNO Y MOTIVACIÓN 

Con una varianza explicada del.;_ 34.2º/o, constituido por - las" siguientes 

preguntas: 

Hay que subrayar que la pregunta 31 "¿trató con respeto a los re::;identes?" fu_e la 

de mayor carga factorial, representa este factor y se relaciona··con dos 

condiciones personales del docente de comprensión y acof¡er a -¡o~S·d€Jr:náS. La 

comprensión de Jos demás, se refiere a la capacidad plástica ·o a~aP!~C~ó~ a los 

demás para desarrollar una interacción, estableciendo:·:'_, ~~''1ales de 

comunicación y alcanzar el bienestar común así como,· )a --~:_p~~~~i(i~ad. de 

participación del grupo-todo hacia el logro de objetivos ple~~~en:~~:se':ltidos. 
Implica además una identificación con los demás para po.der c0rTIPri:!nder y, por 

ende, sentirse comprendido. El acoger a /os-C:Je;,,á-S, __ pern:iite C-~Ó~Í-~~-rá". a las 

personas en sus reales posibilidades de progreso_y_'perfeccioríamiento en un 

ambiente real, prestando atención a las diferencias individuales, valorando a 

cada uno desde su verdadera perspectiva, y desde el punto de vista específico 

de su "personalidad" (Pasten, 1983). 



Las preguntas 29 11¿otorgó credibilidad a los comentarios de los ~esi.de..,tes?" 34 

º¿propició el respeto·a los puntos de vista del residente?" hacen alusi~n ·a que los 

contenidos del aprendizaje no se incorporan desde af~er~ •.. ·~~n-~.;, que se 

construyen desde adentro, en función de los motivos· del ::·~~j~~?/.Y,, de las 

estructuras conceptuales existentes, es decir, qué es 10- q;Í::.~:-~?'~Pr~~~de.,de lo 

que s~- Je enseñó y no lo que se le enseñó, lo cual p_errTI.iti~~:;-h~-~~~{<;;i~~?'- p·~nto 
explicar por qué los alumnos responden o no resP~ndC."_-:Y.'..f:~6:~?:'1.~.·~acen. 
Denota la confianza que el docente tiene en el aprendiZaje.:·q·~·~·'.·,h'á·n·:c~_"~struido 

··,. ,";','" .~··7:,'f" los residentes. • '.:;! __ -<\",, 

Las tres preguntas anteriores también reve1aii~·q~·~·-~~{ ~~ci'~~·;~-'.::~,,d~-~~-t-iVO no 

solo implica el aprendizaje de un cúm":'lo d:c c~·"º_~:i.~~i~ .. ~-~~;;;·~.·~}.n:~- ... t~-~~i.~n una 

actitud ante la vida y ante sus seme~~~úes.~ ~s·~·,.~-~. ·t~f~t6·_'..'~~-'.~~~-~·~~-~~.~·~V c'~.nfi~nza 
del profesor hacia el residente y del ~esi.den.t~: ~-~~-¡~:~·- .:~~~·~~N~~;:~:'.~.~;~:~:r:í~,.~el~ción 
humana que configura un honor. Con,~3~za.~'--p~.-~s~.~' .. :.q.~~~~i.rl.·._e.1~-~\·r.a~.:~.~'~·~·áción, 
configuración y orientación de un mae~,~'.~~--~;-ó~_i_~.i~~~;~!·-~-~:~~~,~~~'..~~~i-,~~:!!~-~~~~-e'1 los 

~:§~;i~~;~~:~:~~~~~~~~g~?~~?~Ml~i~!~~~Sf ~~~ 
lo que la confianza y el respeto son la ·ba~e\:i~·'·t~d~~~~1ciriV:iv·e·n·~ia.:·so~i~I Y'este es 

un hecho del que no puede escapar 13 com~rii~a·d:;¿~dé.~i-;;~~,~~-~:_;~, · ~.·;~,,-
-,,;:.---' J:: •:"'": ;>-:,<' _ o-;.:~;:-c·_; ~-

, .. ~--~:. .: },;.'; '~ 

El residente debe tener seguri~a~_-erl"su -~p-~~,~~-~~~j.~".~~'_¡..a,.·~-~-~·:.1~(~~-,~.i-~d~:d. ienga 

la confianza de que al utilizar .lo~ ~-~~,i~i.~~ .~~-~;:,~~~~.~:ia~JÍ~~a.!\~~~~ ·t~~,~~- ~-1~-º ;..ivel 

de competencia. Esta confianz.~ ~ s~~.~~-~~.;t·¡~ig~·~-·~~~~,~ ~.~~~~-~··~·~ r~r~:~~Ó.~·~~~fesor­
alumno en el ejercicio, li~r~ .:~~Í ~.~.r~,~~~·~::.~,~·~,~~~n~~-~~~;~ndi~~j~,-.~--~ajo u.n 

ambiente ético, de res.P~.tO ... Y -tioñ'C:>r:~-.J~·sj~).ú!li~'.O'~C;rt:.-é<~~.,Va.10r·'.étif:?o. __ P.~~ducto 
del reconocimiento, _ligádo.:a: lé( C~OilfiarlZ~:,.y _,al .,~e~petO; Con ·una:- relá.ción de 

doble vía, por un lado e_s u~a ~ist!n~ión· por el mérito obtenido y por el otro una 

obligación de q~ien posee ese: honor de adquirir un comportamiento que 

dignifique a la persona que lo'adquiere. 



Las preguntas 36 .. ¿al residente se le dio la oportunidad de opinar· sobre el 

programa?" 26 u¿fomentó el interés por la materia?" y 33 "¿iastimulc?. a seguir 

aprendiendo más de la materia?". El docente al permitir ':c;;Pinar ··sabre - los 

contenidos alude a que los nuevos aprcndizaj!!S ·~-~,--~~~~~!~ª-~:~:,~~.~~e_,Ja ~ase 
de conocimientos previos y experiencias adquiridas"' ar:1t_~F-~io·rry_,_~~~~::y .cuanto 

más vínculos y relaciones se puedan establecer entre.·¡:~ ~~~-~>s·~:,,e~~~:~·ña .':!-los 

aprendizajes previos del alumno, hay mayor pos_i.bilid:á'd·?·~de·.f l~grar -·un 

aprendizaje significativo, por Jo que el aprendizaje.·es·· ~ ·acUl-rlulátiVO. y:. al 

fomentar el interés a seguir aprendiendo se torna autorreg~l~do cf·~"J·:~.i~ COntrol 

sobre el proceso de aprender y con menos depen"dericia .:-:--·efe;:·. apoyo 

instruccional. 

La pregunta 50 .. ¿el desempeño docente cumplió con mis eXpectatiVas?~_;-.se refiere 

a que el estudiante está consciente de sus metas e intenciones e"c:'tUcativas y 

también de sus recursos cognitivos para satisfacer dichas intenciones en 

relación con las demandas de la tarea, es decir un meta-aprendizaje. en donde 

el aprendizaje es constructivo, orientado a una meta, que varia individualmente 

y en donde el papel del docente es de gran importancia. 

La pregunta 35 º¿tomó en consideración los aspectos personales del residente que 

pueden influir en su desempeño?" se relaciona con el hecho de que el aprendizaje 

es situado. es decir. ocurre en interacción con contextos sociales y culturales 

distintos que influyen en la participación de actividades y prácticas culturales 

compartidas socialmente. 

Las preguntas 30 .. ¿fue accesible dentro y fuera del espacio educativo? .. y 27 

••¿estimuló Ja participación de los residentes?" se enlazan con f!?I aprendizaje 

cooperativo, de interacción entre personas, y es el alumno quien construye·. da 

sentido y significado a lo que aprende, en función de sus motivos, 

interpretaciones. experiencias y conocimientos previos; todo este proceso se 

ve facilitado y posibilitado por la directriz. orientación y ayuda proporcionada 

por el enseñante y, en general, por las actividades de interacción que se 

producen el espacio educativo (Valle A, 1997). 
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La pregunta 32 '"¿mostró entusiasmo por la docencia?" hace referencia a la 

actitud del docente de tratar de generar una atmósfera de creatividad, de guia 

de ideas, de tener una actitud profesional ante la docencia; demostrar interés 

por los alumnos, animar al debate y plantear problemas que estirTiulen la creatividad (Diaz, 1997). 
Las preguntas 29 "¿otorgó credibilidad a los comentarios de los residentes?" 34 

º¿propició el respeto a los puntos de vista del residente?" 36 11 ¿al residente se le dio 

la oportunidad de opinar sobre el programa?" 50 "¿el desempeño del docente 

cumplió mis expectativas?" 35 ••¿tomó en consideración los aspectos personales del 

residente que pueden influir en su desempeño?" y 27 "¿estimuló la participación de 

los residentes?" Este conjunto de preguntas se refiere no solamente a la 

interacción entre alumno - docente sino también a los contenidos del 

aprendizaje. en donde la función del docente consiste en actuar como 

intermediario entre los contenidos del aprendizaje y la actividad constructiva 

que despliegan los alumnos para asimilarlos. Y es el docente quien determina 

en gran medida,, con sus actuaciones. que la actividad del alumno sea más o 

menos constructiva en los aprendizajes. Por otro lado, el alumn~.-:.c~.~~_tr~ye 

significados a partir de formas culturales ya construidas, elaboradas': en ··el 
' . . : . . 

ámbito social. De tal manera que bajo esta perspectiva, los, contenidos,._del 

aprendizaje no son sólo objetos de conocimiento má~ o_me."nos":~gn:;~,~·leÍ'~s~·son 

:n~u~:~:,::~~~top:: ·~:c~=~dal: y :c~li:i:::ci:i~::::~~~?Jfü;f%{:~~-it~:::~ 
despliegan ante ellos está fuertemente condicio~·;,¡d~-~p~-,2·d·¡¿;t,353~~~-¡~·;,~·s.'(Coll, 1996). >·~:>\ ,:.;.~~~·; ~ .. _ ~, .. ;,,\,~·~:. :_ /:•'; o.·f~,·,:. 

Teniendo como pu.nto ~e partida que los .p~o.c,es:~~:, ~,~·9-r1Jti._vf?;~. Y.)éi!IS-·.~Str_ategias 
de aprendizaje del ·estudiante. están ·inflUidOS:· df~.eC:·~a·¡..,:¡~·r:-té "po·r.-1a:~~.º~.~~~Ción 
ante una ,~a rea~: Y·:.:. tie~~ com'O-' ·~ó~Ji~'~?·~·~~~:~~·:· ~.c?g~itiv_Os .. ·:·¡~5 .;:·cre·encias, 

expectativas, _metaS_Y·.~~JOrC_s(el.S"~Je~()' (e!t_Udiárltej i:iC?ne·-un ·paj>eÍ activo en su 

proceso motivacional; Con :·car'act~r· P~oPOS:itiVo e irlt'.encional y guiado por sus 

creencias, - activando proc_e~os io'ternos - .de pensamientos, valores y 

sentimientos que determinan -su ~onducta académica con respecto a metas 
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(razones para apre.nder)9. a la creencia ácerca de las cal.asas de éxito o fracaso 

(atribucion'es), a las expectativas y a 1as ·percepciones de· c·ompe'tencia9 y de 

control.- - , , 

Pintrich (ci~a~~--Pº~_,Gon~ález. 1997). ~_efier~ t~~~ _cO~P~.~entes:,-~n· la _m~tivación 
académica: 

A. Los componentes de valor. 

Son las metas que persigue el alumno y sus creencias acerca del valor, 

importancia y utilidad de las tareas. 

B. Los componentes de expectativas. 

Están relacionados con las creencias del estudiante sobre su capacidad de 

realizar la tarea: percepciones de control y de competencia, expectativas y 

atribuciones. 

C. Los componentes afectivos. 

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

Con respecto a Jos componentes de valor. las preguntas que hacen referencia a 

estimular a seguir aprendiendo de la materia. a fomentar el interés por la materia y a 

opinar sobre el programa. se relacionan con las metas del aprendizaje. de 

rendimiento, importancia y orientación hacia la tarea; las preguntas que 

señalan 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 desempeño están 

relacionadas con los componentes afectivos de orientación al yo9 de incremento 

o protección de las percepciones de autovalia y de reacción emocional ante Ja 

tarea; y. finalmente, la pregunta de que el desempeño del docente cumpla con las 

expectativas, se refiere al componente expectativas de la percepción de la 

utilidad de la tarea para metas futuras. del resultado de éxito a futuro 

(González, 1997). 

El aprendizaje tiene una interrelación intima con lo motivacional, 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 González (1997). Esta. interrelación es 
. ' ·.-

favorecida por mecanismos meta cognitivos del suje.to, ·que ·perr:niten ejercer un 

control consciente y--deliberado_ de su propia actividad\.m_~-ntal~· inten~iones y 

metas acadé~icas ·a poner en marcha ante u~a :·deté~rTiiriada· ... t3rea de 

aprendizáj_e c\/a~ue 1997). • • :'' . · ·•· 

AusUbe1 (Citadó·-por v311e. 1997) refería la impOr:tanC:i3 d~·.Ja::·~~;,t~'rre1~~i-Ón entre 

lo c~g~_itivO ~~a· motivación al enunciar el apre~~iz~J'~.'~~~-~-i~'Ca~:i~~:\:'.~-'~;-:,;.:·;~~' 
El estimul~·r_·· Ja 'participación. el dar credi~-i~idéÍ~~,:~;,-~(>~~·5'~~~~~/:1·a,sr:1deas, 
considerar los aspectos personales de los alumnos, -~~-n aspectos que 

favorecen ·1a disposición y actitud hacia ·er ,~p;.;~di~~if/;~:~i!~'~i'fi~~i:iY:~:~:·y el 

permitir opinar, estimular a seguir aprer:.diendO:. ·y·~··:·.:~f\~~~&:_.~·pfi~.\·~o.n las 

expectativas del alumno, es aceptar que el alurnr1ó .ti'erlC'·c~~'O~"fin¡~;:¡toS · P~eVios 
y que - los nuevos contenidos se relacionan :c~~··::~·16~'.·;;·~.~~,~~~'Y~t~·~~t.e·~~~-~ Estas 

estrategias motivacionales orientan a los estu'CÚante~' :.>'a ~(cl-t;í~ ':·.''. pe:rsigan 

determinadas metas, a crear condiciones de"' cam·p·eienci·~:/pQ·~iti·v~·:;;y·, a la 

práctica de estrategias cognitivas y metaCog.ilhiv3s: e- q~~ ·~~~·;~~·¡~~· una 

elaboración profunda de Ja información y favor~z~3~.~~~-::~~·t~·~~:~ti~·~~-Í:~:~<~~ra 
iniciar, mantener y dirigir su aprendizaje, por lo qu~~ e~t~)'~Ct~;._'·:,~~ den·~mina 
RELACIÓN PROFESOR-ALUMNO Y MOTIVACIÓN.. . .. ·:·· ··,'. ·.; - >~~¿ ,;:,· 
Con respecto a los estudios, Stritter (19i5), n~ r~.~~.r·~·_,~-¡~~ ;'.·~~/¡~A~~·~ :~~~R!i~~d_a~ 
señala en primer lugar la dimensión participación activa. de(estUdi~lrité,"'en·.do.rlde el 

docente proporciona un medio de aprendizaje e;:;· ~·I ;~i;~¡ ·~,"'·;;;t;~'--dj~·~i~º;~·;·.-~--~tfvo, 
el docente es accesible, se presta a la discu~ió·~' .Y:1~~:.;~~t~'.""~.i~,;.~·,,~~~¿~u,.;~~t. son 

similares a las preguntas 27, 30, 34 y 36 de,I pr~~é~t~,~Sl~d¡~):'.,':. - . - . 
; ...... '.';. - -· .. · ·.·.'.. ·'::·: ··.··-.· 

Feletti (1982) en su primera dimensión,·: deno·;.;,i~ad~ :-dedi~á~1ó'n/º¿;._··¡;,t·~:;.é5·::por el 

estudiante puede ser similar a la :d~J .. :-pr·~~~'rlí~: .. ~·~~u·:~Ú~.~~-c'o,:;··,·~·~a ·~:~~rianza 
explicada del 48%, así como las p·r.;~;~~t~~~>~,·~,~-do~C~·n·~-~·· .. ~·estir:..:.'.j··,~-;'..~ ·e~·Presar 
libremente, está interesado en.~··¡a·~. ~¡.:~aire:~a~~'.~~~~~·~~·¡~~··~ ~~~i~1,~S.,del ·~lumno 
y estimula a participar" se relacion3rí con las pr"egun'tas 34, 35 y 27 

respectivamente .. 

'··,;: .. , 
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Batista (1986) refiere Ja dimensión motivación, en último Jugar, ·con una varianza 
' . . . . 

explicada del 5º/o: las preguntas "'se preocupa por C¡ue '1os estudiantes 'aprendan, 

hace que el estudiante se interese pOr la _materia~ ·no ~ueStra entUsiasmo por 

enseñar la materia", concuerdan con- l_á~ _pregUnta~."_33,, 26 y ~2 del pre"senta 

estudio respectivamente. . , ,;·_.'/· .. '>:--··. · · 
Si bien en su estudio Hay (1996) mencio'~:~-·~;.;:-~';.¡~er lugar la dimensión Interés 

individual en el alumno, no señala la V'arianza Cxplicada ni los cOmponentes del 

factor. 

De Grave (1998) indica en el cuarto factor. denominado estimula la interacción y la 

responsabilidad individual. con una varianza ·exp~icada del 10.9°/o, las preguntas 

que hacen referencia a que estimula al .. eStudiante a reevaluar sus recursos del 

aprendizaje consultados durante. la·-· dirección de su propio estudio y los 

estimula a presentar el aprendizaje con sus propias palabras que con notas o 

fotocopias, en forma indirecta se relacionan con las preguntas 34 y 36 (propició 

el respeto a los puntos de vista del residente y al residente se le dio la 

oportunidad de opinar sobre el programa) para la primera pregunta y para la 

segunda con la 27 (fomentó el interés por la materia). 

Litzelman (1996), en la tercera dimensión o factor. denominado establece un clima 

de aprendizaje, no menciona la varianza explicada, las preguntas ºestimula el 

interés en un tópico, estimula a participar activamente en la discusión, expresa 

respeto al estudiante"; y en la dimensión promoción de la dirección de su propio 

aprendizaje. ubicada en quinto lugar. tampoco menciona la varianza explicada, 

y las preguntas ºestimula explícitamente más el aprendizaje, lo motiva a 

aprender más"cstán relacionadas con las preguntas 26, 27. 31, 33 y 26 

respectivamente. 

Valle (1999), en la segunda dimensión, llamada interacción con el grupo. con una 

varianza explicada del 11°/o. constituidas_ por las preguntas m,ue_stra respeto, 

acepta decisiones del grupo ·y escucha atentamente a otros miembros del 

grupo. Se relacionan con las preguntas 31, 34 y 36 respectivamente. 

Es de resaltar que este factor ha resultado el más importante en la presente 

investigación. 

·¡ 
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FACTOR 11. METODOLOGÍA 

Este factor reveló una varianza explicada del 6.4°/o y la pregunta representativa 

con mayor carga factorial fue la 12 ¿presentó el programa al inicio del curso?, que 

en conjunto con las preguntas 11 ¿explicó claramente los contenidos del curso?, 

P14 ¿presentó los temas con una secuencia lógica?, P15 ¿estableció los objetivos a 

lograr del curso?. P19 ¿al inicio del curso dio a conocer las estrategias y criterios de 

evaluación? y P23 ¿los contenidos fueron congruentes con los objetivos? Se refieren 

al significado pedagógico de Ja comunicación y al sentido del mensaje comunicado 

bajo las funciones de estructurar. solicitar y los sentidos sustantivo y sustantivo -

lógico. La función de estructurar. consiste en determinar el contexto de un 

procedimiento que sigue a una interacción verbal o que la detiene o excluye; la 

de solicitar. se refiere a solicitar directamente una respuesta verbal, física o 

mental. Estas funciones muestran un sentido sustantivo de contenido del 

mensaje comunicado relacionado con la materia y sustantivo lógico con Jos 

procesos lógicos que están implicados en la aplicación de un campo de 

conocimiento (Lucares. 1983). 

Este conjunto de preguntas versan sobre la competencia._del. docente de saber 

comunicar los conocimientos. es decir ._cón:i.o_ e.1. d.~cen~~e. pre~·~~ta· .··.~~ ·.c~Ú_s!=~rs~, su 

claridad, profundidad de juicio y· su --~~~~~-~~~-~~~I~·~:~~~Y~.~~E~~;~:f~:~~~~~f[~~i~:~·ta~ en 

el alumno la aplicación de los con~ci~·i~f:l,~~.~)Y~: .. 1.~~:.·c.~~ª.~-~~~~.·~ .. '/~~}:_tener una 

respuesta inteligente ante problemas.;.d~ .. - ia·:~v~da.:.'re.ál ·-. (l~á~ez: (~~990)·.- Por otro 

lado, también tienen que ver'·: ~on_·/;~~ .~.-- ~~-~.~~¡;~~.·i'.:'.d~ó-~-~·.~_;:.t:~~Í:~.~: .. \'. ~bjetivos. 
organización, y con las condicion~s ~ e~t;~t~·gi~~-;-"fi~·;~#-q·~~\;í ;¡;-~-.:;~-asignado 
a la actividad académica, sea ~.~~~me~~~.~--a~~r~-~·~~~-;;.:d-c;:;:· P~(:l~·~'::·aÍ~mnos con 

niveles de dificultad adecuad~.~-~--·a·d~~t3-~~·~i(a")'~·~'· ~~-Ce:Sida-des. ·de ~-~.rendizaje 
(Montero, 1996) 

La pregunta 9 ¿(ecomendÓ mate~ial bibliográfico. documental y hemerográfico?, 

ubicado anteriormente en la dimensión conocimiento de la materia. se 
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relaciona con desarrollar en los estudiantes hábitos de estudio independiente 

para el logro de los objetivos durante el curso (lbáñcz, 1990). 

Por lo ant~s· s~-ñal~do, a1 conjunto _de estrategias de instrucción Y. de gestión en 

el e~p-:-ciO_: e:dúCa~iVo, de. la ·estructuración y sentido del mensaje C'Omunicado 

se le d.enomina DIMENSIÓN METODOLOGÍA. 

Con respecto a las publicaciones, Stritter (1975), en el factor estrategias 

instruccionales centradas en el alumno, se refiere a que el docente establece Jos 

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 investigación. 

lrby en su estudio de 1978 señala una dimensión de claridad y organización de 

la presentación, con una varianza del 3.7°/o, y en otro estudio de 1981 el factor 

conocimiento y claridad del tema, con una varianza del 11.7°/o se relacionan con 

las preguntas 11. 14 y 23. 

Feletti en 1982 en su segunda dimensión conocimiento de la estructura del curso, 

can una varianza explicada del 9º/o, conformada por las preguntas siguientes: 

discute las 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 dimensión saber comunicar con claridad 

en primer lugar. con una varianza del 67º/o, 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 dimensión 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 dimensión promoción del entendimiento y 

¡---}:. ~~;:-· 
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retención, con la pregunta presentó el material bien organizado, se relaciona con la 

pregunta 14 de la prese.nte investigación. 

FACTOR 111. EVALUACIÓN 

Es el factor que más cambios sufrió, con una varianza explicada del 4.4º/o y la 

pregunta representativa con mayor carga factorial fue la 48 ¿el examen verificó 

el logro de los objetivos? que junto con las preguntas 16 ¿el ritmo de las tareas fue 

adecuado?. 17 ¿el tiempo asignado a la enseñanza en el espacio educativo fue 

adecuado?, 47 ¿con base en los resultados de la evaluación se proporcionó 

retroalimentación a los residentes? Este factor valora las habilidades del docente 

para evaluar y retroalirnentar al estudiante. 

La evaluación debe ser congruente con los objetivos de aprendizaje y no debe 

reducirse a la medición del rendimiento de los estudiantes. sino que debe 

proporcionar información sign1f1cat1va y cualitativa. tanto al profesor como a los 

estudiantes. sobre lo que esta sucediendo en el proceso de aprendizaje y los 

obstáculos a los que éste enfrenta. la evaluación en este nivel es formativa para los 

estudiantes al utilizar la retroalimentación entendida corno el proceso de 

comurncac1án en el QLJe algunos remitentes (referidos como fuentes), transmiten un 

mensaje a un receptor (Brinko. 1993) para la autorregulación del aprendizaje y la 

motivación (Gonzalez. 1997). durante la retroalimentación se les debe mostrar sus 

potencíaltdades así como sus def1c1encias en el proceso educativo y considerar cómo 

superarlas 1ndepend1entemente del modelo enseñanza aprendizaje, tradicional o 

innovador. se considera a la retroal1n1entac1ón corno estrategia ideal para la mejora 

del desempeño docente (Kmg. 1993: ClacK. 1994; Finucare. 1995; Metcaffe. 1995; 

Murdoch. ·1997 Slotnick. 1975. Morris. 1976). 

La evaluación asi entendida sirve como estímulo para aprender y cumple un papel 

fundamental 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 formación 

adecuada para ello. La evaluación bien entendida y utilizada por el docente persigue 

el desarrollo personal y profesional del estudiante. 

¡--:;.-_--- --~ 
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Las preguntas 16 ¿el ritmo de las tareas fue adecuado? y 17_¿el tiempo asignado a 

la enseñanza en el espacio educativo fue adecuado? se· relacionan con las 

estrategias mctacognitivas de regulación de Jos procesos cognitivos de auto 

dirección eficaz, de la comprensión del progreso del ap_rend.izaje y de su efecto 

cuando se lleva a cabo el plan propuesto, por medio d~J ajuste_ de la tarea al 

ritmo personal y de valorar el grado en que se están ·alcanzando las metas 

propuestas en función de las dificultades del contenido y material de 

enseñanza. Al respecto la pregunta 47 ¿con base ·en los resultados de la 

evaluación se proporcionó retroalimentación a los residentes? se refiere a la 

revisión y evaluación de los resultados obtenidos, con el objetivo de valorar si 

el trabajo se ha concluido o si es necesario poner en marcha correcciones 

oportunas. Esta reflexión permite aprender del propio aprendizaje,y a planificar. 

regular y evaluar mejor futuras estrategias. (González, 1997). 

Las habilidades.del docente para realizar exámenes adecuado.S y r_~troalimentar 

la retroalimentación con base en las evaluaciones para_ e~. Í~g~i.O _c_tc!_:O~jetivos o 

metas planteadas previamente se le llama DIMENSION oe\:ivALUAciÓN·. 

FACTOR IV. CAPACIDAD DE SOLUCIÓN DE PROBLEMAS 

Con una varianza explicada del 4.35º/o esta dimen.sión no ·tuVO'. ·n,Odi.ficaciones, 

conservó las mismas preguntas tanto en la validez d~. c~~t~~~-~~~~·c,-o~~- por el 

análisis factorial, y Ja pregunta representativa con: mayo"."'ca~9a·"·f~ctorial fue Ja 

40 ¿orientó el planteamiento de los problemas de los casos?~·'que·en-~onjunto con 

las preguntas P37 ¿propició la identificación de los ._sint<?mas y signos más 

importantes para analizar los casos?. P38 ¿propició la . identifi~;;:ición de los 

problemas de los casos? y la P39 ¿formuló preguntas adecuadas a los casos? 

representan la capacidad del docente de estimular·el pensamiento, análisis y 

razonamiento clínico a través de la activación de conocimientos previos 

comprensión de la nueva información y su integración final, para la solución 

efectiva de los problemas de salud de Jos pacientes. 
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Las preguntas P41 ¿alentó la formulación de diagnósticos de casos?. P42 

¿promovió la fundamentación de las diagnósticos? y la P43 ¿propició .el .análisis 

integral de las casos(biológico, psicológico y social)? se refieren qu_e'. a partir de 

casos similares a situaciones futuras de solución de pr~bl~~~~- .'?~ini_cos, el 

docente fomenta en el estudiante la formulación de hipótesis.~:, cUeStiOna las 

razones por las cuales son sugeridas con fundamento e·;. 1a·· <c~;,-f~6~·t~~ión de 

varias fuentes de la literatura (Kaufman9 1985; Fernández,·1·~.·~~;·~·D~s\·.··Ma.,.chais, 
1999). 

-:~ '. ; ',, 
, .. •' .·.]···, :-- -

Las preguntas P44 ¿enfatizó sobre las tratamientos adecuados.de lós Ci:ís6s? y P45 

¿señató errores cometidos durante e1 análisis de ros ca·~OS? '· s~'/;~,fi~ren a 1a 

actividad del tutor de mantener una continuidad y f~caliz~:~iÓn~·d·~)l~;·_:_disCusión 
de los casos clínicos, para que el estudiante interref~·~i·o~-~ '~J·~:~·6n~·6J~ientos 
previos en contextos reales con fo cual se favorecen la's s~.~~i~~~s··~de~uadas 
a los problemas que se le presenten a los estudiantes,· señálando los errores 

cometidos y de esta manera se promueve el descubrimiento _de nuevos 

objetivos de aprendizaje por medio de la curiosidad (Kaufman, 1985; Des 

Marcháis, 1999). 

En general esta dimensión de solución 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 análisis de los casas: se inicia desde que el estudiante identifica los 

sintomas y signos más importantes. formula preguntas, plantea problemas y sus 

posibles explicaciones. El estudiante tiene que buscar nueva información y analizarla 

para solucionar el problema bajo estudio. Finalmente tiene que explicarlo y 

fundamentar esta explicación. lo cual requiere la aplicación de sus conocimientos. 

En este proceso de elaboración del conocimiento. la discusión y contrastación de los 

puntos de vista vertidos en el análisis y solución 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 elaboración del conocimiento desarrolla en él. 

una actitud critica ante la información que adquiere de los diferentes recursos. La 

complejidad que implica enfrentarse a un problema hace imposible encontrar 

respuestas adecuadas en una sola fuente de información. Esta búsqueda y actitud 

favorecera el desarrollo del Juicio critico fundamentado en conocimientos sólidos. 

Ahora bien. la finalidad última en la adquisición 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 

profesión médica. problemas de salud de los pacientes o de la población. El médica 

es un soluc1onador de problernas de salud por excelencia. 

Es necesario entonces. desarrollar en los alumnos las habilidades necesarias para 

utilizar los procedimientos. estrategias y conocimientos que poseen para la creación 

de respuestas propias y asi. encontrar soluciones ante los problemas clínicos 

enfrentados. 

La solución de problemas es un estadio al que se accede en forma progresiva. La 

intención principal de la solución de un problema es precisamente. encontrar una 

"solución" adecuada al mismo en térn1inos de un diagnóstico y plan de tratamiento. 

para lo cual se requiere la aplicación del conocimiento y experiencia en habilidades 

del razonamiento clinico que pueda guiar a los estudiantes para definir áreas donde 

ellos necesiten un aprendizaje mas amplio. 

Esta dimensión señala las características del docente de tener las habilidades 

de estimular el razonamiento clinico. de activar y facilitar la Imaginación y la 

creatividad. para evaluar, comprender y solucionar problemas de salud (Mayo, 

1995). por Jo que a este factor se le denomina dimensión de CAPACIDAD DE 

SOLUCIÓN DE PROBLEMAS. 
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FACTOR V. CONOCIMIENTO DE LA MATERIA 

Inicialmente estuvo formado por once preguntas y con el análisis factorial se 

redujo. a 5. Con una varianza explicada del 3.3 º/a. 

La pre_gu!1ta representativa y de mayor carga_ fa_'7-~.c:>.~.i~I_ fue - _la . ·2 ¿sus 

conocimientos de la materia estaban actualizados?· que· aun3da a:_la p1··,¿mostró 

dominio de las conocim-ientos de su materia? hacen ~ef~-Í-e~c-i~ :~--~-~e·~~ ~e .pued~ 
enseñar aquello que no se sabe, representa el cÓnocimiántó:_·suS-téÍliÍivo, es 

decir la comprensión de conceptos, princ.ipi~s. ~echC:;'s y.·t.~ci-~i~~rd·~:Ja·d¡~-~iplina 
que se imparte. 

La pregunta 4 ¿los objetivos plante8-das por el docen·t~::-~~~-:~-~6:rd·~~'..á1 .d~sarrollo y 

necesidades médicas? se relacion~ C~~·- el·~ Có~-~~¡-~·¡~·i;t~·:._'.:-~·¡·;:.tá-~ti·C¡;-· -de la 

disciplina y a su estructura.-. es·.-:~•'.· c·6~J~~tá"_:.d1/~-~~·~~~\~-~~;~-~-~~;::q·.~:-~·_-S·i'~en: de 

base para que el conocimiento· progrese;- y av.arice:--~ ~~-~~;-.,;n·cf~: . ..,_Córno el 

conocimiento es descubi~rt~~ Org~niz3.do~. ~valua~:f~-.:.-yF:a'~1·~~-~:d··~_i,:~-;-~lravés del 

tiempo. 
~,'- -·-. --·;::·::. 

Las pregunta~ 5 ¿r~~?lv~ó las Pie'guntas _planteád_a_s,:~.e~·-· .. ei __ Cur_S_~:('~-, ·y_ la P7 ¿al 

contestar las -Pregu~taS_:·en -e1_· esPacia. educatiVO--fLi~rOri;_ ~'-~-~a~-.--JaS· :·¡.~-spuestas? Se 

refieren a que ~-,- ~o·~-~-Cimient~ del -docente ha -d~ s:e~ ~rt¡'~u-1~-d~> es decir ser 

poseedor de una· ·estructura conceptual. en·· dorlde-, se establecen 

interrelacion~~-. ~-~-t~~-- 'p~i"~~-i-pios. es'tr·ategia~~- proce:di_rrÚ_~~t~~ ~-. métodos que 

configuran !~~~-~~-t-e_~~~--, ·lo_ ·c~~·l __ I~ da- flf;;xibili_dad; ___ ~-:-'.·~-~~-~
7

~~-,~·;:;,i-{en al docente 

explicarlo en forma comprensible al alumno (López. 1999)~ 

A este conjunto de preguntas que se relacionan con el conocimiento que tiene 

el profesor sobre el contenido académico especifico. dominio. actualización y 

transformación en materia de enseñanza 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 punta de vista de la semántica el hecho de identificar las preguntas 

que corresponden a cada categoría o dimensión se refiere a la construcción. 
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La aplicación del análisis factorial exploratorio permitió reducir el número de 

preguntas del cuestionario e identificar cinco dimensiones: relación profesor -

alumno y motivación. metodología, evaluación, capacidad de solución de problemas 

y conocimiento de la materia. La dimensión más importante fue la relación profesor­

alumno y motivación, en segundo lugar. Ja de metodología en tercer lugar la de 

evaluación; la cuarta. Ja capacidad de solución de problemas; la quinta y última, 

el conocimiento de la materia. 

Si bien es cierto que no existe un modelo único de evaluación del docente, ni una 

metodología perfecta para la construcción de instrumentos con tal propósito. en el 

presente estudio. se identificaron dimensiones que son aplicables a la evaluación del 

docente del Sector Salud del Departamento del Distrito Federal y del Instituto 

Mexicano del Seguro Social Por otro lado. se menciona que la opinión del alumno es 

sesgada por el fenómeno del Dr. Fox. la influencia del tiempo de aplicación, los 

objetivos y tipo de población de aplicación (Rodin, 1972, Gessner. 1973: Naftulin, 

1973; Zelvy, 1974. Ooyle. 1974. Ganada. 1978), pero todo acto humano esta lleno de 

subjet1v1smo y no seria la excepción el del alumno. Sin embargo. en el presente 

estudio. la metodologia utilizada perm1t1ó la identificación de conductas de los 

docentes en diferentes especialidades de posgrado. de tal forma que el alumno no 

es un eten1entu a1eno al proceso de enseñanza - aprendizaje, sino que es parte 

s1gn1ficat1va del ni1sn10 y es el niot1vo por el cual se dá. además de que son Jos que 

diariamente partrc1pan en el proceso. su información es única 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 variables tuvieron cargas factoriales en dimensiones no 

consideradas en este estudio Asimismo. no se pueden generalizar los resultados a 

otras especral1zaciones médicas ni a otras instituciones distintas a las que abarcó 

este estudio Cabe señalar que este trabajo constituye ta fase inicial de la evaluación 

ps1cométrica del cuestionario. y es recomendable continuar con otras investigaciones 

en otras 1nst1tuc1ones del Sector Salud, para evaluar con más precisión la validez y 

que corroboren los resultados aqui obtenidos, por Jo que esto representa una linea 
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Dada Ja variedad y complejidad de las dimensiones del desempeño docente efectivo, 

el tomar en cuenta sólo Ja opinión de los alumnos, representa una visión parcial del 

desempeno. se debe complementar con otras formas de evaluación, como la 

evaluación por pares. autoevafuación, etc .. con el fin primordial de elevar la calidad 

del proceso ensenanza - aprendizaje. Para ello. los instrumentos que se utilicen 

deben ser confiables y validos. de tal forma que se lleve a cabo una evaluación del 

desempeno docente ética. ob1etiva. fiable. clara y precisa. 

Es claro que no es adecuado hablar de la validez de un instrumento de evaluación de 

manera definitiva. sino de la validez de factores e indicadores particulares en relación 

con un criterio especifico. Desde la perspectiva de la validez de constructo, no se 

valida una prueba de manera absoluta. sino la interpretación de datos obtenidos en 

contextos específicos y con un propósito determinado. 

Por otro lado, la evaluación no es un fin en si misma. sino que es uno de los medios 

para la obtención de información. para la toma de decisiones y contrastación 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 

me1ora continua de los procesos que intervienen en el sistema docente, ya que el 

perfil señala criterios para la selección, inducción, desarrollo, evaluación, el 

otorgamiento de estimulas 

En la selecc1on 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 tendrá 

como docente al incorporarse CJI posgrado. al identificar sus fortalezas y debilidades. 

Los factores encontrados en el presente estudio pueden ser una referencia para 

guiar las acciones de los docentes que actualmente participan en el programa de 

especializaciones médicas y para llevar a cabo la inducción de los docentes que se 

vayan incorporando. ya que señala funciones y actividades que deben realizar. 

Es primordial en el desarrollo del docente la determinación de necesidades de 

formación académica. el perfil del docente es el referente para elaborar los 

instrumentos de determinación de necesidades Se pueden diseñar instrumentos de 

autoevaluación. para que cada docente identifique ademas sus propias necesidades 
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de capacitación, que le sirvan de base para la elaboración de su plan individual de 

aprendizaje y que potencialice su desempeño docente. De esta manera. los 

programas de formación se diseñaran tornando como base. sólo aquellas funciones y 

actividades que el docente no posee 

Al llevar a cabo la evaluación del desempeño del docente. en cualquier momento el 

docente puede consultar el perfil. para conocer que aspectos se van a evaluar y de 

esta manera. la evaluación. se convierte en un mecanismo de mejora continua tanto 

del mismo docente como del sistema educativo. 

El contar con un perfil permite otorgar estímulos a aquellos docentes con alto 

desempetio. para lo cual será necesario realizar una investigación posterior. con el 

objetivo de 1dentrficar aquellas funciones y actividades que distinguen a los docentes 

de excelencia 

La determinación de las necesidades de formación, de autoevaluación y de 

evaluación del docente con referente al perfil, son fundamentales para que los 

coordinadores de los programas de posgrado, así como la Dirección General de 

Estudios de Posgrado tomen decisiones y corrijan desviaciones para fortalecer el 

sistema docente 

En conclusión se elaboró y valoró un cuestionario estandarizado que puede ser 

utilizado para evaluar el desernpeno docente según la opinión de los estudiantes 

(residentes), fiable (0 9596) y válido. con el propósito de retroalimentar y mejorar el 

proceso edL1cat1vo en las espec1allzac1ones médicas, lo que fortalecerá el proceso y 

determinará un mayor reconocu111ento y apoyo a las labores docentes de buena 

calidad. asm11smo, se puede evaluar el desempeño del equipo docente de una 

especialidad, del equipo docente de un hospital y del conjunto de la planta 

académica en general. 
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ANEXO 1 CUESTIOllARIO DE EVALUACIÓN DOCENTE 
¡1'Vers1ón) 

leecu1dadosamrn~e l,1s 1ns1ruwones 
[I propos1to del prtscnte cuest1011ar.o es conoCl:!r lu pu11to (l¡~ ·01sta respec!.:> 
alúesernptñodocen1eek:en!eencualqu1erespaooeduca\1vo(e11elaula 
alpasodev1s1t,1ya1p1edecamatlelpac1ente,enses1onesde 
1ad1od1agnós11co J' de sc1w:10 en !éls salas y espacios de descanso) y !a~ne 
comooll¡e11vome¡o1ailaenseña'11a 
Es 1mpor1ante que tus r1:spuestas sean OBJETIVAS. por la! motivo t:s!e 
cuest1ona110 es M~CitJlr,10 

HECUFí~DA cada rt:iKh·;o del.le le11c1 u11a sola wspuesla no llt:¡es de 
contes!.1rnmgl1no 

A. CONOCIMIEtHO DE LA MATERIA, éV<ilua el conocurnen~o riel 
docenle sob!t· la rna!t!llil su ielac1onconotrasd1~c1ptm,1s yl.i practica 
p1cfe~1onal 

l /1lo~!ro dc,min.o de lo~ con0cm11entus de ~u m;l!eua 
2 Su!) conoum,eE10!) de ta mi11eria e~tatian ac!uaf11ados 
) los con11::111do~ i1llo1dar.!os en t:I e\>pac10 ed11cat1vo. te pem1.!en 

e~plicar a1g,1níl\> s•1uac1om:s de la villa CQ!,d1ana med'CJ 

4 Heso!v10 pteyur!!,1s ¡ilan!e,l'IJs tn el cwso 
5 Helwono t:I ccn!i:111do tfo !J mater1i1 ton o!ras d1sc1plmas 
6 tusco11ten1tlusuh'11adosentlcursosonlusaprnp1adospa1acuhrnlos 

utw:tivusclelµriJ'Jtílrna 
7 Al contestar 1Jspre~un1asenclase sone•phc1taslas1espues!asdel 

docen!e 
-B Aldef1niralgunconceplooprmc1p1ogeneral,e!docenleuhlt1a 

e¡eniplos 

B. METODOLOGÍA evalua al prolesm en cuanlo a la mganización de la 
clase espec1f1c,1C1on l!e ob¡etr1os v cla11dad en la e~p11cacmn 

~ Pies1:ntoelprograrnaal1111c1odel curso 
· 10 bphco cla1amen:e los conlerndos del curso 
~ 11 rresen!o !os temas con una secuencia log1ca 
-- 12 EstatJlec1ó losotJ1ehvos a loJrar tn el curso 
-13 [lr1\modetaslareaslueadecuado 

14 [nla1110 los aspectos 1mporta11te!I de cada tema 

·· 15 Ademas del p11airon u!ll110 olt0 male11al de apoyo 
-- 16 los conten:rlos fueron cong1uen1es con los otJ¡elivos 

C. RELACIÓN PROFESOR·ALUMllO Y MOTIVACIÓN. evalua las 
1elac1ones inle1pe1sonales y las hatJ1hdades del docente para molrvar el 
ap1end1ta¡e y parltc1pac1ór1 del estudiante 

17 Estimuló la par11c1pac1onde los eslud1antes 
18 Tornó en cons1de1ac1on la opm1on de los alumnos para incluir oertos 

lemasduranleelcurso 
19 Fue accesible dentro v luera del espaao educativo 
20 T ralo con respe!o a los alumnos 
21 Mos!rot:n1us1asmopo1ladocenc1a 
22 F (imenlo el mteres por la materia 
23 ( s!1mulo J segwr ap1end1t:mlv mas de IJ ma!tna 

2~ Prop1c10 el 1e~pdo a los pun!vs de vista del alumno 

D CAPACIDAD DE SOLUCION DE PROBLEMAS. e.al1ia la capacidad del 
docente para prop1c1ar en t:I estudiante t:I th:sarrollo de un proceso 
s1stemat1co p,irJ c~·alutJ1 w•11pre11de1 ~· sDluc1ona1 p1obiernas 

25 P10¡nc1ol.11der:r1f1c.J<:1oni1t' lus s1r1!orn<15ys1gn.:isrnas1rnportantes 
paia anJhzar los <:dSü~ ltoricü~ 

2fi Pro¡1100 la 1d1::n1ikarnn de \o~ prc,blen.as d~ los casos leor1cos 
27 f rnmulo pre9ur1las .,,b:u¡¡j,is a los casos kor1cos 
28 011enlotlplanh:a•11.(·11todel0s¡.r0tilt:rnasdeloscasos 
29 Alen1o la tormulauon di: d1ag11o~t.cos lle !o~ casos 
30 fl1omov1olatunda1111mloc1011celos(l1agnos1.cos 
31 í'rop1C10 el aria 1 :s1~ m!t·gr.il de los casos1b1olog1t.:0 ps1colog1co y 

~(¡{ 1,j~ ¡ 

32 E11fa11zo sübre los tra1a1111tnlo aaecuado~ de los casos 
33 Se1ii1lu c11ore~ cumtl1d0, du1,1111e el ,111.i!i~1s de lus ca!los teor1cos 

E. EVALUACIÓN evalua la aJecuac1on de los exarnenes y tas 
ob~eri;ac1onesreahzadasalusalumnos 

34 /,l 1111cro dclcu1so dio a conocer las estrate11as yc11teuosde 
evaluaoon 

-35 lose•amtnessea¡ustaronalosconterndosddprograrna 
36 Con base en los rtsul!Jdos se pfClporc10110 1e!loat1men1acmn a los 

alumnos 
- 37 Al a!urnno se le da la pos1t1l!dJd de opinar sobre ti programa 
- 38 El eiarnen esla pensado para ver1!1c,1r el logro de los otJ¡elivos del 

curso 
- . 39 An1es de 1111c1ar la materia se e~ploro los conocirmenlos previos de los 

alumnos 
- 40 El destmpeño del docente curnpho con las e1pec1a11vas de los 
alumnos 
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ANEXO 2 CUESTIONARIO DE EVALUACIÓN DOCENTE 
(2~ Versión) 

lcecwd,11fosJu1eo1el,1smstruwoncs 

[I propos110 del pi1;senk cueshonano es conocer lu ~unto de vista 1especto 
;1ldeserr.pe!1odoterl!eefic1en!eencua!qu1erespacmeduca!1vo(enelaula. 
alpasodev1s11ay;1!p,edecamJdelpac1ente,e11sesmnest1e 
1ad1od agnosticoy de sef'01c10. en !as salas y espac1osdedesca11so). yt1e11e 
co111oob1eti·1ome¡o1ar !a enseñanza 
E~ 1111p0r1an1e que lus rt:spuest,1s sean OílJETIVf1S por tal mo!lvo este 
cuest1on,111oesMJO"'H.IO 
PJ1¡1con!es1a1tíl-!aunatlelaspreguntasut1!1zalas•gt11e11teesc...1la 

f \l'\I .\ 

' 1 

\// \ll'HI 
.1 

RECUEfWA e.ida rear.tr1·0 ddle lener una sol,11espues!a. no de¡ts de 
con!e s~ ar nin \Jllf11') 

A. CONOCIMIENTO DE LA MATERIA, evalúa el conornmenlo del 
docen!esi,t1rl'lam.i•1:ua !.u1t:!.montonolrasd:sCir,11nasylap1act1ca 
probrOnil: 

1 f,4os1rQ dr:nl'n·o rlf: 1~1\ cnnúC11nientos de su rna!erra 
2 Sus cúnor:1111,1;ti~os rJe la 111,1ter1a es1aban actua11zados 
3 loscont1;111dosatiordadosenelespac1oeduca11vo.leperm1!en 

t!•r!.car a'~:1!1as s1tuac1ones de la vida col.diana medrCd 
_4 losO~Jt!l'IOSp!;in!e.1dosport:1profesorsonacordesaldesauo\loy 

r1eces1d.1desactualcsmer11r:as 
5 Resolv10pre9unli1splan!eJdasenclcurso 
6 El cJoceri!e H:laciono la teoria con la practica de ro que se ve y se lleva 

- acaboentlespac1oeduca1,.wo 

7 Relacronoelcontemdodela rnateriacono1rasd1sc1phnas 
8 lo~ co11tcnrrJos ulil1tarJ0s en el curso son los apropiados parn cubm !os 

ob¡dr1osdelpo9r,m\J 
9 /11contes!ai laspre~tmlasenclase. sone1p!1c1!dslasie~puestasdel 

dncen!e 
ID /1Jdtf,rma!gunconcep1oop11ncrp1ogeneral.eldocen!eut1lrza 

t:¡em¡ilos 
_ 11 [I tlocente ut1hto y recomendó mahma1 b1bhog1af1co y hemerog1afico 

B. METODOLOGÍA eva!ua al profesor en cuan!o a la 019a1111ac1on de la 
c!Jsc. especif1c.ic1on tle ob¡c11vcs y claridad en la e1phcac1on 

- 12 Pfescnlo el programa al 1rncm del curso 
- 13 [1p!rcó cJararnerile los con!emdos del curso 

--14 P1esen:o1oslcmasconunasecuenoalo91ca 

15 Estableció los ob1et1vos a log1a1 en el cu1so 

- 16 El u!rno de las tareas fue adecuado 
_ 17 El tiempo asignado a la enseñanza en el espacio educativo fue 

adecuado 

_ 18 [I docenle e•plico y fomenló una me1odo!og1a de 1nveshgaoón 
ch mea 

__ 19 [l docente eipl1co y fomento tecmcas de mvest1gaoon por 
compu!adora(mternet. arter111sa.elc} 

20 Enfatizo los as¡iec!os 111iportanles de cada tema 
- 21 Memas del p1iarron ul111zo otro mate11al de apo~o(acetatos, 

d1apos11ivas.e1c) 
22 loscor,h.•n1dusluero11congruenlescon1osob1et1•0s 

_23 E!tlocen1e!orncntolt-cn1ca~dee•r,os1c1ondelostemas 
_24 [I docen!e promov10 la 01g.ir111aoon de grupos de d1scus1011 

C. RELACIÓN PROFESOR.ALUMNO Y MOTIVACION evalua las 
relac1ones111terpmonalesylashah1hdadesdeldoct!n1ep,11amohva1el 
aprendua1eyp;ut1c1pJoondeleslud1an!e 

25 Eshrnu101apéirt.cipac1ondt:l0seslud•an!es 
26 101110 tn cons11le1ac10111a op1111011 de los alumnos para incluir c1e1tos 

temas !lurant~ el cuiso 
_27 El llocr:r;tl· dio crt:(J1b1'1da·J a los come11tar1os de tos alumno 1es1den!e 

28 fue dCces1b\e llentw ylui:ra dtl espacio educa11~0 
29 Trd!ocon 1espdL1al0sJhillmos 
30 l.lus!roer1M1asinoporl.1t!0cencia 
31 Fome11toe!in!erespor lar11a!tt1a 
3L f sflr11uto a seguir a¡¡rernl1e11Jo mas ele la mJ!eria 
33 Prop1c1oelrespe1oalospuntostle ~1st.idelalumno 
34 Utloctntc lomoencon~1dcrac1onlosaspeclos1.e1sonatesdel 

dclalur11no res1den!eque~•L1edt:n1nfluirensud.:sempcño 

O CAPACIDAD DE SOLUCION DE PROBLEMAS, eva:ua la capaodad del 
docente para propiciar en el es!ud1Jnte el desar10Jlo de un ?"Oceso 
s1stemahcoparae~a!u<1r comp1enderysoluc1ona1prot1lcmas 

35 P1op1c10 la 1den\.f1cac1on di· los sm!omas y signos ma~ 1mpo1lan!es 
paraanat.zarroscasos!eo11cos 

36 Pwp.c10 la 1dtnt1!1cao0n de los pro!Jlemas de las ca~os teoucos 
37 íormulopregunlasa~i:cuaJJ5.iluscasosleor1cos 
38 Outntotlplantemrnentotlelospmbtemastleloscrisos 

-- 39 Alentó la lom1ulacion de d·a~nos!icos de los casos 
40 Promov10 la fundamentac1on de tos d1agnos!icos 
41 P1op1c10 ti a11ah~1s mtegial de los casos\b1olog1co ps1colO<JiCO y 

social) 
- 42 Enfal1tó sobre los lra!arrnen!o adecuados de los casos 

- 43 Señalo e1f0res comehdos durante el anahsis dc los ca~os teóocos 
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ANEXO 3 
EXPERTOS EN EDUCACIÓN MEDICA. 

DISTINGUIDO PROFESOR SE SOLICITA SU APRECIADA 
COLABORACION r1,RA VALORAR Fl PRESENTE INSTRUl,IENIO A 
COl111NUACIOll ENCOIHRARA ClllCO Dll.IENSIOllES \' Ull 
CONJUNIO DE PREGU!ITAS QUE EVALUl•N El DESEMPEND 
DOCEIHE EN EL [SPACID EOUCAllVO ¡EN H AULA DE CLASE.Al 
P/,SO DE VISlll•. Al ll•DO DE IA CAl.IA DEL PACIENTE. EN SESIONES 
DE HAOIODIMIOSllCO Y DE SERVICIO. Ell IA CürlSUL TA EXTERNA. 
Ell LAS SAL/,S Y ESPl•CIOS DE DESCAllSOt 

LO QUE SE ESl'rn;, DE usrrn. CON RESPECIO A CAD,\ iTW o 
HEACllVO ES [ti DOS SEllllDOS 

;¡} Vi,1l:l?M,:O~lPl·SPECfOAlACL1\RIDADOElllW tE 
SOLICllN.1011.srniu1, 111 ll CUADHO DE¡¡, 17QUIEIWA IJE 
CADAUt10 Ut<VloLCJRlll ACUlllDOALAESCAlA 
1 r,,LJ'(Cl/1!W 
2 CLllflt) 
J l'OCO CI MIO 
4 110 SI Ulll[llOE 

bJ Vl·LORl,Clml OE cr.DI• ll(t.I HESPECTO A LA 011.IEllSIÓN A LA 
OUE PERllt;ccE f'OR LO QUE DESDE SU PUtllü DE VISlA. 
ESCRIOI• Etl ll CUADRO DE SU DERECHA LA Ll lRA A LA CUAL 
l'ERJEllECE DE ACUERDO Al SIGUIElfü LISTADO 

CotlOCIMIENTO DE LA MATERIA, e'<'alua el conoc11111e11!0 del docente 
sobre la rn<1!f:llil su U!lac1on con o1ra~ d1sc1p!inas y la practica 
proh:Sl01lí11 

METOOOLOGIA e·J;dua al docente en cuaruo a la organr1ac16n de la 
clase.espcc1l1c;1crondeobJf:11vosycla11dadcnJa.e•phcac1on 
RELACION PROFESOR-ALUMNO Y MOTIVACION. evalua las 
rclac1onesmlcfpcrsona!esylastrab1lidadesdt:ldoccnteparamo11va1el 
aprend11a¡eypílr11c1pí1c1on.delestud1anle 
CAPACIDAD DE SOLUCION DE PROBLEMAS. eia'ua la capac,da<J 
del docen!e pa1a ptop1c1ar en el estud1an!e el desauollo de un proceso 
s1sternahco pa1a evaluar. compiender y solucronar problemas 

EVALUACIÓN. eva!Ua la adecuac1on de los ex amenes y las 
observac1ones1eal11adasalosres1dentes 

LISTADO DE PREGUNTAS. 

l"I ,\Rlll,\ll 
11;i11-t1~;¡¡;;--

<'1.AltO 
l'llCIJCJ.,\l<tl 
XOIL 
l.Nlll.Nlll. 

r 
U!L'11 ~Sl(1~_· --­

,.\ l'll~t ~'1\111 N !O 111. 1 . .-1 
ll·\llltl,\ 
Ml.ltllltlJ.Ot;(,\. 

C RIJ.Al'ION l'ROITSOR 
,\lll\IXll\' MOllV.\LIOX 
t"Al'Al'llH!llll.SOl.l'l"IÚ~ 
lli l'Rlllll I 11\S 
1 \',\l l'.IL'lllN 

_Eldocentefomenlíllt:crncasdee1posrc10ndeloste111asenlos 
re~1den1es 

_ Prop1c1a el anahs1s mtegral de los casos!b1o!og1co. ps1colcog1co y 
social¡ 
-· /\! d;r;n11 algun Cllf\CtlllO o prmc1p10 general. ti docen1e uh!1za 
e¡t:mpios _ 
_ Luscontenid:issonrnngiuentcsconlosob¡ctivos_ 
_Eld0cente!omal:nc011s1derac1on losaspcctospe1s.ona!esdel 
1es1dtn!e que puEdcn mlluir tn su desempeño_ 

Enlat1zas0Lre!os11,11c111llt:11!osJdecuadosdeloscdsosteor1cos = Prnp1c1a la 1dt:nl1f1cd1.:ron de los srntomas y s1g~1os mas nnportantfS 
paraa11a!r1Jrloscasosteor:cos 
_Eldesempeñodtldocenh:c~plt:conlase•pectallvasdelos 
alumnos 

9 _Laspr~ur1!asctetase·oahtac1onesfueronclarJs_ 
10 _ Pfesenta los tcn1t1S con una secuencia loy1ca _ 
11 _ Con base en tos 1tsul!ados se proporciona 1ctroalm1entac1ón a los 

res1denles 
12 Relaciona¡¡ con1e111do de la materia con ot1as d1sc1phnas 
13 =Al residente se le dJ la pus1tJrl1dJd de op111a1 sol1re el prograina _ 
14 _[•phcaclararnen1eloscontcn1dosdelcurso_ 
15 _Resuelvelasp1egunt.isplanteadasenc!.ise_ 
16 _Otorga ued1b1hdad a los comenta11os de los 1es1dentes_ 
17 _ Onenla el ?antearrnento de los problemas de Jos casos leó11cos _ 
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18 _ Pwp1c1a el respe!o de los punlos de v1sla de los residentes_ 
19 _los ob¡t:11vos plan!eados pur ti docente son acordes a! desa1rolto y 

ne<:esuJadesactuali:smed1cas 
20 _Presenta el programa al 1r11c10 del curso_ 
21 _.Aim1c1odclcwsot1aaconocerlaseslrateg1asyc11ter10sde 

evaluac1on 
22 _ ll docenie fomen1:1 !t:crncas de 11west1gacm11 pm computadora 

(inh:rnt:t a1lem1sa rtl.) 
23 _ f•l 1en!a la b111111 1,1 :io~tli:: d1J;¡noshcos de los casos teóricos_ 
24 _ ls aLLes1tJle Uc1,1ro y fuera dtl espacio educalrm _ 
25 _ r omen1a el 1n!eres por la materia _ 
26 _ lshmu:a a seuuu ,1prerni1t:1hlú mas de la mah:ria _ 
27 Sus conoc1m1t:11tds dE: Id materia estan actuahz.idos 
28 _Prnn11ievefafund,imen!ac1úndclosd1agnosl1cosdeloscasos 

teor11..üS 

~1 ~ _ f,lw:s1rt1 cn:us1a~mo f1-ir !,1 rt1dll·11<1 _ 
30 l l r11!110 dt: IAS f,111;.¡5 1~~ ,J1Jt:t11a1!0 
31 =-l J rl0c1.:nte recomet:ndil malefl.il IJ1t¡o91ahco y heme1oqraf1co_ 
32 _ lo::. t:lafllt:rieS se a¡u::.tdn a lo~ contenidos de Jos programas_ 
33 __ 1om1u'..i1iregun1c1s a1kcuadas a los ca~o':> tcouco~ _ 
34 __ ! 11:1amcn est,1pensc1do11,11a v1~utir:ar ti lcttJ!O de lus úÜJf;livos del 

Cll!SU 

35 _ Alnm!es!ar laspregunlasent:!tspacmetlura11vo. sune1plic1taslas 
1espucsla~ del dou:nlt: 

3¡¡ _ f111!f;s de 1111c1ar l,is niaitr1dS se e1plora los conocu111e11los previos de 
los res11lentcs 

37 _ _(1 doc.t::nh: promueve la 01gan11ac1on de grupos de discusión_ 
38 loscor1tenidosu1il1Jadosenelcursoso11!osapiopradaspa1acubm 

¡z;.ulJ¡et1vosdelo~programas 
19 _ Ademas dd p11auon 11t1hza Ü!ro!'. mate11aie5 de apoyo_ 
40 _Los conlt:111dos atiordaiJus er1 el espacio educJtivo pt:rnulen e)pllca1 

a!gunass1h1ac1onest1cldvidacolld1anaméd1ca_ 
41 _ [nlJl1ZJ los as¡ietlo!:> unport,m!es de CJdJ terna_ 
42 _ [st,1blt:ce los oh¡e11vos a logia1 en el cu1so _ 
43 _El docen1t: fome:nt.i una me1odolog1a de 1nves119ac10n dimca_ 
44 _Señala los er1rnes cor11et1dos dwanlc el anal1~1s de los casos leóricos 

45 = E5!1mula la 11art1c1pac1on de los 11:s1dentc:s en el espacio educativo 

46 Mucs1fa dorn1n10 de los conocumenlos de su mate11a 

47. _El tiempo asignado a la enseñanza en el espaao educa11vo es el 
adecuado 

46 lratacOnrespeloalos1es1den1es 
49 = P1op1c1a ta 1denhficación de los p1obremas de los casos leóncos _ 
50 _ T Oílld en consideración la opm1on de los res1denles para incluir 

c1ertosternasduranleel curso 

51 _El docen1e 1f:!ac1Crna la teür1.IC.on la p1act1ca_ 

11. CONSIDERA AGREGAR O ELIMINAR ALGUNA PREGUNTA O 
DIMffjSIÓN. SEÑALE CUAL: 

GRACIAS 



1 

) 

r. ······-·-¡ ·~ J'"J:.,. 
1 !:·-· 
l 1:-. --] 
! ;:.•·; :: '") 
' 31 ,: __ ··::;, 

1 
( ¡ 
1 1 
•• 1 

~ : 
t,:;j ¡ 
,_,, ' ..:..., 

,] 
r 

A~tAU -1 

Leecuidadosilmentelas instrucciones 

[l propo<.:.1!0 dtl pie<.:.er1tc cuestionario es conocer tu pun!o de v1slil respet.!o 
al desernperio docente tl1c1e1lte en cual4wer espacio educal1~o(en el Juta 
at paso d~ v1~1!a y ,11 pre de c.irna dd par:ien1e. en sesiones de 
ra1ho.J1.ig11os11co y de serv1c10. consul!a edcrrM. en las salas y espJcios de 
1lesca11sol. y tiene corno oll¡e\1vo me1orar la env:uilnta 
Es rmporlan!e que !11s re'.:.puest.is sean OBJETIVAS pu1 !a! mut1~:;i es1t: 
cueshonar;o e'.:. ANONIMO 
Pa1ornr1lestJr CJllJ rn1a de las JHegun!Js uhlt1,1 IJ s1gu11:11teescJ1a 

SI ~I \ -~;I ~;l'H;-1 
... -· _J 

RECUERDA: cada ieact1;·u deLe lener unJ sola •espuesla, no dews de 
contes!arrnng:mo 

A. CONOCIMIENTO OE LA MATERIA, ev,1lt1t1 el cor10rnrnen10 del 
dou:nte :-,1,W! l.t m,1!tr1a su ri..'laoon cvn v!ras d1scrplinas v IJ pr,1C!1~d 
p1(¡lt:~l'lllí1I 

1 r,,ustro rkmm10 rle lo~ cor1ocurnentos de su rna!t:ua 

2 Sus conour11:1•n!1.J~ 1le la mJ!t:r1a tsl.iban aclual11ados 
) Lr.s rnr1tt·mdJs a!Jüll.!,1dos en ele~pac1otducat1vo. !e pr:1rn1!t:n 

eJ11l:car .Jl']unas s11t1ac1cnes de IJ v1dd co111J1ana 111ed1ca 
_4 los0ti¡eli'wsplJ!lh.:a<losporcld1JCentesonar.ordesJl1lesa11olloy 

neccs111ades medicas 
5 H1~sol·;10 pic9un!;1s plan1eadas en el curso 
G Hel,1t1onor:!co11ten1,Jodi.:l.1m<1!eflacono!rasd1sc:phnas 
7 /•JLOn!estar lasp!egunl.iscndase lue1onclaraslas1espuestas 
B Atdef1r111 algunconi:tp!oop11nc1p1ogeneral. e!docen!eu\1!11a 

Cjl'lnf)i05 
9 l~et.umendo ma!tr1;1I !Jit¡~1o')raf1co documen!al y 

tiemerogral1cv 
10 f 1 docen!e v1r-cui'.J la !tona con la p1act1ca 
11 [•phco clarc1111e11~1: 1% cun1en1dos del curso 

B. METODOLOGÍA t:'JJ!ua al docente en cuanto a la orgarnzac1on de la 
ciase. espec1f1caoon deob;e!lvos y claridad en la e)p!1cac1on 

-12 l'resen!oelprogramaalrn1ciodel curso 
13 loscon!en1dosuti!11adosenelcu1sosonlosaprop1adosparacubm 

Josobjelivosdelprograrna 
-- 14 P1esen10 tos lemas con una 5ecuencia lógica 

15 Estableció los ob¡ellvos a lograr en el cu1so 
-16 El11trnodelaslarcaslueadecuado 
_17 [l l1empo asignado a la enseñanza en el e~rac10 educa!Jvo fue 

adecuado 

tJ' vers1on¡ 

_ lH Form:n!o una rne!odolOIJia de 111vest19aaón d1mca 

_ 19 Al m1C10 dd cu1so dio a conocer las est1alegras y a1tenos de 
evJluacion 

_ 20 E •plica y !ornen!o tecn1cas de mvest1gac1on documental 
po• cornpLtadora(1ntemtt.ar1em15a ele) 

21 [nl.1!11olosasptt.los1mpmt,m!i:sdecadalema 
22 AcJern,1~ del ¡11wron utir110 otro material de apo~o(acetatos, 

d1apo~1!1~<1S t:IC) 

23 toscor1tcn1du!>lueroncor1gruentesccnlosob¡etn;os 
24 Forr.e11h1eu lus rt::i1Jenh:s lt-cnica~dee1pos1c1on delos 

tt:rnas 
_25 Prorno110!dor¡¡an11ai:1ondcg1uposJed1scus1on 

26 fome~1otl 1nte1espc.rlamate11a 

C. RELACIÓll PROFESOR-ALUMNO Y MOTIVACION evalua IJS 
relJCIOnts 1111cr1 ·cr~0na~ts y Id~ t1J~1l1dd1t:S dd do<. ente para mot1va1 el 
<t¡,u:nd.1a1e1p;1111c1pac1ondclt:stud1ank 

27 [st1mulolapdr!1crpdc1011delDsres1dentes 

ia lornoenc1Jns1\ferac1onlJopm1011de!0srt:s1dcnlesparamctuir 
c1cr1ost1:rnas1Jura11tet:lcurso 

_29 Otoruocrt:tl11J,11jJ'Jaloscon·en1ariosdelosresulen!es 
30 Fue acces·ble1lt11tro y !uetadt!espac1oeduc.i11~0 
31 T1a!oconrcspt:1oa lo~ residentes 
32 r.iostroen!,1s1asmop0rlad0ct:nc1.i 
33 bt1muloast:g~:raprend1e11(Jonlasdelamale11a 
34 Prop1c1oelrespel0alos¡ountosdev151adelresulenle 

_35 Tomo t:n cons.1Je1ac1on lo~ as~ectos per~on,11es del 
dtlH:S1~i:r1!eque11uedenmflu11t:nsudesemperio 

36 Al 1e~1der1tc S'! le dio 1<1 opmtunrJaJ de o~uliu sobie et prngrama 

D. CAPACIDAD DE SOLUCION DE PROBLEMAS evalua la capacidad del 
docenteparaprop1uarenelrt:s1dtn!etldesarrollodeur1proceso 
s1slernat1coparaevalua1. comp1t:ndc: ysoluc1onJr problemas 

~ 37 Prop1c10 la 1den!lf1c.mon de !us s1nlcirnas y signos mas unpCJtantes 
para anahlar los casos 

- 38 P1op1c1ota1Je1lt1t1cac1ondelosp101Jlernasdeloscasos 

--39 tormulopregun1asaJecuadasaloscasos 
-- 40 Oriento el ¡~an1ean11entode tos p1oblcmas de ros casos 

--41 Alen!olatorrnulac1onded1agnost1cosdeloscasos 
- 42 P1omo~io la lundamentac1on de los d1ag11ost1cos 
-- 43 P1op1c10 el an.1'1s1s in!eg1al dt !os casos(b1oló91co. ps1colog1co v 

soc1;1I) 
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CUESTIONARIO DE EVALUACIÓN DOCENTE 
(VERSIÓN FINALJ 

ANEXO 5 
Lee cuidadosamente las mslrucciones 

El proposilo del presen!e cuest.onar10 es conocer tu pun!o de vrsta respec!o 
a! desernpeño docente tf1c1ente en cua!qu1e1 espac1oeducat1vo(en el aula 
,11 paso de v1s1!a y al pie de c.1rna del pai:.1ente. en sesiones de 
rad1od .. 1gnos!:co y 1le servicio consultt1 e.terna en fas salas y espaDos d~ 
descanso), yf,enecomoob¡e!rJorne¡orarlaenseñan1a 
[ s 1mportan!e que !us respuestas seJ11 OBJETIVAS. por tal moh"o este 
C11est1ona110 es MlONIMO 
Paraconlcsr.1rcadau:iadelaspreguntasut1hzala s1gu:e11teescala 

¡------~-~-------, 

j SI~¡·.\ \ll \ll'RI 1 

L_~ - :_ _ _)___I _J 
RECUERDA· cada reactr,.o de Le tener una sola respuesta. no r.lt:¡eS lle 
contt:star rnnquno 
A. RELACION PROFESOR·ALUMNO Y MOTIVACION e.ah'° l,is 
relJCiones m!cr¡J1.:1sona:1~~ y las hab1hrJJdes Jt:I docente ¡i,11a rno!ivar ti 
ap1tnd1tíljeypartrt1¡Jac1011d1:1eslu11ante 

1 fueacces1!Jlcden!royfueradelcspac1oeduca!tvo 
2 T1ato con re~pe1o a los res1den!cs 

3 f,lOSf/Otíl1USTdSlll0 J>Of la dOCCílCld 
4 bt1mllloaseguua¡,1end~endomasdetarnaler1a 
5 Prop1c10 el rcspt!o a los puri!üs de vista del rr:s1den!e 
6 lamo en cons1dcr 11C1ón los aspec!os personales dt:I 

- ddrcsrde11!equepuedtn1nllu1rensudesernpt:ño 
_7 Alrts1dentesetea1olao11orlurnrJa(Jdeop1narsobreelp10grama 

8 Eldeser11peñodeldocentecumpt1orn1seJpec!ahvas 
_ 9 Otorgo m:d1h11.dwJ a los cornen!aoos de lus residentes 
_ 10 Fon.ente ti m1cres por la lllil!erra 
_11 Es11111ulolapar11c1pac1ondelos1es1iJ1::ntes 

8. METOOOLOGiA e~.i:ua a! docen!e en cuanto a la organi1ac1on de la 
clase cspec1!1ca~1on de ob¡et1vos y cli!fldad en ra exp!1cac1ón en el espacio 

educativo 

_ 12 [)phco clararm:nte Jos con!emdos del curso 
!~ Presen!o el p1ograrnJ al in1c10 del cur~o 
14 Prescntolostcmasconunasccuenc1alogici.1 
15 [sta1Jlec10 los ob¡cllvos a 1ogrd1 en el cu1so 

_ 16 Al m1cio del curso dio a conocer las es1rateg1as y wtenos de 
evJluacion 

-- 17 Los con1enidos tueron congiuentes con los objetivos 
18 Recomendó ma1e11al ü1bhograf1co ducumenlal y 

- hcmt:1ogrill1co 

e EVALUACIÓN. evalua la~ hati111dades de! docente en la adecuación de 
lo!:. eiamenes. ldS cbservac1one~ ieal1zadas a los alumnos con base en las 
evaluac1onesparaf:llogrodelosobje!1vosymetasacordaúas 

·19E111trnodelasla1easlueadecuado 
_ 20 [1 tiernpo asignado a la enseñan1a en e! espacio educativo fue 

adecuad.'.l 
_) 1 Pro111ov10 ta 01ga111lJ~1011 rte grupos de d1scus1on 

22 Con tiase d los 1e~u'Udo~ de Id evaluac1on se proporc10110 
rt:troal.rncn1ac1onalosr~s1llen!es 

2J (1 ci.irnell ver1ficotl;oy10 de !os obJef,vos del curso 

D. CAPACIDAD DE SOLUCION DE PROBLEMAS. evalua la capacidad del 
docen!e paia p1op1c1ar tn el rc~idente el dcsano11o de un p1oceso 
s1~tcmat;cop.iraevaluar. cornprcndtr y solucionar p1oblemas 

24 µt0p1ciol:11den!1f1cac10ndeloss111torn<Jsys1gnosmasm1portantes 
iwaanahzarloscas'Js 

25 Prop1c101a1dt:n!1kac1on(Jé1osp1obtemasdeloscasos 
2!i f Dm1ul,1 pregunta~ a1h UJ'!as a los ca~os 

27 Oritn!o ti plar¡!ear111tnto do: los problemas de los Cdsos 
28 f·lentol.i formuldi::1011ded,J:Jr1os!1cosde tos ca~os 
29 Pro1110~10 la !unda1ntntac101; dé los d'Jgnost1cos 
30 P10p1cioclanal1s1sm!étJtdi(lf·l0scJsoslb1oloy1co.ps1colog1coy 

SOC«J)I 

31Enfatizosobrelost1atam1o:n!osa1lem:idosdeloscasos 
32 Stñ,1locrrorcscoml·Mosd.1ra11!eetanalls1sdeloscasos 

E. CONOClMIEtHO DE LA MATERIA,, evalua el conocrneo1o del docen1e 
sobrelamale11a surela 1..ionconctrasd1scrpl1nasylaprac11caprofes1onal 
· 33 r.1ostro dormmo de los conr;.c1m~entos de su lllJteria 

- 34 Sus conocurnenlos de la mattr1J eSIJban actuahz,1dos 
_ 35 los obJtlivos plantearlos por el docem~ son aco1dcs al desanollo y 

necesidades medicas 
-· 36 Resolvió preguntas plJnteadJs en el curso 

-37 Alcon!estarlaspreguntascnclase,lueronclaraslas1espuestas 

GRACIAS 
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