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Evaluacidn de! Desemperio Docente en la Educacién Media Superior:
Un Sistema Validado de Diagndstico y Realimentacién da la Ensofianza,
Mediante Evaluaciones da los Estudiantas.

RESUMEN

Con objeto de contar con un sistema de dlagndstics sobro 21 desempedo docente de profesores da
bachillerato y explorar ios efectos du un procedimiento de revi:mentacién de fs ensefanza, 2 195 alumnos
coniastaron el Cuestionario de Actividades Docentes (CAD}), a fin de gvaivar el desempofio de sotenta
profesoras en cursos rogulares de catorce planteles de educacién media suparior. La slaboracién dal
cuestionario se rigld por riguresos estdndares psicomdtricos y escalares en su metodnlogla da validacidn v
confiabiizacidn. Los procedinientos de aplicacion del instrumento, su uso como fuente do Jiagnostico de la
actividad docenta, asi como en 2 avaluacién dal efecto de realimentacién de ia ensafanza se cuidé ovitar
Induccion artiticlal de respuestas y la interferancia «ignificativa da cuntaminantes maetodolégicos tipicos dg
astos estudios. Los resultaron revelaron que el instrumento proporciona informacién refavants solre
indicadores validados ds eficacia docents que orientan al profescr en la pianeacidn, conduccldn y evafuacion
de sus clases. Estos resuitados indican que el sistama es viable, util y confiable para analizer diversas
varisbles do la entefianza, Incluyendo perfilas dacentes por materla y por antiodedad del profesor.
Asimismo, los resultados mostraron que la realimentacion a los maastros puede generar mejorias notorlas un
varios aspectos de la calidad de su desempafio docents. Se sugiare vincular los rosultados de o3te sistems

con los programas de farmacién y actualizagién de profesores, dg seleccion, pes iay pr da
pergonal docente, asl como con programas ospocificos de apoyo a la docencia.
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INTRODUCCION

El disefio y uso da procedimientos e Instrumentos para ar la calidad do la er
constituye una préctica cada vez mas difundida en el 4mbito de 2 educacién media superior y superior
an muchos palsss {Snodgrass, 1980; Hofman & Kremer, 1980; Perry, 1990; ibarrola, 1891; Alonse,
Carriedo & lrueta, 1992). Las necesidades sociales y econdmicas de las naciones en desarrollo

demandan una major aducacidn y recursos humancs calificados en casi todes los campos de la
actividad humana, principzimentao en las dreas tecnoldgicas v cientificas. En los palses industrializados
I3 gval i4n de Is ensshf s una practica generalizada un los diferentes niveles de educacidn

postsecundaria, con lo que 86 busca promover y eolevar la calldad académica en colegios v
universidades (McKoachie, Lin & Mann, 1971; Waells, 1976; Blank, 1978; Murray, 1984; Rughton &
Murray, 1965; Perry, 1990).

Las institucionas aducativas, an su afan por mejorar gl nivel académico ds a ensefanza que
ofrecen, requiaren informacién relovante y confiable para la toma da decisionss fundamentadas.
Administraedoras educativos y comisiones dictaminadoras necesitan contar con critarios objetivos e
instrumentos do evaluagién académica para efectos de seleccién, contratacién y promocién de personal
docente. Los axpertos en formacién y actualizacidn de personal académico necesitan evaluar el impacto
de sus programas en [a préctica docents y vincular la investipacidn con los procesos educativos.
Los profasures necasitan evaluar su trabajo docanta, a fin de mejorar la planeacién y conduccisn da
sus cursos; y los estugdlantes, como ysvarips directos de los §ismmas educativos, necesitan

ion para elegir las, curso3s y profesores y asf buscar Ja optimizacién de su desempefio

acaddmico (Manttez-Guorrero & Sdnchez-Sosa, 1981; Arias-Galicia, 1984; Runco & Thurston, 1987;
Abliatt, Wulif, Nyquist, Aopp & Hess, 1990; Abrami, D'Apollonia & Cohen, 1990).

Los investigadorgs en educacién buscan identificar los mecanismos bdsicos y los factores
relavantes en la ensefianza v el aprendizaje. El disefic y validacidn de procedimientos e instrumentos
confiables para evaluar diversos componentas da la enseilanza constituyen herramientas metodoldgicas
y conceptuales necesaras que orientan ef desarrollo de investipaciones en aste campo {Martin &
Maynard, 1975; Jauch, 1976; Salthouse, McKeachie & Lin, 1978; Kremer, 1990; Toliefson, Wigington

- & McKnight 1983}, Adicior e, los resultados y matodologia de fa investigacion aducativa puedon

proporcionar lineamientos aplicablas a programas de formacién de profesores, v asl promover
habilidades docontes basadas cn estrategias efectivas de ensefianza {Quesada, 1980; Perry, 19‘90;
McXeachia, 1990; Pigge & Marso, 1990; Wilson, 1990). Procedimii de reali ion y asesoria




Instruccional pueden proparcienar inforinacidn Otil a los profesores acerca de su desampeiio docente,
a pardr de critesios e indicadores validados por la ir igacidn educativa {Overall & Marsh, 1979;
Cohean, 1980; Stevens & Aleamoni, 1985; Wilson, 1986; L'Hommedisu, Mengas & Brinko, 1930).

El desarrolio de instrumentos v procedimientos para evaluar la ensefanza en el salén da clases ha

contribuido de manera importante en la especificacion de conductas y ustrategias de eficacia docents,
validadas por su efecto en e! aprendizaje y el desempsefic académico de los aiumnos (Marsh, 1984;
Abrami & Mizener, 1985; Pituman, 1385; Erdle, Murray & Rushton, 198%5; Baird, 1987).

Desde ef punto de vista matodaldgico, [a evaluacién da (s ansafanza representa una tarea
compleja debido a tos multiples factores y elementos que intervienen en ¢l proceso educative. Existen
grupos de variables que pueden evaluarse en relacidn con planes y programas de estudio,
infraestructura académica, recursos materiales vy financleros disponiblas, asl como variables
directamente asociadas con los recursos humanos con que cuenta una institucién educativa,

Un anélisis de los elementos que participan en ol sroceso educativo indicard cdmo fa mayotia de allos
dapende fundamantalmente de! personal docente: |a elaboracion de los planes y programas de estudio,
la aplicacién de los métodos de enseilanza, el uso adecuado de log matariales diddcticos, el
aprovechamigntao de la intraestructura académica, etc. Ademds, la caiidad de la enseffanza dependa
da las habilidades de! profesor para motivar y promover el aprendizaje de los alumnos v, en general de
su desempefio académico en la planeacidn y conduccidn de sus clasas. /Atn con los mejores planes de
estudio, 12 mejar Infragstructura o incluso los mas modernos métodos de ensofianiy, los sistamas

educatives siguen dependiendo de (a calidad vy compatencia de sus profesores.

Evaluar el desempeiic docente constituye un reto para la investigacién educativa por la
complejidad del objeto de andlisis v por lcs diferantes propdsitos de la evaluacidn en un contexto social
e institucional particular. En este proceso es importante identiticar al menos tres aspectos centrales
a definir, en funcién del objetivo da la evaluacién y de su contexto: 1.- Los criterics, factores o
indicadores quae definen una buena ensefianza o un buen profesor. 2.- Los procedimientos e
instrumentos que definen cémo se ilevard a cabo la evaluacion. 3.- L os agentes evaluadoraes de quienes

se espera proporcionen infarmacidn relevante y confiable sobre la calidad de la ensafianza.

A continuacién se presenta vna revisién de las principales lineas de investigacién que se han
realizado en asta dres, as/ como los procedimisntos para estimar la validez, confiabilidac y utilidad de
las evaluaciones sobres la calidad de la ensefianza en insttucionas de educacidn media superior y
sugerior, El andlisis incluye estudios de validez concurrents, pradictiva y de constructo de indicadores
e instrumentos Qua se utilizan para cvaluar personal docente, Su consistencia interna, estabilidad y
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idad de di ian. Las inv inclufdas expioran ia participacion de variables de los

estudiantas, tales como: Caracteristicas, actitudes, v rendimianto acaddrnico deo los alumnos, en
funcién de svaluaciones sobre la calidad dela ensefianza y e! desernpefia de sus profesores. Aslmismo,
sa analizan estudios de validacion de instrumantos en refacién con variables del docenta, tales como:
rasgos de personalidad, actitudes, conductas del profesor v su relacién con la ovaluacidn de la
ensefianza. Finalmente. se analizan invostigaciones sobre los efectos de la realimentacion de la

ia eon avaluaei s da los estudiantes,

Criterios e Indicadorea de Evaluzcitn del Desempefio Docente

Las Investigaciones realizadas en Ias ultimas décadas sobre la avaluacidn de la ensefanza
eefalan diferentos critarios, procedimientos @ indicadores para evaluar el desempefio docanta, que 56
han validado en funcién de propdsitos y contextos particulares. Se han investigado diversos factaras
o 4reas que intagran los instrumentos de evaluacisn docente y su correlacidn con criterios aspecificos
de onsefianza eficaz, tanto €n lo quo se refiare a conductas y estrateglas docentes, como a sus efectos
en el apre.idizaje y al desempaiio académica ds los alumnos {Costin, Greenough & Menges, 1971;
Fenker, 1975; Marsh, Fleiner & Thornas, 1973; Cghen, 1981; Marsh, 1984; Howard, Conway &
Marwall, 1985: Abrami, O'Apaollania & Cohen, 1990}

En afecto, la ensailanza poses un cardcter multifacétlico y para su 2valuacidén es necesario
sonsiderar factares e indicadores que pueden validarse con diferentes criterios de eficacla docente.
Entre los indicadores para evaluar la calidad dg la ensefianza que se citan con mayor frecuencia son:

astrataglas de exposicién clara y enfatica, presentacién dal propdsito da la elase, introducciones

peorsuasivas, uso de ilustraciones v ejemplos de los ptos principaias, uso da estrategias formativas
v mancfo de auxiliares de apovo para el aprendizaje, conductas especificas del profesor que reflefan
entugiasmo e interaccion positiva con los estudiantes, participacion de los alumnos, supervisidn y

realil 1tacién del trabajo ac. ico y proci ientos para evaluar el aprendizaje, entre otras {Mintzes,
1979; Cranton & Hillganmer, 1981; Sanchez-Sosa, et al. 1981; Murray 1983; Marsh, 1984; Meredith,
1885; Pittman, 1985; Erdle, Muiray & Rushton, 1985; Michael, 1991},

Uno de los critarics para validar indicadores de desernpefic douente se refiere a las actitudes
y rendimianto académico de lus atumnos y su refacién con los resultados de evaluaciones de la
engafigaza. Por elsmple, Abrami y Mizener {1985) aplicaron dos &scalas de actitud a muestras da
alumnios con diferante desempefio académico, a fin de buscar relaciones entro actitudes de alumnas
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v de f en las evaluaci de Ia calidad de 1a ensefianza. En este estudio se dividid a tas
sujetos en dos grupes vy so aplicd a cada grupo una escala diferente de actitudes. Mediante un andlisis
da regresién los autores compararon las evaluact s de los estudi sobre la docencia con puntajes

da actitudes ccmpatibles (s/miftuyd) ontre alumnos y profesores, obtenidos con dos escalas
independiantes. Posteriormente, se recelectaron las calificaciones de los alumnos en ese curso. e
eacontraron ralaciones muy modestas (r =-.23} entre las actitudes alumnos-profasor v las evaluaciongs
de los estudiantes sobre la enseflanza. Al parecer, dichas relaclones no dzpendieron de las
calificacionoes de los alumnos en ase curso (r=-.20). En ganeral se gncontraron muy pocas relaciores
y dado que éstas no sugleren una direccidn particular, no se padrfan intarpretar como una propensién
que invalide las evaluaciones de los astudiantas sobre la ensefianza. Cada relacion podrfa darse en una
u otra direccidn, como resultade de una tercara variable, o bien como una combinacion da factores.
Portanto, estos resultados no sefalan a las actitudes en las evaiuaciones ds fa ensefianza como fuente
de error o 58sg0o.

Un astudio similar (Baird, 1987) realizado con cerca de cinco mif estudiantes de bachillerato
roveld que el aprendizaje percibido por los alumnos, resultd un predictor significativo tanto en las
avaluaciones del curso {r=.87) como en las evaluaciones del profesor {r =.85). Sin embargo, en este
astudio las calificaciones reales resultaron con un valor predictiva de la calidad dn fa ensefanza
considerablemente menor {r=,30). Los autores sugieren que estos datos apoyan la validez de las
evaluaciones de los estudiantas y,-en particulsr, 1a Suparioritad de) apreadizaje percibido por los
alurmnos como predictor de la calidad del curso. Ante este tipo da resultados se ha sugerido 1a
necesidad de superar el nivel de ostudio correlativo y utilizar diseiies mds poderosos y manipulaciones
experimantales que arrojen informacion espacifica de los efecros y relaciones funcionalss entre fos
diterentes factores qua imerviénen en i3 evaluacién de los pracesos de ensefianza y sus resultados
{Abrami & Mizener, 1985). ’

Ernn México se han realizado algunos estudios, principalmente en la identificacion y validacién
da criterics e instrumentos de rvaluacidn docente. Por ejemplo, Martinez-Guarrero y Sanchez-Sosa
{1981) realizaron un estudio da validacién cruzada de estrategias docentes entre diferantes Qrupos
interasados en la calidad de la ensefianza. Se identificaron conducias e indicadores de eficacia docenta
que, ademds do estar apoyadas por la investigacién educativa, son promotores eficaces del aprandizaje
de los alumnos a juicio de expertos, profesores y ostudiantes. Los indicadores de calidad de la
ansefianza qua ohtuviercn los porcentajes de prioridad mds aitos y consistantes se agruparon
principalmente en las dimansiones de preparacion del curso, estrategias de exposicion y conduccion
da la class y dominio da conocimientos sobre la materia. Estos indicadares de eficaciza docente,

4



validados socialmente, han orientado el disefc y construccion de cuaestionarios de avaluacién de la
ensefanza {Ortego, 1989; Girén, Urbina & Jurado, 1989},

Arias-Galicia {1884) desarrollé un inventario de comportamientos docentes que se esperan de
un buen profasor, sefialados por grupos de estudiantas avanzados de carreras profesionales que se
aofrecen en ta UNAM. El criterio de validacién de los factores o dimansiones que intagraron el
instrumento fue ef juicio Indepandiente de los coordinadores de materia quiones clasificaron a los
profesores en dos grupos: buenos vy regulares. Los resuliados de este estudio sugisran que las
diferenclas obtenidas en amhas grupos, a partir da las evaluaciones de los estudiantes, resultaron
significativas an casi todos los factores que evalda o! cuastionario. Los reactivos sobre dinamizmo en
clase y sobre criterios para calificar abtuvisron difarencias muy pequenas, s dacir, en estos asgectos

no se diferenciaron {os grupos de profesores buenos v regulsres.

En otro estudio realizade en la Facultad de Psicologla dela UNAM se desarrolld un cuestionario
de evaluacidn docente para aplicarse a los a}umnos {Ortega-Andeane, 1989). Este proceso ha parmitido
analizar comparativamente 105 resultados obtenidos con diferentes versiones del mismo instrumento.
El cuastionario Incluye los siguientes factoras: cumplimiento, relacién maestro-zlumno, calidad de la
axposicidn, capacidad acaaémica, médtodo de trabajo, sistema de evaluacion, bibliografia ravisada en
el curso, programa de la materia y relaziones externas de la materis. En comparaclén con dos versiones
inicialos, en wna tercera version del instrumento se obtuvieron frdices de confiabifidad y de sensibilidad
mds satisfactorios. El desarrollo de este instrumento ha permitido centinuar el andlisis da fas
evaluacicnss de los astudiantes y el seguimianto da los profesores en las diferentes materias que se
imparten en una carrera universitaria {Girén, Urbina & Jurado, 1389]). Sin embargo, en el estudio de
Ortepa (1989) se seflala que en un instrumento de esta tipo no se valids de manera definitiva, ni los
Indices de confiabilidad permanecen inmutables en el tiempo o en diferentes situaciones, por lo que se

sugiere realizar los ajustas r ios en futuras aplicacionss, en funcign del proposita particular y de
la situacion de estudic,

i blan adn no axiste un acuerdo definitivo entie los lovestipadores sobre los componantas a
considerarse en la evaluacion de la docencia, Ios estudios en esta drea revelun suficiente consistencia
en Jos factores qensrales que se Incluyen en los instrumentos cuidodosamente disefados
sistemdticamente y validados. Existe acuerdo generalizado acerca de la necesidad de validar diferentes
factores @ indicadores de calidad de 'a enseilanza en condiciones particulares y para propdsitos
definiGos an una institucidn educativa: valiter locsl {Abrami, D'Apolionia & Cohen, 1980). En
investigacicnaes racientes se hace énfazis especial en la naturaleza multidimansional de la actividad
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dacente, a fin da evitar interproticiones errdnaas o parcisiea en los resultados de fos estudios {Cranton
& Smith, 1980). Ds hecho, una recomendacién derivada de este planteamisntc serfs que [oz
Instrumentos disefiados para avaluar I3 catidad de la ensefianze dablaran medir componentes separados
de la docencia v estimar la validez de constructo de cada una de los factores o estrategias a evaluar
{Marsh, 1984),

En los estudios de valldacién sobrs criteriot de eficacia docunte, es evidente qua uno de los
que mda ss han investigado es 8! aprendizajie mismo de i0s alumnos, como groducto de la ensefianza
{Sullivan & Skanes, 1974; Cantra, 1977; Abrami, Laventhal & Perry, 1982). Sin embargo, la calidad
daocente también sa ha estudiedo en funcidn de ctras indizadores, tales como cambios en las actitudes,
percepclones y conductas de los estudiantes, autoevalyacivnes de los profesores, avaluaciones de
alumnos vy de otros colegas profesores, evaluaciones de jefes de departamento o du comisiones

académicas y fregistros de conductas docentes realizados por observadores capacitados.

Fuentes da Informocién en {a Evaluacién de la Ensafianza

Con objeto da validar cinco diferentes fuentes de informacidn para evaluar ia calidad da la
engefianza. Howard, Conway y Maxwell (1985) selaccionaron una muastra de 43 profesores da
ensefianza media superior en una universidad nor.camericana, quienes participaron en un programa que
incluyo las av: de: ajAk 0s bIColegas profesores c)jObservadores capacitagdos diEx-

alumnos y ella autoevaluacién de cada profesar. Los princip factores evaluades fueron: habilidad

del instructor para ensefar, cantidad do eprendizaje logrado en el curso y la satisfaccion de los alumnos
sobre 1a catidad del curso. A partir de un andiisis cruzado entre las difarentes mediciones y los
rosultados da la enseflanra, los investigadores utilizaron un disefio multivariable-multimérodo para
estimar el grado de validez dc estas alternativas de evaluacion. Ademds, evaluaron Ja capacidad
discriminativa entre las diterentes medidas, utilizendo otro constructo alternativo sobre la habihdad
atldtica del praofesor.

Los autores concluyeron que el mejor Indice de validaz s¢ obtuvo en le. _valuaciones de los
ex-elumnos y que la correlacién mds alta entre medidas se aobtuvo entre fas evaluaciones da los
astudiantes en curso y las evaluaciones de ex-alumnos, 'as cuales mostraron los fndices de mayor
capacidad discriminatva en refacidn con las otras medidas. Los resultados de este estudio mostraron
que las medidus de los colegas v d= los observadores en el saldn de clases no lograrondiscriminar entre
los constructos: habilidad en la enseflanza y habilidad atlética,



Una intarpratacién alternativa de estos hallazgos soBatarla que el tiempo de exposicidn que pasa
ol mgente ovatuador {los alumnos del curso) con el profesor, como principal responsable de fa
gsuperioridad de las avaluaciones de fos ustudiantes como medidas confiables de buena ensafianza. Sin
embargo, dsta no serfa una buena explicacidn en el caso de las autosvaluaciones de los profoseras que
aleanzaron un nivel intermedio de validez en relacion con ias otras mediciones. En este sentido los
resuliados de [as autoevaluaciores pedrfan daberse mds a razones de aceptacién social, autoastima,
o percepcién selactiva. Los investigadores proponen reconsiderar iz prdctica tradicional que busca
validar laz evaluacicnes de los astudiantes con un solo criterio. Es decir, si se obtienen rosultados
negativos o poco significalivos con un criterio de calidad de la ensedfianza, puade tratarse de una
diticultad del criterio utilizado como medida y no necesariamente datos de invalidez de las evaluacionas
da los slumnos.

Kramar {1990} realizé un estudio para analizar otras fuentes de evaluacién de la enseiianza,
comparando diferentos métodos de madida. Este investigador bused fndices de validez convargents
y divargante (discriminante) para tres diferentes constructes de las actividades princigales del personal
aceddmico: a) calidad de la ensedanza b) productividad en [a investigacion, y ¢) contribuciones
profssionales. Las meadidas incluyeron svaluaciones por pares, publicaciones, subvenciones de
proyectos, reconocimientos académico-protesionales v evaluaciones de fos estudiantes sobre el
desompeilo docenta. Se utilizé un disero de vatidacidn rmultivariable-multimétodo y un andlisls factorlal
ds componontes principales, a fin do comparar Indices de valider de las diferentes inedidas de
evaluacion,

En esta estudio, se identificaron fndices de validez mas altos en las medidas de productivided
en investigacién. En cuanto a caiidad en la ensefanza sdlo tres medidas obtuvieron correlaciones
significativas; las eveluaciones de los estudiantes, las evaluaciones de pares y los reconocimientos en
ia ensafanza. En contrasta, las medidas da servicios prafesionales no mostraron indices significativos
de validez, Este anilisis mostré dates que apoyan la validez de constructo de wwes medidas de
dezampefio docente, pero en ningdn caso ¢s1as correlacionaron con medidas de servicio profesicnal,
debido en parta a la dificultad para definir y medir este tipo de contribucionas, Cabe sefialar que el
auior utilizé instrumentos diferentes y no necesariamente comparables para validar entre s( dichas
actividades de! personal académico. La contribucién més importents de este estudio fue desarrollar un
procedimianto sistemético y consistante para obtener el gradc da validez convargente y discriminante
da instrumentas qua se utilizan con frecuencia para evaluar {as actividades académicas da los

profasores.



Las luactones da fos estud! sobre la actividad docenta se han somatido a divursos

pr 1tos de 1y a diferentos criterios de ensefianza eficaz. Una forma de abordar ol

praoblema ha sido demastrar cédmo dichas evaluaclones se asocian légica v tedricamente con citerios

y resultados dela enseflanza. Es claro qua no seria convenl m 1St 1te hablar de la validez

de un instrumento de evaluacisn de manera global o definitiva, sino de l2 validez de factoras e
indicadores particulares an refacién con un criterio gspecifico De hecho, desda la perspectiva do
validez de constructo no se valida una prueba do manara absoluta, sino la interpratacion de datos

abtenidos en contextos iC05 ¥ como ev tones que puzden ser validas para un propdsite poro

no nacesariamente para otros {(Marsh, 1984; Howard, Coenway & Maxwell, 1985: Kremer, 1990}. En

sUS aspactos gencrales, la estabilidad y confiabilidad que han mostrado las evaluaciones de los
ostudiantes constituyen un apoyo importante para reforzar su validez vy wilidad (iarsh, Figiner &
Thomas, 1975; Feidman, 1977; Marsh, 1384}.

Pracedimlentes o Instrumentas de Evaluacidn Docente

En otro grupo de estudios de tipo correlativo se han desarrollado lineas de investipacién para
estimar la velidez de procedimientos e instrumentos a8 partir del analisis de las caracteristicas del
profesor, la evaluacidn de su actividad docente on el salén de clases y su relacidn con criterios
acaddmices en los alumnos. Algunas investipaciones realizadas en los afios setentas cuestionaron la

.

validez de las evaluaciones de los estudiantas y sugirieron qua de vsas 7el taflejan

efactos de hafo o sesgos que podrfan afectar las opiniones de los alumnos sobre [~ zalidad de la
ensefianza y no necescriamenta mejorar el aprendizaje {Rodin & Rodin, 1972; Naftulin, Ware, &
Dannelly, 1973; Sheghan, 1975; Frey, 1978). Sin embargo, investigacicnes mas recienies revelan
consistentemente un mayor grado de validez y confiabilidad en las evaluaciones de los estudiantes, al
analizar con mayor rigor metodolédgico la posible influencia de otras variables ajenas a la ensefanza
{Marsh, 1984; ToHufson & Wigington, 1986; Abrami & Mizener, 1985; Erdle, Murray & Rushtan,
1985; Abrami, D’Apolionia & Cchen, 1530).

Dentro del modslo de validacion convergente-divergunte de las evaluaciones de ios estudiantes,
Tollefson y Wigington (1986) estimaron las proporciones de varlanza que se obtuvieron con

evaluaci defad ia, dorivadas da la variabilidad producida por caracteristicas def profesor y
de aquélla atribuible a los estudiantes [interds en la materia, razones da inscripcidn al curso y nivel
escolar). Sa definié como variable-criterio {a avaluacién global del profesor y como variables predictoras
las razonas de inscripcidn al curso. Las variables se analizaron en cinco muestras de estudiantes de
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todos 108 nivelos escolares en esa universidad, Raalizaran tros andlisis de regrosidn mditiple
indepgendientes v una intervalidacién entra datos de sstudiantey, profesoros vy nivalas aducativos. En
up andlisis glowat ancontraron que fa varabilidad preducida por los alumnos podria explicar 8! 10% do
ia varlanza, porgo al realizar |z validacion cruzada !a varlabilidad del profesor axplicata entre el 10% vy
20% de la varianza, en cambio 1a de 1os alumnus sdlo explicaba entre el 2% y 5% de s varianza total
en las evaluaciones de la enseflanza. Les autores concluyeion que Ia evaluacidn de la habilidad del
profesor resultd validada en todas las muestras y en todos fos niveles escolares, pero no se
encantraron datos que apoyaran las varlablas: incards por la materia y razonas de los estudiantes para
inceribirae ai curso. La variable reputacién del profesor percibida por las alumnos obtuve un fidice
minimo (8%} como veriable predictora, pero aumenté 'a proporcién de varianza al analizarla como

veriable del profesor en los resultados de la evaluacidn de la docencia. -

fa otro estudio, Basow y Silberg {1887) sugirieron la posibilldad de encontrar sesges en las
estimacioncs do los dlumnos cuando evahian {a habilidad docante dependiendo del sexo del profasor.
Las investigaderas plavitaaron que puade darse una interaccidn en la variabla ganaro antrs profesores ’
y divnnos en las evalvaciones de la docencia en al nivel do sducacidn media superior. Sin embargo,
sus hallazgos son aun limitades en cuanto a la magnitud de les diferencias encontradas. Si bien cs
cierto que encontraron una tendencia muy leve en las oplniones de los alumnos en su percepcidn de
los profesores con mayor habilidad para la docencia ¥ puntajes menorss en 138 evaluaciones de
profeserag. ostos resultados sdlo ocutrleron en el caso de alumnos varonos y la difarencia qua
encontraror: fue minima en cuanto & su significancia educativa. Las mismss autoras recgnocen que es
tan pequena la relacidn que !a variable sexo de los alumnos representa un porcentaje muy bajo {496}
de la varlanza en las evaluaci del d pefio d .En virtud de que en Mdxico parece axistir

una mayor tradicion del papel do Ja mwjer en la docencia en todos los niveles educatlvos,
particularmsrite en el bachilerato, en comparacidn can las universidades nortcamericanas, @s probable

que la explicaci6n de predizposicidén anta una ocupacidn socialmunte reconocida en otras culturas como

masculina no necesariamente se sostandrfa en nuestro pPais.

Otra linea particular de investigacidn muestra ¢cémo evaluaciones sobro la personalidad del
profesor, estimada por alumnus y por otros profesores, correlacionan con evaluacignes de los
estudiantes sobre la calidad de la ensailanza (Rushton, Murray & Paunonen, 1983; Erdle, Murray &
Rushton, 1985}, Por ejemplo, an un estudic corrulativo entre variables de entrada (cacacteristicas de
parsonalidad dal profesor), variables de proceso {(conductas docentes) y variables de resultados
{evaluaciones de los estudiantes), Erdle, Murray v Rushton (1385} propusieron un modelo da andlisis
para relaclonar lag conductas docentes mediadcs por caracterfsticas da porsonatidad v avalitssiones
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de los estudiantes sobre la calidad de !z ensefianza. Estos investigadoras encontraron correfacionas
significativas en las dreas de orientacidn interpersonal y orpanizacidn de Ja clase con sl rasgo de
persenalidad carismdtica del profesor. El drea de habilidad docente evaluada por aluminos correlaciond
con medidas de personalidad carismatica y con conductas docentes observadas en el saldn de clasoes.
El estudio sugiare que a los profeiores con altos puntajes en habilidad docenta s8 les evalud
pos-tivamenta, an parte debido a que mostraron conductas carfsmaecas; pero encontraron que las
conductas de organizacidn de la clase no fugaron un papel importante como madiadoras Ue esta

relecion.

En otro estudio sobre la misma ilnea, Murray, Rushton ¥ Paenonen {1290} analizargn cémo la
avalyacién de la enseilanra pusde variar da manora importants cuando un profesor imparte diferentes
cursos, y encontraron que on los resultacdos de cada tipo da curso pueden identificarse rasgos de
parsonalidad como predictores del desempefio docente. Estns resultados sugieren que ciertos rasgos
de personalidad pueden contribuir a una mejor ensaianza, depandiendo del tipo de cursc qua se
imparta, lo cuat tendria Implicaciones Importantes sobre la valtdez y utilidad de tag gvaluzzlones de los
estudiantes, asl como para la asignacién do cursos y seleccién do profesores.

En genorsl, los investigadores de esta drea Interpretan la correlacidn entre rasgos de
pessonalidad vy dasempeiio docente como evidencia que apoya la validez de las evaluaciones de los
estudlantes mds que como resultados negativos © propensiones que cuestianen diche validez. La
fiteratura de investigacidn en esta drea muestran datos sobre indicsdores de calidad de la enseflanza
que se ralacionan sistemdticaments con algunas caracterfsticas relevantes de los profesores.

£n investigaciones mas recientes se han cuestionado la magnitud de relaciones de este tipo,
por les resultados poco significativos entre [as caracterfsticas de los profesores, calificaciones y las
evaluaciories de los estudiantes sobre la docencia. Sin embargo, tambiédn se ha cuestionado fa solidez
matodoldgica de las investigaciones iniciales que sugirieron hipdtesis de sesgos, yva que los resultados
da estudios correlativos no pueden interpretarse necesariamante en una sdla direccién y menos como
una relacidn causal. Si se pudiera mostrar una relacidn sipnificativa entre variables de alumnos y
profesores, podifa interpretarse tambidn como una seflal de ta sensibilidad de las evaivacionas de los
estudiantes para identificar caractarfsticas del profesor relacionadas con |a docancia, ademas dn evaluar
diferencias en la calldad de la ensefianza {Marsh, 1984; Abrami & Mizener, 198E; Erdle, Murray &
Rushton, 1985; Baird, 1987; Tollafson, Chen & Kleinsasser, 1989).



-

Reslimentacién de la Ensefianza Madi Evaluaciones de los Estudl

Otra frea de investigacion sa ha enfocado on ef andlisis y evaluacidn del uso de la
raafimantacion instruceianal con ovaluacionss do estudiantes, ¥ su posible cfacto en (o mejorla da la
ensefianza. El esquema metodoldgico general que se sigue en estos estudios consiste en aplicar un
cueostionario de evaluacion docento a los alumnos a mitad dal curso, ya sea con diferantes grupes del
mismo curso o grupos de diferentes materias; se entregan lo antes posible los resultados a cada
profesor para su revisidn v andlisis y, en algunos casos con la aywda de un asesor, £ final del curso
50 realiza una sagunda aplicacidn del instrumento a los alumnos, entre otras medidas de cficacia
dncenta.

Los investigadores de esta drea han encontrado electos positivos, aungque madestos, del use
do procedimicntos de realiimentacidn de ia snsofanza con basa en las evaluaciones de los alomnos
{Qverall & Marsh, 1979; Cohen, 1989; Cohen & Her, 1882; Marsh, 1984}, Se han observado
incromentos en los fndices globales de las evaluaciones de la vnsedanza, en la habiidad dorents, en
la actitud del profesor hacia la materia v en la supervision y realimentacion a los alumnas. Tambion sa
ha observado que las evaluaciones a la mitad del curso pueden mostrar una relacion menor con el
desempefic académicn de los alumnos, en comparacién con una segund-. aplicacian al final dal cursa
{Marsh & Ovaorall, 1980). Estos estudios sugieran la nacesidad de promover mas investigacionos an
asta linea y utilizar disefios que permitan evaluar los efectos separados de cada componanta del
procesa de realimentacidn instruccional, aislanda aci el papet de lac evaluaciones de los alumnos en

la mejorarfa ce la enseianza, independientemente de otras variables.

Stevens y Aleamoni {1985) realizaron una investigacidn ex-post-facto para analizar la
permanencia de los efectos a largo plazo de la roalimentacion de ta enseiianza, con evaluaciones
periddicas da alumnos, en e! perfeccionamiento docente. A partir de un estudio originat (Aleamoni,
1978) realizado con treinta y tres profesores en la Universidad de Arizona, se llevaron a cabo registros
da saguimianto durante diez ados. En un andlisis separado de tres grupos segun de evaluagionos de
astudiantes como realimentacidn (cor asesoria instruccional o sin ella) se hicieran cormparacicnes con
los datos del saguimiento. Los profesores del primer grupo se expusieron axclusivamente a la
roatimantacidn (R}, cl segundo grupo o farmaron los profzsores que ademés de usar las evaluaciones
de los estudiantes como fuente de fealimentacién usaren la asesorfa instruccional {RyAl, v el tercer
grupo estuva constituido por los profesores que fueron excluidos (PE) del estudio original debido a que
no complataron las sesiones de asasorfa en el grupe experimantal de realimentacion y asesorfa. Se
compararon {os rasuttados de aplicaciones dao diferantes cursos en intervalos do seguimiont con el

mismo instrumento de evaluacidn docante en los tres grupos.



El dio original de Al i {1978) reveld diferencias significativas antra los grupas, tanto

en al uso de re. idn como de instruccional, y en las aplicaciones pre-post de las

svaluaclones da los estudiantas sobra el desempefio docenta. L os registros de saguimisnto tambisn
mostraron difarencias especificas en las subescalas dal instrumento en los tres grupos de! gstudio, En
aste estudio, la permanencia 8 incremento en 1s mejorfa docante 53 observs de manera mAs consistente
on ol grupo de profesorss de realimentacidn con asesorfa instruccional (RyA). Los registros de

seguirniento de las profesoros que usaron unicamente las evaluacionas de log estudi camo

realimentacién {RE) obiuvieron cambios mederados en su actividod docente. El grupo da profesoras

excluidos {PE) dasde el estwudio original obtuvieron los puntajes mas bajos del seguimiento.

En un andlisis lorigitudinal, Stevens v Aleamani {1386} seialan que los datos permiten obsacvar
la consistoncia y parmanencia de los camhios logrades en la enseflanza 2 través del tiempo.
Concluyeron que la hip6tasis de soleccion propensa en la asignacidn de grupos en sl estudio ariginat
no se confirmo en ol seguimiento. En caso de haber courrido algin sesgo en ¢ astudio original, cegun
los datos del seguimicnto, se tratarfa de una variable que permanecié constante a lo largo de! tiempo.
Otra posible explicacidn serla que los grupos si aran comparables antes do la intervencion originai y que
¢l sistema de realimentacién docente ayuds a acentuar las diferencias entre los grupos.

Un hallazgo importants de! estudio longitudinal de Stavens y Alaamoni es que las diferancias
observadas en e! seguimiento se asociaron con e! uso frecuents de los recursos instruccionales del
sistema do vealimentacién. Otro dute intaresanta fus que para 1a mavoria do los profesores que
participaron en el estudio original, el usc continuo de la realimentacidn durante ai seguimiento

cerralach con los

logrados en el pre-post dasde e! inicio del programa, lo cual sugiore que
6l usa de los recursos instruccionales disponiblos pueds depender da |2 motivacion que se promaviod

con la raalimentacion recibida en fa primera axperiencia.

Las investigacionoes sedalan que hay factores que pueden limitar ta utitidad de la reali i

con de estudl an la superacién docents. En primer lugar, si la informacién que se
proporciona no resulta suficientemente novedosa e interesante, el profesor se verd poco motivado a
realizar cambios en la forma da Impartir sus clases. La relacién entre fos resultados de la evalvacién

del grupo v 1a autoovaluacion del profescr puede constiivir una discrepancia que motive at profesor a

cambiar o que no les dé la importancia necesaria. La falta deun i ive salarial o un reconocimi

institucional que ileve al profesor a buscar cambios en sus astr ias docantes ituye otra

limitacién importants. En este contextu, {as promogciones e incantivos genaeralmente 50 otorgan con

criterios de productividad en investigacion, grados démicos, funciones administrativas, etc., en .
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cambio, la docencia pocas veces cuenta con una fuente de motivacidn externa. Ctra limitante serfa qua
1a accién de proparcionar informacidn sobre la actividad docents no necesariamente garantiza que el
profasor sepa c6mo mejorar sus estrataQias da ensefianza.

En revisiones recientes de lu literatura de investigacion en esta drea {L'Hommodieu, Menges
& Brinko, 1990) so sofiala que existen problamas metodolégicos que limitan la interpretacion da los
datos obtenides en estos os5tudios: a) 8l tamaiio de !a muestra v los procedimicntos Je asignacion a
los grupos, b) el uso de diseflos muy limitados vy la falta de controles motodoldglces para idantificar el

efacto da otras variables & itantes, ¢) 1a tramitada vaiidez y confizbilidad de los instrumentos da

medicién, d) la interaccidn entre caracteristicas o sesgos Jal pr~f.sar y del asesor instruccional, e} ol

tipo de analisis estadfstico utilizado, entre ouas. Porlo qua se '8 ¢l uso de disefios de seguimiento
individual da los profosaoras, mejores contrates metodaldgicoy .. 1ar 1o0s efectos de la realimentacion
instruccianzl, y la ampliacion de los perlodos de imien o © f del uso de estrategias de

eficacia docenta.

Consideracionas Generales sobre 1o Evaluacion de! Desempefic Docente

Las principales lineas da invastigacidn en dste campo han mastrado que las evaluaciones da
los estudiantes reflejan adecuadarmente su ppinién acerca do la calidad de la ensedanza que reciben.
Este tipo de evaluaciones rasultan por s/ mismas una medida 4til de satisfaccion del usuario de los
servicios educativas, al menos desde [a pergpoctiva de validacién social (Martinez-Guerrare & Sdnchez-
Sosa, 1981; Runco & Thurston, 1987; Abbott, Wulff, Niguist, Ropp & Hess. 1990). Ademds, los
ir 1tos culdados. e diseilados pueden constituir una medida vdlida du las actividades da

.eassfianza an el salén de clases {Marsh, 1984; Erdle, Murray & Rushton, 1985; Howard, Conway &
Maxwall, 1985; Kremer, 19580),

Por otro lado, las evaluacionas de los aestudiantes han mostrado ser una fuente da informacién

y util para itar v mejorar la docencia an la ensefianza media superior y supsrior
{Overall & Margh, 1879; Cohen & Herr, 1982; Marsh, 1984; Stavens & Aleamoni 1986; Wilsan,
1986). Sin embargo, ¢l heche de que las eviluaciones de los estudiantes sean Indices vdlidos de la
calldad de la ensefianza, no sigrifica necesariamante gua sean medidas directamente relucionadas con

todos los productos deseables de la instruccion {Abrami, D’Apolionia & Cohen, 1990).
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El analisis de asta area ce investigacion revela aun problemas metodolégicos que pueden evar
a sobreastimar o limitar ¢l alcance las conclusiones de los investigadores, Algunos de estos problemas
incluyen: 1) interpretar las corrglaciones en un sdlo semtido o sugerir causalidad, 2) no distinguir entre
signiticancia estadistica y significancia educativa, 31 interpretar datos aislados o puntajes globales
loverall ratings), sin considerar la naturaleza multivariada de la enseiianza, 4) analizar e interpretar los
resultados sin considerar ias diferentes estructuras que pucden derivarse de matrices de cosrelacion,
5} no conslderar los cambios en la tendencia de los datos, dependiendo de la unidad de analisis que
so utilice parz su interpretacion, 6) confundir 13 variabilidad atribuible a los estudiantss con la
variabilidad derivada de los profescres en la varlanza total de las evalvaciones, 7) limitaciones en
cuanto a (a dificultad para hacer réplicas y podar generalizar hallazgos.

En general, se muestra un avance importante en ol desarrolio de nna maetodologfa amplia y
variada para apovar, o descartar de manera sistematica, ias principales conglusiones de investigacionss
que apenas hace diez ¢ quince aflos resultaban cuestionables y polémicas. También, se muestra
bastasite coansistenciz y estabilidad en los factores e indicadores de competeac’a docente de los
instrumantos de evaluacidn cuidadosamenta validados. La aplicacidn de nuevos disehos da
invastigacion y de andlisis da datos han contribuido a esclarecer el papel do diferentes factores que
intervienen en (@ ensefianza v on ¢l proceso Mismo de su evaliacion,

La gran cantidad do investigacidn de tipo psicométrico y anrrelacional reslizada en las ditimas
décadas sobre la validaz da las evaluaciones de los estudiantes constituye una muestea dal avance que
sa ha logrado en I1a evaluacidn del desempedfo docente. Sin embargo, adn se requiere el desarrotlo do
nuevas lineas de investigacién sobra otros elementos relevantes en la avaluacion de 1a ensefianza, En
afecto, se necesita orientar la investigacion hacia una mejor comprensidn de los factores gque
intervienen en el proceso de ensefanza-aprendizaje vy sus felaciones especllicas, consolidar una
metodologla sélida para lograr una evaluacién mas completa y precisa de la docencia, incluir
dascripciones aspecificas, claras y objetivas do 12 actividad docente en los instrumentas de evaluacién,
construir @scalas que facilitan las estimaciones de los alumnos sobre la frecuencia y calidad de las
actividades docentes, definir pardmetros y csquemas de andlisis que permitan una mejor interpretacidén
de los datos, y disefiar sistemas d2 informacion de resultados que faciliten el uso de las evaluaciones
de los estudiantes tanto para fines de investigacién de los procesos de ensefianza como para la toma

de decisiones instrugcionales formativas y sumativas, en las instit.ciones educativas.
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Los esfuerzos pislados que se han realizado en México para avaluar la enseflanze ng han

permitido adn establ H per de gvalyacidn d con instri s vdlidos ¥
confisblas para ios diferentas propdsitos que requisren las instituciones de educacion media superior
{Martinez-Guersrero & Sanchez-Sosa, 1981; Arias-Galicia, 1984; Ortega-Andeane. 1989; Anules, 19893;
Gardufo-Estrada & Sanchez-Pieza, 1991; Lisrena, 19381). Dada ia magnitud y complejidad Je los

sistemas sducativos que ofrecen este nivel de ensefisnza, se requieren procedimientos de evaluacién
conla participacién de estudiantes .y profacoras, de aplicacidén masiva, sencilla, inmediata y econémica.

Ademaés, es necesario contar con instry y procedimi que ofrezcan informacién canfiable

para realimentar y mejorar la praciica docente en el salén de clases.

Asl, ! presanta estudio tiena tres propdsitos fundamentales: al desarrollar un instrumento de
evaluacion del desempeito docente para su aplicacion en instituciones de ensefanza media superior:
&) establacar un sistema de evaluacidn de las actividades del profesor en al saldn de clases, mediante

‘a 8is del instr a grupos de alumnos, a fin de analizar la préctica docente;

v c) evaluar los efectos da un procedi o de realir idn de la ensefianza, a partir de las

avaluaciongs dg los alumnos.
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METODO

Sujetos

Participaron en el estudio 2,195 aluminos de bachillerato, quienes avaluaron a sus profesores
can un instrumento do evaluacisn de la actividad docanta en el saldn de clases. La edad do los alumnos
oscilé entre los 15 y los 18 afos. La grupos seleccionados constituyeron a sy vez muestras
estratificadas de plantel, wurno y afo escolar, da catorce planteles de bachillerata ubicados en la zona
matrapolitana de la ciudad de México.

tos criterios de estratificacion de la muestra para incluir grupos v profesores en el astudio
fuaron: a) Que participaran en el Programa de Evaluacion Docenta profesores de Jas diferentes materias
v Areas académicas de ensefnnza media superior. b) Que los profesores evaluados impartieran materias
de los tres niveles escolares da bachillerato. ¢} Que se evaluara en 1a misma proporcidn a profesores
de los diferentas turnos. d} Que participaran en el programa al menos cinco grupos de alumnos y ciaco
protesores de diferente materia en cada plantel. e) Que participaran proiesores con difarantes aivalas
de antigiedad docente.

En ot andlisis 50 incluyé una muestra de 7J grupos-profasor qua cumplieron con éstos critorios
¥ qua participaron en este procuso da evaluacidn del desempefio doceate {anexo 1). Durante ¢l mismo
cursa sg realizd otra aplicacidn del instrymento a esos mMismos grupos para evaluar fas clases y la
actyacida de los mismaos profesores en un segundo momento. Camo seguimiento, al final del curso se
llavé a cabo una tercera aplicacion al 50% de los grupos seleccionados aleatoriamente en siete de lps
catorco planteles.

Instrumentos

El instrumento utilizado fue un cuestionario de evaluacion del desempeiio docente para su
aplicacion a los atumnos, denominada: Cuestionario de Actividades Docentes (CAD}.
Con este instrumento se avalia ia forma en que cada profesor imparte sus clases con indicadores v
estrategias da eficacia docente, mediante la estimacién ponderada de los estudiantes. E! propdsito
central del instrumanta es dotar al profesor de informacidn atil para mejorar sus clases a partir de fa

realimentacién de la ensefianza con evaluaciones de sus alumnos.



ién del | to
El proceso de seleccidn y validacién de reactivos del CAD incluyd los siguientes procedimientos:
A) Seleccién da indicadores y estr fas d mas fr ente citados enlia li a

de Investigacién educativa desde la década de tos satentas a la fecha. A partir de criterios de

) galldad metedolégica, se integrd una primera lista de estrategias docentes e indicadores de
ofactividad Instruccional que han mastradeo un efecto importante on el desampaiio ascolar de
los estudiantes.

B) Validacién por jucces expartos on evaluacién educativa en ensefianza media y superior. Los
indicadores sa sumatioron a esta valoracidn para su jerarquizacién vy clesificacién. Ei
procedimiento consistié en solicitar a cada uno do lus veinte jusces participantas que
salecclonaran, a fin de establacar prioridades, los indicadores y estrategias docentes de mayor
relevancia para promover el aprendizaje da alumnos de nivel bachillerato. Los jueces podian
proponer indicadores adicionales y sefialar observaciones y sugerancias sobre 1as descripciones
de cada indicador on cuanto a su claridad, pertinencia y pracisién como reactivos para evaluar
profesores.

C) Aplicacion do criterios sspecliicos para la asignacion de reactivos e integracidn dal
instrumento: 1.- qua cada reactivo inclufdu en al cuustionario evaluara un aspecto relevanta de
la clase, a juicio de los expertos, 2.- que la descripcion fusra observable o claramente
identificable por @l astudianta, 3.- qua sa incluyeran los reactivos que reunieran por lo menos
un 90% de acuerdo indspendionte interjueces en cada una de las dreas gque evalda &
instrumento. De la clasificacién por jueces expertos, se identificaron consistentementa diaz
agrupaciones de roactivos en dimensiones generales de ta actividad docenta.

D} Pruaba piloto del cyestionario ton grupts de aluginos g8 primer ingreso al bachitlarato, a fin
do evaluar la claridad y comprensidn de los reactivos, sus niveles de discriminacidn y la
consistencia de las respuestas an los juiclos da los alumnos zcorca de sus clases y profesares.,
En una segunda prueba, el instrumente se aplicé a mas de 500 alumnos de bachillerato y se
rocibieron observaciones de cerca de 50 profesores de esta ciclo de estudios.

E)} Estimacién de confiabilidad de cada factor o drea de la actlvidad docente que explora el
instrumanto. Inicialmente sa calcularon corralaciones Tau de Kendall entre paros de reactivos,
o fin de evaluar la consistencia interna del instrumento y verificar relacionas entre los reactivos
dentra de un mismo factor. Las matrices de correlaciones de cada subgrupo de reactivos
revelaron refaciones significativas con un nivel de probabilidad asociada de p<0.01 entre pares
de reactivas en cada factor. Se exploid 1a conformacion estad(stica do factoros principalas en
qua ge agruparon 103 reactivos v sa obtuvieron coeficientes de confiabilidad Alf: de Cronbach
qua oscifaron antre .60 v .BS,
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A partir de estos resultados se realizaron ajustes para una segunda clasificacidn y dupuracion
de reactives en una sigulente versién dol CAD. Como resuitado da ostu proceso, el cuestionario se
integrd con 40 reactivos agrupados en los sigulentes aspectos de la actividad docente:

. Cumplimiento decente-institucional: asistancta, pumualidad, cumplimiento del proyrama oficial de la
materia, etc. {cinco reactivos); 1. Dominio de la materia: conocimientos de! profesar sobre los temas
dal programa, profundidad y precisidon en 1as explicacionss vy respuestas claras ante dudas de los
alumnos {tres reactivos); il Organizacién y preparacién de la clase: presentacion de los objetivos en
cada c'ase, claridad en lu sagucncia tematica, cargas y ritmo de trabajo, etc. {cinco reactivos);

1V. Estrategins de exposicién y conduccidn de la clasa: continuidad en las idzas, énfasis de puntos
importantes, ejemplos claros, stc. {sieta reactivos); V. Estrategias instruccionales formativas: formaular
v entregar qulas de wstudio, promover la participacién, enseilar a investigar, etc. {siete reactivos);
Vi. Uso ¢a auxiliares diddcticos: forma de utilizar el pizarron, empleo de materiaies ilusirativos v apoyos
audiovisuales (cuatro reactivos); VIL Interaccion del profesor con 103 estudiantes: actitud del profesor
hacia los alumnos, formas de participacion, respuestas amables y comprensivas ante preguntas de los
atumnos (cuatro reaciivos): Vill, Procedimientos para evaluar el aprendizaje de los alumnos:
congruencia entrs las avaluacionas vy lo vista en clase, frecuencia de examinacion, realimentacion
dascriptiva, anilisis y entrega de resultados icinco reactives). Los reactivos del cuestionario contienen
una ascala con seis opciones de respunsta, graduadas en categorias de frecuancia o intervalos de

calidad para cada indicador de eficacia docente. Se presentan especimenes tipo de 1os reactivos:

- Los conocimientos del profasor en su materia son:
a) excelentes

b} muy buenos

cl buenos

d} poco deficientos

a) deficientes

f} muy deficientes

- En cuanto a su actitud personsal en general con los alumnos, el profesor se mostraba,
a} muy atento

b) atento )

¢} un poco atento

d) un poco dasatento

o) dasatento

f) muy desatento



- El profescr{al Ilcgaba a sus clases puntualmente {menos de diez minutaes dal inicio da clase).
a) nunca o casi nunca [manos del 10% de las voces)

b} pocas veces {del 10% &l 30% de allas)

c) poco menos de !a mitad de las veces {del 30% al 50% de ellas)

d} poco mias de la mitad de las veces {del 50% al 70% de ellas)

a) muchas vaces {del 70% al 90% de ltas)

) siompre o casl slempra {mds do! 30% de las vocas)

- Ei profesor facilitaba ta participacién de los alumnos en clase.
a) siempra o casl siempre {nids del 90N de las vecus)

bl muchas veces {dot 70% al 9C%)

¢} poco méas da la mitad de tas voces (entre 50% y 70%]

d} poca menos de 1a mitad de las veces {entre 30% y 50%)

a) pocas voces (de! 10% al 30%])

f) runca o casi nunca (menos dol 10 % de las veces}

Como pueda observarse, en los reactivos con opcignes de respucsta de frecuencia s
incluyeron rangos da porcentaje, a fin de facilitar jas astimaciones de los alumnos. Es decir, sa busco
anclar los juicios a proporciones especificas de acurrencia, homogeneizar los valoras de las respuestas
al raspecto dae la dimension total de cada variable y asl, reducir el nivel Jo subjetividad en los juicios
de los alumnos.

Disafo

El esquema de andlisis utilizado en este trabajo incluyd las siguientes fases y comparaciones:
La primera se refiere a los procedimientos utilizados para la validacidn del instrumento. En la segunda
fase se llavd a cabo una evaluacién transversal de la actividad docente, con fines de diagndstico
general, a partir do ponderaciones de los estudiantes. En esta etapa se analizé la ensefianza con base
#n las ovalusciones de desempedo docente, en el contexto de variables como tipo de mateca y
antigiedad de! profasor. Finalmente, se realizé un analisis comparative, a nivel explaratorio de un
procedimienta de realimentacién a los profesores, mediante evaluaciones sucesivas do los alumnos
sobre su desempefio docente en un mismo curso, con medidas antes y después de dicho
procedimiento.



El disefio de comparaciones para exploerar los efsctos del procedim.anto de realimentacidn
consistié an una primera evaluacidn do la docencia apreximadamente a la mitad del cursn {Pre).
Después se hizo entrega del informe de resultados a cada profesor sobre las evaluaciones de sus
uslumnos {raalimentacign). Posteriormante se realizé una segunda aplicacidn del cuestionario despusés
de otros dos mases de clasas {Post-1). En gsta aplicacidn tambitn se hizo entrepa a cada profesor de
los resultados (realimentacion). Al finat del curso, como estfategia de seguimiento, se rcalizd una
tarcera aplicacion da! cuestionario al 50% de los grupos do la muestra (Post-2).

Procedimiento

Una vez seleccionados los grupas de alumiios vy orofosores participantes en cada plantel de
bachillerato, se antrens a catorca profesores coro aplicadores del instrumento y responsables de 1a
racolaccion de datos de fos griupos-muestra en su plantel. Estos aplicadores se seloccionaron dentro
dal claustro de profesoras dal plantel con los siguicntes criterios: 1) Tener como minimo diez afios de
axperiencia an ol manejo docente do grupos de bachillerato; 21 Poseer reconocimiento académico sntre
fos profesores; 3) Tener experiancia en la aplicacién de instrumentos de ¢valuacién; 4) Mostrat
disposicién en participar en e! estudio como responszabla da 1a aplicacidn del instrurnento;

5} Asistir 2 las sesiones de antrenamiento para estandarizar la presentacién de instrucciones vy 1a
conduccidn de las sesiones de aplicacion.

£n el adiestramiento de los aplicadores se axplica-on los pasos a seguir en caca sesion de
aplicasidn. El entienamiento cubrid los siguientes aspectos: cuidar 1as candiciones ambientales de fa
aplicacion, propocionar instrucciones estandarizadas a los alumnos, saber concucir 1as sasiones de
aplicacién, asf como distribuir y manejar adecuadamente los cuestionarias v las hojas do -espuestas.
También se explicaban los detalles de! procedimiento de entraga de |as hojas de respuestas Fara su

procesamiento computarizado. Dichas indicaciones se entregaban por escrito a cada aplicador.

En el entrenainiento de los profesores-aplicadores se hacla éntasis especial en los siguientes
aspectos: a) evitar qua estuviera presente ol profesor avaluado durante la aplicacién del cuestionario;
b) cuidar de no Inducie artificialmenta 1as respuestas de los alumnos; ¢l garantizar &) anonimatg de los

sujetos; d) asegurar la estricta confidencialidad de las datos recolectados de cada aplicacion,
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Las instrucciones que se daban a8 fos alumnos en cada aplicacién del instrumento fuaren:

El propdsite def presente cuestionsrio es dar al profesor de cada una de tus materias
informacidn ttif sobre fa forma en que imparte su clase. Tu opinidn abjetiva y honesta seré muy
vailioss pars eniiquecer los aspectos de ias clases que neceasiten cambios para benelicio tuyo
y de tus comparnieros.

Lste cuéstionario s completaments anémime. No os necesario que escribas tu nombre, nj
pangas datos que pucdan identificarte. Lee cads pregunta cuidsdosamente y elige la opeidn
que més se afuste 8 /a5 clases de tu profesorfal. Contesta rellenando completamente ef évafo
que corrssponJa 8 18 opeidn que elifas, en cada caso, en tv hojg de respuestas. Por favur no
hagsas anotaciones ni marcas en el cuestionario.

Al final de la aplicacién se despedia a los alumnas agradeciéndales su participacién. Las hojas
da respuestas contestadas por los alumnos se guardaban en sobre sellado y se entregabar
personalmente a los investigadores para su [ectura éptica y procesamiente computarizado,
Posteriormente, se entregaban los resultados de la evaluacidn en sobre sellado, exclusivamente af
profesor participente, a fin ¢2 garantizar la confidencialidad de la informacidn y gue sélo cumpliera el
propdsita de realimentar la actividad docente de cada profesor.

Después de dos meses de clases de fa primera evaluacién, se Hevé a cabo 13 segunda aplicacidn
del cuestionario con los mismos grupos de alumnos. De 6sta segunda aplicacion también se sniregd
a los profesores el informe de resuitados de 1as evaluaciones de sus alumnos. Al final del curso 5a

realizd una tercera aplicacion a la mitad de los grupos participantes.

Adicianaimente al procedimiento de realir:entacion, se entregd a los profesores una version
individuatizada de! CAD con los reactivos redactados en primera persona deal singular, a fin de que los
profesores lo contestaran y conocieran los indicadores de efectividad docente en los que se les
evaluarfa.
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Analisis Estadistico de los Dotos

En 1a urimuera aplicacidn del cusstionario 50 analizaron frecuencias y porcentajus de cada
raactivo para obtener un diagnéstico descriptivo de las evaluaciones de los estudiantes sobre el
desempefo docente de sus profesores. Se hizo un andllsis comparative de los puntajes obtenidos an

fas avaluaciones: por plantel, turng, materia y nivel de antigtiodad docente de cada profesor.

A cada opcién de respuesta se le asignd un valor o peso espacifico, de tal manera que para
cada reactivo se obtuvieran puntajes en orden ascendente: de O ¢n {a opcion de respyesta menos
favarable, hasta § en la opcidén mds favoroble, es desir lo que deberia mastrar un buen profesor en
clase. Esta prosediniiento se aplicd a todos los reactivos, excepto en agudtos en donde las opciones
fuaran descripciones de cardcter nominal, en los reactivos talos comn: carga de trabajo del curso, ritmo

-del curso, dificultad de las lecturas, velocidad de |3 clase v exposiciones de los alumnos,

AUR cuando iniciab~ante se hicieron andlisis separados pora los grupos de los diferentes
planteles de bachiilerato, para efactos del diagndstico goneral de 13 evaluacién del desampeiio docente
sa analizaron en forma global los resultados de todos los grupos de alumnos y profesares participarnites.
La unidad de analisis considerada so centrd en i2s raspuestas de s alumnos que evaiuaron a cada
profusor.

Posteriormente, se hiza On andlisis comparativo entre las diferentes aplicaciones ds!
cuestionario y se calcularon por reactivo las medianas de cada grupo de alumnas participantas como
parametro de calificacidon grupal. Se aplicd la prueba de rangos con signo de Wilcoxon para analizar si

Ja distribucisn da cada reactivo cambiaba de manera significativa entre aplicaciones.

A parth dal anslisis anterior se identificaron aquelios reactivos que mostraron cambios
signiticativos entra aplicaciones. Se caleularon tablas cruzadas con Chi-cuadrada para cada diferencia
en los valores de la primeta, segunda y tercera aplicaciones. Este Gltimo andlisis so realizé a fin de
explorar el efecto de la realimentacidn con las evaluaciones de los alumnos sobre el desempeiio
docento al menos on aguellos aspectos de la ansefianza que rasultaran sensibles a una modificacién
relativamante inmediata.
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RESULTADOS

1. Evaluacidn del Desempefio Docente coma Diagndstico General

En el blogque | do grificas (figuras 1-40! se muestran las resultados de! diagndsting sobre
dasampeno docente que sa2 oktuva con la aplicacidn iniciat del cuestionaria en las catcrce planteles de
bachillerato qua participaron en el estudio. Las grificas muestran los parcantajes globales de raspuestas
de los alumnogy para las opciones en las que evaluaran a sus prof2sores en cada uno de los indicadores
de dasempaio docenta. El rubro que dparece en el pie de cada grafica se rafiere al indicadar de calidad
de la ensefanza que se evalia en el cuestionario.

La figura 1 muestra que, en asistencia del profesor a sus clases, el 75% da respuestas se
agluting en la cpcidn cas siempre, el 15% er la opcién muchas vecss y porcentajes menaores de 5%
en el resto de fas opciones da respuesta. En una configuracidn diferento 'a figura 2 muastra. en cuanma
a 1a puntualidad de los profasoraes, qus sélo el 53% da jas respuastas se concentrd en la opeidn casi
siempre. En cambio sn asta grafica sa obsarva el 20% de raspuesias en la cpcidn casi nusca llegan

puntualmeante los profesores.

T ia misma forma, las figuras 3 y 4 muestran si los profesares describen los objetivos da cada
clase vy, si 4stos son claros y comprensibles. La figura 3 muesira que el 83% de las respuestas de los
alumnos sefalarcn que si se descnben los objetivos, pero on 13 figura 4 se oaserva cdmo sélo el §9%

evaluaron qua los objativos son claros y comprensibles.

La figura 5 muestra los porcentajas que se 3sipaoran al nivel ace dominio de conccimientos del
profasor sobre su materia. En I3 grafica se observa como los porcentajes mds altos de respuestas de

los alumnos se concentraron en las Gpciones muy buenos y excelentes.

En las figuras 6 y 8 se muestran los resultados de dos aspectos bdsicos sobre la calidad de las
clases: silos alumnos entienden las explicaciones del profesor y si consideran interesantes sus clases,
En ambas graficas se observan diferentes nivelas de variabilidad en disuibucionss cargadas hacia las

opciones mas favorables, En la figura & se observa que el 10% de las ¢ de los

muestra que no eatienden o entienden pocas veces !as clases. En la figura 8 casi el 15% de las
raspuestas sodalan que, 2 juicio de los aluranos, las clases ..o son interesantes © s6lo muy pocas

veces.



Las figuras 7 y 11 muestran el porcentaje de respuestas en las opciones que evallan si el
profesgr entragd 3 sus alumnos al gprograma de fa materia y qué tanto lo Lnnocen El 66% sedala que
el profesor no entrega el programa de la materia y mas del 30% senala que conecs muy pocc et
programa de la materia que impane el profesor evaluado. La figura 12 muestra la valoracion de los
alumnos sobre qué tanto 1as clases que imparte ese profesor 3@ ajustan al programa de [a materia. Casi
el 10% senalé en tag tres opcionas de respuesta menos favorables, sefalando que poCas veces @ Cass

Anunca sus clases siguen el programa.

Las figuras 9 ¥ 10 muestran los porcentajes de respuestas en la aplicacion de dos estrategias
formativas durante las clases: Qué tanto 8! profesor tomenta el andlisis y el razonamiento an los
alumnoz y quéd tante facilita la participacién del grupo. La figura 9 mueswa que sdks el 48% de lag
respuestas se concentrd en 1a opcidn ¢ass siemprg y casi un 16% en las opciones pocas veces ¥ cass
runca gl prileser forenta el razonamienta. 1a ligura 10 muestra que el 4% do respuestas sedala que
casi siegmpre el profeser pramyeve v facilita 13 participacidn, v ol 13% sedald quo poCes veces v coss

Munce lo hace durante ta clase.

Las figuras 13, 15 vy 16 muestran indicaderes sobre la organizacidon vy planeacion del curso,
tales como: carga de trabajo asignada a los alumnes £a el curse, fitme con que lleva e profusor oi
curso y la dificultad de tas locturas asignedas. Las graficas 13 v 15 muestran una distribucide normal
debido a la disposicion de lus opcionss de respuesta: Desde muy pequaiia hasta muy grande y desde
muy lonto hasta muy rdpidi:. respectivamente. La figura 13 muestra que los porcentajes mas altos se
concentraron en las opciones intarmedias de carga de trabajo durante el curso. La figura 15 muestra
una curva normal totalmente simétrica sobre et ritmo o velocidad del curso, con el mayor porcentaje
en 13 opcidn intermed:a 45%, poco mas del 20% en las cpciones gue le siguen hacia los lados en ei
continuo vy al rededor del 2% en ambas opcioneg extremas. £n cuanto a fa dificultad de las tecturas,
fa figura 16 muestra que 1os porcentajes mds allos se aglutinaron hacia af lado izquierdo det continua

en lag opclones de raspuasta: fdcdes y muy fdcies.

La tigura 14 muestra los porcentajes obtenidos en ! reactivo sobre 1a cantidad de aprendizaje
togrado por ei alumno en ese curso hasta ol mornento da la avaluacion. La grdfica muesira una curva
cargada hacia el lado izquierdo. con mds del 70% on las opciones basrante y muche. En contraste sélo
el 5% sa concentea en las opcionas muy poco O casi nads,
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La tigura 17 muestra la diswibucidn de respuestas en el reactivo acerca de qud tanto ol profesor
proporciona gufas de estudio a sus alumnos a fin de orientar v fortalecer ! aprendizaje. La gedfica
muostra una distribucidén en forma de U, en donde el 48% de lasz rgspuditas so carga hacia las
opciones p2as veces y casi nunca v of 36% se concentra en 1ps opciones uchas vaces y casi

siemore, dasvanecidndose la curva con porcentajes manores en 1as opciones intarmedias.

Las tiguras 18 a la 20 muestran los resultados obtenidos &n tres aspeclos da organizacidn
concaptual v la calidad de 1as explicaciones det protesor en clasy: continuidad en las ideas, comaleta
cada idea que sxpone y enfatiza los puntos mds importantes;. 1 as gradticas muestran una cunfiguracion
similar con ditorentes niveles de variabitidad y con los porcentajes mas altos cargades hacia las
opciones favorables muchas veces y vasi siesmpre. Sin embargo, la figura 18 muestra qua el 20% de
1as respuestas sobre continwdad en las ideas seg aglutinan en 1as opciones HOCIS VECES y Casi runNca.
En la tigura 20 se ubserva quo el 16% do las respuestas sefala que 1os profesores pocas vArer o cass

nunca enfatizan los puntos iMportantes en sus clewes.

Las figuras 21 ala 24 muestran los resultades obtenidos en otros indicadores relevantes sobre
las oxplicaciones dol profosor: ejemplos clatos, respuastias cloras ante dudas do los alumnos, tesumen
do puntas importantes al final do la clase y ritmo da la explicacidn duranto s clasa. Las graficas 21 y
22 wwestran una distribucidn similar, con los porcontajes mds ultos cargados hacia las opcionas
tavorablas, on los teactivos: plemplos claros y respuotas claras, en donde so observa mds dal 50% an
ta respuesta cas/ sigmpre y mas dol 20% on Ia respuesta muchas vecss an ambos raactivos. La tigure
23 muastra una distribucién, en formy de ! en cuanto a wa aplicacidn dg la gstrategia doconta da
rasumis al final do fa clase, donde aproximadamonte of 40% deo las rospuestas se concentra en las
apclonas pocas veces v casi nuace v séle el 36% en tas opriiones muchas veces v casi siempre, La
figura 24 muestra una distribucién aormai en fa evatuacidgn del ritmo de axposicidn de la clasa,

1

cor andosa el por ja mads aito 48% en la opcidn intermedia v porcentajes menores hacia

ambes ladas det continuo,

Las figuras 26 o ta 28 muestran los resultados obtonidos on la evalvacion del uso de
ilustraciones y apoyos visuales en la clase: Qué tanto e! profesar apoya sus axplicaciones con

ilustraciones sl las ilustraci son claras vy visiles desde cualquier lugar de! salon de clases
¥y qud tanto existe una correspondencia entro 1as ilusiracionos que se presantan y of tema especifico
de 1a gizse. Las wes graficas muestian una configuracion simitar con porcentajes altos en las opcicnes
da respusesta favarables entra ol 45% vy 30%. La grafica 26 muestra que cerca dal 30% de rgspuestas

de los alumnos Indica que al profasor pocas veces © casi nunca usa ilustraciones visuales. La grafica
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27 muesira que cerca del 20% de respuostas sefiala que {os profesoras usanilustraciones poco visibles
y la grdfica 28 muestra en un 15% que pocas veces o casi nunca hay relacién o congruencia entre las
ilustraciones v el tema da clase.

Las figuras 29 a fa 31 muestran los resultados obtenidos en tres aspectos relacionados con fas
exposiciones da los alumnos en ctase: Si el profasor promueve que los alumnos expongan, si explica
los criterios académicos que se esperan en cada exposicidn y si hace comentarios formetivos a las
axposiclones de fog alumnos. La grdfica 29 muestra que el 62% de las respuestas indica que no
oxponen !os alumnos. En la grafico 30 se muestra quo del 37% de los casos que contestarof qua st
exponen, m3s dol I5% sefialé quo pocas veces o cati nunca el profesor ias axplica los critersios
ucadémicos que so esperd de las exposiciones. v poco mds del 25% sedald que el profesor pocas
veces hace comentarios formativos a las presentaciones de los alumnos. La figura 32 muestra que el
50% da las respuestas ubica a! profasor con una actitud-muy arenta ante las preguntas de alumnos,

el 38% con una actitud atenta v sdlo el 2% en la apcian muy desatento.

Las fipuras 35 a la 40 muastran los resultadcs obtenidos en el grupo de reactivos sobre
indicadores ralacionadoc can los procedimiantos de evaluacidn del aprandizaje de los alumnos que
aplican los profasores en su curso: Fracuencia do examinacién, congruencia exdmenas-contenido,
exdmenes memoristicos vaersus examenes de andlizis y comprensién, realimontacidn sobre las
rospuastas correctas en exdmensas y tiempo g antraga de resultados. La figura 35 muestra o) 47%
da respuostas sofisiade que se habia aplicado un axdmon parcial v sélo ef 11% sefialé que se
hablan aplicado cinco exdmenes parciales durante el curso. La figura 36, sobra la congruencia
examenas-clases, muestra qua ¢! 70% de respuestas se ubican on ja opcion casi si;mp.re Yy i7% en
la opcidn muchas veces, La figura 37 sobre el tipo de exdmenes muastra que aproximadamenite el 41%
da las respuestas se concentra en las opciones menos favorablns (exdmenos memoristicos) y solo el
25% sefala quo los exdmenes casi sfempre son de gndlisis y comprensidn. Las figuras 38 y 39
muastran una distribucién similar en forma de U en los aspectos de realimentacidn inmadiata de
rasultados y entrega de ‘sxdmenes con cofrecciones, en donde 2lrededor del 45% de raspuestas se
refiores a la opcidn cas/ sfempre v alrededor del 40% de las respuestas se cancentra en las opciones
menos favorablaes, seflalando qua pocas veces o casi nuaca ef profesor analiza resultados con el grupo
y tampaco entrega oxdmenes gon correccienes. La figura 40 sobre el tiampa de antrega de resultados
de examen muestra una distribucidn narmal a lo targo del continuo que va desde e! dia sigulente hasta
més de un mas. Esta grafica muestra que cerca del 30% da las respuestas so concentra en las
opciones da demora an fa entrega de resultados: de dos semanas hasta mas de un mas para entregar
resuitados da un examen parcial.
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Los Itados del diagndstico obtenido conlap licacidn del CAD en catorce plantoles

de bachillerato, en gensral, mostraron diferentes niveles de variabilidad, pera distribuci similares
al intesior da cada reactive y tendencias hacia las opciones positivas en aproximadamente et 70% da
los reactivos. Sin embargo, en los resultados globales de esta aplicacion diagndstica, se iduntificoron
las puntuaciones mas bajas en el desempefio docente de tos profesores en diez de los 40 reactivos det
cuestionario.

Se obsarvaran los porcentajes de respuestas mas altos en la opcidn negativa extrama en los
siguientes aspectos de la enseflanza:

Aecactivo Porcentajo Respuesta Negativa
11. B! profesor diG a conocer el prograra de Ia matersia 66.21%
29. Los alumnos hacfan presentaciones o exposiciones 62.11%
39. El profosor ragresaba los exdmones con correcciones 47.41%
38. Al final da los examenes se analizaban las respuestas 44.91%
17. El profosor daba gulas da estudio a los alumnas 38.61%
35. El numerc de exdmenes parcisles que se aplicarun 34.80%
30. El profesor explicaba lo que esperaba de los alumnos 31.94%
23, El profasor hacfa un resumen al final de la clase 2B.79%

37. Los exdmunes evaluaban comprension rds que iemorizacién 25.77%

2. El prof flagaba puntualtmente a la clase 12.37%

ii. Mesultados de fa Evaluacidén Docente por Materia y Antigliedad de lus Profesores.,

Con los resultados de la fase de diagndstico se realizaron andlisis comparativos de la forma en
que s8 comportd el instrumento de evaluacitn del desempeifio docente en relacidn con dos variables
de la actividad docente: a) Tipo de asignatura y b} Antipliedad docente de los profesores. inicialmente,

v a fin de facilitar ¢! andlisis por materia, se agrupo a Ios profesores en las siguientes drcas académicas:

Matamaticas: Matematicas [V, V, VI y Logica.

C. Naturales: Biologfa, Quimica, Fisica, Anatomfa y Psicologra.

C. Sociates: Historia, Derecho, Geogrztla, Etica, Problemas S.E. y P. de México.
Letras: Literatura, Redaccitn y Etimologlas.

Idiomas: inglés, ltaliano.

Administrativas: Administracién, Caleulo Mercantil, etc.
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Mataméticas.- Los profesores de matemdticas obtuvieran los porcentajes mas altos en las opciongs
menos favorables (nunca o casi nuncal, en los siguientes reactivos;

38. El profesor ragresaba los exdmenas con corr (61.2%})

38. Se analizaban las respuastas al final del examen {47.9%)
2, El profasor llegaba puntual {38.8%)

En comparacidn con las otras materias académicas, los profesores de matemdaticas obtuvieron
porcentajes mds altes en la opcién mas favorable exirema en los reactivos: Dar a conocor el programa
de 1a materia, nimaero de exdmenes parciales {¢inco o m4as) y el tiempo de entrega de resultados da
exarnen (al dfa siguienta).

Ciancins Noturales.- Los profesores que imparten estas materias obtuvieron fos porcentajes mas altos
an las opciones menos favorables (nurca o tasi nuacal, en los siguientes reactivos:
37. El profesor daba guias de estudio {61.2%})
39. El profesor regresaba los examones con correcciones {60.790)
38. Se analizaban las respuestas al final def examen (57.2%)
23. El profesor hacla un resumen at finai de la clase (44.7%)
18. El profesor mostraba continuidad en ias ideos {20.2%)
40. Tiempo que tarda el profesor en eatregar resultados {14.9%)
[n el grupe de profesores de cigncias naturales se observd mayo: variabilidad en las respuestas
en esos reactivos y de hecho se obtuviaron los puntajes mi#s bajos de las evaluaciones de los
astudiantas en un gran nimero de reactivos.

Ciencias Sociales.- L.os profesaores que imparten esie tipo de materias obtuvieron I0s porcentajes mas
altoz an las opcionas menos favorables inunca o cast nuncal, €n los siguientes reactivos;
35. Niimero de exdmenes o evaluaciones parciales {86.5%)
39, El profesor regrosaba los exadmenes con correcciones (73.4%)
17. El profesor daba gufas da estudio (71.6%)
38. Sa analizaban las respuastas al final del examen {70.3%]}
2€, El profesor usaba ilustraciones visuales {65%)
30, El profesor explicaba lo que esperaba de los alumnos (40.9%)
31. El profesor hacfa observaciones a las exposiciones {39.19%}
En comparacién con las otras dreas académicas, los profasores de Ciencias Sociales obtuvieron
al mdg p'to porcentaje en las opciones favorables sn el reactivo sobre sl tiempo de entrega de
resultados do los exdmengs., )
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Idiomas.- Los profesores que imparten estas materias obtuvieron los porcentajes mas altos en las
opclones menos favorables (nunca o casi nuncal, en los siguientes reactivos:
7. El profesor dié a conocer el programa de la materia {30.6%.)
11. Los alumnos conocen el programa de la materia {35.5%)
3. Et profesor dascribié lus objetivos del curso (24.3%)
4. Los obietivos del cursa eran claros y comprensibles {13.1%)
En esta materia {os profesores alcanzaron los porcentajes mas altos en las opriones favorables

extremas en puntualidad y on premover la participacién y exposiciones de fos alumnas.

Letras.- Los profesores que imparten este tipo de materias obtuvieron los porcontajes mis altoc an las
opciones menos favorables {nunca o casi nuncal, en los siguientes reactivos:
23. El profesor hacla un resumen al final de ia clase (57.2%}
35. Numeio de exdmenes o evaluaciones parciales (44.6%)
37. Los exdmenes demandaban mas comprension que memorizasidn (41.5%)
En comparaci6n con las otras materias acaddmic?s, los profesores de lstras alcanzaron

porcentajes relativamente 2itos en las opciones faverables en los reactivos sobre ol andlisis de las

rospuestas y entrega de exd con corr i .

Adminlstrativas.- Los profasores que imparten estas materias obtuvieron el porcentaje mas alto en la
opcidn negativa sélo en el siguiente reactive:
29, Los alumnos hacfan presentaciones o exposiciones {78.4%])

En las materias administrativas se obtuvieron las puntajes mds altas en casi todos 105 reactivos,

Por otrc lado, sa realizé un andlisis comparative entre la antigledad docente v los resultados
do las evaluaciones del desempedo de cada profescr. Para ello, se establecieron cuatro rangos de
antigiiedad docente: de 1 a 2 aflos lreciente ingreso); de 3 a 10 afos wermanencia media) de 11 a 20
afios (permanencia alta); de 21 o mds anos (veteranos).

En general, fos profesores con antigiiedad docente en 10s rangos de permanencia media-y alta,
de acuerdo: con los porcentajes de respuesta mas altos, obtuvicron el siguiente perfil: Los
conocimientos del profesor son muy buenos, casi siempra su materia es interesante, fomenta ! analisis
mds qus Ja memorizacion, el ritmo de su curso muestra un avance adecuado, casi siempre usa
ilustraciones visibles en clase, analiza les resultados de los eximenes con el grupo, tarda de tres a

cinca dfas en entregar los rasultados del examen y sus alumnos aprenden bastante de la materia.
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En cantraste, ios profesores del rango maximo ds antipledad docente (veleranos) obtuvieron
porcentajes de respuesta altos en las opciones menos faverables del intarvalo en varios de escs
reactivos. No obstanty, los profeseres de este rango de antigiiadad docents obtuvieron los porcentajes
m4ds altas en la opcién favorable extrema en otros indicadoras da la calidad de la ensefianza. tales
como: Conocimientos excelenteas del profesor sobre 1a materia, aplica exdmanes parcialas fracuentes,
sUs @xAmanes presentan una mejor relacidén con fas lecturas asignadas, etc. Los profescres de mayor
antigiedad docente cbtuvieron una mayor variabilidad en los resultados de las avaluacionas Je los
estudiantes,

La evaluacidn de! desempenio de los profesores de reciente ingreso se comportd de manora
diferenta a los demds rangos de antigliedzad docente, concentrdndosa los mayores porcantajes en las
raspuastas extremas del continuc siempre o casi siempre y nunca o casi nunce. Los profesores de aste
rango abtuvieran, en comparacidn con los otres 1angos de antigledad, porcentajes mds altos en la
opcidn positiva extrema en fos siyuientes reactivos: El profesor facilita |a participacién de los atumnos,

asistencia dol profesor a clase y congruencie entre los examenes vy 1a® lecturas asignadas.



Tabla 1. RELACION ENTRE DESEMPENO EN L& ENSERANZA Y ANTIGUEDAD DOCENTE

Raactivo Correlacién Significanzia
38, numero de exdmenes parciales JZ26341 .0001
12, ralacién clasaes-programa .18343 0001
2. puntuatidad del profesor .t0417 0033
20. énfasis da puntos imponantos .10032 Q077
28. uso de ilustracionss 07912 0273
33. ontropa de exdmenes cl/corracciones 07123 .0021
38. anélisls de rosultados en exdmenes 06572, 0027
5. conocimiontos an su mataria 06112 .0030

29, exposicionas de los alumnos -.,18273 .0001
3. descripcién de objetivos - 12607 0050
10.p iGn de la participacién -.11123 L0002
11. conacimiento de! programa - 09616 .Q001
40, tiempo entrega de resultados -7 .0001
7. antregs del programa -.06808 .0002

La tabla 1 muestra los reactivos que obtuvieron fas currelacionas estadfsticamente més
significativas entre el desempefio en la ensefanza y los affos de antigledad docente de ios profesores
evaluados. Las correlaciones positivas indican una tendencia hacia los porcentajes mds aftos en las
opclones favorables (siempre o casi siemprel, conforme la antigiedad doucente es mavor. Las
correlaciones negativas indican una tendencia hacia los porcentajes mas altos en las epciones menos
favorebles (nunca o casi nuncal, a medida que aumenta fa antigdedad docente.



1, Resultados de {a Resll {6 do la Enseflanza medi Evaluaci de Alumnos

En fas grificas que corresponden al bloque [l de resultados {figuras A-J} se muestran los
resctivus que obtuvieron las diferencias mds notables entre aplicaciones sucesivas durante el mismo
cursc, on un sistema de realimantacid,, a tos profesores mediante lu entroga do resultados de cada
avaluacion de sus alumnos. Sa calcularon tablas cruzadas y la Chi-cuadrada para cada diferencia entre

fos valores de la primera, segunda y tercera aplicacionas.

La figura A muestro el porcantaju de alumnos que evaluaron al profesor en el reactivo
continvidsd de [as ideas en las explicociones dal profesor durante la clase, con la opcidn de respuesta
mas favorable (cas/ siempref. Esta grafica muastra el porcentaje da ganancia en la calidad de 1 s
exposiciones del profesor. an curato a contimidad de las idoas, on casi un 15% entre fa pnmera v 1a

terccra aplicaciones.

Ltz figura B mucestra el porcontaje de alumnes quo ovaluaron, an ia opelén extrema mais

favorable, el uso de i/ 7 elar isibles desda cualquior lugar del salén eomo apovo a las

oxplicaciones del profesor. Do la misma menara, esta grafica rmuestra [a diferencia de mejorfs entre 1a

primera y tercera aplicaciones de! cuestionario.

La figura € muestra la evaluacién en la opridn mas favorable otorgada por los alumnos an el
reactivo sobre la correspondencia de las ilustracrones que usa el profesor con el tema espec(fico de |a
ciase. La grdhca muesua un incremaento gradual en el porcentaje de alumnos que evalué
favorablemente dicha correspondencia en cada aplicacidn, abteniando una diferancia del 10% entre

la primera v tercera aplicaciones,

La figura D muestra los resuitados que se abtuvieron entre aplicaciznes en la estrategia; El
profesor hacla un resumen de las conciusiones més importantes al final de {a clasae. De la misma forma,
la grdfica muestra el porcentaje de alumnos que contestd la opcidn de respuesta mas favorable (casi
Sfampre) st evaluar al profasor en el uso de esa esirategia. En !a grafica se observa un incremento de
7.5% entre 1a primera y segunda aplicaciones, manteniéndose un porcentaje de mejorfa an fa tercera

aplicacion,

Las figuras E y F muastran Jos rasultados obtenidos, en aplicaciones sucesivas del instrumento,
»an dos de los reactivos sobre el uso de astrategias docentes durante fas clases: Explicsr los criterios

aceddmicos de lo que zo aspara de o alumncs y asignar guios de estudic para orientar !a praparacién
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de los temas de examen. Estas dos grificas muestran ¢n patrdn similar en ef porcentaje de ganancia
que 58 obtuvo en la opcidn mas favorable, logrando incrementos del 20% vy 15% respectivamonte,
entre la primera y tercery aplicacionas.

Las figuras G vy H muestran los cambios que se obtuvieron, entra aplicaciones sucesivas de!
instrumento, en los reactivos sobre la forma de evaluacidn y realimentscidn en exémenes quse
proporcionaba el profescr a sus alumnos. Estas grificas muestran incrementos moderados, en ias tres
aplicaciones, en el porcentaju de alumnus que contestd la opcidn faverable extrema para wstes
reactivos,

La figura | muestra los rasuitados de las aplicaciones sucesivas del cuestionario, en !la
valoracidn, da los conocimientos del profesor sobre is materia a juicio de las alumnos. La grafica
muestra el porcentaje de respueastas con que se evaluo al profesor on la opcidn axtrema mds favorable
en cada aplicacidn. Dal 30% de los alumnos quz avalud a su profesor corno excelente en |3 primara
aplicacidn, se alcanzd hasta un 45% de alumnos que contestd 2n esa misma categoria en la tercera
aplicacidn,

La figura J muestra el porcentaje de alumnos que evalud la calidad de la ensefianza en funcidn
del aprendizaje lograde on ese curso. En la grdfica sa observa un incramento gradual en el aprendizaje
alcanzado, percibldo por los alumnos, entra las aplicaciones del instrumento. De un 9% an la opcién
de respuesta aprend! muchisimao en la primara aplicacién, subid a casi el 13% esa misma valoracién
en la tercara aplicacion.

Los resultados de la realimentscién de fa fRanza, con apficaciones sucesivas dol

instrumento, se someatieron a un analisis comparative entre las distribuciones de respuestas, tomando
como medida lus medianas globales, a fin de observar diferencias estadfsticas en los combios de fas
evaluaciones entra una aplicacidn y otra. Se asigné un peso especifico a cada opcién de respuesta para
cada reactivo del instrumento: de O para fa opcidn menos favorable hasta § para la opcién mds
favorable. Se analizaron las distribuciones con {as medianas de cada reactivo por medio de la prueba
de rangos con signo de Wilcoxon. Se aplico asta prueba porque permite idantificar diferenctas en las
distrihuciones de cada reactivo entre aplicaciones, a partir d8 un pardmetro de medida de las
distribuciones da respuestas. Se obsarvaron cambios significatives, entre una y otra aplicacion, en los
diaz reactivos que se presentan en las figuras, con probabilidad asociada p<.05 (tabla 2).
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Tabla 2. COMPARACION ENTRE APLICACIONES DEL CUESTIONARIO DE EVALUACICN DOCENTE:
Mueadiznas Globales, Porcentaje Comparativo de dos Aplicaciones y Nivel de Significancia®

Reactivo ;’rimeva aplicacisn Segunda aplicacién i

Mediana % Mediana %
18. continuidad de ideas 4 80% 5 100% 0048
28. rolacidn clase-ilustrac. 4 80% 5 100% .0180
23. resumen de clase 1 209, 2 20% .0079
30. criterios esperados 3.2 64% 4.2 84% .0139
17. guias de estudio 3 0% a7 74% 0187
38. analiza resultados 0 - 1.5 30% 0414
39. ragresa examenes 1 20% 2 20% .0013
35. exdmenes parciales 15 % | 3 60% .0238
5. conoce su reateria 4 80% 5 100% 0077
14, sprendizaje logrado 3 60% 3.5 70% .0249
* Prueba oe Wilcoxon.

La tabla 2 muestra ios reactivos en ios que se obtuvieron fos cambios més significativos entre
das aplicaciones sucesivas del Cuestionario de Actividades Docantes, con la entrega de rasultados a
los profesoras sobre las evaluaciones de sus alumnos. La tabla seffala las medianas gtobales v los
pofcuntajes comparativos correspondientes de las dos aplicaciones. Las madianas cefialan la tandencia
prooanderante da las respuestas dentro del intervalo dg ¢ada reactive, El peso especifico que se asigné
a cada opcion de respuesta del intarvalo fue: de O (optidon menos favorable) a & (opcion mds
favorabla).



DISCHSION

Los propositos del estudio fueron: a) mostrar que un instrumento validado es Util y prictico para
realizar una evaluacién diagndstica de nivel masivo sobre fa practica docenta en el nivet de enseflanza
madia suparior; b) establecer un sistema de evaluacién de desempeiio docente en el aula, mediante a
aplicacion sistematica del instrumento a los alumnos, a fin de analizar 13 ensefianza en ¢f contexto de
vaiiables tales como tipo de materia y antigiedad del profesor y ¢} explaoras los gfectos de la

raslimentacidn de !a ensefanza mediante las evaluacicnses de los estudiantes.

Los resultados mostraron que un instrumento de svaluacion del desempeno docenta
cuidedosamente diseflado y validado, an efecto ofrece informicién confiable sobre aspectos relevantes
de la prdctica docente que requieren atencidn para mejorar la colidad de ta enseilanza (Marsh, 1984;
Tourén, 1989; Abrami, D'Apolonia & Cohen, 1930). Por un tado, los resultados revelaron datos sabra
indicadores validados de gficacia docente que pueden orientor a los profesores para reforzar la
planeacion, conduccion vy svaluacion de sus clases. También se identificaron aquellos aspectos de la
enseflanza que consistentemente obtuvisron valoracionas relativamente bajas de los estudiantes, entre
fos que se encuontran: Dar a conocer a los alumnos ¢l programa de la materia, proporcionar gulas de
estudio y critarios claros da 10 que se espera de los alumnos, promovor la participacion y fomantar al
andlisis y la comprensidn mas que 1a memorizacidn, avaluar frecuentamente a loc alumnos, analizar las
respuestas corrucias a! final do cada examen parcial y regresar fos exdmenes con correcciones. Estas
estrategias docentes han sido valldadas previamente por su efecto en el aprendizaje {McKeachia, 1990;
Mintzes, 1979; Cranton & Hillgarther, 1281; Marsh, 1984; Meredith, 1988; Michael, 1991).

Este tipo de informacidn constituye una fuente impoartante para mejorar la enseiianza, orientar

los programas de formacidn y actualizacién de profesores, dotar de puntos de andlisis y discusién para

fos departamentos démi coordinaciones de mateiia y colegios de profesores, asl como para
fundamantar necesidades especfticas de apoyo a la ensefianza.

Los aspectos de cumplimiento académico-administrativo, tales como asistencia, puntualidad,
saguimiento de programas do estudio, entrega de calificacionas, etc., se pueden usar para identificar

opartunamenta problemas en tos grupos de atumnos, en 1a programacién de haorarios y, en su caso,

orientar politi insti para ef de estimulos, reconocimientos, apoyos académicos a los
profesores vy otras madidas de planeacion y evaluacién académica,
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Los resultados da la evaluacién docente, t.nalizados per tipo do asignatura o matoria académica,
ravalaron diferenclas importantas un las valoraciones de los estudiantes. En materias como Fisica,

Quimica y Biologla se observa la mayor variabilidad en las raspuastas globales un cada reactivo, paro
ademds se cbtuvieron los puntejes mas bajos en las evaluaciones de los alumnos en un gran numero
de reactivos. En matematicas los profesares obtuvieron los puntajes mds bajos en aquellos aspactos
retacionados con la evaluacion det sprendizaje de los alumnos, tales como: Ei profesor no analiza con
el grupoe jas respuestas de un examen, no regreca los exdimencs con carreccignes y no enfatiza en clagse
los conceptos mds inyportantas que preguntard an 1os exdmenas. Las profesores da Ciencias Soclales
obtuviernn va'loracionns bajas en la forma da examinacién y realimentacién a los alumnos, no
proporcionan gufas de estudio y tampoco expiican !os criterins académicos qua se espera de los
alumnos. €n el d4rea de idiomas fué muy clare que los prafosorss ne dan a conocer el programa de la
matesia, aspecto en el que ma: del 90% da las respuestas de los alumnos se concenttd en ja opcién
negativa de ese reactivo. En las ssignaturas de letras, como Literatura y Redsccién, se obtuvieron
svaluacionas bajas enindicadares que ravelan que los profesores aplican exdmenes memorfsticos y casi
no fomeontan en clase el andlisis y 13 comprension.

Sin embargo, 1as comparacionos descriptivas de las evaluaciones de ia actividad docents por
mataria requieren de un andlisis mas detsilado, a fin de identificar aquellos aspectos de 12 enseflanza
gque consistentemente obtienen puntajes extremos en relaclén con criterios especificos. Dicho analisis
permitirfa, ademas de reforzar la capacidad discriminativa det instrumento, ideatificar aquellos fuctores
e indicadores que puede otorgarsele mayor peso dependiendo del tipa de materia qué imparta el
profasor avaluado. Estos hallazpos coinciden con otros estudios y sugieren 1a necesidad de origntar par
area de especialidad los programas de evaluacién y formacion de profesores (Donald, 1990; Murray,
Rusthon & Paunonen, 1930; Zoller, 1891},

El an4lisis entra cva.wacionas del dasempeiio docente v antigiedad de los profesoras sugiare
qua, dantro de cicrtos limites, se obtienen puntajes mds favaratles en las evaluaciones de la ensefanza
en Ia medida en gque aumentan los afos de oxperiencia rricente. Si bien modestas, se ancontraran
corralaciones significativas an un buan numero de reactives y esta tendencia se puede identificar
principaimente en los rangos de pormanencia media v alta de antiglodad de lus profesores de
tachillgrato. Los profesorss de mias da 20 afos dae antigliedad [veteranos) confirmarcn osta tendencia
hacia las opciones da raspuasta mas favorables en los principales indicadores de calidad, conforme
aumentaban los afios de docencia. Ademds, en el grupo ds profesores con mayor antigGedad tambidn
se identificaron aspectos docentes que obtuviaron porcentajes altos en opciones menos favorables,

éste tue ef caso de los reactivos en los que se obtuvieron correlaciones negativas. Algunos de estos

34



profesorox cas/ nunce promusaven la participacion, no foraentan exposicionas de los alumnos, no dan
8 conocar al programa de I materia v a veces tardan mds do un mes en entzegar resuitados de
examen, Estos datos rovelaron que las evaluacionss de los alumnos ayudan a identificar aquallos
aspectos formales de fa ensefanza qua pueden descuidar los profesores mas experimentados, pero que
también son importantes para el 6ptimo aprendizaje de los alumnos.

En general, los principalas resuitados apoyan la vatidez de 1as evaluaciones de los gstudiantes
on relacion con 13 experigncia docente, medida por el numero de afios de antigidedad del profasor. Aun
cuanda los estudios de validacién que ansllzan caracterfsticas do los profesares no analizan
dirgctaments la antigGedad ¢omg variable, sf han encontrade relacionas entrg ciertos rasges de
parsonalidad asociados con experiancia docento y 1as avaluaciones de los estudiantas (Rusthon, Murray
& Paunonen, 1983: Erdle, Murray & Rusthon, 1886).

Por otro lado, ta realimentacion de la ensefianza mediante 1a entrega de rasultados al profesor,

permitié observar cambios en su desampeiio docenta. En este estudio los carnbios do una aplicacién
a otta fuaren signlficatives en uvna porcidn importante de indicadores de calidad de la ensedfianza. Los
indicadores sobre organizacién conceptual de las exposicionas e¢n clase mostraron cambios que
sugieren una mejorfa a juicio dae los alumnos. (Aleamoni, 1978; Overall & Marsh, 1980; Cohen R Herr,
1982; Hom, DoNisi, Kinicki, Bannister, 1982; Marsh, 1884). A partir de informes anecdéticos se
oncoriiro qui, despusés de conocer las evaluacionss sobre sus clases, los profesores cuidaban mas la
organizacidn conceptual de sus explicaciones, sefialaban con mas precision v énfasls los criterios
académicos que sa esperaba de fos alumnos, proporcionaban gulas de estudio, aplicaban mas
axdmenes parciales y analizaban con sus alumnos los resultados. Estos cambios se refigjaron an las
evaluacionas ds los alumnos sobre la calidad de sus clases y en al aprendizaje logrado en et curso,
parcibido por los propios alumnos (Ovarall, 1980; Uaird, 1987},

Los factores e indicadores que mejoraron en las evaluaciones con realimantacidon, mostraron
ganancias que oscilaron entre 10% y 20% de la primzra a la segunda o tercera aplicaciones del
instrumento. En estrategias docentes tales como hacer resomenes de cada clase y dar realimentacién
a los slumnos, fa mejorfa se mantuvo de 3 segunda & 15 tercera aplicacion. En el resto de las variables
las ganancias porcentuales fuercn un tanto mas modestas, pero hay que hacer notar que se trata
unicamente de datos del valor extremo positive. Si se hubiesen graficado fos valores de los dos
inervalos positivos de las escalas, se observarian porcentajes de ganancia ain mayores; pero se
prefirié mostrar unicamenta las diferancias que se concentraron en tos valores de excelencia. Una

axplicacién de estas difcrsi:cias de maojorfa entre la primera v segunda aplicaciones, podrla pensarse

35



en términos de su posible efecto de novedad. Sin embargo. se esperaria que dicho efecto influirla de
manera similar en otras variables, fo cual no ocurrid; y tampoco se observaron cusos de decremento
de la segunda a [a tercera aplicacién.

Sin embargo, el efceto de {a realimentacién do la ansefianza medianta evaluaciones de los
estudiantes puede verse limitado por razones practicas y matodoldgicas (Cohen & Herr, 1982; Stevens
& Aleamont, 1985; Wilson, 1986; L'Hommedisu, Menges & Brinko, 19380}, Es necesario gue la
informacién que s proporciona =l profesor sa complemente con asesoffa instruccional que maotive y
orienta al profesor, sobre todo si s& busca establecar cambios permanentas. Es docir, se recomienda
para futuros astudios proporcionar una realimentacion descriptiva y ssesorfa interactiva con ef profasor,
para asf promovar ef desarrollo de habilidadas docantes y el uso sistematico de estrategias de
enseilanza seficaz. La falta de incentivos aconomicos @ de reconocimienta institucianal orientados a

mejorar la actividad docente puede constituir otra limitacion de un sistema de esta naturaloza,

Ahora ya se cuenta cen un instrumento validado que puede ser Ctil para evaluar la parmanencia
de los cambios obtenidos en las actividades docentes como resuitado de un sistema de reallmentzclén
de |a cnsafanza. En futuras investigaciones se sugiere utilizar disefios que busquen aisfar los efectos

de la realimentacién instruccional de otras variablas relevantes del proceso de ensefianza,

Otra sugerencia para estudios futuros en asta linea serla afiadir comparaciones intorsujotos para
analizar con mayor especificidad el efecto de la realimantacién, aun cuando estudios en otros palsas
ya han documentado uste efecto (Marsh, 1984; Stevens & Aleamoni, +985). El presente estudio apoya

' v'extiande hallazgos de estos Ultimas autaros 2n ol sentido de !a baja plausibilidad de explicaciones
alternativas en virtud de los controles metodolégicos aplicados, Aun falta contestacidn a preguntas
tales como por qué unas estrategias docentes parecen responder a la realimentacidn mejor aiis otras.
Ademds dae |a carencia de incentivos que premuevan estos cambios, cabrla analizar el posible papel de

variables talas como el esfuerzo que requiere su instrumentacion.

Las evaluaci mnes de 1os estudiantes pueden resultar Utiles para diferentes propdsitos, en caso
de usarlas para mejorar la ensefanza, |a realimentacidn glebal no es suficiente. Un sistema de este tipo
necasita Integrarse ~ un programa de apoyo a la docencia que incluya: evaluacicnes de los alumnos,
autoevaluacidn del profesor, realimentacion descriptiva e interactiva de la ensefanza, asesorfa docenta,
fuentes de motivacion externas e incentives institucionales. De esta manera, los programas du
formacidn y actualizacidn de profesores podrian vincularse tanto con el sistema de realimentacidn de

1a ensefanza como con el sistema doa permanencia y promocién def personal docente.
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En investigaciones futuras de este tipo seris conveniente orientar los esfuerzos hacia la
busqueda de disefios cada vez mas poderosos que afladan ulementos de validacién emplrica y permitan
astimar el grado en el que las ovaluaciones de los estudiantes refiejan el Impacto de las actividades
doceantas en el aprendizaje y en en la formacidn integral de los alumnos: En aspectos académicos, en
e! desarroilo de habilidades de estudio y uso de estrategias ofectivas de apreadizaje, en actitudes
favorables hacia el conocimiento, stc. (Quesada & Rojas, 1992; Martinez-Guerrero & Sanchez-Sosa,
1993). Asimismo, se recomienda aplicar controles metodolégicos para descartar posibles efectos de
snsgo ds variables ajenas al proceso de ensefianza-apiendizaje. Otros astudios también deberdn evaluar
ta peneralidac de los resultados, independientemente del tipo de estudiantos, caracterfsticas de los

profesores o de los cursos, v su relacidn con los diferentes productos de la ensefanza,
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DISTRIBUCION DE LA MUESTRA DE PROFESORES QUE PARTICIPARON EN EL ESTUDIO

Tuma:
Matutino
Vespénlnn

Experlungln Docenta:
1 a2 afios {))

3 a 10 affos ()

11 a 20 afios {ItN)

21 o més afies {IV)

Agrupacién de Materias:

Matemdticas

C. Naturalos

C. Sociales
Letras
Administrativas

Idiomas

ANEXO 1

Namero de Profesores
34
36

Numero de Profasoras
20
20
15
15

Namero de Profesores:
10
15
15
10
10
10



ANLXO 2

CCUESTIONARIO DE ACTIVIDADES DOCENTES (CAD)

El proy ¢ es dar a tu profesor{a) infornacisn il sobre le torma en que
imparte su clase, Tu op:mdn objetiva y honesta serd muy valiosa para ayudar a enriquecer las clases para
beneficio tuyo y de tus compaiieros.

Lee cuidadosamente cada pregunta y escoge la opcidn que mds se ajustc 4 tu opiniéa, reilenando
completamente ¢l paréntesis que corresponde en 1a hoja de respuesins.

Este cuestionario es anénimo, asf que no hugas anotaciones ni murcas ea 81; si descas esciibir
comentarios puedes hacerlo al finsl de la hoja de respuestas.

1. Ei (la) profesor(a) nsistis a sus clases:

a) Siemnpre o casi siempre (mds del 90% de les veces)

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

¢) Poco mds de la mitad de las veces (del S0 al 70% de ellas)
d) Poco menos de la mitad de las veces (del 30% al 50% de ellss)
&) Pocas veces (def 10% al 30% de ellas)

) Nunea o casi nunca (menos del 10% d2 Jas veces)

2. El {la) profesor(a) Hegaba a sus clases puntuatmente (no mils de diez minulos de empezada Ia hora):
a) Nunca o casi nunca (menos del $0% de 1as veces)

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

¢) Poco menos de [a mitad de las veces {del 30% al 50% de eilas)

d) Poco mis de Ja mitad de las veces (det S0% 1l 70% Je ellas)

&) Muchas veces (del 70% ul 90% de ellas)

f) Siempre o casi siempre (mus dei 90% de las veces,*

3. LDL-SCﬂhlﬁ ¢l (la) profeser(a) los ohjelivos al principio del cursa?
a) S b) No

4. Los propdsitos de la cluse, dados por el profesor(a) eraa claros o comprensibles:
2} Nunca o casi nunca (menos del 105 de las veces)

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

c) Poco menos de la mitad de Jas veces (del 30% al 50% de clias)

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

©) Muchas veces (del 70% al 90% de clias)

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

5. Los
a) Excelentes

b) Muy buenos

¢) Buenos

d) Un poco deficientes
<) Deficicntes

) Muy deficientes

del (la) profe {a) en su materia son?



6, Las clases dol (Ia) profesr(a) eran claras y entendibles:

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

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

¢) Poco menos deo la mitad de las veces (del 30% &l 50% de ollas)
d) T'oco méz de 1a milad ds 1as veees (def SO% ul T0% de ellas)
€) Muchas veces {del 70% a) 90% de eflas)

f) Siempre o casi siempre (més Jel 90% de las veces)

7. Al principio del curso el (1a) profesor(a) did a conocer ¢l progroma oficial de la materia:
a) Si b} No

8. El (In) profesor{a) daba sus classs de manera que la mulena s& me hasfa interesante o ateacliva:
a) Siempre o casi siempre (mds del 20% de las veces)

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

¢) Poco mée de la mitad de lus veces (del SOF% al T0% de ellas)

d) Poca menos de la mitad de fas veces (del 30% ol 50% de cllas)

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

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

9. En sus clases el (lu) profesor(a) fo ba el nndlisis y lo comprension mds que la simple memaorizacidn:
/) Munca o casi nunca (menos del 10% de las veces)

b) Pocas veces (del 10% al 3I0% de ellas)

¢} Poco menas de 1o mitad de las veces (del 30% al 50% de ellas)

4) Poco mds de Ja mitad de las veces (del 50% ol 70% de ellas)

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

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

10. El (In} profesor(s) facititabe Ia participucién de sus slurnnos en close:
a) Siempre o casi sicmpre (mds del 90% de las veces)

b) Muchas veces (del 70% al 920% de ellas)

¢) Poco mis de la mitud de las veces (del 50% al 70% de ellas)

d) Poco menos de 1a mitad de lus veces (del 30% al S0% de cllus)

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

f) Nunca o casi nunca (menos det {0% de lus veces)

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

a) Siempre o crsi siempre {mds del 90% de fas veces)

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

c) Poco mids de la mitad de las veces {del 50% al 70% de ellas)

d) Poco menos de 1a mitad de las veces (de! 30% al 50% de cllas)

€) Pocusg veces (del 10% 2] 30% de eilas)

f) Nunca o casi nunca (mecnos del 10% de las vaces)

12. Dusante el curso, e! (la) profesora tomd come buse el programa oficiul de Ia materin:

8) Sismpre o casi sicmpre {més del 90% de las veces)

b) Muchas veces (del 70% al 90% de ellas) !
¢) Poco mis de 1a mitad de las veces {det S0% al 70% de cllas)

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

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

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



13. El curso significs parn mi una carga de trabajo:
8) Muy pequoils

b) Poqueda

¢) Un tanto pequedia

d) Un poco grands

o) Grande

f) Muy grands

14. Considero quo la tidad de imientos que pprendl #a este curso, en comparacidn a oiras materius
ud: : :
8) Muchisimo

b) Muchio

¢) Bastanio

d) Yo

«} Muy poco

) Casi pada

15. En general, el ritmo con que so lievd ¢l curso fue:
a) Muy lzato

b) Lento

<) Un poco feuto

d) Un poco ripido

¢) Ripid>

f) Muy repido

16. En cuanto a la dificuitnd de las lecturas, las que usamos en el curso fueron:
2) Muy féciles de entender

b) Féciles de entender

c) Un tanto féciles

f) Un tanto diffciles

g) Diffciles de entender

h) Muy dificiles de entendar

17, El {la) profcsor(a) usaba gufus de estudio o listas de pregunlas pam mejorar et aprendizaje;
#) Sieopre a casi siempre {mis del 30% de las veces)

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

c) Poco mds de la mitad de las veces (del 50% al 70% de cllas)

d) Poco mcoos de Ia mitad de las “eces (del 30% al 50% de cllas)

©) Pocas veces (del 10% 2l 30% de ellas)

) Nuaca o casi nunca (menos del 10% do Ias veces)

18. En cuanto a continuidad de ideas, co fos clases def (12) profesor(a), cads idea se segufa de la anterior, esa
Gcle ior, ¥ ax( sucesi

#) Nunca o casi nuuca {menos del 10% de las veces)

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

c) Poco meros de 1a mitad de las veces (del 30% al 50% de ellas)
d) Poco mis de Is mitad de las veces (del 50& al 705 de ellas)
) Muchas veces (del 70% 51 90% de ellas)

f) Siempre o casi giempro (Mmds de! 0% da las vaces)

B




19. Al dar su clase, el (1} profesor(s) letaba o i cada idea que ernpezaba:
a) Nunca n casi nunca (meuo: del 10% d= ¥ .u veces)

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

<) Poco menos do 1 mitad de las veces (dal 30% al 50% de ellas)

d) Poco mfa de 1a mitad de 1a3 venes (dzl 50% al 70% de ollas)

©) Muchas voces (del 70% al 90% de ellas)

f) Siempre o casi siempre (mids del 90K de las veces)

20, Pars enf{utizar |v5 pumm o ideas importantes de cada clase, ghacfa kincapid ¢l (la) profesor(a) en los
© ideas princiy

a) Nunca o casi nunck (menos del 10% de lns veces)

b) Pocas veees (del 10% al 30% do elias)

¢) Paco menos do la niitsd de las veces (del 30% =l 30% de cllas)

d} Poco mds de le mited de las veces (del 50% al 70% de ellas)

@) Muchas vacca (del 70% &l 90% de cllas)

f) Sicmpre 0 casi siempre (mis del 90% de las veces)

21. 8i > (Ia) profesor(a), definfa en clasc algin concepto o principio iponfa ej los que |

claramente eso principio o concepto?

&) Siempre o casi sicmpre (mds del 90% de lus veces)

b) Muchss voces (del 70% al 90% de ellas)

©) Pixco mds do 1a mitad de les veces (del 50% al 70% de clins)
d) Poco menos de la mitad de las veces (del 30% al 50% de ellas)
@) Pocas veces {del 10% al 30% ds ellas)

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

22, Si algun alumno haefa una pregunta en clase, jeran claras las i del (la) prof )?
) Siempre o casi siempre (mds del 90% de las veces)

b) Muchas veces (del 7T0% al 90% de ellas) -

¢) Poco mis de la mitud de as veces (del 50% al 70% de ellas)

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

¢) Pocas veces (del 10% &l 30% de ellas)

3 Nunca o casi nuncs {menos del 10% de lzs veces) '

23. Al final de cada clase, hacls el (ia) protesor(a) un resumen de lo visto, o sacaba Ias principales .
conclusiones del dfa?

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

b) Pacas veces (del 10% af 30% de ellas)

¢) Poco menos de la mitad de las veces (det 30% al 50% de cllas)

d) Poco mds do [a mitad dc las veces (del 50% al 70% de cllas)

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

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

24. En cusnto a velocided con l1a que el profesor(s) hablaba al dar su clase, cra:
a) Muy leata

b) Leata

c) Un poco lents

d) Un poco répida

& Répida

) Muy ripida



2S. Al dar su clase, zussba el (1a) profesor(a) un tono de voz claro y entendihle?
8) Siempre o casi siempre (més del 90% de las voeces)

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

¢) Poco mds de ln miiad de Tas veces (del 50% al TO% de ellas)

d) Poco menos de 1a mitad de las veses (del 30% sl 50% de cllas)

¢) Pocas veces (del 10% al 30% dc cllas)

) Nunca o casi nunca (inenos del 10% de fas veces)

76, Usaba ¢l (1a) profesor(a) ilustraciones u otros apo;os audiovisunles (liminas, transparencias, pelfculas, etc.)
a) Steupre o casi sicmpre (nuis del 907 de las veces)

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

c) Poco mds de la mitud de las veces (del 50% ol 70% de ellas)

d) Poco menos de la mitnd de las veces (del 20% al S0% de ellas)

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

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

Si e profesor no uso ilustraciones o apoyos visuales, pase directamente a lo pregunta 29

27. Las ilusteaciones que usaba el (1a) profesor(n) eran claramente visibles desde evalquier punte del salén: -
a) Nunca o cast nunca (menos del 19% de las venes)

b) Pocas veces (del 10% ul 30% da ellus)

¢) Poco menos de la mitad de las veces (de 30% &l S0% de ellas)

4y Poco muds de fa wiitad de Ius vecas (def 50% ai 70% de ellus)

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

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

28. :Em clara la relncidn entre fo que mostraban las jlustyaciones visuales y ¢l contenido de la clase?
a) Stempre o casi siempre {mds del 90% de las veces)

b) Muchas veces (del 70% a} 90% de cllas)

¢) Poco més de {a mitad de las veces (dol 50% al 70% de ellas)

3} Poco eenos de 1s sitad de las veces (del 30% al 50% de cllas)

¢} Pocas veces (del 10% &l 30% de cllas)

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

29. Durante cl curso, los alumnos hicieron participaciones o exposiciones:
a) §j h) No

Si log alumnos no hicieron exposiciones pase a la pregunta 32

30. Cuando Jes tacaba 2 los slumnos exponer alfiin tema en clase o tener atguna participacion, (les habia dado
el profe )} instrucci ficiéndales lo que se esperaba de vllos?
) Siempra o casi siempre jinds del 90% de las veces)
b) Muchas veces (del 70% al 90% da cllas)
¢) Poco mis de la mitad de las veces {del 50% al 70% de cllas)
d) Poco menos de 1a mitad de las veces (del 30% 8l 50% de ellas)
€) Pocas veces {de! 10% al 30% dc ellas)
Hunca o casi punca {menos dzl 10% Je fas veces)




31. En las exposiciones de los alumnos, ghacla el (le) profesor(a) comentarios n observaciones constructivas
sobre 1a exposicidn?

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

b) Pocas voces (del 10% al 30% de cilas)

¢) Poco menos de la mitad de lus veces {det 30% al 50% de ellas)

d) Poco mis de la mited de Jas veces (del 50% al 70% de ellas)

€) Muches veces (del 70% al 90% de allas)

£) Siempre o casi siempre (nufs det 90F dw lus veces)

32. En ccunto a actilud persunal en general, con los aliizos, el profesor se mostrabas
a) Muy atento

b) Atento

¢} Un poco ateato

d) Un poco desatento

¢) Desatento

f) Muy desatento

33. El (la) prefesor(e) twraté de manipular nuestra opinidn a su fuver para este cuestionatio:
8) Stempre o casi siempre (mds del 90% de lus veces)

b) Muchas veces (de! 70% a! 0% e cllas)

¢) Poco mds de In mitad de las veces (del 5% «l 70% de ellas)

d) Poco menos de 1a mitad de las veces (del 30% al SO% de offas]

&) Pocas veces {del 10% al 30% de ¢llas)

£) Nunca o cesi nunca (menas del 10% de lus veces)

34, El (la) profesor(n) me ofrecid mejores calificaci o ventajas lémicas 8 cambio de relaciones fntimas:
a) Si bt) No

35. ¢Cudntos extmenes parcinles aplics el profescr(a) a lo largo del curso?
#) Cinco 0 mis

b) Cuatro

c) Tres

d) Dos

€) Uno

f) Ninguno

36. Las evaluaciones o exdinenes del curso se relacionaban claramente con lo visto ¢n clase o cn las teclurus
a) Siempre o casi sicmpre (mis del 90% de las veces)

b) Muchas veces (del 705 al 90% de ellas)

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

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

€) Focas veces (del 10% al 30% de cllas)

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

37, Para aprabar las evaluaciones o exdmenes de la materia, se requeria mds memorizacién que
andlisis o compreasidnz

a) Nunca o casi nunca {menos del 19 % de las veces)

b) Pocas veces (del 10% al 30% dc cllas)

€) Poco menos de 1a mitad de las weces (de 305 at 50% de ellas)

d) Poco muis de la mitad de Ins veces (del 50% al 70% Je ellas)

8) Muchas veces {(del 70% al 20% de ellas)

f) Siempre o casi siecmpre (mds del 90F de lus veces)



38. Al terminar una evaluacidn, ¢l (!a) profesor(a) analizaba los resultados con of grupo:
a) Siempre o casi siempre (mds del 90% de las veces)

b} Muchas veces (dcl 70% al 90% de ellas)

¢) Poco mds de la mitad de [2s veces (del 50% ul 70% de cllas)

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

¢} Pocas veces (de] 10% al 30% de ellas)

f) Nunca o casi nunca {menos del L0% de las veces)

39. Despuds de evaluar (exdnenes, trabajos, investigaciones, etc.) ¢l profesor los regresaba a fos alumnos con
comertterios o scitalando lo cotrecto ¢ incorrecto.

&) Nunca o casi nunca {menos del 19% de lus veces)

b) Pocas veces (del 10% &l 10% de ellus)

) Poco menos de = mitad de las veces (de 30% sl 50% de ellas)

) Poco mds de Ta mitad de |as veces (del 50% al 70% de cllas)

e) Muchus veces (del 70% al 90% du ellas)

) Sicmpre o cast siempre (mis del 90% de las veces)

40, ;Cudnto tiempo después de hacer una evaluacidn el (ls) profesor(a) informabn de los resultados
obtenidos?

a) El mismo dfa

b) Al dfu siguiente

c) En una semana

d) De dos a tres semanas despuds

e) De tres semanas 4 un nes

) Mda de un mes

GRACIAS POR TU PARTICIPACION
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