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CAPITULO 6 
METO DO LOGIA 



INTRODUCCIÓN 

La noción y estimación de la evaluación de la calidad de la educación y del "deber ser de la 
enselianza" se encuentran históricamente y sociológicamente determinadas, por lo que el criterio de 
su validez "real" variará en función de las determinaciones temporales, ¿cuándo?, espaciales, ¿dónde?, 
y sociales, ¿para quiénes?, efectuándose a partir de un campo fenomenológico y valorativo. (Tenti, 
1987). Adoptándose en consecuencia un sistema de valores y criterios de entre diversos en 
competencia sobre los cuales se formula un juicio de valor con respecto a una problemática 
determinada, y la toma de decisión(es) correspondiente(s) sobre el curso de acción(es) más 
pertinente(s) a seguir. 

En consecuencia, la evaluación de la calidad de la educación y de la enseñanza implica el 
estudio planificado y participativo de las autoridades académicas y administrativas, profesores y 
alumnos en la identificación, diagnóstico y análisis de los problemas de índole educacional delimitados 
en ámbitos o unidades de análisis, y localizados en niveles o núcleos de interés a efecto de determinar, 
comprender y/o explicar sus dimensiones constituyentes, indicadores y criterios de funcionamiento 
y competencia, eficacia y eficiencia en el cumplimiento de metas internas y externas. 

La evaluación para ser integral se debe llevar a cabo en todos los niveles y núcleos de interés, 
garantizando su cumplimiento en las instituciones de educación superior de acuerdo a las necesidades 
y características de las diferentes dependencias y áreas de trabajo. Siendo un rubro de particular 
importancia la evaluación de la actividad de los profesores. Sin embargo, dada la multiplicidad de 
aspectos potenciales a evaluar en la docencia, ocupa nuestra atención la de evaluar específicamente 
el nivel y núcleo de interés correspondiente a la categoría del trabajo docente en torno al proceso de 
enseñanza aprendizaje en relación a la calidad de la enseñanza en las diferentes actividades 
instruccionales que lleva a cabo el docente dentro del salón de clases, y las que desarrolla para la 
preparación de su labor en un centro educativo. Esencialmente la evaluación de los estudiantes sobre 
la eficacia y calidad docente, aportando su opinión por medio de respuestas a un cuestionario. 

En este sentido el cuestionario para conocer la opinión de los alumnos sobre la actividad 
docente del Ciclo 11, es el resultado de un trabajo colectivo de profesores de Psicología Educativa 
que expresa y refleja una concepción que se tiene sobre la docencia y la enseñanza y sobre su 
evaluación. De este modo se pretende cubrir una estrategia general de evaluación al interior del Ciclo 
II sobre los diversos núcleos de interés, a saber la evaluación de la actividad docente, del cual forma 
parte esta investigación, el aprendizaje del alumno, el plan y los programas de estudio, y las 
condiciones y contexto en donde se desenvuelven tales actividades. 

A través de esta investigación se contribuye a la validación y obtención de la confiabilidad del 
instrumento, y al conocimiento de las características del desempeño del personal docente en los 
turnos matutino y vespertino, de acuerdo a las dimensiones e indicadores del instrumento, aplicado 
en las diferentes actividades instruccionales. De esta manera y de acuerdo a los comentarios anteriores 
se plantean a continuación los siguiente objetivos: 



Los ohjetiyos de la jnyestigación son: 

a) Diseñar un cuestionario de opinión de los alumnos respecto a la actividad docente, que 
pennita incorporarlo a una estrategia más amplia de evaluación, vinculada al marco de referencia del 
programa de estudios y actividades instruccionales del Ciclo 11 de Psicología Educativa. 

b) Obtener la validez de constructo o factorial, y la confiabilidad o consistencia interna del 
instrumento de evaluación. 

c) Estimar las diferencias obtenidas en las actividades instruccionales y áreas de evaluación, 
en los turnos matutino y vespertino del Ciclo II de Psicología Educativa. 

Adicionalmente, se espera que la información recabada en este trabajo, y las estimaciones 
formuladas contribuyan eventualmente a optimizar los procesos, criterios y estrategias de evaluación 
sistemáticos de la Actividad Docente en el Ciclo 11 de Psicología Educativa y en la Carrera en general. 
A efecto de lograr los siguientes propósitos, entre otros: 

- Detección y retroalimentación de los docentes acerca de la enseñanza de la docencia a 
efecto de mejorarla. 

- La descripción de los resultados y procesos de la docencia con fines de investigación. 

- Una estimación de la calidad del curso a efecto de mejorarlo y favorecer el desarrollo 
de los programas y del currículo. 



CAPÍTULO 1 

EVALUACIÓN Y EDUCACIÓN. 

1.1. La educación como fenómeno histórico-social. 

La educación y su estudio, concebida como fenómeno histórico social ha variado 
sustancialmente según las épocas, regiones y países. 

Los procesos educativos, y las categorías pedagógicas y concepciones didácticas poseen su 
propio proceso de desarrollo, especificidad y autonomía relativa, situándose en una dimensión espacio 
temporal, y en una articulación estructural que la vincula a los demás tiempos o dimensiones: cultural, 
política, social, económica e ideológica. 

Siendo factores relativamente externos los que influyen en la adopción y puesta en práctica 
de esquemas teóricos conceptuales armónicos al sistema dominante. 

No obstante factores internos, a las propias necesidades de desarrollo de las disciplinas, e 
institucionales favorecieron Ja adopción, adecuación y empleo de determinadas categorías 
pedagógicas. 

Cada época histórica se caracteriza por la constitución de un ideal educativo socialmente 
dominante. Los tiempos de crisis marcan un debilitamiento de ese dominio. Así, lo que en un sistema 
educativo y escolar en un momento histórico dado era "racional" y conveniente a las circunstancias, 
deja de serlo en otro, se produce un choque entre lo que en la escuela se hace y produce y lo que la 
sociedad o grupo dominante espera que se haga y produzca. 

A partir del siglo XVIII se inicia una tendencia hacia la educación estatal, configurándose 
paulatinamente diferentes "sistemas escolares nacionales". Es en este momento en donde mejor se 
aprecia la estrecha correspondencia históricamente ligada entre los cambios que se suceden en Ja 
estructura económica de la producción, (en Ja organización social de Ja producción), y los cambios 
paralelos o subsecuentes en la estructura y relaciones sociales de Ja educación y en la escolarización. 

Así, toda concepción pedagógica en realidad busca resolver en un momento histórico 
particular el problema educación-sociedad. 

De este modo, las transformaciones sociales-económicas son las que reclaman 
transformaciones educativas. Es cuando se dan estos cambios, cuando surgen las nuevas teorías y los 
nuevos conceptos que tratan de dar cuenta de una situación socioeducativa difei:ente. 

En México debido a la influencia y dependencia científico-tecnológica, de dominio 
económico-comercial, cultural vía medios de comunicación, y de sistemas administrativos y de 
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producción entre otros, se han reflejado cambios también en el ámbito educativo, siendo 
gradualmente influidas las concepciones didácticas y pedagógicas de tipo tradicional, por las 
provenientes de los Estados Unidos de Norteamérica creándose híbridos, o integraciones parciales 
de diferentes aproximaciones o aún generandose choques y confrontaciones entre modelos o 
concepciones antagónicos, un ejemplo de esto sucede entre la Tecnología Educativa y la denominada 
Didáctica Crítica. ' 

En efecto, debido al desarrollo histórico social diferente entre los países y regiones, se han 
ido conformando metodologías didácticas particulares que han respondido a requerimientos propios. 
Es así que aproximadamente desde 1890 hasta la fecha, el discurso, las concepciones pedagógicas 
y las prácticas educativas se fueron transformando gradualmente para adecuarse y responder a los 
requerimientos del desarrollo de la sociedad industrial. 

1.2. La evaluación en el contexto de la educación. 

En el mundo sajón particularmente en E.U.A. se encuentran los antecedentes del actual 
sistema educativo y de la institución escolar, a partir del surgimiento del capitalismo. Tal 
acercamiento a lo educativo es denominado Pedagogía Científica, Pedagogía Industrial o Pragmática, 
que basada en las ciencias de la educación mantiene una visión técnico instrumental acorde con una 
lógica productivista. (Díaz, 1993, 1989, !988a, 1988b) 

De esta manera el discurso y pensamiento pedagógico de la sociedad industrial se fincaron 
en un conjunto de teorías que confluyeron conceptualmente en tres vertientes: 

"a) Una filosofla de corte pragmático. 

b) Una sociología de la educación como un visión funcionalista. 

c) Una psicología de carácter científico (co11ductual), apoyada en el método experimental. 

d) Una teoría de la administración aplicada al ámbito educativo". (Díaz, 1988b) 

Así surgen expresiones y conceptualizaciones múltiples y variadas sobre diferentes ámbitos, 
aspectos, y niveles, como son entre otros la teoría curricular, la tecnología educativa, la concepción 
evaluativa, el discurso sobre la calidad, el rendimiento escolar, la teoría de la medición y de los tests, 
los objetjvos. 

El problema que surge de tales conceptos es el de la relatividad y ambigüedad de los mismos, 
en relación al objeto de estudio en cuestión, y de la ausencia de un respaldo teórico en su empleo, por 
lo que se hace necesario indagar sobre el sentido que se asigna a determinado concepto o expresión 
y a la fundamentación de su discurso. 
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Dado que la variedad de nociones o términos mencionados surgieron en otros contextos 
socioeconómicos y en el ámbito empresarial administrativo para necesidades especificas, y en otro 
idioma como es el inglés, la traducción, adecuación y precisión de los conceptos en escenarios 
educativos y aún más en países de habla castellana hacen a veces dificil su empleo, puesto que 
adicionalmente la estructura básica de gobierno de la educación superior no permite la aplicación 
directa del modelo administrativo industrial input-entrada, output salida, en sí mismo, debillo al 
sistema dual de las culturas administrativa y académico profesional. No obstante como parte de una 
política educativa gradualmente se ha ido adaptando una perspectiva racional administrativa en la 
operación y gobierno de la educación superior. Haciendo énfasis en la inversión estratégica, 
creándose una configuración propia que a su vez ha conformado el diseño e implementación de un 
sistema evaluativo de diagnóstico y ejecución, así dentro de las herramientas de la administración 
racional que partió de los programas de planeación por ejemplo el Sistema Nacional de Planeación 
Permanente de la Educación Superior (SINAPPEt:.) en 1979, o más recientemente el Programa 
Integral para el Desarrollo de la Educación Superior 1986 se pasa en los dos últimos sexenios a la 
era de la evaluación, ante el virtual fracaso de la planeación educativa, (Llarena De Thierry, 1994), 
introduciendo también dentro del concepto de evaluación la concepción sobre el valor en la calidad 
y gobierno de la educación superior. 

Así en el documento de la Evaluación Superior en México, ANUIES ( 1990) se propone que: 
"La evaluación de la educación en México es un proceso continuo, integral y participativo que 
permite identificar una problemática, analizarla y explicarla mediante información relevante y que 
como resultado proporciona juicios de valor, que sustentan la consecuente toma de decisiones". 
(p.68) 

En este mismo documento se refieren como ámbito o unidades de análisis al nivel a) 
individual, que está referido a la evaluación de los estudiantes y del personal académico y 
administrativo., b) nivel de dependencias., c) nivel institucional., d) nivel interinstitucional y regional., 
·e) nivel de sistema, que se ubica en el análisis del comportamiento de las macrovariables que lo 
definen, e incluye los niveles anteriores. (p. 71) 

En este contexto, la definición de lo que constituye calidad (qua/ity) parece estar menos 
definido internamente por las instituciones educativas, estableciéndose al parecer en mayor medida 
las consideraciones al respecto por agentes externos, gubernamentales, más bien al parecer para 
control de naturaleza política vía Ja retención u otorgamiento de financiamiento o recursos. 

Por lo tanto surge la pregunta acerca de como se define la "calidad'', que consecuencias se 
pueden esperar, y en qué medida las características operacionales tienen un impacto en el 
mejoramiento de la calidad o en el desarrollo interno de la evaluación. 

De este modo, se hace evidente que no hay un deslinde claro, un criterio o valor único o 
estándares por medio de los cuales se pueda medir la calidad. 

Sin embargo la calidad en la educación se le puede definir en términos de metas a lograr. El 
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reconocimiento de que las instituciones de educación superior se orientan o dirigen hacia metas puede 
servir de base para evaluar la calidad. Más precisamente se puede considerar que una institución o 
un programa educacional tiene calidad si logra la meta propuesta. Además, una concepción de calidad 
no solamente se restringe al resultado, sino que también los factores de proceso indican la forma por 
la cual se están logrando las metas, y al input-entrada a Jos recursos necesarios por medio de los 
cuales las instituciones llevan a cabo sus funciones, incluyendo en la definición de calidad'a los 
términos de eficiencia que alude a la forma en que los recursos se emplean en el proceso, y a la 
eficacia, como al grado en que una institución logra los objetivos. (De Weert, 1990) 

En los planteamientos anteriores se aprecia como el control de calidad en la educación 
superior se le considera similar al control de calidad en la industria, el cual comprende la 
especificación de entradas, monitoreo del proceso, y una especificación de la salida. 

Para evaluar las estructuras de control de calidad desde una perspectiva macro totalizadora 
es necesario manejar el concepto de calidad en términos operacionales, por lo que resulta útil contar 
con un marco de referencia integrador, en el cual se ubiquen y diferencien las metas en diferentes 
niveles comprendiendo como un todo a las diferentes instancias del sistema de educación. Al respecto 
De Weert (1990) aporta el siguiente marco de trabajo para clasificación de metas en tres niveles de 
análisis. 

Nivel Social. Metas Internas. *La cantidad de educación disponible., *variedad/diversidad en el 
sistema de educación superior (sector universitario y no universitario). 

Metas Externas *Relación entre la oferta y la demanda., *valor para la economía en 
términos de productividad y competencia internacional., *función científica y socio
cultural en la educación superior. 

Nivel Insti· Metas Internas *Disponibilidad de recursos; financieros materiales y personales., 
tucional. *calificaciones de entrada a los estudiantes y políticas de admisión., *eficiencia 

interna. 

Metas Externas. *Mejora en las calificaciones educativas y profesionales de los 
estudiantes., *desarrollo de independencia mental y autonomía moral, *responsividad 
institucional hacia el medio. 

Nivel Indi- Metas Internas *Contribución del programa educativo e!J los resultados deseados 
vidual. (valor añadido)., *estrategias de aprendizaje y procesos., *disponibilidad de opciones 

a cursos, apoyo y consejo. 

Metas Externas *Programa de estudio de acuerdo con las necesidades del mercado., 
*destrezas extra curriculares adquiridas; tales como organizacionales, comunicativas, 
deportivas. 

12 



Por último, dado que el origen de la práctica evaluativa tiene sus antecedentes en los países 
anglosajones, surge en los Estados Unidos de Norteamérica principalmente, la preocupación por 
realizar estudios en evaluación educativa y difundir las aportaciones del CREATE (Center for 
Research on Educational Accountability and Teacher Evaluation), el cual es un centro nacional de 
investigación y desarrollo para el avance de la teoría y práctica de la evaluación educacional, 
considerada a está última como un subcampo comprendido en el amplia área de la evaluación.t 

Siendo que a la evaluación se le puede ubicar como una parte integral de los esfuerzos 
dirigidos a desarrollar y propiciar servicios de alta calidad se le considera como una disciplina 
fundamental. (Scriven, 1994), la cual provee de conceptos nucleares y criterios (normas) que se 
aplican a cualquier evaluación. Siendo en este sentido cualquier disciplina determinada dependiente 
de la disciplina de la evaluación puesto que continuamente evaluan sus avances, contribuciones y 
resultados a efecto de mejorarlos y guiar su desarrollo. 

Así, la investigación y desarrollo del CREATE se basa en las normas profesionales para la 
evaluación educacional de los programas y del personal, publicadas en 1981 y 1988 respectivamente 
por el Join Committee sobre normas para la evaluación educativa, el cual es patrocinado por 15 
sociedades profesionales de educación en los Estados Unidos de Norteamérica y Canada. 

El CREA TE trabaja con las normas para proveer a los profesores de las escuelas y a sus 
integrantes con productos que puedan contribuir a que las evaluaciones satisfagan los cuatro 
principios básicos que recomienda el Join Committee para una evaluación sólida, citadas por 
(Sttuffiebeam y Shinfield, 1987; Stuffiebeam, 1994), que sea útil, factible, ética y exacta. 

- Útil. La evaluación debe ser informativa y oportuna, contribuyendo a identificar, examinar 
e informar acerca de virtudes y defectos de actividades, programas, procesos y/o productos, personas, 
entre otros. Y aportar soluciones para mejorarlos. 

- Factible. Los procedimientos de evaluación y el nivel de esfuerzo invertido deberían ser 
apropiados, políticamente viables, y relativamente fácil de implementarse. 

Dado que se emplean procedimientos que se pueden utilizar tomando en cuenta diferentes 
dimensiones del contexto y culturales en donde se realiza la investigación, es de gran importancia 
además seleccionar métodos de evaluación apropiados de acuerdo al contexto cultural. (Smith, 1991) 

- Ética. Los procedimientos de evaluación deben ser éticos e imparciales (justos) para las 
partes afectadas, implicadas, incluyendo a los estudiantes y docentes implicados. 

Smith (1991) señala que valores culturales subyacen a todo trabajo de evaluación, además de 
que casi en todas las evaluaciones se involucran posiciones de valor e intereses grupales en 
competencia. Por lo que se debe basar la evaluación en compromisos explícitos que aseguren la 
necesaria cooperación, la protección de los derechos de las partes implicadas, y la honradez de los 
resultados. 
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- Exacta. La evaluación debe revelar y comunicar técnicamente la información adecuada 
acerca de las caracteristicas de la escuela, programa o educador sujetos a exámen que determinen su 
mérito y valor educativos. 

Describir con claridad el objeto de evaluación, el plan, los procedimientos y conclusiones 
válidas y fidedignas. ' 

Consideramos que estos principios se deben tener en cuenta en la mayoría de los estudios 
sobre evaluadón educativa que se realizan en México y profundizar sobre su análisis y empleo. 
Realizandose también un análisis de la viabilidad de aprovechar las normas destinadas a 
operacionalizar cada uno de estos principios. 

1.3. Caracterización y definición del concepto de evaluación. 

De esta manera se puede apreciar que las metas y objetivos posibles de la evaluación se 
ubicarían en diferentes niveles y cumpliendo diferentes funciones y roles. 

Presentándose así la ausencia de un pensamiento unificador sobre la evaluación de la 
educación, emergen problemas epistemológicos conflictivos como son los de la parcelación del 
conocimiento y disgregación de los temas y campos de investigación, enfocandose lo educativo desde 
visiones y puntos de vista particulares. 

Surgen así una gran diversidad de intentos de teorización sobre la evaluación y de formas de 
conceptualizarla y definirla, así como el desarrollo de enfoques, modelos y tipologías para 
caracterizarla (Carrión, 1984; Alvarez, 1985; Scriven, 1994; Stuftlebeam, 1994). 

Dicho lo anterior se podria concluir respecto al concepto de evaluación, que en forma similar 
que con el concepto de calidad, no se cuenta con una definición aceptada unanimamente y que una 
sola definición por sí misma será insuficiente para capturar en toda su complejidad la práctica de la 
evaluación. 

Diferentes definiciones sirven a diferentes propósitos. Una función importante de la definición 
y caracterización de la evaluación es la de servir como base y referente a un modulo o perspectiva 
en particular. 

Con frecuencia se presentan incertidumbres y controversias en un campo dado al momento 
de definir y caracterizar al concepto de evaluación y no hay suficientes elementos para pensar que 
estas confusiones y desacuerdos terminen. 

No obstante lo anterior definimos al concepto de evaluación de la siguiente manera: 
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Definición. 

- La evaluación es una actividad planeada, continua e integrada al proceso educativo/de 
identificación, resolución y tratamiento de información valida y confiable de aspectos relativos a la 
actividad docente a efecto de contribuir y apoyar a los usuarios a conocer y comprender la valía y 
mérito de su desempeño o eficacia de acuerdo a ciertos criterios, a fin de tomar las decisi1'nes 
pertinentes y oportunas para suministrar retroalimentación y procedimientos para el mejoramiento 
y perfeccionamiento de su quehacer. 
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CAPITULO 2 

EVALUACIÓN DE LA CALIDAD EDUCATIVA Y DE LA ENSEÑANZA. 

2.1. Calidad de la educación. 

Las instituciones de Educación Superior y la UNAM en particular se encuentran 
comprometidas a nivel de estudios de licenciatura, predominantemente en la formación de los cuadros 
profesionales que demanda el desarrollo productivo y social del país. 

Por ello un interés pennanente en las instituciones educativas lo constituye la evaluación como 
una forma de verificar permanentemente la calidad de la educación y la formación académico
profesional que se imparte en las escuelas y facultades. 

La evaluación de la enseñanza-docencia reviste una gran importancia, a efecto de diseñar los 
planes de formación, actualización y superación docente permanentes, y de mejorar la calidad de su 
desempeño y eficacia académica. 

Sin embargo, no hay un consenso o un criterio simple para determinar lo que constituye la 
enseñanza eficaz, siendo la principal dificultad la de caracterizar y la de intentar medir la calidad de 
la enseilanza o lo que constituye una buena enseilanza. 

Se han planteado juicios de valor y criterios diversos para determinar lo que constituye una 
docencia buena y eficaz, esto es para determinar la calidad de la enseilanza que se imparte en los 
salones de clase de un centro educativo. 

Una primera dificultad surge al tratar de definir y caracterizar al término calidad, el cual es 
dificil de discernir, al igual que otros conceptos, tales como "libertad, justicia y amor". Siendo un 
concepto resbaladizo, notoriamente evasivo, y no fácil de describir y manejar en la práctica (Gibson, 
1986). Es también un término con una fuerte carga valorativa: se le asocia subjetivamente con Jo que 
es bueno, valioso o digno (Dochy, Segers & Wijner, 1990; Pfeffer & Coote, 1991). 

En efecto, el término calidad implica un juicio valorativo con un componente cultural que se 
expresa a través de la subjetividad del que la realiza, por medio de una comparación, contrastación 
o confrontación de como se manifiesta un atributo o un conjunto de atributos en: 1) en dos momentos 
diferentes de tiempo para un mismo grupo; 2) en dos grupos diferentes, y 3) en un grupo respecto 
a paradigmas, modelos o criterios ideales (Alvarez, 1989). 

De esta fonna para la pret,'llnta de ¿qué es la calidad?, habrá diferentes perspectivas, no sobre 
Ja misma cosa, sino diferentes perspectivas sobre diferentes cosas con Ja misma etiqueta. 

No es posible, por lo tanto, hablar acerca de la calidad como un concepto unitario; más bien 
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se le podria definir en términos de rangos. En el mejor de los casos deberíamos definir tan claramente 
como sea posible el criterio que cada usuario emplea al juzgar la calidad, tomando en cuenta estos 
puntos de vista contrastantes al efectuar estimaciones sobre la calidad. 

Así, al término calidad se le puede considerar como un concepto relativo, en relación al 
usuario del término, y a las circunstancias en las cuales se le invoca. Significa diferentes cosa~ para 
diferentes personas, desde luego la misma cosa puede adoptar diferentes conceptualizaciones en 
diferentes momentos. 

Vroeijnstijn (1991) incluso llega a afirmar que es una pérdida de tiempo tratar de definir el 
término calidad. La base de su punto de vista es el que es un concepto relativo y en función del 
usuario. No obstante se han realizado caracterizaciones al respecto como la que se refiere a que la 
calidad designa a el conjunto de atributos o propiedades inherentes de un objeto, bien o servicio que 
nos pennite emitir un juicio de valor acerca de él. En este sentido se habla de la calidad similar, mejor, 
o peor de un objeto, bien o servicio. Cuando se dice que algo tiene calidad, esta expresión designa 
un juicio positivo con respecto a las características del objeto, bien o servicio (Ayala, 1993: 28). 

Por supuesto, la anterior caracterización no es la única, habiendo una amplia variedad de 
conceptualizaciones en uso (Schuller, 1991). Sin embargo se les puede agrupar en cinco formas 
diferentes que se encuentran de alguna forma interrelacionadas, referentes al término calidad, el cual 
es visto como: 1) algo excepcional; 2) perfección o consistencia; 3) adecuación para un propósito; 
4) valor para la obtención de ingresos; 5) transformacional o para lograr cambios. (Harvey & Green, 
1993). 

De esta manera, las definiciones y caracterizaciones del término calidad varían y en cierto 
grado reflejan diferentes perspectivas en el individuo y la sociedad. 

Al llevar el término calidad al ámbito educativo el análisis se complica, ya que el término 
"educación" se refiere a un campo fenomenológico situado en un marco valorativo. Siendo una 
relación eminentemente social, de carácter político e ideológico, definiéndose los sentidos y fines 
sociales de la relación de acuerdo a las épocas, las regiones y países. (Alvarez, 1989) 

La palabra educación designa dos momentos o circunstancias: 1) las que se refieren a un 
proceso en espacios y tiempo definidos y 2) las que se refieren a los resultados claramente ostensibles 
de esos procesos. 

Encontrando que al campo fenomenológico al que se refiere la educación se incorporan 
términos tales como enseñanza y aprendizaje, compartiendo la dificultad análoga de poder definirlos 
inequívocamente. Esto es así, ya que en particular al proceso que llamamos enseñanza, suceso social, 
en el cual por medio de prácticas definidas, y el empleo de técnicas e instrumentos se tiene el 
propósito deliberado de influir y lograr cambios socialmente significativos en las estructuras 
cognoscitivas, afectos y comportamiento de otros. Los sentidos sociales y valorativos hacia los cuales 
se producirían esos cambios estarían dados por la orientación y fines educativos. 
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De ahí que la definición del "deber ser" de la enseñanza esté históricamente y 
sociológicamente determinado. Por lo que su validez real variará en función de las preguntas: 
¿Cuándo? (determinación temporal), ¿Dónde? (determinación espacial? y ¿Para quiénes? 
(determinación social). (Tenti, 1987) 

Por lo que se refiere a la noción denominada "calidad de la educación", conlleva una 
dispersión semántica ya que se le asigna una diversidad de significados a los problemas y hechos 
educativos, asignándoles diferentes referentes de acuerdo a los contextos, perspectivas ideológicas 
y enclaves desde que cada grupo o subgrupo social los enfoca. De este modo la estimación de la 
calidad de la educación se efectúa a partir de un campo valorativo, adoptándose el sistema de valores 
en cuestión de entre diversos en competencia, que se encuentran en la base de los juicios emitidos. 

Lo que se refiere a efecto de contrarrestar la vaguedad de la noción de calidad de la 
educación; y poder lograr una mayor precisión del atributo del campo fenomenológico sobre el cual 
se formula el juicio de valor, es por medio de un análisis y categorización de sus referentes 
(dimensiones), a fin de facilitar que las comparaciones que se realicen tengan validez interna y 
externa. (Alvarez, 1989). 

Es difícil alcanzar la calidad educativa deseable si no disponemos de sistemas de evaluación 
que nos pennitan identificar y diagnosticar (de entre los distintos núcleos de interés de los diferentes 
sectores que interactúan en la escuela) los diferentes niveles, dimensiones y criterios de competencia 
de su funcionamiento óptimo de cada uno de ellos. 

En este sentido se advierte que la búsqueda e intento para evaluar y comprender la calidad 
y efectividad de la propuesta educativa, y de los servicios que ofrecen las escuelas y facultades de la 
Instituciones de Educación Superior, y en una licenciatura en particular constituye una compleja tarea 
por la relatividad asignada a los significados y sentidos en el manejo de los términos, y la carga 
ideológica que conllevan las valoraciones y los juicios emitidos. 

Esta misma dificultad se presenta al tratar de evaluar la calidad o efectividad de la 
enseñanza/docencia, ya que al igual que en la evaluación del rendimiento de los estudiantes, la 
principal complicación en la evaluación de la docencia por medio de los estudiantes, es el de la 
validez. Ya que no hay un acuerdo real sobre lo que constituye una buena enseñanza. 

2.2. La enseñanza eficaz o de calidad. 

En efecto, la enseñanza eficaz, o de calidad, es un constructo hipotético para el cual no hay 
un indicador único, ni un criterio único. Dado que la eficacia de la enseñanza es multifacética las 
evaluaciones deberían reflejar su multidimensionalidad, esto es, los instrumentos empleados en las 
evaluaciones de los estudiantes sobre la eficacia de la enseñanza deberían medir componentes o 
dimensiones separadas de la eficacia de la enseñanza, es decir, dimensiones múltiples. (Marsh, 1993, 
1991, 1987, 1984) 
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Asimismo, Marsh (1987, 1984) considera que, en cuanto a la estrategia de la selección de las 
dimensiones a medir, un problema importante en la construcción de las escalas de los instrumentos 
con calificaciones multidimensionales, es el contenido de las dimensiones a ser encuestadas. Para lo 
cual se pueden identificar tres momentos. 

Primer momento, establecimiento de los propósitos de las evaluaciones de Jos estudiántes, 
acompañado con revisiones de literatura y de otras investigaciones de tales características, que se 
consideren de utilidad, y de la retroalimentación de los estudiantes y académicos. Segundo momento, 
agrupamiento de los reactivos interrelacionados en dimensiones, derivados de un análisis lógico del 
contenido de la enseñanza eficaz. Los componentes o dimensiones de la eficacia docente se respaldan 
por medio de la validez de contenido y de constructo. Tercer momento, se emplean técnicas de 
análisis empíricas, tales como el análisis factorial para probar la dimensionalidad de las calificaciones. 
Aquí el análisis factorial nos proporciona un procedimiento (una prueba) para diferenciar los 
componentes de la enseñanza efectiva, y si los factores empíricos confirman las facetas que el diseño 
del instruniento se propuso. La técnica no puede sin embargo, determinar si los factores optenidos 
son importantes para la comprensión de la enseñanza efectiva. 

Es pertinente, tener en cuenta que el debate acerca de que componentes específicos o 
dimensiones de la eficacia de la enseñanza se deberían medir no se ha resuelto aún, aunque hay 
diversos acercamientos y aproximaciones sobre las que hay aquiescencia por parte de diversos 
investigadores, lo cual se traduce en el diseño de mejores instrumentos. 

Adicionalmente, es necesario recordar que uno de los propósitos de la evaluación de Jos 
estudiantes de la eficacia docente es la de contribuir a la teorización sobre el proceso educativo de 
enseñanza-aprendizaje, por lo tanto circunscribiendo específicamente la actividad docente al ejercicio 
del acto didáctico, consideramos que el desarrollo de la buena enseñanza requiere de la reflexiva 
aplicación de una teoría acerca de la educación, acerca de la enseñanza y acerca del aprendizaje. 
(Marsh, 1987; Ramsden, 1994). 

En este sentido Gage (1963) y Dunkin & Barnes, (1986), consideran que la investigación 
sobre la docencia, involucra a tres preguntas primarias: ¿Cómo se comportan los maestros?, ¿Por qué 
se comportan como lo hacen?, ¿Cuáles son los efectos de su conducta?. Conceptualizando a las 
investigaciones sobre la docencia en términos de; a) variables de proceso (métodos de enseñanza 
globales y conductas de enseñanza específicas); b) variables de presagio o conjeturales (características 
de maestros y estudiantes); c) variables de contexto (medio ambiente fisico e institucionales); y d) 
variables producto (aprovechamiento de los estudiantes, académico/profesionales, actitudes y 
evaluaciones). 

Complementariamente, Braskamp et al ( 1985) distingue entre input (lo que los estudiantes 
y maestros traen al salón de clase) proceso (lo que los estudiantes y maestros hacen), y producto (lo 
que los estudiantes logran). 

En términos funcionales la eficacia de la enseñanza se puede especificar con la siguiente 
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función: E= f (C, D, A), donde E = el puntaje de evaluación total de los estudiantes; C =un vector 
de las características pertenecientes al curso y programa; D = un vector de las características 
pertenecientes al docente; A= un vector de las características pertenecientes al alumno. 

Relacionando el proceso educacional con el acto didáctico (teaching), la interacción de~crita 
entre Jos elementos básicos los alumnos, el profesor, el programa y los contenidos del curso, los 
objetivos fonnativos e infonnativos, y las estrategias de enseñanza aprendizaje. Encontramos que así 
como se ha demostrado que los alumnos sostienen diferentes concepciones cualitativas sobre el 
aprendizaje (Saljo, 1979), tiene diferentes estilos de aprendizaje (Tamir, 1984) y conceptualizan los 
fenómenos que estudian en diferentes formas (p.ej., Dahlgren, 1978). Así también, los docentes 
conceptualizan la enseñanza en diferentes formas, basando sus prácticas de enseñanza en teorías 
explícitas o implícitas que sustentan acerca de la enseñanza y el aprendizaje. 

Expresándose estas, indirectamente a través de la conformación del programa guía (lo que 
se enseña), los procedimientos de enseñanza (como se enseña) y Ja evaluación (lo que se valora como 
resultado del aprendizaje. 

2.3. Concepciones educacionales sobre la calidad de la enseñanza. 

En esta línea diversos investigadores han intentado explorar sistemáticamente las teorías o 
concepciones educacionales sobre la enseñanza en la educación superior sostenidas por Jos docentes, 
aún cuando las conclusiones que han obtenido no son del todo consistentes, ya que se advierte que 
el número de concepciones, esquemas y sus límites difieren de autor a autor y se reflejan de alguna 
manera las preferencias de los investigadores con respecto a las clases de enseñanza deseable que se 
valoran más, así como el método de análisis propuesto. También se aprecian similitudes básicas entre 
las concepciones y su posicionamiento dentro de los esquemas propuestos que proveen alguna 
evidencia de su validez. Así trabajos empíricos sobre concepciones de enseñanza desarrollados por 
Fox (1983), Dall' Alba ( 1990), y Martin y Baila (1990), entre otros, dan cuenta de los acuerdos sobre 
concepciones de la enseñanza, ya que se les puede ordenar en un continuo que ve a la enseñanza 
como la impartición, presentación o transmisión de información, clasificada en el extremo inferior, 
a el extremo considerado como Ja facilitación del aprendizaje a fin de efectuar cambio de concepción 
o conceptualización en el estudiante, las concepciones intermedias están en disputa. 

Sin embargo, en contraste con las investigaciones de (Biggs, 1990; Dall' Alba, 1990; Martín 
y Baila 1990) cuyos esquemas son jerárquicos, es decir, consideran que las concepciones más 
elaboradas incluyen a las menos elaboradas. Ni Fox (1983) ni Dunkin (1990) presentan sus 
concepciones como jerárquicas. Ya que Fox agrupa sus concepciones en categorías de desarrollo 
"simples" mientras que Dunkin las ordena en frecuencia de ocurrencia. 

Más recientemente Samuelowiks & Bain (1992) en la investigación "Concepciones de la 
enseñcmza sostenidas por los docentes", a partir de un cuidadoso análisis comparativo de los estudios 
citados previamente, y de su propia investigación, examina las concepciones de enseñanza sostenidas 
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por los docentes en los campos de las ciencias y en ciencias sociales, en dos universidades, en una 
universidad a distancia del Reino Unido, y en otra tradicional en Australia, llegando a identificar y 
categorizar a cinco concepciones globales de enseñanza relativamente diferentes. 

Concibiendo a cada concepción como un perfil único integrado por cinco dimensiones 
constituyentes, resultando en un sistema de codificación formalizado el cual ayuda a delimitar con 
gran confianza los límites de cada concepción y a ordenarlas, permitiéndonos compararlas con las de 
otros investigadores y a ubicar a los individuos dentro de una concepción en particular, facilitando 
posteriormente emplear el sistema de codificación para establecer una aproximación final distintiva 
de la enseñanza centrada en el estudiante o centrada en el maestro. 

Las cinco diferentes concepciones cualitativamente diferentes identificadas por Samuelowiks 
& Bain son las siguientes: 

- Nivel 1. La enseñanza como apoyo al aprendizaje del estudiante. 

Esta concepción de enseñanza se expresa esencialmente en el contexto de la enseñanza de 
posgrado. Es vista como una actividad centrada en el estudiante en la cual los estudiantes no solo son 
responsables de su propio proceso de aprendizaje sino también con el control del contenido de su 
aprendizaje. Las buenas destrezas de comunicación y la habilidad para obtener y sustentar la confianza 
de los estudiantes son esenciales. 

- Nivel 2. La enseñanza corno una actividad diri¡:ida hacia el cambio de las concepciones 
de los estudiantes o comprensión del mundo 

La enseñanza y el aprendizaje se orientan más a la realidad que a la materia o temas 
estrictamente. El resultado del proceso de enseñanza aprendizaje se orienta a lograr un conocimiento 
cualitativamente diferente, lo opuesto de incrementar meramente conocimientos. Aunque la 
adquisición del conocimiento factual, métodos, conceptos y teorías de una disciplina dada son 
importantes, el énfasis se asigna a el desarrollo de un marco de trabajo conceptual apropiado para el 
desarrollo de una disciplina dada y de un pensamiento creativo independiente. 

- Nivel 3. La enseñanza como facilitadora de la comprensión. 

El énfasis se pone en lograr que los estudiantes comprendan los temas del curso, para asegurar 
que obtenga suficiente comprensión como para aplicar este conocimiento y pueda entender no 
solamente los nuevos problemas dentro del curso sino también los que se encuentran más allá de los 
límites del curso. En ésta concepción se enfatiza la habilidad del maestro (a) para clarificar e 
interpretar el material a los estudiantes. El papel del maestro (a) es darse a entender lo mejor posible 
haciendo el tema comprensible, y por su habilidad para dar el tono a las explicaciones en un apropiado 
nivel. 

- Nivel 4. La enseñanza como transmisión de conocimientos y actitudes dentro del 
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marco de trabajo de una disciplina académica 

Se expresa en el contexto de los alumnos no graduados de universidad en la que la enseñanza 
es vista como una preparación para estudios de posgrado y en última instancia como un 
entrenamiento para una futura profesión. Los resultados del aprendizaje deseado se expresan en 
términos del desarrollo de competencias al tratar con los temas presentados en el curso, y en la 
habilidad para manipular ambos conceptos y herramientas y aplicarlos. A la enseñanza se le considera 
como la transmisión de conceptos y destrezas de tal forma que los estudiantes puedan adquirirlas y 
usarlas. Hay un cuerpo definido de conocimientos que los estudiantes tienen que adquirir. Como 
resultado de tomar los cursos los estudiantes conocerían más y serían competentes usuarios del 
conocimiento recibido. El papel del maestro es el de proveer y auxiliar a los estudiantes a adquirir el 
marco de referencia de trabajo de un tema. 

- Nivel 5. La enseñanza como la impartjción de información 

En esta concepción la actividad de enseñanza se encuentra centrada en el maestro. Se le 
conceptualiza como la impartición de información o conocimiento que constituye el tema de un curso. 
Son esenciales un buen conocimiento del tema y una buena preparación. Aunque se realice un 
esfuerzo para hacer el tema interesante y accesible a los estudiantes, a la enseñanza se le ve 
esencialmente como una comunicación en un sentido, del maestro a los estudiantes. Se enfatiza más 
la experiencia, entusiasmo e interés del maestro(a), que la de los alumnos. Es responsabilidad del 
maestro proporcionar un marco de referencia conceptual y hacer el tema interesante, recurriendo al 
empleo de ejemplos relevantes. Los maestros inspiran y motivan a sus alumnos. Una de las 
características de esta concepción de enseñanza es la tendencia a creer que hay una respuesta correcta 
y que el papel del maestro es el de dirigirlos hacia ella, o bien comunicarselas. 

Los autores mencionados a partir del análisis comparativo de las concepciones, realizado en 
·su investigación, identificaron cinco dimensiones, en términos de las similitudes y diferencias entre 
las concepciones. Para cada dimensión se puede codificar A, B, o ambas, una actitud expresa del 
maestro, como se describe a continuación: 

- Dimensión l. Los resultados esperados del aprendizaje 

Los resultados de la enseñanza o del proceso de enseñanza-aprendizaje se expresan en 
términos cuantitativos (un estudiantes conocerá MÁS código A) o en términos cualitativos (un 
estudiante conocerá DIFERENTEMENTE - código B). 

- Dimensión 2. El conocimiento adc;¡uirido o construido por un estudiante 

El conocimiento se puede limitar al tema (los estudiantes saben, comprenden y aplican el 
conocimiento dentro del contexto del tema - A) o podrán relacionarlo con la realidad (los estudiantes 
usan este conocimiento para darle sentido a la realidad - B). 
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- Dimensión 3. Las concepciones existentes en los estudiantes. 

Se toman en cuenta las concepciones correctas o incorrectas y constituyen el punto de partida 
del proceso de enseñanza aprendizaje (B) o se asume que al comienzo del curso los estudiantes no 
tienen concepciones del fenómeno a tratar en el tema (A). 

- Dimensión 4. Pireccionalidad de la enseñanza. 

A la enseñanza se le considera como a la transmisión de un sentido (del maestro a los 
estudiantes) del tema (A) o es vista como el proceso de enseñanza aprendizaje en doble sentido, en 
el cual el profesor y alumnos se encuentran activamente involucrados (B). 

- Dimensión 5. Control del contenido 

El maestro (A) o el estudiante (B) tienen control del contenido de enseñanza/aprendizaje. 

Dado que cada dimensión, las actitudes expresadas de los maestros se codifican como A, B 
o corno una combinación de ambas, a la enseñanza centrada en el estudiante se le define por la 
predominancia de Bs y la enseñanza centrada en el maestro por la predominancia de As. 

Dos de las concepciones de enseñanza propuestas en esta investigación (respaldan el 
aprendizaje de los estudiantes 5 Bs y el cambio de los estudiantes 4 Bs y una A) las que claramente 
califican como centrada en el estudiante, mientras que las tres restantes concepciones de enseñanza 
poseen grados variables de enseñanza centrada en el maestro. 

La enseñanza centrada en el estudiante, sobre las concepciones existentes de los estudiantes 
(dimensión 3) es el punto de partida de un proceso interactivo de enseñanza aprendizaje (dimensión 
4) y los estudiantes son auxiliados por la actividad del maestro para construir su propio conocimiento, 
para conformar su propio sentido de la realidad, y adoptar el marco de trabajo afin al que comparten 
Jos expertos en el campo (dimensiones 1 y 2). 

En la enseñanza centrada en el maestro las concepciones existentes en los estudiantes no se 
toman en consideracion (dimensión 3), un(a) maestro(a) posee el conocimiento (obtenido o 
construido) y lo transmite o lo imparte a los estudiantes (dimensión 4), los resultados del aprendizaje 
se expresan en términos cuantitativos mejor que en términos cualitativos, el conocimiento adquirido 
por los estudiantes es el conocimiento transmitido/impartido por el profesor (dimensión 1 ), y el 
aprendizaje se orienta al sujeto y no a la realidad, y se le considera habitualmente como una 
preparación para temas de alto nivel (dimensión 2). 

El esquema presentado previamente es ordenado, esto es, las concepciones más sofisticadas 
o elaboradas no incluyen a las menos elaboradas. La bipolaridad de las dimensiones abstraídas de las 
concepciones globales, sugiere su naturaleza no jerárquica. 
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Las conclusiones preliminares de la investigación anterior sugieren de acuerdo a Samuelowicz 
& Bain la posibilidad de que los maestros pudieran tener una concepción de trabajo "ideal" y otras 
de "trabajo", esto es, los objetivos (programas) de enseñanza expresados por los maestros coinciden 
con la concepción ideal de enseñanza, mientras que su práctica de enseñanza incluyendo la evaluación 
refleja su concepción de enseñanza en su trabajo. De esto se podrían derivar líneas de investigación 
para determinar los factores (maestros, estudiantes, institucionales) que interfieren con los 
académicos a actuar de acuerdo con su concepción ideal de enseñanza y así contribuir a disminuir la 
disyunción entre las metas declaradas (programa guía) y la práctica educacional. por supuesto una 
situación opuesta puede darse, esto es, que la práctica educacional real, la enseñanza, supere a la 
concepción ideal, aunque esto último habría que probarlo. 

Otra conclusión importante indica que las concepciones de enseñanza pueden ser dependientes 
del contexto al menos para algunos maestros. Tales influencias pueden estar relacionadas con el nivel 
del curso, estudiantes en el curso graduados/no graduados, podrían determinar la aproximación del 
maestro. Es factible identificar concepciones distintas de enseñanza en los mismos profesores que 
varian de acuerdo al nivel de enseñanza. Apoyando los datos la pretensión de que las concepciones 
de la enseñanza pueden ser dependientes del contexto para un gran número de académicos. 

Esta última conclusión tiene coincidencia en Feldman (1978) quien encontró que el nivel del 
curso influye en las calificaciones (aunque la relación parece ser más bien débil): los estudiantes 
tienden a dar mejores calificaciones a los cursos de grados superiores que a los inferiores. 

También se ha encontrado que si el curso es la principal área de estudio, o es solicitada o 
elegida, también afecta la evaluación del alumno al docente, otorgando mejores calificaciones a Jos 
cursos en los cuales tienen un gran interés, como en aquello que son de su interés y/o elección. Al 
parecer esto influye notablemente en los profesores a que presten menor atención e inviertan menos 
esfuerzo en los cursos o materias de menor nivel. (Centra, 1979; Feldman, 1978). 

Ramsden (1994), afirma que hay una relación entre el aprendizaje de los estudiantes de un 
contenido particular y la calidad de nuestra enseñanza de ese contenido. Refiriéndonos a una 
investigación reciente sobre la evaluación de estudiantes Australianos en cursos, el cual nos 
proporciona datos de interés. Se aplicó el cuestionario (CEQ) a 4 500 estudiantes provenientes de 
50 instituciones, en un rango de áreas que incluyó humanidades, ciencias naturales, ciencias sociales, 
y programas profesionales tales como medicina, ingeniería y contaduría. Dos resultados importantes 
son de nuestro interés. 

El primero consiste en que las percepciones de Jos estudiantes sobre la calidad relativa de Ja 
enseñanza varía de acuerdo al campo de estudio. Los campos de estudio como medicina e ingeniería 
son calificados medio bajo, las ciencias naturales cerca de la media, mientras que las humanidades y 
las artes visuales son calificadas por arriba del promedio. Las diferencias percibidas en la calidad de 
la enseñanza fueron bastante grandes y son congruentes con los hallazgos de otras investigaciones. 
También se observaron diferencias dentro de los campos de estudios. A la ingeniería eléctrica se le 
calificó típicamente más bajo que otras ramas de la ingenieria, por ejemplo, y a la psicología más bajo 
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que a otras ciencias sociales. 

El segundo resultado es que existen grandes diferencias en las evaluaciones de los estudiantes 
dentro de las mismas áreas y disciplinas, en los estudios CEQ, hubo ejemplos de enseñanza 
excelentes, promedio, y bajos dentro de las ciencias sociales, ingeniería, y así sucesivamente. . 
Estadísticamente hablando se obtuvieron variaciones de una a dos desviaciones estándar, cuya validez 
se confinnó por medio de entrevistas y datos de encuestas a graduados. (Ver Ramsden, 1990; 1991). 

En la búsqueda de lo que constituye la enseñanza eficaz, o la buena enseñanza, o la docencia 
o enseñanza de calidad se han invertido grandes esfuerzos y realizado muchas investigaciones, por 
lo que uno se pregunta ¿a que se ha llegado? A continuación se presenta una breve reseña de algunas 
de las conclusiones a las que han llegado algunos investigadores en los últimos años. 

- Ramsden ( 1994) partiendo de investigaciones en donde se sustentan puntos de vista 
diferentes, incluyendo a estudios de enseñanza escolar, ha identificado a algunas de las propiedades 
(principios) importantes de la buena enseñanza. (Para mayores detalles consultar a Ramsden, 1992, 
1993). 

Principio 1: Interés y explicación. 

Facilidad para dar explicaciones claras de un tema complejo. Habilidad para hacer interesante 
el material de un tema. 

Principio 2: Importancia y respeto para los estudiantes y su aprendizaje 

Honestidad e interés en la docencia, versatilidad en las destrezas de enseñanza, y 
disponibilidad para nuestros estudiantes. Placer en la enseñanza y en la convivencia con los 
estudiantes, y gusto para la improvisación. 

Principio 3: Apropiada evaluación y retroalimentación 

Establecer tareas apropiadas de evaluación es un destreza dificil pero crucial. Implica la 
formulación de interrogantes de manera que se evidencie la comprensión, por medio del uso de una 
amplia variedad de técnicas para descubrir lo que los alumnos han aprendido, evitando aquellas que 
demanden el aprendizaje repetitivo o de reproducción de detalles. La revisión de Marsh (1967) de 
la literatura sobre evaluación de los estudiantes establece que los procedimientos de evaluación fueron 
una de las características clave de la buena enseñanza según es percibida por los estudiantes. 

Principio 4. Metas claras y desafio intelectual 

Los intentos apresurados para "cubrir el terreno" en la ausencia de una clara estructura que 
enfoque Jos conceptos claves, crea confusión en el estudiante y aminora la excitación. 
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Principio S: Independencia control y aprendizaje actjyo 

Una enseñanza de alta calidad implica el reconocimiento de que los estudiantes se 
comprometan con el contenido de las tareas de aprendizaje de tal forma que les posibilite alcanzar 
la comprensión. Una consecuencia estriba en que el control sobre el aprendizaje debería residir tanto 
en el maestro como en el estudiante, Tang (1990) ha reportado efectos positivos para los estudiantes 
de educación superior que cooperan en discusiones grupales en la preparación de las lecciones. 

Principio 6: Aprendiendo de los estudiantes 

Ninguno de los principios anteriores es suficiente para una buena enseñanza. En la búsqueda 
de la enseñanza eficaz no hay que confiarse. Sino más bien considerar la relación entre enseñanza y 
aprendizaje como problemática, incierta y relativa. La buena enseñanza está abierta al cambio; implica 
el averiguar constantemente los efectos que se tienen en el aprendizaje, y modificar a la luz de la 
evidencia reunida. 

Para Rarnsden ( 1994) la e11.l'e1ia11za implica contribuir o auxiliar a efecto de hacer posible el 
aprendizaje. Considerando que los maestros universitarios eficaces son adaptables a las 
circunstancias cambiantes en el escenario de la clase. Sin embargo las destrezas requeridas son 
dificiles de adquirir y de practicar. 

Igualmente para Ramsden la Evaluación consiste esencialmente en un proceso de aprendizaje, 
aprender de nuestros alumnos, y de como poder ayudarlos a comprender. Esto es, conocer y 
comprender al estudiante y a su proceso de aprendizaje. Adicionalmente considera que realmente los 
buenos maestros se encuentran en competencia constante no propiamente contra normas o criterios 
externos o contra sus colegas, sino contra sí mismos. De ahí que para él en su concepción, la 
evaluación de la enseñanza y la enseñanza en sí misma son caras de la misma moneda, ya que la 
evaluación no es un mecanismo adicional de la enseñanza; sino 1111 proceso de aprendizaje de como 
enseñar mejor. 

En una investigación en que se empleo el Método Delphi para validar competencias de 
enseñanza de profesores asistentes (TAs), Simpson y Smith (1993), a través de la opinión de 17 
expertos se conformó un panel, proveniente de las principales universidades de Estados Unidos de 
Norteamerica, el método Delphi permitió utilizar los conocimientos y experiencia de la gente más 
calificada del país sin que necesariamente estuvieran presentes todos a la vez. Los investigadores en 
este estudio buscaron establecer y confirmar (26) competencias básicas que los maestros graduados 
asistentes deberían poseer antes de ingresar a un salón de clase a la universidad. 

Se partió del supuesto de que es posible identificar competencias fundamentales o básicas de 
enseñanza, para la preparación de maestros profesionales. El panel validó la importancia de las 
competencias, bajo la consideración que cualquier programa de apoyo debería considerar estas 
competencias y clarificar quién es el responsable de su implementación en la preparación de los 
maestros graduados para cumplir sus funciones. Los panelistas así mismo, sugieren que algunas 
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competencias instruccionales dependen de las responsabilidades específicas que se le asignen al 
profesor. 

Las competencias agrupadas en áreas de destrezas entre las cuales se distribuyen las 26 
competencias son las siguientes: 

- Destrezas Escolares, Destrezas de Planeación, Destrezas de Conducción, Destrezas de 
Presentación y Comunicación, Destrezas de Evaluación y Retroalimentación, Destrezas 
Interpersonales. 

La categoría de Destrezas Escolares abarca todos los aspectos de preparación profesional. 
La más obvia y central de esta área es la competencia en el dominio de la disciplina y materias o 
temáticas en cuestión. Las Destrezas Escolares abarcan a las de Planeación y Administrativas. Estas 
tres por no ser suficientes incluyen a su vez a las de Presentación y Comunicación que se identificaron 
esenciales para la implementación de las competencias incluidas en las tres destrezas anteriores. A su 
vez las Destrezas de Presentación y Comunicación ser relacionan estrechamente con las competencias 
incluidas en las categorías de las Destrezas de Evaluación y Retroalimentación y de Destrezas 
Interpersonales. 

Las implicaciones al futuro de esta investigación reside en que al conocer las destrezas y las 
competencias asociadas que el profesor debería poseer antes de asumir sus responsabilidades 
instruccionales o incluso en el ejercicio, sería más fácil diseñar experiencias que ayudarían a 
desarrollar estas competencias, es decir, conocer antes de tiempo las conductas deseables de los 
docentes, facilitaría la disposición de planes y programas que asegure un entrenamiento y apoyo 
adecuado al docente. Por lo tanto se planea trabajar con estos datos a fin de desarrollar y evaluar 
estas competencias deseables. Apoyar programas y compartir ideas sobre cómo se pueden desarrollar, 
evaluar y perfeccionar estas destrezas de enseñanza. A efecto de enriquecer el conocimiento existente 
y estimular los esfuerzos para mejorar la selección, entrenamiento, supervisión y evaluación de los 
docentes. (Simpson, 1994, 1991; Simpson y Smith, 1993; Gilbert, Keck y Simpson, 1993) 

Broder y Dorfman (1994) investigaron los determinantes de la calidad de la enseñanza y de 
la calidad de los cursos. Por medio de una encuesta se identificaron las destrezas de enseñanza y los 
atributos de los cursos que son importantes a los estudiantes. 

El conocimiento de estos factores tienen implicaciones para la ejecución de la enseñanza, a 
través de la retroalimentación proporcionada a docentes, contratación, y desarrollo del currículo y 
de los programas. Los resultados y conclusiones que se derivan señalan que los esfuerzos para 
mejorar la ejecución en la enseñanza se deberían dirigir hacia los factores que los estudiantes 
consideran que son los más importantes. En lo que se refiere a las estrategias de enseñanza se 
encontró que las destrezas y atributos específicos de enseñanza son probablemente más relevantes 
que las aproximaciones generales. 

En este estudio se encontró que muchos de los reactivos de las evaluaciones de los estudiantes 
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de la enseñanza por medio de cuestionarios contribuyen poco en la mejora de la ejecución del maestro 
y del curso. Aunque las evaluaciones de la enseñanza por los estudiantes se emplean para medir más 
allá de la ejecución total, los métodos empleados en esta investigación se pueden emplear para evaluar 
y mejorar los cuestionarios y estadísticas de las evaluaciones de los estudiantes de la enseñanza, a 
juicio de los autores. 

Se encontró que las destrezas interpersonales constituyen una parte importante en la calidad 
de la enseñanza, por lo que se recomienda se asigne atención especial a este aspecto en los programas 
prospectivos de formación. Mientras que la posición del conocimiento es importante, lo es igualmente 
la habilidad para transmitirlo. 

Los estudiantes esperan obtener nuevo conocimiento en los cursos, y también esperan que el 
conocimiento sea útil y relevante en los próximos. 

Los hallazgos apoyan la hipótesis de que los alumnos otorgan importancia a la contribución 
de los cursos a la conformación de su capital humano, es decir, a su futura capacidad productiva y 
potencial para generar el desarrollo de capacidades que le retribuyen ganancias. 

Se resumen los determinantes de la calidad de la enseñanza y de los cursos, que reportan en 
términos de importancia extraída de las calificaciones totales, las destrezas interpersonales del 
profesor dan cuenta de cerca de la mitad, (entusiasmo, habilidad para estimular el pensamiento, 
habilidad para mantener el interés y estimular el estudio). Para las calificaciones totales del curso, 
preguntas relacionadas con el conocimiento, el 64% abarcó, (temática, información útil y 
conocimiento obtenido). 

2.4. Conclusión. 

De acuerdo con el análisis anterior se puede apreciar que lo que se considera o denomina 
enseñanza eficaz o de calidad estaría en función de los referentes o significados asignados a los 
problemas y hechos educativos de acuerdo a los contextos, ideologías, valores, teorías o 
concepciones educacionales implícitas o explícitas sobre la enseñanza aprendizaje en la educación 
superior desde la perspectiva con la que cada docente, grupo o subgrupo de docentes la enfoca. 

Esta perspectiva o concepción ideal de enseñanza sustentada por el docente no siempre 
coincide con las concepciones de enseñanza real que lleva a cabo en su trabajo cotidiano. 

Así mismo, la noción respecto de lo que se considera que es la docencia de calidad o modelo 
de docencia ideal depende entre otros aspectos de la cultura, valores, experiencias, y expectativas 
sustentadas por el observador (alumno); y de las concepciones educativas y pedagógicas 
prevalecientes, y a la naturaleza de la disciplina y curso en cuestión. 

De esta forma el planteamiento sobre la eficacia docente o pedagógica conlleva un carácter 
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multidimensional ya que existen diferentes tipos o modelos de eficacia para diferentes situaciones 
educativas, entendiéndose por situación educativa al conjunto de factores relevantes implicados en 
la relación profesor alumno, de suerte que hablar de eficacia docente adquiere sentido al referirlo a 
una disciplina y contenido particular, a una situación de clase específica, y a una relación e interacción 
educativa maestro alumno determinado. 

De ahí que desde este punto de vista se considere que el denominador común de los buenos 
profesores resida en su capacidad para captar, interpretar y responder adecuadamente, con flexibilidad 
y plasticidad a las exigencias. y requerimientos que se plantea en la situación y escenario específicl! 
en la cual enseña. · 

Concluyéndose que las situaciones educativas que abarca la enseñanza no son estáticas sino 
variadas y heterogéneas, por lo que se requieren modelos y docentes con estilos diferentes en función 
de la(s) situación( es) particular( es). 
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CAPITULO 3 

EVALUACIÓN DE LA ACTIVIDAD DOCENTE. 

3.1. Núcleos de interés para la evaluación. 

Entre los núcleos de interés para la evaluación de la enseñanza superior universitaria, 
Fernández (1988) señala a los siguientes: 

l. No Personales. (Condiciones y Contexto. Programa de Planes de Estudios. 
Institucionales). 

2. Autoridades Académicas y Administrativas. 

3. Los Profesores. 

4. Los Alumnos. 

l. No Personales. 

Las referidas a programas, proyectos y currícula (Perloff et al., 1976; Glass, 1976) 

Las que tienen por objeto detectar el ambiente o atmósfera educativa en sus diversas 
categorías y dimensiones (Anderson, 1982; Colton et al., 1985; Frasser y Teagust, 1986). 

Las que pretenden la valoración de la productividad y rendimiento de la institución educativa 
en cuanto tal en sus múltiples metas a desarrollar (Dressell, 1976; Ellstrom. 1983; Johnstone y 
Agustiar, 1983; Taylor, 1986; Kerr, 1986). 

2. Autoridades Académicas y Administrativas. 

De acuerdo a la doble perspectiva típica de la evaluación. Por una parte, éstas son evaluadas 
tanto por el profesorado como por el alumnado, fundamentalmente a través de cuestionarios y escalas 
y, por otro, ellas mismas son consideradas como fuentes relevantes de información, tanto para su 
autovaloración, como para evaluar a los demás (Neuman y Neuman, 1983; Knight y Holen, 1985; 
Kremer-Hayon y Avi-Itzhak, 1986). 
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3. Profesores. 

Como objeto de evaluación. Como lo manifiestan Goldschmid (1978) y Millman (1981) son 
varios los sujetos capaces de evaluar su capacidad docente: ellos mismos en su autoevaluación, los 
compañeros o colegas, los especialistas en evaluación, los directores de sus departamentos, las 
autoridades académicas, (en el caso particular de la UNAM, en algunos aspectos de la labor docente 
han de ser evaluados por instancias externas al grupo de profesores. También eventualmente los 
consejos técnicos, las comisiones dictaminadoras, y los jurados calificadores. La intervención de estas 
instancias deberá ser orientada por criterios definidos y explícitos con base en los fines y objetivos 
institucionales). Y, como ya indicamos los propios alumnos. A su vez, son varios los instrumentos 
de medida utilizados en cada caso: cuestionarios, autoinformes, observaciones sistemáticas en el aula, 
entrevistas y el propio aprendizaje del alumno. 

Como sujeto de evaluación que manifiesta sus opiniones en torno a los factores que le afectan 
directamente y que a su vez inciden en forma directa en la productividad y rendimiento de la 
institución a que pertenece. Entre éstos cabe destacar: la percepción que el profesor tiene de los 
alumnos (Davis y Zaret, 1984); el ambiente social y fisico en que se desenvuelve el profesor 
(Weinstein, 1979; Anderson, 1982; Litt y Turk, 1985); la satisfacción en el desempeño de sus 
funciones (Holdaway, 1978; Centra, 1979; McKeachie, 1982; Finkelstein, 1984; Chase, 1985; Clark 
et al., 1986) y la selección, formación y promoción del profesorado (Hellriegel y Slocum, 1978; Deci 
y Ryan, 1982; Soliman et al., 1983; Lin et al, 1984; Selmes, 1986 y Marland, 1986). 

4. Los Alumnos. 

Constituyen una fuente importante de información en relación a dimensiones de especial 
relevancia directa para ellos mismos e indirecta para la productividad académica de un centro 
educativo. 

Algunos de los núcleos teóricos que han sido considerados relevantes en la evaluación del 
producto instruccional de un centro universitario son, el clima académico (Pascarella et al., 1978; 
Pascarella, 1984); el nivel de satisfacción (Bosworth y Ford, 1985; Bean y Bradley, 1986); el 
funcionamiento de los servicios universitarios -biblioteca, hemeroteca, etc.- (Ayres y Bennet, 1983) 
y las propias actitudes hacia la evaluación (Miron y Sega!, 1986). 

Evaluaciones de los estudiantes de la eficacia y calidad docente. 

Un núcleo de particular interés de éste trabajo lo constituye el de las evaluaciones de los 
estudiantes de la eficacia y calidad docente, modalidad cuyo origen se remonta hace más de medio 
siglo en las universidades y colegios de educación superior estadounidenses y canadienses, siendo en 
los últimos 20 años una de las áreas más frecuentemente enfatizadas en la investigación educacional 
norteamericana, gradualmente se ha ido extendiendo por universidades de Europa, Australia, Medio 
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Oriente, y el resto del Continente Americano, así como en Africa. (Marsh y Bayley, 1993; Nadeu, 
1977; Blanco y Paz, 1988; Moses, 1986; Poonyakanok et al., 1986; Watkings, 1994; Girón., Urbina., 
Jurado., 1989). 

3.2. Modelos integradores de la evaluación en la actividad docente. 

Se han diseñado Modelos integradores que tratan de estructurar y dar coherencia y significado 
a las relaciones entre las distintas variables que conforman el amplio proceso evaluador, como es el 
caso del ofrecido por Centra y Potter (1980). Modelo estructural de variables de profesorado y 
escolares que influyen en los resultados del aprendizaje de los alumnos. 

Otro modelo de interés es el de Durl<ln y Biddle (1974) del estudio del proceso de enseñanza. 

Un tercer modelo de interés para nosotros es el de Llarena de Thierry ( 199 l ), de acuerdo al 
cual se establece que para el desarrollo equilibrado de la docencia y de su buen desempeño en el 
proceso de enseñanza aprendizaje se requiere· entre otras disposiciones, la de contar con un 
procedimiento válido y confiable de evaluación. Para tal efecto es necesario ubicar los objetos de 
evaluación y los criterios e indicadores, entendidos éstos últimos como los referentes axiológicos 
definidos apriori, con base en los cuales se orientan las estimaciones y valoraciones y se emiten los 
juicios de valor que implican toda evaluación. 

Dada la multiplicidad de aspectos potenciales a evaluar en la docencia es necesario delimitar 
y seleccionar el objeto específico de la evaluación, pudiendo encontrar aspectos y criterios generales 
y particulares. 

De acuerdo a lo anterior Llanera y Thierry (1991) establece categorías genéricas que se 
aprecian en relación con la evaluación del personal docente, categorías respecto de las cuales se 
puede hacer cada vez un desglose mayor, estas son: 

a) Preparación o formación de los docentes, que incluye básicamente tres dimensiones: -
Formación Disciplinaria- -Formación profesional- -Formación Pedagógica-. 

b) Impacto de la labor docente en los alumnos, subdividido en dos funciones, -la relativa a la 
información que sobre Ja materia obtienen los alumnos como producto del trabajo docente, y -la 
relativa a Ja formación de hábitos, actitudes, habilidades y destrezas incluidas en el currículum. 

c) Trabajo del docente en torno del proceso de enseñanza aprendizaje. Este aspecto incluye 
tanto las actividades que lleva a cabo el docente dentro del salón de clases, como todas aquellas que 
efectivamente desarrolla el profesor para Ja preparación y evaluación de su labor, el apoyo y acción 
"extraclase" a los alumnos, la recuperación de su práctica docente y profesional, a través de estudios, 
investigaciones, publicaciones, diseño de materiales de apoyo, y la vinculación con otros profesores 
para el desarrollo de trabajos colegiados que enriquezcan las actividades educativas. 
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La Actividad Docente. 

Esta última categoría es de importancia singular de acuerdo a nuestro objeto de evaluación, 
la actiJ1idad docente, a la que concebimos como al conjunto de funciones, actividades y tareas que 
realiza el docente dentro de un marco institucional y que implican la planeación y elaboración de 
programas de estudio que constituyen el instrumento con el cual el docente genera y propicia el 
proceso de enseñanza aprendizaje. En relación a la planeación y elaboración de programas de estudio 
se retoma la metodología de trabajo planteada por Angel Díaz Barriga (1987 b) según la cual, los 
programas abarcan tres fases: Programa sintético: planteamientos generales establecidos en el Plan 
de Estudios; Programa analítico: interpretación del programa sintético realizada por la academia 
de profesores y en la que se establecen los mínimos a lograr; Programa guía: planteamiento 
específico de cada profesor, en donde partiendo de los mínimos del programa analítico, se establece 
la secuencia, amplitud, profundidad, enfoque, de los contenidos a desarrollar y su concreción en el 
acto didáctico (teaching), al cual caracterizamos por los siguientes elementos básicos, los alumnos, 
el profesor, el programa y los contenidos, los objetivos informativos y formativos, y las estrategias 
de enseñanza-aprendizaje. cfr (Zarzar, 1994; Ríos, 1994; Durán, 1994; Eusse, 1994; Postic, 1978). 

Zarzar (1994) enumera cinco funciones o habilidades para propiciar el aprendizaje 
significativo en los alumnos. 1) Definir claramente los objetivos de aprendizaje, 2) Diseñar el plan de 
trabajo de un curso escolar y redactar el programa para los alumnos, 3) Desarrollar el encuadre en 
las primeras sesiones, 4) Diseñar e instrumentar actividades de aprendizaje y evaluación de los 
aprendizajes, 5) Integrar y coordinar equipos de trabajo y grupos de aprendizaje. 

El docente a través de la relación educativa, que es el conjunto de relaciones sociales que se 
establecen entre el educador y los que él educa, para ir hacia objetivos educativos, en una estructura 
institucional dada, relación que posee características cognitivas y afectivas identificables y que tiene 
un desarrollo y viven una historia. (Postic, 1982, p.35); la cual propiciará la búsqueda, y empleo de 
los instrumentos y medios para la indagación, apropiación y producción de conocimientos 
significativos. (García et al., 1993). 

En consecuencia con la caracterización del concepto de Docencia previo, enfocamos a la 
evaluación como una estrategia académica que permite identificar y atender en forma pertinente los 
problemas asociados al desempeño académico y profesional de los docentes, con la finalidad de 
verificar, retroalimentar y mejorar la calidad de los procesos de enseñanza aprendizaje. (Llarena de 
Thierry, 1991). 

Dada la importancia que se ha designado al ejercicio evaluativo en las instituciones de 
educación superior, ésta se ha constituido en un asunto toral en la UNAM, de tal forma que dentro 
de las disposiciones aprobadas en el Congreso Universitario de 1990 , especial atención se dedicó a 
la detección de deficiencias a nivel individual, grupal e institucional, y poder establecer así 
oportunamente estrategias de mejoramiento sistemático de la calidad de los programas y del ejercicio, 
formación, perfeccionamiento y actualización de los académicos. De esta forma algunos de los 
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acuerdos relevantes aprobados para su ejecución establecen que: 

- La evaluación es el proceso indispensable previo a cualquier ejercicio de planeación y es la 
base de la superación académica; por lo tanto, es necesario fortalecerla, actualizarla, organizarla, y 
garantizar su cumplimiento por todas las dependencias, unidades académicas, grupos e individuos de 
la UNAM. Para que sea efectiva y eficaz, es necesario que se realice según las necesidades y 
características de las diferentes áreas de trabajo y de dependencia. (M-VIII G-3) (Mesa VIII, 
Investigación General 3) 

- Se recomienda evaluar la actividad de los profesores. Para ello los órganos colegiados, en 
las dependencias que así lo consideren conveniente, podrán establecer criterios objetivos y 
sistemáticos de evaluación. Estos criterios deberán ser actualizados periódicamente. La evaluación 
de la acti\oidad docente deberá orientarse a detectar, entre otros, el desempeño y la calidad del trabajo 
del profesor en lo que se refiere a los contenidos de un curso, la significación y relevancia de tales 
contenidos, el dominio de los mismos y la pertinencia de las metodologías utilizadas. 

Esta evaluación tendrá un carácter eminentemente didáctico y su finalidad será la de permitir 
al docente mejorar su actuación educativa. Es fundamental que el profesor promueva esta actividad 
en diferentes momentos del curso. (M-IV G-12 D-9) (Mesa IV, Relaciones y Métodos de Enseñanza
Aprendizaje General 12, Derivada 9) 

- ... En la evaluación de la docencia las comisiones dictaminadoras y los órganos colegiados 
deberán tomar en cuenta las evaluaciones que los alumnos realicen de sus profesores a través de 
cuestionarios preestablecidos, objetivos y aprobados previamente por los órganos colegiados 
respectivos. Los cuestionarios se integrarán al expediente del académico ... (M-VII G-8) (Mesa VIII, 
La Carrera Académica en la UNAM General 8) 

En los proyectos de evaluación destinados a los profesores se pueden considerar los enfoques 
referidos como evaluación sumativa y evaluación formativa, o bien de acuerdo a los requerimientos 
compaginarlos. De este modo tenemos que: 

La Evaluación Sumativa tiene un carácter más fiscalizador o administrativo en cuanto sirve 
de base para la toma de decisiones en lo relacionado con sanciones, premios, permanencia y 
definitividad, promociones, estímulos, entre otros. Se orienta en mayor medida a proveer un juicio 
global del valor o calidad del ejercicio docente, y en menor medida en informar sobre el desarrollo, 
su propósito tiene un carácter más formal y sistemático. (Blanco y Paz, I 988; Miller, 1988; Jones, 
1983). 

La Evaluación Formativa acentúa el carácter de mejorar la calidad de la docencia, del 
programa en curso y del desempeño y actuación del docente, recurriendo a recursos de actualización 
o perfeccionamiento, asesoramiento e infraestructura entre otros, sin adoptar un carácter fiscalizador. 
Así, provee de detallada información diagnóstica sobre el desarrollo del docente y/o del curso, la cual 
permite la retroalimentación diagnóstica. (Blanco y Paz, 1988; Miller, 1988; Jones, 1983}. 
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El punto de vista que sustentamos acerca de los propósitos de la evaluación sistemática de 
los alumnos al docente en ejercicio es coincidente con el del Bennett y Charter ( 1983) en el sentido 
de que es conveniente recurrir a diversas fuentes de evidencia para determinar la calidad y eficacia 
del docente. Los estandares que rijan la evaluación específica de la ejecución docente necesitan ser 
claros, válidos y confiables, guiándose entre otros aspectos por la cantidad y clase de evidencias 
presentadas compatibles con las tradiciones y misiones prevalecientes en los departamentos, 
institución, y aplicables a las circunstancias. 

El proceso evaluativo implica un juicio de valor realizado después de una cuidadosa 
estimación y estudio, y es parte sustancial del esfuerzo institucional para contribuir a alcanzar la 
integridad, la calidad académica y la vitalidad de su práctica. Facilita la detección e identificación de 
las áreas débiles y fuertes del ejercicio docente, en el primer caso para establecer alternativas y planes 
a efecto de corregir las deficiencias, sugiriendo su adecuación a nuevas directrices, más apropiadas 
que permitan modificar y mejorar los planes individuales, grupales, didácticos, entre otros. 
Eventualmente a la implementación de estrategias enriquecedoras o programas complementarios -de 
capacitación, actualización, perfeccionamiento, o a las que procedan, por periodos de tiempo 
convenientes y realizar evaluaciones posteriores-. 

En el segundo caso, reforzar y apoyar las áreas de fuerza del docente. En ambos casos a 
través del reforzamiento positivo, como un aspecto relevante del proceso evaluativo. 

Empero, se debe tener en cuenta que no debe ser el propósito de la evaluación sistemática de 
los alumnos hacia el docente, el de proveer de elementos para la toma de decisiones sobre la 
permanencia, promoción o despido del docente, ya que para tal fin hay criterios y procedimientos 
institucionales propios e independientes, de naturaleza política, laboral, curricular, entre otros. 

3.3. Pro¡>ósitos y características de las evaluaciones a los docentes. 

En síntesis los propósitos para realizar evaluaciones de la eficacia de la docencia son diversos, 
entre los más sobresalientes tenemos a los siguientes: 

a) 

b) 

c) 

d) 

Detección y retroalimentación a los docentes acerca de la eficacia de su enseñanza 
a efecto de mejorarla; , 

Estimación de la eficacia de la enseñanza a efectó'de'~~plearse en la toma de 
decisiones administrativas; ' , , ,\ ~'' "' ', · ' , , 

·_',:\':.:>·<:-;~:~?:::::~:-;".:: ,._._-,,. 

proporcionar información a los estudiantes pa;a'. ~ü; eili~1e6 l!n la toma de decisiórtes 
sobre la selección de cursos y profesores; , ' ·· ·· , , , . . , ·· · 

. '\ ·- .. . .. --. 

Una estimación de la calidad del curso a efecto<de 'rriejciiarlo'V'rav(Jrecer el 
desarrollo de los programas y del currículo; ., <:·· ·' ' .. >: ·· · · · 
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e) La descripción de los resultados y procesos de la docencia con fines de investigación. 

Adicionalmente en revisiones e investigaciones sobre esta temática se ha concluido que las 
Evaluaciones de la eficacia de la Docencia por los estudiantes son: 

1) Multidimensionales, 

2) Confiables y estables; 

3) Primariamente son una función del instructor que enseña un curso, más bien que 
del curso que se imparte; 

4) Relativamente válidas con respecto a una variedad de indicadores de eficacia en 
la docencia; 

5) Se ven relativamente poco afectadas por una variedad de variables hipotetizadas 
como potencialmente predisponentes para la asignación de las calificaciones o 
apreciaciones del estudiantes. (Marsh y Bayley, 1993; Marsh, 1991; Marsh, 1987; 
Marsh, 1984). 

Validez y Confiabilidad. 

¿Las evaluaciones de los estudiantes de la eficacia docente son válidas y confiables? 

¿Las calificaciones de los estudiantes contribuyen a robustecer la eficacia o calidad de la 
docencia, y por consiguiente a la calidad de la instrucción? 

¿Los problemas de validez y confiabilidad de las evaluaciones de los estudiantes sobre la 
instrucción de las instituciones de educación superior se relacionan con la eficacia del profesor y la 
optimización de la instrucción? 

Las calificaciones de los estudiantes constituyen una fonna de medir la eficacia de la docencia, 
empero son dificiles de validar puesto que no hay criterio simple de la enseñanza eficaz. 

Las investigaciones que emplean la aproximación de constructo han intentado demostrar que 
las calificaciones de los estudiantes se encuentran lógicamente relacionadas con diversos indicadores 
de enseñanza efectiva, y menos correlacionadas con otros, y en particular, que las calificaciones de 
factores específicos se encuentran más altamente correlacionados con indicadores de una manera más 
lógica y teórica. 

La mayoria de los investigadores enfatizan que la eficacia de la enseñanza debería ser estimada 
desde múltiples perspectivas y con criterios múltiples. Braskamp et al. ( 1985) identifica cuatro fuentes 
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de información para evaluar la eficacia de la enseñanza, estudiantes, colegas, graduados y 
autocalificaciones. Las calificaciones sustancialmente, y estas a su vez con las autoevaluaciones. Sin 
embargo, las calificaciones por los colegas basadas en las observaciones en el salón de clases no 
parecen estar sistemáticamente relacionadas con las calificaciones de las otras tres fuentes. 

Las calificaciones de los estudiantes se encuentran relacionadas de manera significativa y 
consistente con diversos criterios, incluyendo el aprovechamiento de los estudiantes en estudios de 
validez multiseccionales, autoevaluación de los académicos sobre eficacia en la docencia, y tal vez 
los registros de observadores entrenados sobre procesos específicos tales como la claridad del 
profesor. Las estimaciones o calificaciones de los compañeros basadas en las visitas al salón de clases, 
y en la productividad en la investigación se ha demostrado que tienen poca correlación con las 
evaluaciones de los estudiantes, y puesto que también se encuentran muy poco relacionados con otros 
indicadores de la docencia eficaz, su validez como medida de la enseñanza efectiva es problemático. 

Un aspecto importante a tener en cuenta es el de que la enseñanza o docencia eficaz es un 
constructo hipotético para el cual no hay un solo indicador. Por lo tanto la validez de las evaluaciones 
de los estudiantes o de cualquier otro indicador de la eficacia de Ja enseñanza se debe demostrar a 
través de una validación de constructo. (Marsh, 1987). 

También como apoyo a la validez de estas investigaciones Marsh ( 1987) aporta informes 
sobre la estabilidad a largo plazo de evaluaciones de Jos estudiantes, y sobre la generalización de las 
calificaciones de Jos estudiantes con el mismo instructor en diferentes cursos. 

En este mismo sentido Guillmore ( 1973) y Hogan ( 1973) reportaron correlaciones positivas 
altas en las calificaciones de los estudiantes de los mismos conferencistas en los cursos. 

También para demostrar la estabilidad de las calificaciones de los estudiantes resulto claro que 
Ja temática de un curso tuvo relativamente poca influencia en la evaluación de los estudiantes, y que 
el mismo profesor en diferentes cursos obtuvo calificaciones similares de los estudiantes (Marsh y 
Overall, 1981). 

Miller (1975) afirma que la evaluación de los estudiantes es la herramienta más válida y 
confiable para la estimación del docente. 

Así, las cuestiones sobre la confiabilidad de las calificaciones de los estudiantes se centran 
sobre la estabilidad y la consistencia interna en la evaluación de los instructores. Habiéndose realizado 
una gran cantidad de investigaciones a fin de establecer que tan confiable son las evaluaciones de Jos 
estudiantes para proveer información sobre la calidad de la enseñanza en el nivel universitario. A 
partir de la literatura disponible se concluye que las calificaciones o estimaciones de los estudiantes 
son razonablemente confiables (Doyle, 1975; Costin et al., 1971; Miller 1972; Baker, 1986). 

En lo que se refiere a estudios referidos al aspecto de Ja retroalimentación (feedback) Aruyaby 
(1987) cita estudios que muestran que la enseñanza mejora después de que la actividad de un profesor 
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ha sido evaluada por los estudiantes, en particular cuando el profesor obtiene consejo sobre los 
resultados de la evaluación de un consultor especialista en enseñanza-didáctica. 

3.4. Retroalimentación (Feedback) a los docentes. 

En encuestas separadas en algunas Universidades Estadounidenses y Canadienses, la opinión 
de la mayoría de los integrantes de la facultad han sugerido que las evaluaciones de los estudiantes 
les han auxiliado de un forma u otra a mejorar la calidad de su instrucción (Murray et al., 1982; 
Outcalt, 1980; Ryan et al., 1980). En apoyo de las opiniones de los integrantes de la facultad, es 
decir, los docentes, Trent y Cohen (1973) reportaron que la literatura tiende a respaldar los puntos 
de vista con respecto a que los docentes mejoran la calidad de la enseñanza como resultado de la 
información recibida de la evaluación de los estudiantes. En concordancia con este reporte, Abrami, 
Leventhal y Perry (1979) afirman que "parece que hay suficiente evidencia como para concluir que 
la retroalimentación de las calificaciones de los estudiantes guían a los profesores a mejorar en sus 
subsecuentes calificaciones de los estudiantes". Sin embargo Miller y Glasman ( 1979) en su estudio 
y revisión tienden a debatir tales reportes. 

Centra (1973), demostró en su estudio que no había diferencias lo suficientemente 
significativas en la ejecución de la enseñanza de los profesores a quienes se les proporcionó 
retroalimentación de aquellos a quienes no se les proporcionó retroalimentación del semestre, sin 
embargo, análisis complementarios revelaron que la mejoría se evidenció ,en los semestres 
subsecuentes. Lo anterior sugiere un tipo de demora en Ja mejora de Ja instrucción. 

Además del mero suministro de la retroalimentación a los profesores, algunos investigadores 
han sugerido el recurrir a los servicios de expertos o consultores para apoyar al profesor a el logro 
del cambio deseado. En apoyo de esta sugerencia, Smock y Crooks (1973), afirman que "cualquier 
plan de evaluación que no incluya un servicio adjunto que pueda asistir de manera efectiva a los 
miembros del personal académico en el mejoramiento de su ejecución docente es éticamente 
cuestionable". 

Alearnoni (1973) reportó en su estudio que los instructores que recibieron consejo de expertos 
sobre la información proporcionada en la evaluación de los estudiantes recibieron calificaciones más 
altas de los estudiantes que aquellos que no recibieron consejo de expertos. Este reporte de Aleamoni 
parece contradecirse con el de Centra (1973) que decía que no había evidencia concluyente que 
mostrara que existe relación entre la retroalimentación y la mejora de la instrucción. 

Adicionales estudios experimentales como el que condujeron Overall y Marsh (1975), 
mostraron que conferencistas en ciencias de la computación que consultaron a expertos después de 
recibir retroalimentación sobre su bajo desempeño, por medio de evaluaciones realizadas por los 
estudiantes a mitad del semestre mejoraron significativamente en su desempeño. Los resultados no 
solamente revelaron un cambio positivo en la calificación y estimación de su desempeño instruccional, 
sino que también recibieron las más altas calificaciones en lo que se refiere a la forma en que 
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estimulaban y motivaban a los alumnos, segun se reflejó en la aplicación de un cuestionario sobre 
eficacia docente contestado por los alumnos al concluir el semestre. 

Aunque la literatura tiende a favorecer el empleo de la retroalimentación como medio para 
mejorar la calidad docente, autores como Sherman y Winstead (1975), Frey (1976), Pohlman (1975), 
y Goldschmid (1978) han sugerido que las áreas de la instrucción en que se requiere modificación se 
necesitan especificar. 

Recientes investigaciones aportan "insights" reveladores acerca de la práctica al suministrar 
la retroalimentación para el mejoramiento de la calidad o eficacia de la docencia, en este sentido 
Brinko (1993) hace importantes aportaciones. Encontrando que si bien este método ha sido 
extremadamente poderoso también es cierto que no ha sido consistentemente exitoso, (Cohen, 1980; 
Menges y Brinko (1986), posiblemente debido a que quienes suministran la retroalimentación al 
maestro no se les entrenó en la práctica de proporcionar retroalimentación (Brinko 1989). Por lo 
tanto aunque existe gran abundancia de literatura sobre la retroalimentación para el mejoramiento de 
la enseñanza, la mayoría de los estudios se enfocan sobre la clase de información que se le 
proporciona al instructor más bien que el proceso por medio del cual el instructor recibe la 
información. 

De todo esto concluimos que las evaluaciones de los estudiantes de la eficacia del docente y 
de su mejoría didáctica no son un fin en sí mismo sino un medio para alcanzar un fin. 

Por lo que se refiere a la evaluación de la enseñanza por medio de los alumnos en las 
Instituciones de Educación Superior en México, se han llevado a cabo una gran variedad de estudios 
al respecto, entre otras tenemos a experiencias tales como las de Carrera (1980) en la Universidad 
Iberoamericana, en la cual a través de la formulación de un "modelo de evaluación dinámico" define 
6 indicadores del mérito académico, al que define como los logros obtenidos por un miembro del 
personal académico, en los aspectos (indicadores) de docencia, investigación, superación académica, 
servicios académico profesionales, y perfil del profesor. 

Al indicador de Docencia lo define como a las actividades facilitadoras del proceso enseñanza
aprendizaje. A efecto de calificar este indicador se aplicó el Cuestionario de Apreciación Estudiantil 
que consta de 13 reactivos bajo los sub temas de Objetivos, Sistemas de evaluación, Metodología, 
Enseñanza-aprendizaje, Temario, Bibliografía y otras fuentes de información, Comunicación y 
Relaciones Interpersonales, Resultados en el Curso, Comentarios. Tales resultados de acuerdo al 
autor, cumplen las funciones de evaluar el mérito académico para fines de promoción y 
retroalimentación al profesor. No se aportan datos sobre validación y confiabilidad del instrumento. 

Sánchez y Martínez (1981) realizaron la investigación "Intervalidación social de estrategias 
Docentes" en la Facultad de Psicología de la UNAM, a fin de analizar el estado de la investigación 
sobre criterios y procedimientos de eficacia docente, y de averiguar la que conceden grupos de 
usuarios y expertos a las estrategias y aspectos de eficacia docentes que se citan como promotores 
de rendimiento de los alumnos en publicaciones especializadas en educación superior. A través de la 
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confonnación de un instrumento de 35 reactivos, del cual 14 corresponden al curso y 21 al profesor. 
Las categorías correspondientes al programas de las asignaturas abarcan: programación, dificultad 
y calidad del curso, relaciones externas y organización. Las categorías correspondientes al profesor 
comprenden, cumplimiento, estrategia y estilo de exposición, métodos de enseñanza, y evaluación 
y rendimiento. 

Arias (1984) diseñó y aplicó el Inventario de Comportamiento Docente (/CD) para evaluar 
la calidad de la enseñanza en la Facultad de Contaduría y Administración de la UNAM. Se demostró 
que el instrumento poseía validez de construcción y un buen grado de confiabilidad en los l O factores 
incluidos, con un total de 50 reactivos, y son: dinamismo en clase, preparación del tema en clase, 
criterios para calificar al alumno, puntualidad y asistencia, respeto a los alumnos, dominio de la 
materia, motivación al estudiante, carácter, enfoque a la profesión, cumplimiento del programa. 

Sin embargo, no obstante que la metodología seguida es sugestiva, Díaz (1987) critica la 
concepción bajo la que se diseñó este instrumento, ya que argumenta que en la evaluación del 
desempeño docente, como en este caso, se magnifica el valor de la técnica y de la sofisticación 
estadística, descuidando la construcción y precisión conceptual del objeto, estremezclandose diversos 
modelos didácticos en su propuesta de evaluación. 

Martínez Rizo (1988) refiere que en la Universidad de Aguascalientes se implementa el 
sistema de evaluación de los profesores (semestral y bienal), con el propósito de lograr progresivos 
y superiores niveles de calidad educativa que se basa en la medición de tres aspectos: la antigüedad, 
la escolaridad y el desempeño académico, en este último, desde 1979 participan los alumnos, quienes 
aportan su juicio sobre el desempeño docente. 

En la Facultad de Psicología, Ortega ( 1989) elabora la 3ª y la última versión del instrumento 
de evaluación de la docencia, que consta de 38 reactivos, la correspondiente al programa de la 
materia y 22 relacionados con el desempeño docente. Se aplicó a 2 273 alumnos/materia. Los 
reactivos correspondientes al programa de la materia se agrupan en las categorías de: sistemas de 
evaluación, bibliografia del curso, programa de la materia, relaciones externas de la materia; los 
reactivos correspondientes a las áreas del profesor se agrupan en: cumplimiento, calidad de 
exposición, capacidad académica, método de trabajo. En la tercera versión los resultados obtenidos 
indican que posee una validez de contenido y confiabilidad aceptables. 

Girón, Urbina y Jurado (I 989) aplicaron un cuestionario de evaluación docente conformado 
por 25 reactivos; 19 correspondientes a la evaluación de la actuación docente, cuatro a la asignatura, 
y dos reactivos control, para el año lectivo de 1988. Este cuestionario se diseño como resultado de 
un piloteo efectuado en 1987, cuyos antecedentes se encuentran en evaluaciones realizadas en 1985 
y 1986 por medio del instrumento desarrollado por Sánchezy Martínez (1981). En la evaluación total 
se incluyeron a 31 860 alumnos/materia de Ja licenciatura en Psicología de la UNAM, abarcando el 
segundo semestre desde 1985 y los dos semestres de 1986 y 1988. A pesar del análisis de validez y 
confiabilidad a que fue sometido el instrumento con buenos resultados. Los autores de esta 
investigación en las conclusiones, sugirieron tomar con reserva la veracidad de la evaluación de un 
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curso o de un profesor efectuado por los alumnos, ya que en primer lugar las interacciones previas 
entre el profesor y los alumnos( as), satisfactorias o insatisfactorias podrían afectar la honestidad de 
las respuestas; y en segundo lugar hay que tener en cuenta que si las evaluaciones las realizan alumnos 
con un rendimiento académico alto o bajo podrían influir en la apreciación de los atributos de los 
profesores "favorables", "desfavorables", circunstancia dificil de controlar debido a que se preserva 
el anonimato del alumnado (Phye, 1984; Wellss, 1976). 

Castro (1994) en el trabajo de Tesis de Licenciatura de Ja Facultad de Psicología de la UNAM 
efectuó la evaluación del desempeño docente del personal académico en los semestres l º, 3°, 5° y 7° 
de la Licenciatura de Educación Preescolar y Primaria de la Unidad 099 Poniente de la Universidad 
Pedagógica Nacional, a través de la aplicación del Cuestionario de la opinión de los estudiantes sobre 
los profesores, y el Cuestionario de autoevaluación docente desarrollados por Manning y Huerta 
(1990) con el objetivo de evaluar el desempeño del personal docente y la validación del instrumento 
en este tipo de población. 

De lo tratado hasta el momento en este capítulo, concluimos que la evaluación de la enseñanza 
a partir de la opinión estudiantil debe formar parte integral de un programa completo, coherente y 
sistemático de desarrollo, formación, actualización y perfeccionamiento del quehacer docente. 

Tal evaluación debe ser parte de una estrategia académica que contribuya al conocimiento y 
comprensión del desempeño y práctica profesional de los docentes, a partir de Ja disposición de 
información válida y fiable de su actividad, a efecto de retroalimentar Ja práctica educativa del 
docente, y establecer planes y programas de desarrollo académico viables. 

Sin embargo, dado que el quehacer docente rebasa lo que podemos observar en el aula; 
requiere de mecanismos de evaluación, que contemplen todas aquellas dimensiones que conforman 
Ja actividad del maestro, susceptibles de ser evaluadas por medio de diferentes aproximaciones y 
metodologías. 

En particular la utilidad académica de las evaluaciones al docente a través de la opinión de los 
estudiantes contribuyen a mejorar Ja calidad del proceso e11seíia11za-apre11dizaje, entendiendo este 
como el desarrollo de una asignatura durante un curso. Concediendo aquí mayor importancia a las 
destrezas o funciones de la enseñanza en torno a Ja evaluación del desarrollo e implementación del 
programa de estudios, Jos procesos y resultados de Ja actividad docente, principalmente. En lugar de 
la evaluación del profesorado en cuanto a sus logros personales como (publicaciones, conferencias, 
distinciones, nombramientos, categoría, etc.). 

Se enfatiza la actuación del profesor y Ja realización del programa en el aspecto formativo, 
en tanto que nos permite conocer un aspecto del estado general que mantiene Ja docencia en la 
institución, en cuanto a la manera como Jos estudiantes perciben la docencia y la imagen que se 
forman Jos estudiantes de sus profesores. 

El proporcionar retroalimentación al maestro sobre su quehacer educativo resulta provechoso 
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debido a que le hace saber al profesor cuál es la imagen y el impacto que ha producido su estilo de 
enseñanza en el grupo, contando con un indicador para contrastar la valoración hecha por sus 
alumnos con su autoevaluación. Ofreciéndole la posibilidad de conocer un aspecto de la realidad en 
que se halla inmerso, propiciando una reflexión y abriendo la posibilidad de una acción 
transformadora. Estimulando la satisfacción y la motivación a partir de la retroalimentación sobre los 
puntos fuertes, a reforzar, y sobre los débiles, a mejorar, de su actividad docente. 

3.5. Conclusión. 

De lo tratado hasta el momento en este capítulo concluimos que la evaluación de la enseñanza 
a partir de la opinión estudiantil debe formar parte integral de un programa completo, coherente y 
sistemático de desarrollo, formación, actualización y perfeccionamiento del quehacer docente. 

Tal evaluación debe ser parte de una estrategia académica que contribuya al conocimiento y 
comprensión del desempeño y práctica profesional de los docentes, a partir de la disposición de 
información válida y fiable de su actividad, a efecto de retroalimentar la práctica educativa del 
docente, y establecer planes y programas de desarrollo académico viables. 

Sin embargo dado que el quehacer docente rebasa lo que podemos observar en el aula; 
requiere de mecanismos de evaluación, que contemplen todas aquellas dimensiones que conforman 
la actividad del maestro, susceptibles de ser evaluadas por medio de diferentes aproximaciones y 
metodologías. 

En particular la utilidad académica de las evaluaciones al docente a través de la opinión de los 
estudiantes contribuyen a mejorar la calidad del proceso e11se1ia11za-apre11dizaje, entendido este como 
el desarrollo de una asignatura durante un curso. Concediendo aquí mayor importancia a la destreza, 
o funciones de la enseñanza en torno a la evaluación del desarrollo e implementación del programa 
de estudios, principalmente. En lugar de la evaluación del profesorado en cuanto a sus logros 
personales como (publicaciones, conferencias, distinciones, nombramientos, categoría, etc.). 

Se enfatiza la actuación del profesor y la realización del programa en el aspecto formativo, 
en tanto que nos permite conocer un aspecto del estado general que mantiene la docencia en la 
institución, en cuanto a la manera como los estudiantes perciben la docencia y la imagen que se 
forman los estudiantes de sus profesores. 

El proporcionar retroalimentación al maestro sobre su quehacer educativo resulta provechoso 
debido a que le hace saber al profesor cuál es la imagen y el impacto que ha producido su estilo de 
enseñanza en el grupo, contando con un indicador para contrastar la valoración hecha por sus 
alumnos con su autoevaluación. Ofreciéndole la posibilidad de conocer un aspecto de la realidad en 
que se halla inmerso, propiciando una reflexión y abriendo la posibilidad de una acción 
transformadora. Estimulando la satisfacción y la motivación a partir de la retroalimentación sobre los 
puntos fuertes, a reforzar, y sobre los débiles, a mejorar, de su actividad docente. 
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CAPITULO 4 

POLÍTICA EDUCATIVA Y EVALUACIÓN EN LAS INSTITUCIONES DE 
EDUCACIÓN SUPERIOR EN MÉXICO. 

4.1. Política educativa en los 70s y 80s. 

Haciendo un recorte histórico en un primer momento apreciamos que la política educativa en 
México prevaleciente parte hacia fines de los 70s y principios de los SOs, se le podría ubicar en el 
modelo denominado Reformismo Social de acuerdo a la caracterización del Sistema Educativo y su 
ubicación en cuanto a bases filosóficas, concepción sociológica, y propuesta de reforma que plantea. 
(Pablo Latapí, 1980) 

En efecto, siguiendo a Latapí (1980) a la educación en sus relaciones con los diversos 
procesos sociales hasta 1982 se le ubicaría dentro de un proyecto nacional de movilización para el 
desarrollo y la lucha contra la dependencia económica y cultural, aunque si bien se mantuvo vigente 
la distribución del poder y la estructura de clases, sobre una base estructural-funcionalista, se confía 
y se busca un orden social más justo y equitativo, bajo un esquema económico denominado de 
economia mixta. Se le atribuye a la educación un papel importante en relación con la movilidad social 
y la distribución del ingreso, se considera la necesidad de expansión del sistema educativo dentro de 
los límites que tolera el proyecto global de movilización para el desarrollo dentro de la estructura 
social vigente. Se busca que la integración y movilización social sean dadas y estimuladas entre otros 
por el sector educativo formal y por los medios de comunicación masiva, incorporando en lo 
económico a la educación de acuerdo al proyecto nacional de dependencia económica, científica y 
tecnológica, dentro del modelo capitalista del país. Se enfatiza la relación armoniosa Estado
Universidad, la autonomla y el ejercicio de la función crítica de la Universidad. Se apoyo en lo 
académico una atención masiva formal y no formal, acompañada de una modernización de métodos 
pedagógicos y estructuras organizativas. 

En el sexenio 70-76 se inició la política de Modernización Educativa aunque con mayor 
inclinación hacia el modelo de reformismo social enunciado anteriormente, enfatizando en la política 
educativa la necesidad de establecer un sistema acorde con los requerimientos que plantea una 
sociedad moderna e industrial, superando disfuncionalidades tales como son la educación alejada de 
la producción e irrelevante para los requerimientos de la sociedad. 

En el sexenio 76-82 se intentó fortalecer la política de modernización política, y aunque 
preocupó más la calidad de la educación que la cantidad de alumnos atendidos, la expansión del 
sistema se siguió dando como respuesta a la demanda social y no como resultado de los planes y 
programas elaborados. 

En el eje de la política educativa, la modernización se ejerció como un proceso administrativo, 
con el objeto de aumentar la eficiencia del sistema educativo. Los programas de la política educativa 
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se orientaron a la búsqueda de racionalidad, eficiencia y eficacia del sistema. Dicha racionalización 
se insc~ibió dentro de parámetros funcionalistas y desarrollistas. La planeación jugó un papel 
importante en lo educativo, entendida como planeación de la formación de recursos humanos 
calificados que requiere el desarrollo económico, con el fin de que el sistema educativo tuviera un alto 
índice de eficacia con relación al aparato productivo de bienes y servicios. Sin embargo los planes y 
programas estipulados como lo son el de la planeación de la educación superior y la vinculación entre 
educación terminal y aparato productivo no se llegaron a cumplir, principalmente entre otros aspectos 
por la crisis de final de sexenio dada principalmente por la baja de Jos precios mundiales del principal 
producto de exportación de México, el petróleo, la reordenación económica bajo los dictados del 
Fondo Monetario Internacional, la recesión económica, la fuga de capitales, la crisis fiscal y 
financiera, la crisis política, y otras. 

En una situación de profunda crisis financiera, de bancarrota, de crisis política, con recursos 
económicos disminuidos, dentro Ja política educativa del sexenio 82-88 se enfatiza la racionalidad del 
gasto educativo, y la optimización en el manejo de los recursos, en el esfuerzo de hacer más y mejor 
con menos. 

Tres objetivos claves fueron: 

1. Racionalizar la matrícula de la educación media y superior. 

2. Impulsar la educación tecnológica y 

3. Coordinar el sistema de educación tecnológica y universitaria con las necesidades del país. 

Es en este sexenio en donde se da un cambio de modelo educativo de una manera evidente 
a lo que Latapí (1980) denomina Modernización Pedagógica. La orientación en materia del sistema 
económico es de tipo neoliberal. 

4.2. Antecedentes, desarrollo y situación de las 1mlíticas de evaluación en las 
instituciones de educación superior en México. 

Durante Ja década de los ochenta, particularmente a partir de 1984, la prioridad de las 
políticas educativas nacionales estuvieron orientadas a la promoción y ponderación de la calidad del 
sistema educativo, de las instituciones y de los procesos de enseñanza. (SEP 1984 Programa Nacional 
de Educación, Cultura, Recreación y Deporte 1984-1989, México, SEP). 

En octubre de 1989 el Gobierno de la República da a conocer su Programa para la 
Modernización Educativa. (SEP 1989 Programa para la Modernización Educativa 1989-1994, 
México, SEP). en el capítulo siete dedicado a la Educación Superior y la Investigación Científica y 
Tecnológica, se afirma que Ja evaluación sería uno de los elementos claves de la política oficial para 
modernizar este nivel educativo. En el mismo programa se indica que las áreas normativas del Sistema 
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Nacional de Evaluación (Cap. 9 Evaluación Educativa) son: 

- Evaluación del Sistema Escolar. 

- Evaluación del Proceso Educativo. 

- Evaluación de la Administración Educativa. 

- Evaluación de los Efectos de la Política Educativa. 

- Evaluación del Impacto Social de la Evaluación. 

Mientras que en el programa de 1984 dentro de las políticas generales se concibió a la 
evaluación como un medio de fundamentación, de control y de verificación de las acciones. En el 
programa de 1989 se profundiza en el rubro de la evaluación de la educación asignándoseles un 
tratamiento especial en todas las áreas normativas, modalidades y niveles que son materia del 
programa mencionado. Las intenciones de orden político dado al tema de la evaluación educativa se 
basa en el establecimiento de: a) mecanismos de control más racionales sobre el sector educativo, y 
b) en una base de legitimación de las acciones del Gobierno-SEP hacia la sociedad. 

Si bien el tema de la evaluación de la educación recibe una atención preferente no se hace una 
discriminación final, específica, de las diferentes nociones comprendidas bajo el rubro de evaluación 
de la educación incluyéndolas dentro de un sistema, asignándole así un carácter de similitud a 
actividades tales como son las calificaciones de aprendizaje, evaluación del desempeño escolar, del 
proceso educativo, de los planes y programas de estudio, del impacto social de la educación de las 
instituciones educativas, de la inspección y supervisión escolar, certificación acreditación, entre otras. 

De esta forma la política educativa en materia de educación superior en el ciclo 1988-1994 
se rigió por los siguientes lineamientos y acontecimientos: 

La evaluación como uno de los elementos claves de la política oficial para modernizar el 
sistema educativo de las Instituciones de Enseñanza Superior, !ES, siendo este el criterio básico para 
el otorgamiento de recursos adicionales, de forma tal que recibieran mayores recursos las 
instituciones académicas que implementaran medidas eficaces para elevar su calidad. Al condicionar 
el financiamiento con base en la evaluación, eje central de la política, las casas de estudio del país se 
presume cristalizarían más sus objetivos y metas, entre otras la de mejorar la calidad de la educación 
superior para formar los profesionales que requiere el desarrollo nacional, aplicar de manera óptima 
los recursos disponibles, evaluar permanentemente los logros y procesos de la educación, reforzar 
el desarrollo institucional de la educación y su evaluación. 

El 23 de noviembre de 1989 se instala la CONAEVA, Comisión Nacional para la Evaluación 
de la Educación Superior, la cual inicia formalmente sus trabajos en 1990 con tres líneas: evaluación 
institucional a cargo de las propias universidades; evaluación del sistema de educación superior 
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universitario y tecnológico a cargo de la SEP y de la ANU/ES, y la evaluación interinstitucional sobre 
programas académicos y funciones a cargo de comités de pares. 

En 1990 se publican los documentos: Programa Nacional de Posgrado; Lineamientos para 
evaluar y promover la Investigación Científica, Humanística y Tecnológica y Evaluaciones de la 
Educación Superior. 

Y la puesta en marcha del Programa Nacional de Estímulos al Desempeño Académico con 
recursos otorgados por la SEP. Alrededor de un 30 por ciento del personal académico de tiempo 
completo de las universidades se incorporó a él. 

En el mes de marzo de 1992 en la segunda reunión de rectores y directores de las !ES con 
autoridades de la SEP se ratifica que calidad y pertinencia social eran los ejes centrales de la política 
de modernización. Así mismo se da a conocer el programa de la Carrera Docente del Personal 
Académico, mediante el cual se persibrue contrarrestar la pérdida gradual de la vocación docente. Este 
instrumento sustituyó al programa de becas al desempeño académico de los años anteriores. Para ello 
la SEP asignó a cada institución un monto anual, para regularizarse a partir de 1993, con el fin de 
otorgar un reconocimiento económico permanente al personal que habitualmente se dedica a la 
enseñanza y ha tenido un buen desempeilo académico. 

En el mes de marzo de 1992, la SEP anunciaba que se trabajaba en la elaboración de 
exámenes generales de egreso a la licenciatura para transitar de la evaluación de insumos y procesos 
a la de resultados. 

Para el mes de abril de 1993 en el marco de la XXV Asamblea General de la ANUIES se 
aprueban en lo general los exámenes nacional indicativo y de calidad profesional; de igual manera el 
Secretario de la SEP anuncia el Programa Nacional de Superación Académica, cuyo objetivo es 
duplicar en cinco años el número de académicos con estudios de posgrado en el país. 

En el año de 1994 la Coordinación Nacional para la Planeación de la Educación Superior da 
a conocer el Programa de Superación Académica; los exámenes Nacionales de Ingreso a Bachillerato 
(Exani /) y de Ingreso a Licenciatura (Exani 11) y Examen General de Calidad Profesional, así como 
la creación del Centro Nacional para la Evaluación de la Educación Superior (CENEVAL). 

En el mes de Julio de 1994 en la V reunión del Consejo de Universidades Públicas e 
Instituciones afines, en Oaxaca, se dio a conocer el inicio del Programa Nacional de Superación del 
Personal Académico (SUPERA). 
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CAPITULO 5 

PROGRESION DE LA CARRERA DE PSICOLOGIA Y DEL CICLO 11 DE 
PSICOLOGIA EDUCATIVA DE LA FES ZARAGOZA. 

5.1. Situación educativa, política y social en la década de los 70s. 

Después del movimiento estudiantil de 1968 el estado mexicano, con el fin de preservar su 
hegemonía y restablecer su cuestionada legitimidad, se ve en la necesidad de hacer cambios 
importantes; en lo económico del "desarrollo estabilizador" se intenta pasar al "desarrollo 
compartido", y en lo político se propone una "apertura democrática" que tiene el efecto en la esfera 
educativa de disminuir las restricciones presupuestarias ,que habían limitado el funcionamiento y la 
ampliación del aparato educativo de nivel superior y medio superior. Otro resultado importante de 
este cambio en la política educativa es que se da un viraje en cuanto al tipo de instituciones 
universitarias que se proyectan para conciliar la problemática socio-demográfica y las necesidades del 
país en cuanto a la formación de cuadros técnicos y científicos. Se inicia entonces una era de 
importantes innovaciones educativas, que buscan superar los defectos y limitaciones de los esquemas 
tradicionales, haciendo modificaciones, algunas veces radicales, en contenidos, en métodos, en la 
organización académica, en las formas de gobierno y apoyo estatal, e incluso en los destinatarios de 
la educación universitaria. 

Varios sucesos de relevancia confluyeron en los 70s paralelamente en el periodo de la puesta 
en operación de las ENEPs, Cuautitlán en 1974, Acatlán e Iztacala en 1975, y Aragón y Zaragoza 
en 1976. 

Uno fue la expansión en el crecimiento de la matrícula del sector educativo medio superior 
y superior en general, y en la UNAM en particular. Con el Plan de Modernización de 1974 y el 
Proyecto de Descentralización de la Universidad de 1973. 

En lo que toca a la expansión en la matrícula en la UNAM, no obstante haber experimentado 
un importante crecimiento de 1962 a 1972 de cerca de 70 mil estudiantes a más de 168 mil. Entre 
1970 y 1983 la matrícula de alumnos a nivel de licenciatura creció en 151 %, en Ciudad Universitaria 
solo creció en 59%. El incremento global fue de 48 468 en 1965 a 153 289 en 1983. Para el año de 
1986 4 de cada 1 O alumnos se encontraban inscritos en uno de los cinco planteles de las ENEPs. 
(Kent; 1986) 

A finales de los 70s la tasa de crecimiento anual en la matrícula para la educación superior fue 
de 15%, mientras que la tasa promedio anual de crecimiento desde 1985 a 1990 fue de solo 2.3%. 
(Kent; 1993) 

La expansión en la planta docente en el nivel de licenciatura en la UNAM también fue 
impresionante. Entre 1965 y 1983 pasó de 4 409 a 23 549 profesores, siendo Ja tasa promedio anual 
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de crecimiento entre 1973 y 1978 de 14.5%. (Kent; 1986) 

En 1970 cerca de 24 000 profesores enseñaban en las universidades, y la gran mayoría ejercía 
su profesión, en las siguientes dos décadas se incorporaron 75 000 profesores más a efecto de cubrir 
las necesidades de una población estudiantil en expansión. (Kent; 1993) 

De acuerdo a Preciado y Rojas ( 1989) de una población de 1 500 estudiantes en la licenciatura 
de Psicología en el país en el año de 1960, se llega a una población en 1983 de los 40 000 alumnos. 
Es decir, el crecimiento fue de alrededor de 2 600% en 20 años. Por el año de 1986 según la 
ANUIES egresaron 3 832 psicólogos por año. 

Este proceso expansivo se vio respaldado por una política de financiamiento y subsidio que 
llegó al tope para el año de 1981 al 1.02% del producto interno bruto, contrayéndose en los 
siguientes 8 años a cerca del . 77%. En el discurso político en los 70s se atribuyó un valor democrático 
y de progreso, al derecho al acceso a la educación superior. El flujo constante de apoyo financiero 
permitió las altas tasas de crecimiento de la matrícula en los 70s bajo el supuesto en la política 
gubernamental entre otros, de que los altos ingresos por exportaciones del petróleo, y las bajas tasas 
de interés para el capital y el mercado internacional no tendrían variaciones bruscas. 

Prácticamente en este periodo los mecanismos de selección para acceder a la educación media 
superior y superior fueron muy flexibles, siendo las limitantes del incremento en la matrícula más bien 
los escalones inferiores del sistema escolar donde la selección ocurrió predominantemente por razones 
económicas o sociales que por razones académicas. 

El problema de esta situación consistió en que no se contaban con mecanismos reproductivos 
propios en Ja planta académica que satisfacieran las demandas en el sistema educativo, principalmente 
el de enseñanza, en términos cuantitativos y cualitativos, de modo que se siguió la política de 
contratación masiva de recién egresados, siendo contratados en interinatos para profesor de 
asignatura, desarrollándose programas de fom1ación docente por medio de cursos de didáctica, entre 
otros, en los departamentos de pedagogía, en las escuelas o centros como la Comisión de Nuevos 
Métodos de Enseñanza, el CEUTES, y otros. 

En este escenario, en el periodo de los 70s en México, con un aumento creciente en la 
matrícula escolar, con recursos insuficientes destinados a la educación debido a la desproporcionada 
demanda, y a. la postura de que la organización de los sistemas educativos son altamente ineficientes 
por estar cimentados en una concepción tradicional y no haber evolucionado de acuerdo con los 
cambios que demanda la modernización económica, social, y científica, es cuando empieza a cobrar 
importancia en el discurso y en la práctica dentro del marco de la reforma educativa la concepción 
de la Tecnología Educativa que es una propuesta para la modernización de los sistemas educativos 
latinoamericanos, difundida por medio del Proyecto Multínacíonal de Transferencia de Tecnología 
Educativa, que responde a un proyecto socioeconómico y político de la sociedad capitalista. 

En términos generales se le concibe como la aplicación sistemática de "co11oci111ie11tos 
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científicos" a la solución de problemas de la educación. Esto es, un producto de la investigación 
científica en diversos campos interesada en el mejoramiento del proceso de enseñanza-aprendizaje. 
Este proceso consta de tres elementos: los objetivos, la evaluación y los métodos y medios de 
enseñanza que los educadores utilizan para lograr la coherencia y la eficacia deseables en su trabajo. 
(Carrillo; 1975) 

O bien como la definió la Agencia Internacional para el Desarrollo Internacional (A/D). Como 
una forma sistemática de planificar, implementar y evaluar el proceso total del aprendizaje y de la 
instrucción, en términos de objetivos específicos, basados en investigaciones científicas sobre el 
aprendizaje y la comunicación humana, empleando una combinación de recursos y materiales con el 
objeto de obtener una instrucción más efectiva. (Contreras, Ogalde; 1980:8) 

Así vista la Tecnología Educativa como una estrategia para abordar el quehacer educativo en 
forma sistemática e interdisciplinaria consideró como problemas básicos: a la educación a más 
personas; una educación mejor; y una educación a menor costo. 

La Tecnología Educativa como una corriente educativa se constituye a partir de tres cimientos 
teóricos: 1) Las teorías Psicológicas, principalmente las conductuales; 2) La Teoría General de 
Sistemas; y 3) La Teoría de la Comunicación (Cibernética). 

Siguiendo esta lógica, a la educación y a la escuela se les concibe como un sistema, es decir, 
como un conjunto de elementos que se interrelacionan para alcanzar determinados objetivos. O en 
otros términos, un sistema es la suma total de partes que funcionan independientemente o 
conjuntamente, para lograr ciertos resultados o productos, basados en las necesidades. 
(Kaufman, 1980: 12) 

De manera que de acuerdo con el Enfoque Sistémico el proceso a seguir es: La identificación 
de necesidades, la selección de problemas, la determinación de requisitos para la selección de 
problemas, selección de soluciones entre las alternativas, obtención de la aplicación de métodos y 
medios, evaluación de resultados y revisiones que requiera parte o todo el sistema, 'de modo que se 
eliminen las carencias. (Ibid) 

Siendo las partes fundamentales del enfoque de sistemas, la estructura integrada por los 
componentes básicos de: entrada, procesamiento, salida y retroalimentación. 

A los problemas a superar en un Reforma Educativa enmarcada dentro de esta concepción, 
se le ubica dentro del ámbito administrativo y de la organización escolar. 

Está centrada esencialmente en el aprendizaje del alumno y considera a la educación y al 
adiestramiento corno un sistema tanto social como técnico, donde las necesidades del trabajo y las 
del alumnos tienen que esta reconciliadas con las del maestro y las de la organización. 

De manera similar al funcionamiento de una empresa, a la escuela y al proceso educativo se 
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le concibe regido por las fases fundamentales de la administración: Planeación, Organización, 
Ejecución, Control. De acuerdo con esto el maestro o instructor realiza dos actividades: administrar 
los recursos del aprendizaje u operar como un recurso, a sí mismo. De este modo cuando un maestro 
o instructor, con toda deliberación, crea un ambiente de aprendizaje en su salón de clase, con la idea 
de realizar objetivos definidos, actúa como un maestro administrador. Cuando el mismo maestro 
físicamente enseña en su salón de clase se convierte en su propio recurso, tomando el papel de 
maestro operador. De esta forma las cuatro grandes funciones características del trabajo del maestro 
administrador son: Planear, que consiste en establecer los objetivos de aprendizaje. Organizar, que 
consiste en acomodar y relacionar los recursos del aprendizaje para realizar los objetivos de manera 
lo más efectiva, eficiente y económica posible. Mandar o ejecutar, que consiste en motivar, alentar 
e inspirar a sus alumnos. Controlar, que consiste en determinar sus funciones de organización y 
mando, realizando de una manera exitosa los objetivos trazados. (Davies, 1979) 

Este enfoque sobre la educación dio cuenta de lo que se llego a denominar el Plan de Diseño 
Instruccional que incluye las siguientes preguntas: 1) ¿Qué es lo que debe aprenderse?; 2) ¿Qué 
métodos y materiales instruccionales pueden prestarse mejor para alcanzar los niveles deseados de 
aprendizaje?; 3) ¿Cómo podremos saber cuándo se ha obtenido el aprendizaje requerido?. 

Así la influencia hegemónica de la corriente conductista en la Facultad de Psicología de la 
UNAM en los 70s, y la propagación de la tecnología educativa como estrategia fue notoria en el 
desarrollo curricular y conformación académico-administrativa de las ENEPs, en especial en la 
licenciatura de la Carrera de Psicología en Iztacala y Zaragoza. En donde se presentó la oportunidad 
de diseñar e implementar el Plan de Estudios desde la perspectiva de la Tecnología Educativa, si bien 
con características distintivas y peculiares. 

En la ENEP Zaragoza, a pesar de que se plantean innovaciones importantes en la propuesta 
curricular, como son el sistema de enseñanza modular, la organización matricial, y el énfasis en la 
integración investigación-docencia-servicio, la relación teoría-práctica, y Ja multi e 
interdisciplinariedad se sigue una orientación pragmática en donde se asigna una gran importancia al 
desarrollo de los programas académicos a efecto de generar en el estudiante habilidades para el 
ejercicio profesional y la solución de problemas reales en la zona de influencia. Subordinándose la 
investigación en mayor medida y el servicio en menor medida a la docencia, al igual que lo teórico 
se subordina a la práctica. 

Al adoptarse la Tecnología Educativa se recurrió a la planeación por medio de cartas 
descriptivas, a la programación por objetivos, a la estructuración rigurosa de los contenidos de 
enseñanza-aprendizaje, a la evaluación uniforme a partir de los exámenes objetivos como medio de 
verificación de si se cubrían o no los objetivos inicialmente planteados. Sin embargo en el afán de 
garantizar el aprendizaje de una gran cantidad de objetivos instruccionales se propició la 
fragmentación del conocimiento en pequeñas fracciones, y se cayó en un aprendizaje memorístico, 
y desintegrado, esto último por la falta de una articulación vertical horizontal adecuada de los 
contenidos. 
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Por la naturaleza de la metodología didáctica seguida, en la cual el profesor era un mero 
docente administrador o ingeniero conductual, su margen de acción se redujo considerablemente, 
básicamente al plano de la intervención técnico-instrumental, ejecutor de programas y exámenes 
objetivos previamente diseñados. 

Pretendiéndose seguir una instrucción científica y neutral, circunscribiendose al cómo de la 
enseñanza sin considerar el qué, por qué, y para qué determinantes del cómo, sin la suficiente 
profundidad. 

En síntesis las principales directrices que sigue el proyecto de modernización de la educación 
superior son: 

1) Vinculación de la educación media superior y superior con el aparato productivo. 

2) Flexibilización de los sistemas escolares en un intento de responder a las demandas 
regionales y a las características de la población destinataria. 

3) Descentralización de las instituciones. 

4) Expansión y diversificación del sistema de educación media superior y superior. 

S) Superación del nivel de estudios, mediante la renovación de los modelos académicos y 
administrativos. 

A partir de las políticas de descentralización e innovación en la educación universitaria, 
encontramos la creación de instituciones, algunas de las cuales están integradas por unidades que se 
establecen en diferentes puntos del área metropolitana y que supuestamente, van a incorporar Jos 
estudios profesionales más pertinentes a ese determinado sector. Tal es el caso de: el Colegio de 
Ciencias y Humanidades (CCH), el Sistema de Universidad Abierta (SUA), la Universidad Autónoma 
Metropolitana, el Colegio de Bachilleres, el Centro de Métodos y Procedimientos Avanzados para 
la Educación, las Escuelas Nacionales de Estudios Profesionales (ENEPs), el Sistema de Enseñanza 
Abierta del IPN. 

Creación de la Escuelas Nacionales de Estudios Profesionales (ENEPs). 

Entre 1974 y 1976 se diseñan, se construyen y se ponen en funcionamiento cinco planteles 
nuevos en la UNAM en las zonas de mayor crecimiento de la ciudad de México y que tienen una baja 
oferta de educación superior. Acerca del aspecto educativo, el Rector Guillermo Soberón (1983) 
expresaba: "La descentralización de la enseñanza universitaria ha permitido a la Universidad abrir una 
serie de opciones de estudios profesionales con importantes características de innovación académica; 
ha hecho posible un creciente enfoque interdisciplinario y la optimización de los recursos académicos. 
Por otra parte, la reorganización de los planes de estudio y la adopción, en algunos casos, de la 
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organización modular, ha enriquecido el conjunto de alternativas académicas que ofrece la 
institución". 

Así las ENEPs iniciaron sus actividades ofreciendo las 25 carreras de mayor demanda en la 
UNAM, con los planes y programas de estudio vigentes en ese momento. En enero de 1976 la ENEP 
Zaragoza inicia su actividad académica impartiendo las siguientes carreras: Biología, Ingeniería 
Química, Química, Químico Fármaco-Biólogo, Enfermería (nivel técnico), Medicina, Odontología 
y Psicología. 

Al!,'llnos postulados expresados por la Dirección en esa fecha, directamente vinculados con 
la actividad docente son los siguientes: "En el plano didáctico tanto alumnos como profesores, 
estamos acostumbrados a un sistema pasivo de información académica. Uno de los postulados de 
nuestra filosofia será la búsqueda de la enseñanza activa, Ja cual no significa tener al alumno 
continuamente ocupado, sino desarrollar sus propios procesos de conocimiento. Se va a necesitar que 
los alumnos "construyan" el conocimiento a partir de sus experiencias y al mismo tiempo se orienten 
en Ja búsqueda de la información académica". (Alvarez, 1977:7) 

"Desde la filosofia que proponemos, será necesario que los profesores dejen de lado la antigua 
práctica de repetir, modificar o alterar los temas tomados de los libros, y que los estudiantes puedan 
encontrar de primera mano en los libros. El cambio que nos gustaría ver producido, empieza por los 
profesores. Ellos son los ejes de la transformación". (Alvarez, 1977:8) 

5.2. Cu.-riculum inicial. 

La Carrera de Psicología se inició en la ENEP Zaragoza en el año de 1976, con un plan de 
estudios que estuvo vigente hasta 1980, fecha en que se puso en operación el nuevo plan aprobado 
por el Consejo Universitario. 

· · El plan de 1976 estaba inscrito en la búsqueda de una estructura curricular que vinculara más 
estrechamente el entrenamiento del psicólogo con las necesidades del país, que integrara la enseñanza 
teórica con la práctica y que incorporara los procedimientos instruccionales más acordes con los 
avances de la tecnología educativa. Debido a eso este plan intentóalcanzar las siguientes metas: 

l. Orientar la formación del psicólogo hacia el conociniiefit~:iritCgral y la solución de 
problemas sociales que competen a su profesión. > ; · 

, ._,·,: ·:-~t'>'·:·,. o.:t·.:./~::_::';.;-1 :.:: .·'Y:--~l> .:.-; 

2. Vincular desde el inicio del entreriámfoÜió-'ci61'~stUcií~t~;1a ~il~éñ~nza téóric~ con la acción 
profesional. ,,, .;:.:·,• · '· '··.if:<; '<; .<. ·"·· 

. ,, ' .':·\::::-. ···1··:,'J~~,-~-~·_,_;~~>-~·¡;::;~ '.~;::/'.·> .. ·· : . 
3. Promover acciones iiíte~dis6ipliÍ1~ria~·éJ1. i6ci6~ l;;~·~fógranias de instrucción y servicio. 

' '" ' : ·., ,,;.o· .. : ':. _:,:_,_ '·: ··>···<~; .... '., ,, '.:: ·. .• . 

4. Establecer un sistema de eris~ñánza dlseñ~do d~ acuerdo a los últimos avances de la 
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tecnología educativa. 

Este plan comprendía nueve semestres y tenía un total de 3 15 créditos a cubrir por Jos 
egresados. Los dos primeros semestres estaban dirigidos a la formación histórico-metodológica del 
alumno. A partir del tercer semestre, el alumno pasaba por un sistema rotativo de programas en áreas 
de psicología educativa, clínica y social. Se proponía como parte medular de sus estructura nueve 
áreas de servicio o de acción profesional, que eran las siguientes: 1) Interacciones básicas; 2) 
Interacciones sociales; 3) Instrucción institucional; 4) Instrucción no institucional; 5) Clínica 
institucional; 6) Clínica no institucional. Producción y servicio en: 7) Sector primario; 8) Sector 
secundario y 9) Sector terciario. 

Cada una de estas áreas incluía un número indefinido de programas que se iban ajustando a 
las necesidades y problemas comunitarios. Se intentaba además que los alumnos pudieran desempeñar 
las siguientes funciones: a) Detección; b) Diseño; c) Aplicación; d) Análisis de integración; e) 
Investigación y f) Administración. 

Este plan de 1976 no fue terminado y por tanto no fue aprobado en su totalidad por el 
Consejo Técnico de la ENEP Zaragoza y por consiguiente tampoco por el Consejo Universitario. 
Hubo además modificaciones subsecuentes al plan original y deficiencias en Ja planeación y el apoyo 
académico-administrativo, que ocasionaron que se hiciera necesario diseñar un nuevo plan de estudios 
de Ja Carrera rescatando Jos aciertos del anterior y planteando soluciones a los problemas 
presentados. 

5.3. Plan de estudios vigente del periodo de 1979 a la fecha, y Programa de 
Psicología Educativa 1>revaleciente hasta 1989-1. 

El plan de estudios es un documento normativo que consiste en Ja formulación e implantación 
de una determinada concepción socio-psicopedagógica acerca del conocimiento y sus modalidades 
de transmisión, adquisición y aprehensión. Comprende los puntos que definen el perfil académico 
profesional (y su desglose por áreas, temas y contenidos), así como el planteamiento metodológico 
respecto a Ja estructura y características de Jos módulos (y las actividades instruccionales respectivas), 
Ja organización y secuenciación lógica de Jos contenidos a cubrir a través de los programas de 
estudio, y su instrumentación, así como los criterios de acreditación y evaluación. 

La visión de Jos cambios instaurados a partir de Ja formulación del Plan de Estudios de 1979, 
aún vigente, adquiere diferentes sentidos y significados de acuerdo a Ja perspectiva temporal y 
situacional desde donde se aprecia, que puede ser el punto de vista formal institucional, o el de la 
perspectiva del grupo de diseño del plan y de Jos programas de estudio, o bien desde el punto de vista 
de los profesores y alumnos en su práctica académica y escolar cotidiana. 

Lo cierto es que se da un desfase entre los "estrategas expertos" que por un lado planifican 
y diseñan los programas y cartas descriptivas únicos y exámenes departamentales, ofreciendo una 
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formación homogénea y por otro lado profesores y alumnos que lo cumplen de manera ajena a sus 
propias inquietudes, necesidades y realidades. Perdiéndose la creatividad, experiencia, iniciativa y 
capacidad intelectual de los docentes y del grupo en el proceso particular de enseñanza-aprendizaje. 

Así pues, unos planean y otros ejecutan lo planeado perdiéndose la riqueza y versatilidad de 
los beneficiarios del proceso de enseñanza aprendizaje. 

La naturaleza del Plan de Estudio tal como estaba concebido hizo dificil llevar a cabo 
modificaciones y transformaciones sustanciales, de manera que solamente se llevaron a cabo 
modificaciones parciales por lo que se refiere a algunos programas en determinados semestres 
específicamente en lo que toca a la actualización, revisión y secuenciación de algunos contenidos y 
temáticas, pero sin sufrir cambios significativos y de fondo. 

Plan de Estudios Actual 

El Plan de Estudios vigente que data de 1979 propone las siguientes metas curriculares: 
. :·, .. -._--

1. Integrar el servicio, la ii1vestlgiu:ión .yla docencia. 

2. Integrar la metod~logía de I~ ciencias n~turalesylas sociales. 

3. Promover la interdisciplinariedad. 
: .... ,···· .... ,.·< .. ·-, 

4. Orientarse preferentemente hacia el serYiciÜ'co·ll~únifario: "· •· • 

'··•-·,•·-:--·· 
5. Formar y no solamente informar al estudiaíite; 

·/:' •·• :':x;h ~¡· :\:.~~:._; 

6. Ampliar el campo profesional del psicóJ?io: .- .. ;. ,, . 

7. Desarrollar de una forma inte~r~I i~s~Yfü~t!ls ~r¡i~idades instiuccio,~ales siguiendo una 
estructura modular. ·• •. · .• :::. :• .. •'.: ;t;;: : d , ,,;,.;,; · ' ·· · 

' ' ,.'.-.;~';,>,-:: --.. .. ::·.;!·- ·:-

8. Adecuar las actividades de docencia.,' inyéstigaciÓn y s~i-viCio a las necesidades nacionales. 

9. Promover la adquisición de aque11:S11¡1bi;i~~~~s, c~nocimiento y metodología que le 
permita al egresado, desarrollar las fündones profesionales. dé detección, análisis, intervención e 
investigación en los sectores de Educació1i, Salud, Producción y Consumo, Ecología y Vivienda y 
Organización Social. · 

1 O. Evaluar de manera continua los diferentes elementos del plan cunicular. (Plan de Estudios 
de Psicología, FES Zaragoza). 
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Ligados estrechamente a las metas curriculares se encuentran los objetivos curriculares, que 
pretenden dar una mayor definición del plan curricular, dividiéndose estos en institucionales y 
estudiantiles. A continuación se señalan dichos objetivos: 

Institucionales 

1. Proporcionar un apoyo metodológico continuo a los diferentes niveles de intervención 
profesional. 

2. Fomentar la integración de equipos interdisciplinarios. 

3. Estructurar un sistema de servicio continuo dirigido a la zona de influencia. 

4. Ajustar continuamente los planes y programas de acción a partir de los resultados que 
vierta el sistema de evaluación.continua. 

5. Proporcionar una secuencia única para el avance de los alumnos en los diversos programas 
de la carrera. 

6. Involucrar de manera permanerit~'á'los° miembros del personal docente en programas de 
investigación y servicio comunitario .simultáne!lniénte con el desarrollo de sus actividades académicas 
en el aula. ··.: 

Estudiantiles. 

1. Propiciar en el estudiante una concepción integral de los problemas y fenómenos 
psicológicos. 

2. Promover un análisis crítico de las diferentes aproximaciones teóricas de la Psicología, para 
que el estudiante sea capaz de seleccionar la metodología de trabajo adecuada para analizar e 
intervenir en una amplia gama de problemas psicológicos. 

3. Desarrollar una actitud crítica y responsable respecto del ejercicio profesional. 

4. Generar habilidades en el estudiante que le permitan participar en proyectos 
interdisciplinarios de trabajo. 

5. Desarrollar en el estudiante una metodología de trabajo fundamentada en la detección, 
análisis, diseño, intervención, evaluación y reciclaje. 

6. Propiciar en el estudiante aquellas habilidades que le permitan desarrollar un procedimiento 
de trabajo académico independiente. 
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7. Fomentar en los egresados un compromiso· social con respecto a su profesión y 
proporcionarles un entrenamiento acorde con el Perfil Profesional del Psicólogo propuesto por el 
Consejo Nacional para la Enseñanza e Invesligació1~ e'n Psicología en su reunión de Jurica (1978). 
(Plan de Estudios de la Carrera de Psicología, FES Zaragoza.). 

Este plan comprende nueve semestrcs;'~bn\\n'total de 320 créditos. Y son requisitos para la 
obtención del título profesional los siguientes:i< ::;;, . i'." · 

1. Aprobar el examen de traduc6iÓí1 ~€ .. ~1;i idioma ext'.artjero. 

2. Acreditar el cumplimiento del, '~6~faid;oci~t' ~6rirÓ~ni~ a los reglamentos respectivos. 
·. . . - .. - . .·. ~-.. .::'.··y ~)~~;.~Jf.\:,~;~~~·~::1 6f/\/:.:~;;:~ .<~~;-'.·~· .\· =.· 

3. Aprobar el examen profesional C)ue séreálizárá' conformé'á los lineamientos estipulados por 
el Consejo Técnico de la escuela:, .. · \;:: ,,. q ,r.::1;;,¡¿,;'.;;,~ / 

,•,,,.>.~~<··' ' ¡·~~> .,._, ' 
4. Obtener un totalde.32Q§réditcis'porJas r1iaterlas éursadas, según lo estipulado en el 

presente plá11 de e,studios:; ·'··· . ' •:, ! ilt.Y~· . ,, '; . .¡ '{':;;,,,¡;:,;. 
--_ ·.1 , .• ·~:::.\~-;·:~ -<"'· 

.. -·.-· .><.·· ·---:.·;~,;,:' -.·; 
El moclei6 de,esÚubtura cúrricuÍar;dé este'plarÍ incluye. \Íarios elementos importantes: ...... _, ... - .· ... '·"'-.• .-.. -... ,_., .. , ... ·-. "· . 

, . . : :.'.: -~ ... ~-:'. :'./\\.i_:;f>l-·-.':·<~.-~-·-=·~J:·:·~1;~;~~-\-~::::;·<:_ :,:~r~ .... :,'.c: ~;-/(~ _;· ,i. -

1) El Plan de Estudios 'será'. irltegrado, )Jor cua'tfo:áreas académicas que son: a) el área 
metodológica experimental, que 'aliarca los tres primeros semestres; b) psicología educativa que 
comprende dos semestres, el 4° y 5.~ de fá ~arrera;' 6)'1ísic~lógía clínica, que incluye los siguientes dos 
semestres 6° y 7°, y el) psicología soeiaf:tjll~ cciñirrei1dc los últimos dos semestres, el 8º y 9º. 

·:·. F:·~~,:i;:t/{;~:i·~.:¡f P;:·i~:~~;:{ "·/ .. ~~< ' ,' 
2) El Plan de Estudios se ii1strúi11enta'idravés de un sistema de enseñanza modular. Este 

sistema consiste básicamente en organizar las difereÍites a~tividades instruccionales alrededor de un 
mismo contenido temático. De manera que los selnestres se dividen en áreas instruccionales cada una 
de las cuales constituye un módulo. Las.áctixi.dades i~struccionafes se organizan entonces de manera 
que cada una de ellas contribuya paráÍel~n1e1itéa la revisión del contenido instruccionaf fijado. 
Entonces, un módulo es una unidad de. ~nseñánza col11puesla por varias actividades instruccionales 
que tienen como factor común el contenidojnsírucciónal establecido. Así, un módulo queda integrado 
por varios seminarios, sesiones bibfiográ.ficas;'das~s teóricas y prácticas de laboratorio o de servicio. 

3) La implantación de m; sist~;¡ji;~~¿J°ul;;'i~q;;iere, por una parte de la definición de aquellas 
habilidades que se necesitan pará dominar las diversas dimensiones de un concepto, y por otra, de la 
especificación de las situaciones instrucciór1ales' que se reqliiereri para enseñar dichas habilidades. Así 
la instrucción se basa en el análisis teórico' d{éóndiptos y en·e1 desarrollo de prácticas concretas en 
las que se demuestre el dominioyconocimiento.de sus ás¡'iectos relevantes. 
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Actividades 
instruccionales 

clase teórica 
seminario . 
sesión bibliográfica 
prácticas de laboratorio o 
de servicio 

Las actividades instruccionales teóricas son: 

No. de hrs. por semana 

2 
6 
4 

1.0 

1) Clase teórica, que es la situación donde el maestro proporciona información introductoria 
a la integración y síntesis de un concepto dado. 

2) Sesión bibliográfica es la actividad donde el estudiante interactúa con los diversos 
materiales instruccionales con la finalidad de obtener información sobre un concepto dado, y sintetiza 
por escrito la información integrada, para que realice ejercicios y diseñe materiales. 

3) Seminario es la actividad donde el maestro discute con los estudiantes los aspectos 
relevantes de un concepto dado. Se programan diversos ponentes, tanto maestros como alumnos, con 
la finalidad de presentar las diversas integraciones que se tengan sobre un concepto determinado. 

Y las actividades prácticas son: 

4) Prácticas de laboratorio, es donde el estudiante desarrolla ilustraciones que ejemplifican 
los aspectos relevantes de la infonnación adquirida sobre un concepto. También se concibe como una 
actividad donde el estudiante desarrolla habilidades para la obtención de información teórico
experimental. 

5) Prácticas de servicio comunitario, son situaciones donde el estudiante está en posibilidad 
de llevar a cabo acciones concretas que le permitan desarrollar y demostrar su dominio integral de 
un concepto determinado. 

En lo que respecta al Programa de Psicología Educativa que se lleva a cabo en los semestres 
cuarto y quinto, este se elaboró siguiendo algunos lineamiento básicos: 

1) Abordar en cuarto semestre los aspectos referentes a las funciones profesionales de análisis 
y diseño (explicación teórica) y.en quinto los referentes a la intervención y la evaluación (a.171ectos 
aplicados). . · . , ' ,; .· 

2) Partir de los slg~ieÜt;~·t~m~s ,;~r~ el~borar los módulos: 

- En cuarto se1ne_str".:,teorías· del. apre,ndizaje, tecnología educativa, elaboración de diseños 
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de intervención, desarrollo en las áreas psicomotriz, del lenguaje, intelectual y socioafcctiva. 

- En quint~ semestre: aiuílisis del sistermi ed~catl\ICJ,:icÓnología educativa y desarrollo en las 
áreas psicomotriz, del lerÍgúaje; intelectual y sÓcióafecti~aJ;!'.~: · 

. . .... . _.. . . ·~ .:> -'·}~-_:·~·::. ):.:-~~:::;~~\~ .. :_('.P.~:~:'/:\,::~:·/ 
3) El diseño de los módulos se ba.saba ,eri"la ·elab:Oración dé objetivos generales, particulares 

y específicos, teniendo como parán1~fr(): qúe' ciidir objeti~6 específico debería ser traducible en una 
pregunta de examen, proyectándolo~ de 'ese ;Í1~C19: liacia'la evaluación del aprendizaje. Esto se llevaba 
a cabo en cada una de las actividades irist'nicclóríiiies ·e¡úe incluía el módulo: clase, seminario, sesión 
bibliográfica y prácticas de seryici~ .. J··,,;X:;:))X't!?f·ú/ ·. ·· · 

4) El programa se presenthl.h{e~':t;~;:,;;¡Nb~'d~·tinri carta descriptiva que incluía objetivos, 
cronograma y bibliografia. · , ·' · " · ' · 

·::;;·:t. '. ~ ; . ·: 

Este programa del área de Psicofogía EdíiciÍlivri empezó a funcionar en el semestre 80-1. En 
los semestres posteriores se hicieron·¡ij~stéí( esíJc'cialmente sobre los contenidos, cambiando algunas 
referencias bibliográficas y pur lo tánto lcis objetivos derivados de estas. Se formaron equipos de 
profesores de la sección de Psicología Edúcativn~ de acuerdo a su disposición, interés y conocimiento 
de los temas de los módulos, para·trribajar 'e11'11Crevisión y modificación de estos, tomando como 
parámetros los objetivos de cada móduló/.la bibliogralia correspondiente y la opinión de los 
profesores resultante de la experiencia que habían tenido al trabajar con ellos en sus actividades 
instruccionales. Estos equipos lrabiljaron,dé.esle inodo con los programas correspondientes a las 
actividades de clase, seminario y sesión'biblicigráfica. En lo que respecta a las prácticas de servicio 
las modificaciones al programa las hiciero'iUos coordinadores de las modalidades de las prácticas, 
evaluando los logros obtenidos y' soliéitando' información y opiniones a profesores, alumnos y 
usuarios del programa. . · ~" · ,)v ),~;,: .. ~;. > .i.;.·,,.' · 

Por consiguiente ta1!1bié~;¡Í~lii~iiZ,/i;fod;fi~acion~s a los instrume11tos de evaluación ele 
seminario y de clase ~que coi¡~istíári _eú exfti1ienés ~objetivos-. por. pm:te del equipo de profesores 

asignados para _dar apt~"t~~!~:1:~i~t~-~r~;~t~l~i0\.~':;:·:·:;iWJ ••·.· .. · : ·-···· :·.:.········--.. ·,j.,··,>· ·. · .. , ....• 
También se.hicieron. cambicis·a•. lai organizaéión, y sec,uenéiaciórl';'.dé',,los' Objetivos. y a .-la 

bibliografra,r~~i~~#.~!{X~;~;~!~~\:;Kttj.~!·t~~~·-.:~~.;~ ... 
1
: ___ ~;;,,:..~: .• :L ~- .... · · ·.···.,X; .. · · ..• - '.. , . ·. -_ _ 

Porot~o' l~dod~sd~'el año' 1'98 i')i~ 'hiir; ;~ant.1'<ló-'1:iroy~ctos 'de' evalíiaCiÓ~1 'élei Prpgrimfade 
Psicología·.Educa\Ívlfy;se)iiiíi elabo'(~dci pfp¡)uf~!ii~:de~áiúbiopara'i\1ejorarlo; aunqüe algunas de 
ellas qúedáróri _solo'planteíi,dis

1

~ii~' ií1iÍ)l,eiiÍeníars'e,'y,Ótiá{qt1edaro11 i~~oi1ipletas 'en' su' real,izáción;. por 
diversas razories. La'íliayofíÍ\'"tle'estó~'tfabaj'os e'ra;Í-'élabo'rad.65 'en 'forriia ~oleétivÍi'pofgrJ~os de 
profesores, qúicnés a<leiíiásdestlcoi1ocir1iiehiéi'é ii1teres~s téóricos toríiaban en ctienia hl'expédei1Cia 

que habían á<l~üirict,? •. e~,:~,l}Rári.~~~r;~~;,f~}~.ºf.ir~~i,~11_~~U~j?f.~ªn~a: · .:-,,_·.,),/::·e_, ;'\·. 
En 1985, se)uelv~ a 1iianlear la Í1e:éesidad ¡lean:alizar Úvaluar CI programa viéndolo con un 

enfoque niás amplió que inéluyc ccií1;0 un ¡)¡¡¡;to ii11portnrífo consioer~r el Pfog~aín'a dé' Psicología 
'" ··. ',· .. ' .. . ' .. .·' ·. .. ,. . -
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Educativa en su relación con otros elementos del Plan de Estudios de la Carrera. ·Asimismo se ve la 
necesidad de contar con una fundamentación filosófica, epistemológica, teórica y metodológica que 
sirva de base para llevar a cabo su reestructuración, y también se considera imprescindible contar con 
la participación de los docentes y los alumnos. 

Las propuestas elaboradas incluían los siguientes aspectos: 

1) Elaboración de un marco referencial del Programa con base en: 

a) Especificación de las metas a las cuales responde, tomando en cuenta tres niveles: UNAM, 
ENEP Zaragoza y Carrera de Psicología. 

b) Especificación de objetivos curriculares del Programa. 

c) Caracterización del perfil del estudiante. 

d) Definición del Programa y de sus elementos constitutivos. 

e) Concepción del sistema de enseñanza modular. 

2) Evaluación formal del Programa, considerando su marco contextual (ubicación, intención 
y enfoque), elementos estructurales (sistema de enseñanza, actividades instruccionales, objetivos de 
aprendizaje, procedimientos de evaluación y metodología de trabajo) y los recursos para el desarrollo 
del programa (alumnos, docentes, tiempo, material didáctico e instalaciones). 

3) Evaluación de la operación del programa, abarcando los mismos elementos de la evaluación 
formal pero abordándolo a través de la opinión de profesores y alumnos. 

En los años siguientes a este análisis y evaluación curricular se elaboraron varias propuestas 
sobre el diseño y/o la reestructuración del Programa de Psicología Educativa, por parte de grupos 
de profesores del Ciclo de Psicología Educativa. 

Algunas conclusiones subyacentes en las propuestas que se elaboraron son: que la forma de 
entender e interpretar la educación en correspondencia con la definición y formulación del modelo 
de la práctica profesional académica, además del conocimiento de la disciplina y de la profesión y el 
tener un proyecto académico bien delimitado de la carrera, constituyen bases necesarias para hacer 
el diseño curricular y sirven como marco de referencia para: 

- El diseño de los planes y programas de estudios de las diferentes áreas de la carrera. 

- La detenninación de las características que deben tener los alumnos al ingresar y al egresar 
de la carrera. 
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. . . 
- La fo;niación y actualización del personal académico, además de su promoción y evaluación. 

5.4. Nuevo Pa·ograma de Estudios 1989 semestre dos del Ciclo 11 de 
Psicología Educativa a la fecha. 

El año de 1986, es cuando en el Ciclo 11 de Psicología Educativa, semestres 4º y 5° se inició 
la evaluación de su Programa y del Plan de Estudios de la Carrera. 

Esto se favoreció gracias a que hubo mayor libertad de acción y a la iniciativa de un grupo 
de profesores y de la coordinadora del Ciclo de Educativa. Lo cual condujo posteriormente a un 
proceso de trabajo colectivo que culminó en la elaboración del nuevo programa de estudios del Ciclo 
II de Psicología Educativa (Carpio, Palacios, Bañuelos, et al., 1989; Palacios, Monroy, et al., 1992). 

El nuevo Programa de Estudios de Psi~ología Educativa de la Facultad de Estudios 
Superiores Zaragoza, en su segunda versión, f'alacios, Monroy, et al. (1992) la cuál rige hasta la 
fecha comienza de hecho su operación y puesta en práctica a partir de 1989 (semestre escolar 89/2). 
Destacan las referencias a la concepción de hombre y educación, en el cual se refiere que "En la 
generación del conocimiento, el hombre se manifiesta como un hombre eminentemente social, 
históricamente determinado por la condiciones en que se desenvuelve. El desarrollo social del 
conocimiento no conlleva verdades absolutas, sino relativas. No se posee una verdad única; hay 
múltiples aproximaciones a la realidad, la crítica y reflexión permanente constituye el modo de pensar 
indispensable en la universidad". (Ibid p.6). Se establece la necesidad de "formar profesionales con 
capacidad de actuar en la transformación social, considerando tres aspectos fundamentales: capacidad 
de pensamiento crítico, capacidad de acción creadoras y capacidad de comprensión global de los 
hechos" (lbid p. 7). Entre otros aspectos, por último, menciona que "la sociedad capitalista no esta 
interesada en el desarrollo integral de las capacidades del hombre ni en su cultura, sino en la inserción 
en la producción. Es necesario crear las condiciones para su transformación, donde los nuevos 
conocimientos y su uso sean al servicio del hombre. Esto implica la formación del educando 
considerando los principios de responsabilidad social hacia el acceso y ejercicio del saber, de la 
profesión y del ser humano". (Ibid p; 9) 

Otro capítulo de import~nci~ se dedic¡¡álaéaracterización del S.EM, Sistema de Enseñanza 
Modular, al cual se le define érnÍ1ci: 11 úí1,slste1ná'qu~genera procesos formativos en sus participantes 
en donde, en el plano imliv/d;ialse réefáti'óra ht <(ctividad d~I pr<:>fesor y del alumno, convirtiéndolo 
en un proceso interactivo y diriá1i1ico; éíí 'ef p/a;1o:cicaa'é111icÓ se vincula la teoría con la práctica 
mediante Ull proceso dialéctico qÚe pernÍife iJlt,egrar.eJ COOOCÍnÍieÍ1to .COÍ1,SU posible aplicación a 
problemas concretos, y a su ve;z posibilita su'r~~lab?faJ:i9n;·y"~ri el p{q110 Jnsf{fucio11ál, permite crear 
sistemas que lo vinculan directamente éi:in lii probleínáticá:<le\la coniuiiidad para la búsqueda de 
explicaciones y planteamientos de estrategias de scih1ción:J(Ibic(p.),O)S ' . 

-. ' ·'·~ . ,' .. '.' ·'. ·~. ·'····· -'.··::"'~·:o···~-':-'>'.:,-, : .··.:; ','. '.· ··:. 

Se exponen los planos epistemológico; sociá'i, hisiÓric~ y pedagógico para una mejor 
concepción y reflexión acerca del S.EM 11/a110 Epistemológico; ... secuencias de acción posible, de 
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la manera de entender y construir la realidad. El conocinuerito que transfu~ma la realidad debe ser un 
conocimiento que se vincule con la práctica,... No se pretende construir un conocimiento 
"verdadero", sino el conocimiento pertinente para lo que se quiere hacer, es decir, no sólo tener claro 
el por qué sino el para qué es ese conocimiento, ... lo que implica descubrir la lógica que esta detrás 
de los conceptos. Zemelman (1987). 

Plano Social, ... el conocimiento no debe aceptarse como algo dado, sino que debe 
problematizarse, de modo que se puedan examinar las ideología sociales y económicas así como los 
significados institucionales que están detrás. 

Plano Histórico, ... se busca comprender el pasado y el presente y poner al descubierto las 
tendencias del desarrollo futuro de los objetos de transformación o problemáticas sociales, en estrecha 
relación con los fines de la universidad. 

Plano Psicopeda!,ló¡¡ico, ... indagar cómo es que se adquiere y produce el conocimiento, a fin 
de conocer los procesos en los que se involucra el aprendizaje". (Apert p.9) 

En este mismo capítulo se conceptualizan aspectos importantes para el desarrollo e 
implementación del S.E.M como son: la Relación Docencia-Investigación-Servicio; la relación 
Teoría-Práctica, la Multidisciplina, la relación Profesor-Alumno, y el Aprendizaje. 

Por lo que se refiere al Capítulo titulado Programa de Estudios, se desarrolla la noción de 
programa abarcando las fases de programa sintético, analítico y guía. 

Se refiere que el sistema de enseñanza modular para su puesta en práctica requiere de una 
noción de programa que rebase el plano de los objetivos, las actividades instruccionales y las cartas 
descriptivas, ya que estos son elementos que le imprimen al trabajo docente un carácter rígido y 
mecanicista, más aún cuando se elabora un programa único para normar el trabajo de un grupo de 
profesores. Puesto que en este proceso participan profesores con diversas orientaciones y niveles de 
formación profesional y docente, a la vez que confluyen grupos de alumnos con formas de estudio, 
participación y trabajo diferentes. 

Por lo cual se define al programa de estudios como la herramienta básica de trabajo del 
profesor y cuyo carácter es indicativo, flexible y dinámico. (Moran, 1986). 

. ···""-

Se dice que es una herramienta en tanto siiye para organizar y concretizar las propuestas de 
los profesores más no para determinaLsu trab.ajo:; forlo_que se tiene que estar enriqueciendo y 
actualizando de acuerdo a los resultados qué aífojé laeyaluación continua que de él hagan los propios 
profesores en reuniones de academia. · · · · · · · · · · 

;_ .. '. . (.>\::: ~;~,;;~:. 
También que es i11dicativo,jlexib/e y)Ji11J;11i~cJ; en tanto orienta el trabajo del docente y del 

alumno: teniendo como punto de partida el conjui1to de acuerdos mínimos en cuanto a los contenidos, 
actividades y evaluación del aprendizaje,· de modo que cada profesor le imprimirá características 
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particulares de acuerdo a su experie'ñcia, formación e intereses en torno a la Psicología y a la 
docencia, así como a la situación específica de cada grupo con el que trabaje. De esta manera, 
teniendo determinadas metas a alcanzar, habrá diversidad de maneras de llegar a ellas, así como de 
verificar en que medida se lograron o no y hacer los ajustes necesarios. 

Para el desarrollo del programa se retomaron las tres fases de trabajo planteadas por Díaz 
Barriga ( 1987): 

1. Programa sintético: Es la base institucional del programa, la cual se manifiesta en el Plan 
de Estudios y orienta el trabajo de la dependencia. 

2. Programa analítico: Es la interpretación que del Programa Sintético hacen los profesores 
en reuniones de academia. Precisa los contenidos mínimos que orientarán la actividad de todos los 
profesores, a la vez que serán la base para los exámenes extraordinarios. 

3. Programa guía: Partiendo de los .acuerdos expresados en el Programa Analítico, cada 
profesor de acuerdo a su posición frente al saber y a su experiencia elabora su propio programa. De 
esta manera el Programa Guía" ... es el resultado de sus propias opciones intelectuales ... a través del 
cual. .. convoca a sus educandos a vivir úrfa experiencia intelectual junto con él ... " (Díaz Barriga, 
1987). .· . 

Los Contenidos de Aprendizaje. Para la determinación de los módulos se tomó en cuenta los 
semestres 4° y 5° de la Carrera de Psicología y el tiempo disponible dos semestres escolares. Con base 
en ello, los módulos (conjunto de tópicos que integrados permiten acceder a la comprensión, 
explicación e incidencia en un fenómeno) se desglosan en un cortjunto de contenidos mínimos de 
aprendizaje con los que trabajan profesores y alumnos. 

Se consideran dos módulos, para cuarto semestre el módulo de Psicología del Desarrollo, y 
para quinto semestre el módulo de Psicología y Educación. Cada semestre consta de 16 semanas 
totales. El orden seguido no representa niveles de dificultad, únicamente la secuencia a seguir. La 
distribución y secuenciación de los contenidos se plasman en el Programa Guía. (La gama de posibles 
contenidos a tratar se encuentran en el Programa de Psicología Educativa en detalle). 

Los niveles de acción para el abordaje de:;los:•contenidos son: análisis: identificación, 
comprensión y explicación de los elementos, ~.(J•i~p~~~ntes y procesos implicados . 

. ·'.;;·;~,<:.;'. .·:·' 

Diseño de intervención: manejo de rnetodÓlogfa'para la solución de problemas, abarcando la 
selección y elabóracióri defos instru111e~\fo's~;est~ategias necesarias para ello. · 

Evaluación: reflexión valciratÍva ele los procesQ:~}fonÓmenos abordados, tanto en el· nivel de 

la teoría como en elde.1;~.r.t~t;!.)~/"h; :'~'. .; .. >:·:_:'.: : .. · 
Estos niveles.de aC:ciÓi1 si: concrciizaú en los contenidos de aprendizaje de cada 1í1ódulo: 
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Las Actividades Instruccionales de aprendizaje. Se llevan a cabo mediante las actividades 
propuestas en el Plan de Estudios: Clase, seminario, sesión bibliográfica, práctica de servicio. 

El seminario y la clase enfatizan más el acceso teórico, de reflexión; mientras que la práctica 
de servicio y la sesión bibliográfica se orientan más a la actividad concreta a través de la solución de 
problemas o bien de la manipulación de los contenidos a modo de propuestas para su estudio, como 
son los diseños de intervención y de investigación. 

SEMINARIO: Es la actividad en que se lleva a cabo la reflexión de los contenidos mínimos 
en sus aspectos teóricos y metodológicos, mediante la participación a nivel de discusión y análisis 
entre profesores y alumnos. 

CLASE: Esta actividad también propicia la reflexión de los contenidos mínimos en sus 
aspectos teóricos y metodológicos, debiéndose privilegiar como medio de enseñanza el uso de la 
conferencia por parte del profesor. 

PRÁCTICA DE SERVICIO: Comprende el abordaje de funciones profesionales mediante 
la elección de un tópico del Programa, propuesto por el profesor partiendo de la(s) problemática(s) 
de la comunidad de la zona de influencia. 

SESIÓN BIBLIOGRÁFICA: Es la actividad en la que se lleva a cabo la reflexión en torno 
a contenido básicos del Programa, elegidos por el profesor y sus alumnos, permitiendo una mayor 
profundización en su estudio a nivel bibliográfico, de intervención y/o investigación. 

Evafuación del Aprendizaje. Se concibe a la evaluación del aprendizaje como un "análisis 
continuo del contexto y de los elementos involucrados en el proceso y en los resultados del binomio 
enseñanza aprendizaje, así como la asignación de calificaciones para acreditación y certificación del 
aprendizaje, de acuerdo a estrategias y criterios acordados medinnte un proceso de participación 
grupal. Su intención es analizar, comprender y rectificar la situación en su globalidad". (p. 30) 

Se sugieren en el programa algunas actividades para la acreditación del aprendizaje. 

Seminario.- Elaboración de críticas, resolver cuestionamientos de tipo conceptual y/o 
metodológico, breves síntesis orales o por escrito, resúmenes, elaboración de esquemas a partir de 
ejes de análisis, reseñas, ensayos. 

Sesión Bibliográfica.- Ensayos, monografias, propuestas de programas de intervención en los 
niveles de estimulación, prevención y/o remedio, diseños de investigación. 

~--Exposiciones, reseñas orales, entrevistas, conferencias, mesas redondas. (Si bien son 
evidencias que puede realizar el alumno, estas no deben sustituir a la participación del profesor). 

Práctica de Servicio.- Considerando que esta actividad se realizará a partir de las 
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problemáticas que se atienden a la comunidad las evidencias de aprendizaje estarán orientadas a 
productos tales como: ensayos en la aplicación y manejo de instnnnentos de medición psicométricos, 
elaboración de diagnóstico, diseño de estrategias y programas de intervención, elaboración de 
materiales didácticos, entrega de reportes periódicos sobre los niveles de avance de los casos 
atendidos, revisión bibliográfica de contenidos relacionados con aspectos tanto teóricos como 
metodológicos de los casos atendidos. 

5.5. Precedentes de la evaluación docente en el Ciclo 11 de Psicología 
Educativa. 

En 1985 se dió impulso a la evaluación y reestructuración del Programa de Estudios del Ciclo 
II de Psicología Educativa. 

Mediante un proceso de participación grupal de los profesores del Ciclo 11 de Psicología 
Educativa de la FES Zaragoza se termina el proceso con la elaboración del nuevo Programa de 
Estudios de Psicología Educativa en 1989, el cual se pone en operación a partir del semestre 89-2. 
Para el año de 1991 experimenta su primera actualización, bajo la consideración de cumplir con la 
intención del proyecto de trabajo inicial, la de contar con un mecanismo de evaluación continua y 
permanente del Programa de Estudios. 

En 1991 el Comite Académico de la Carrera (CAC) de Psicología, acordó llevar a cabo la 
aplicación de un cuestionario de evaluación del docente, el cual se aplicó a los alumnos al concluir 
el semestre 92-1. A la fecha no se conocen los resultados que arrojó. 

En su momento y a través de los representantes del ciclo de psicología educativa, se 
presentaron ante el CAC argumentos para no seguir dicha estrategia de evaluación por considerar que 
carecía de base conceptual en lo referente a la práctica docente como a la evaluativa, cuestionandose 
la factibilidad de ese instrumento. Asimismo, se destacó la necesidad de elaborar un sistema de 
evaluación integral del proceso evaluativo, que fuera permanente y que involucrara de manera 
prioritaria a sus protagonistas principales: los profesores. Sin embargo, en ese momento en Psicología 
Educativa no se contaba con una propuesta alternativa ya elaborada. 

En consecuencia, en el Ciclo de Psicología Educativa se planteó el requerimiento de realizar 
un taller académico que pem1itiera a los interesados elaborar una nueva propuesta. Dada la relevancia 
de la evaluación para la vida académica, un grupo de profesores del Ciclo convocamos a los 
profesores de la Carrera a participar en el Seminario Taller de Evaluación Educativa, en 1992. 

Se partió de la idea de que el concepto y el ejercicio evaluativo es uno de los aspectos más 
dificiles, complejos y controvertidos de abordar, no solo en el plano teórico, sino también en terreno 
de su diseño y aplicación. Asimismo, se. consideró que el ejercicio de la evaluación deben jugar un 
papel dinámico y participativo los directamente involucrados en la práctica educativa, en este caso 
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los profesores. Es decir, no debe limitarse la acción de los profesores a poner en práctica estrategias 
planeadas y diseñadas por un grupo de "especialistas", ajenos a las realidades y condiciones de 
funcionamiento de los evaluados. El profesorado debe constituirse en ese grupo de especialistas, y 
de acuerdo con su fonnación académico-profesional y su experiencia docente proponer, llevar a cabo 
y retroalimentar dichas estrategias. 

El propósito general del taller fue el de propiciar que los mismos profesores elaborasen la 
estrategia y los medios de evaluación de la actividad académica y de las condiciones que la posibilitan. 
Reflexionar, analizar, discutir y plantear formas y estrategias que repercutirán en nuestro trabajo 
cotidiano y superación académica. 

Los objetivos del taller· 

1. Propiciar una mayor participación de los docentes en la formulación de propuestas para la 
evaluación de todos los elementos integrantes de la docencia: aprendizaje del alumno, plan y 
programas de estudios, docente, condiciones y contexto en donde se desenvuelven tales actividades. 

2. Diseñar estrategias de evaluación acordes al sistema de enseñanza propuesto por el Plan 
y Programa de Estudios enmarcados en los acuerdos del Congreso Universitario realizado en 1990. 

3. Delinear condiciones o normas permanentes para el ejercicio y justificación de la 
evaluación, como son: el de utilidad, factibilidad, ética y exactitud. Dicho taller se llevó a cabo del 
22 de abril al 1 S de julio de 1992, con una participación permanente y suficiente de profesores en el 
evento. 

En un segundo momento se invitó, en septiembre del año de 1993 a los docentes a participar 
al segundo seminario taller de Evaluación Educativa, organizado también por el Ciclo II de Psicología 
Educativa, con 6 sesiones de duración, cuyos objetivos fueron: 1. Instrumentar las propuestas 
generadas en el primer taller de evaluación: de la actividad docente, del aprendizaje, y de las 
condiciones y contextos de tales aspectos. 2. Diseñar los procedimientos para la evaluación grupal, 
con la participación de los profesores, de los aspectos descritos, desde una perspectiva integral, 
haciendo consideraciones de factibilidad y utilidad. 3. Promover la participación directa del 
profesorado para retroalimentar su función docente, de investigación y de extensión. 

En este taller se proporcionó el documento "Eva/11ació11 Educativa" propuesta de García, 
Palacios, Rivera et al., ( 1993), en el que se elaboraron e integraron los análisis y conclusiones del 
taller anterior, punto de partida de este. El documento se planteó como una propuesta de evaluación 
educativa para la Carrera de Psicología entre otras. 

Como resultado de este último taller, posteriormente, entre otros proyectos, un equipo de 
profesores trabajamos en el diseño, elaboración y piloteo del "Cuestionario de la Actividad Docente". 
El propósito del cuestionario fue conocer y retroalimentar la labor docente en las actividades 
instruccionales de Clase Teórica, Seminario, Sesión Bibliográfica, y Práctica de Servicio. En esta fase 
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de piloteo se tomaron en cuenta los comentarios, indicaciones y sugerencias de alumnos y profesores, 
para mejorarlo en aspectos generales y específicos acerca de la naturaleza, estructura y fines del 
mismo. 

Como resultado de este piloteo se depuró el cuestionario y se aplicó a los alumnos del 4° 
semestre del Ciclo 11 de Psicología Educativa en las actividades instruccionales de Seminario, Clase 
Teórica, Sesión Bibliográfica, y Práctica de Servicio, para conocer la opinión de los alumnos acerca 
de la Actividad Docente. 
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CAPITULO 6 

METODOLOGÍA. 

6.1. Planteamiento del problema. 

De acuerdo con fa necesidad de contar con una estrategia de evaluación en el Ciclo 11 de 
Psicología Educativa, se considera que un aspecto sumamente importante es la evaluación de la 
enseñanza, y que un procedimiento pertinente ampliamente empleado es el que se realiza por medio 
de cuestionarios de opinión contestado por los alumnos respecto al desempeño docente. Motivo por 
el cual a partir del diseño y aplicación del "c11estio11ario de acti11idad docente''. es menester responder 
a las siguientes preguntas de investigación: 

a) ¿Cuál es la validez factorial o de constructo del instrumento de evaluación de los 
estudiantes sobre la docencia en las diferentes actividades instruccionales y áreas o dimensiones de 
evaluación?. 

b) ¿Cuál es la confiabilidad interna del instrumento de evaluación de los estudiantes sobre la 
docencia en las diferentes actividades instruccionales y áreas o dimensiones de evaluación?. 

c) ¿Hay diferencia estadísticamente significativa con relación a fa opinión de los alumnos 
respecto a las actividades instruccionales y áreas o dimensiones de evaluación, en los turnos matutino 
y vespertino del Ciclo II de Psicología Educativa?. 

d) ¿Qué opinión tienen los alumnos sobre fas funciones y actividades de enseñanza que llevan 
a cabo los docentes en las diferentes situaciones educativas en el Ciclo 11 de Psicología Educativa? 

6.2. Hit>ótesis. 

* Se verificará a través de la técnica de análisis empírico (análisis factorial), la confirmación 
de fas facetas (áreas o dimensiones) derivadas del análisis lógico/teórico que el instrumento se 
propuso medir. 

O bien, en su caso determinar la naturaleza de fas dimensiones o factores que lo integran. 

** Confirmar si la consistencia interna del instrumento en los diferentes indicadores o 
reactivos correspondientes a las diferentes actividades instruccionafes y áreas o dimensiones 
respectivas poseen un nivel de confiabilidad aceptable. 

*** Existen diferencias significativas en la opinión de los alumnos respecto a las actividades 
instruccionales y áreas o dimensiones de evaluación en los turnos matutino y vespertino del Ciclo II 
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de Psicología Educativa. 

**** No existen diferencias significativas en Ja opinión de los alumnos respecto a las 
actividades instruccionales y áreas o dimensiones de evaluación en los turnos matutino y vespertino 
del Ciclo II de Psicología Educativa. 

HIPÓTESIS; 

Hay diferencias significativas en la opinión de los alumnos respecto a la actividad 
instruccional de seminario y el área o dimensión de planeación del programa de 
estudios, en los turnos matutino y vespertino del Ciclo U de Psicología Educativa. 

Hay diferencias significativas en la opinión de los alumnos respecto a la actividad 
instruccional de clase teórica y el área o dimensión de planeación del programa 
de estudios, en los turnos matutino y vespertino del Ciclo U de Psicología 
Educativa. 

Hay diferencias significativas en la opinión de los alumnos respecto a la actividad 
instruccioiial de sesión bibliográfica y el área o dimensión de planeación del 
programa de estudios, en los tumos matutino y vespertino del Ciclo 11 de Psicología 
Educativa. 

Hay diferencias significativas en la opinión de los alumnos respecto a la actividad 
instruccional de práctica de servicio y el área o dimensión de planeación del 
programa de estudios, en Jos turnos matutinos y vespertino del Ciclo U de 
Psicología Educativa. . 

Hay diferencias significativas en la opinión de los alumnos respecto a la actividad 
instruccional de seminario y el área o dimensión de desarrollo de contenidos, en 
los turnos matutino y vespertino del Ciclo U de Psicología Educativa. 

Hay diferencias significativas en la opinión de Jos alumnos respecto a Ja actividad 
instruccional de clase teoi-ica y el área o dimensión de desarrollo de contenidos, 
en Jos turnos matutino y vespe11ino del Ciclo U de Psicología Educativa. 

Hay diferencias significativ~s.~n la opinión de los alumnos respecto a la actividad 
instruccional de sesión. bibliográfka y el área o dimensión de desarrollo de 
contemdos; eÍl fos turrios'iíiatuti.iici yvesp.ertino del Ciclo II de Psicología Educativa. . - ' ' .·.···,_ .. ···.'"-':--,--...... · .. 

Hay diferencias significath/ai'~k¡;~·~pini6n de Jos alumnos respecto a la actividad 
instruccional,de práctica,de se1vicio y el área o dimensión de desarrollo de 
contenido.s, en Jos turnos rÍiátÚÜ~o }'v. espertinÓ del Ciclo II de Psicología Educativa. 

· .. : .. ·., ., __ . :•. -"'·· '-' 
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H, Hay diferencias significativas en la opinión de los alumnos respecto a la actividad 
instruccional de seminario y el área o dimensión de dinámica de las actividades, 
en los turnos matutino y vespertino del Ciclo JI de Psicología Educativa. 

Hay diferencias significativas en la opinión de los alumnos respecto a la actividad 
instmccional de clase teórica y el área o dimensión de dinámica de las actividades, 
en los turnos matutino y vespertino del Ciclo 11 de Psicología Educativa. 

Hay diferencias significativas en la opinión de los alumnos respecto a la actividad 
instruccional de sesión bibliográfica y el área o dimensión de dinámica de las 
actividades, en los turnos matutino y vespertino del Ciclo 11 de Psicología Edmiva 

Hay diferencias significativas en la opinión de los alumnos respecto a la actividad 
instruccional de. práctica de. servicio y el área o dimensión de dinámica de las 
actividades, en !os turnosmatutino y vespertino del Ciclo 11 de Psicología F.clmiw. 

Hay diferencias si~r;ilicativas en la opinión de los alumnos respecto a la actividad 
instruccional de ~e1!1inári<J' y. el área o dimensión de evaluación, en los turnos 
matutino yvespeí-tiiío"cl~(Óclo:iI de Psicología Educativa. 

:·1',·;7·.:;:-.. ·.:; 

Hay diferencias sigriHi2a~iV,!ls':~r la opinión de los alumnos respecto a la actividad 
instmccional dé clitsé teóiiéa'y él área o dimensión de evaluación, en los turnos 
matutino y vespertin<J' delCi~hÜde Psicología Educativa. 

; .. · .. ,,, ..... ·-.';,''·' ··--.·," 

- . ~- .. : .. :,·:·~ .:::> .. \c,..:::,;··-~:-;-.. <),_/:>~-Yi-'...'.'ú;:,~{::.:.· . ._. ·:.::· .· 
Hay diforéríqias;signifi~aiiváf eqJii Ópinión de los alumnos respecto a la actividad 
instrucciónííldé·sésiÓn;bibliográficay, el; área o dimensión de evaluación, en los 
·turí1os ri1átutif1ó·Y. v:e¿p~rdno'<li(J>sicol6gia Educativa. 
· -~ ... · ·. · · .. _.. ; -. ·:. · ... · ~ ·~ · :_'·-:;'.·.~-ft_:;.tí~r:~:~~-:~,:~:.:~~).~<;,~};·~-!-::(::.~. :_~::~.-

.·Hit y diferencias significátivás~eri ll(c)pinión de los alumnos respeto a la actividad 
instrllceionaLde·'práciiica',de'~~ivi~io y'el área o dimensión de evaluación, en los 
turnos matuÜriÓ

1 

yyespertiil<J:élé[Óclo II 'de Psicología Educativa. 
- .__ _,_ ,. •,."!. ·--~·-:.'-··:,'·.::·{"', i.~ ·.!,,:-,: ,• ··.·:· . . 

· Hay difere~cias sigWificllti~a~'~f1''1~~;0,pinión de los alumnos respecto a la actividad 
· .· .. ·---- - '; ··e·:-~ ,.--,J~¡.-,,~ .. '''º.'1-' -.. •·-·e,·· e• • 

instrucciéma),de ~e.mirariify ~l,área,o dimensión de cumplimiento, en los turnos 
matutino'}• vespertir!o del:Ciélo:II:de Psicología Educativa . 

. ·, . ·. _:._ -~. :_·., "·.r: ->:<···<\.t;;>.~__.·r: .. :-:-·---::.:· ,. :" · ... 

Hay, cliÍerencias signifl2ati~~s ell'.Jll opinÍón de los alumnos respecto a la actividad 
· · instr.~cci~,n.ál,~~ ·cl~se)~ifrica y~~·1·á~ea:o.di1T1,ensión de cumplimiento, en los turnos 

ínatutino Yves¡jéi·tin~ d~l.9plo p·~;e,f*ología Educativa. 
~ " . '-;-.. >.:·:> ,:~·.: ~- , .. , .... 

Hay dife~e~cia~ signifis~ti"..áS. ~W la,opil)ié~'de los alumnos respecto a la actividad 
instruccioiiai'Clé sesión bi~liográfica y el área o dimensión de cumplimiento, en 
los turnos matutino y.".espertino,délCiclo U de Psicología Educativa. 
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U20 Hay diferencias significativas en fa opinión de los alumnos respecto a fa actividad 
instruccionaf de práctica de servicio· y el área o dimensión de cumplimiento, en 
los turnos matutino y vespertino del Ciclo lI de Psicología Educativa. 

U21 Hay diferencias significativas en la opinión de los alumnos respecto a fa actividad 
instruccionaf de seminario y el área o· dimensión total de evaluación docente, 
en los turnos matutino y vespertino del Ciclo JI de Psicología Educativa. 

ll22 Hay diferencias significativas en la opinión de los alumnos respecto a fa actividad 
instruccional de clase teórica y el área o dimensión total de evaluación docente, 
en los turnos matutino y vespertino del Ciclo 11 de Psicología Educativa. 

U 23 Hay diferencias significativas en fa 01>inión de los alumnos respecto a fa actividad 
instruccional de sesión biblicigráfiéaf eU1rea o dimensión de total de evaluación 
docente, en los turnos matutit.10 y ves1iertino del Ciclo lI de Psicología Educativa. 

H24 Hay diferenciás signifidti~ase1;·¡¡¡ opinión de los alumnos respecto a la actividad 
instruccionaf de práctici(de servicioy el área o dimensión de total de evaluación 
docente, en los turnos matutinoy'vesiiertino del Ciclo II de Psicología Educativa. 

6.3. Sujetos. 

Se determinó aplicar el "c:11estio11arió deppi11ióll de la actividad doce/lle" a la totalidad de 
los alumnos( as) del 4o. semestre lectivo 94:2¡·\Jrini~s á¡ites de teri11inar las labores académicas 
habituales ante grnpo, del Ciclo II de Psicolcigfá Educaii~a de'ia Carrera de Psicología de fa Facultad 
de Estudios Superiores (FES) Zaragozá de.la Ul'JÁivi:EIP~oín'edio de los alunmos(as) es de 22 aiíos 
de edad. Se encuentran distribuidos los alun1nos éi1'.7 ~íupos, 4 grupos corresponden al turno 
matutino y 3 grupos al turno vespertino.· Cada'grupoC'Cii{sta cle'.4 secciones con un número máximo 
de alumnos por sección de 15 integ~ante~, 'pÓrJó;qué)eóricamente el número total sería de 420 
alumnos, 240 alumnos en el tumo mátúi_iii8'y l SO'eÍl'cl 'forno vespertino. Sin embargo la distribución 
de alumnos varía de semestre a ~-e~~.estie; s(e.;dÓ.un''ºpromedio de asistencia regular en el turno 
matutino por sección de aproximadan1ei1foD;alúm

1
nÓs/j'iofgruposuma 52, lo que reditúa en el turno 

matutino un total de 208; y éri. el yesp~cirti1io;'si ii~hlaíncis de un promedio de asistencia de 9 por 
sección, da un promedio de 36 ¡)-ór'grupofJri'totMde:fos: 

.... ?j - . ··'"·' . '. ~::" ," ' ,; . 

Sumando la totalidad ~é aú1bÜ·1J;~g~;cl~J i6;:jii'.~~fos se ápficó el cuestionario únicamente 
a un total de 204, 140 del turno ii1atiitinoy 64 'cici1 tii'nío.~és))ertirio·, _Se estima que aproximadamente 
142 son de sexo femenino y 62 i.tetse~o)ííiiscutinO:>é,;:<f '. ,< · ·. ·· 

A continuación se presetit;(úria tabfácoíi la'distrfüu'~lÓll por grupos y secciones en el turno 
matutino y vespertino. · ' <·r, •, ·· · >: : ;: ,!?< ' ; . > ::.. . 
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Turno Matutino Turno Vespertino 

Grupo Sección Alumnos Grupo Sección Alumnos 

2401 A 9 2451 A 2 
B 7 B 8 
c. .::=::' .5 ,, e 9 
D ~ D =: .:.:..i 

.25" 24' 
"' 

2402 A 14 2452 A 2. 
. B. ;,:·: .o' B.· '•7· 

e 11 e = 3 
D -11 D.'· = ... '. _::._2 

38 21 

2403 A 10 2453 A 6 
.', 

B 4 ,11 ··a,.· ······=· 6' 
e 13 e· ·' 7 
D --1Q D = _Q 

37 19 
"' 

2404 A .. 
" 

13 Total 140 alumnos turno matutino. 
B 11 
e 5• . Total 64 alumnos turno vespertino. 
D _l_l. 

40 

6.4. Diseño de investigación. 

Se recurre a una investigación no experimental o expost-facto, siendo un estudio de tipo 
transeccional descriptivo denominados en las ciencias sociales y del comportamiento diseños 
muestrales. En base a la construcción de una escala tipo Likert, que permite clasificar y medir 
propiedades de individuos, grupos u objetos. 

6.5. Instrumentación y materiales. 

Se eligió una escala Likert para el diseño y elaboración del "C11estio11ario de opiniónde la 
Actividad del Docente". ' 

Descripción de la técnica El método o técnica de escáÍamiento para medir lasvariabÍes de 
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interes, se avoca principalmente a la medición de las actitudes. 

Consiste en un conjunto de reactivos presentados en forma de afirmaciones o juicios ante los 
cuales se pide la reacción de los sujetos a los que se les administra. Se presenta cada afirmación y se 
le pide al sujeto que externe su opinión eligiendo uno de los cuatro o cinco puntos de la escala. 

La denominación de "variable" es equivalente a los términos factores, dimensiones o áreas, 
mientras que se toman como indicadores las respuestas que da la persona a un conjunto de 
proposiciones. En sentido estricto, los indicadores son las respuestas dadas, mientras que las opciones 
usadas para obtener esas respuestas constituyen los reactivos o ítems de la escala. 

Las tareas interrelacionadas para la elaboración de una escala Likert son las siguientes: 

a) Preparación de los reactivos iniciales; 

b) Asignación de las puntuaciones, en s.u caso, a los reactivos y a los sujetos; 

c) Análisis de los reactivos iniciales para su selección; 
•';'. ··; .,c.:/]'.'- ;:·.':.>: ,\;·:.~· .·';·<:f·: •. 

d)Evaluacióri de ia,escata.definiHva:.··. · 

La escala Likert se enmarca'd~~trd cle'Jat~of.l~·d~ lo~ tests por lo que responde a los criterios 
establecidos en relación a la obténciÓ11 dé la'validez y.Ja'C:onfiabilidad. 

. ._ .... ,'' _-, .. ~ó ·-" ., . ,. 

Sampieri ( 1991: 260,269) hace notar queia~ ~~calas de actitudes, aunque no correspondan 
a un nivel de medición de intervalo se ácercan a este nivél y suele tratarseles como si fueran medidas 
de intervalo, así mismo añade que si bien la escala Likert es en estricto sentido una escala ordinal, es 
común que se trabaje con ella como si fuera de intervalo. 

Co11stmcció11 del i11stmme11to. 

Inicialmente se elaboró el "c11estio11ario de la actividad docente", tomando en cuenta las 
características de las actividades instmccionales de la Sección de Psicología Educativa, incluyendo 
diversas modalidades de respuesta, con 17 reactivos o preguntas por actividad instruccional, el cual 
se piloteo en 4 secciones de JO alumnos cada uno promedio; tras lo cual se recogieron las sugerencias 
de los alumnos a los que se les aplicó, y a los cuatro profesores que participaron. Esto se llevo a cabo 
en el segundo semestre 94-1. Un equipo de 1 O profesores participaron directamente en la integración 
del fonnato final de acuerdo al análisis y resultados obte1údos en la primera etapa, tomando en cuenta 
la consulta de literatura sobre el tema, consulta a otros docentes de la carrera y a estudiantes de los 
grupos a los cuales se aplicó el cuestionario. 

Por segunda ocasión se aplicó en dos secciones con el nuevo formato y diseño, tras lo cual 

72 



se hicieron nuevamente algunas correcciones en la redacción. En este momento, propiamente se 
procuró que los reactivos discriminaran los aspectos que se desean evaluar, reduciendose el número 
de reactivos y eliminandose los que consideró que eran redundantes, ambiguos y menos importantes, 
eligiendose solamente una modalidad de respuestas y de alternativas. Se consideró que los reactivos 
se agruparan en los factores o dimensiones de planeación del programa, desarrollo de contenidos, 
dinámica de actividades, evaluación y cumplimiento. 

El cuestionario definitivo se aplicó en el semestre 94-2, a la mayoría de los alumnos del Ciclo 
II de Psicología Educativa. 

Descripción del instrumento "Cuestionario de opinión de la Actividad del Docente" y su aplicación. 

Para la aplicación de este cuestionario se eligió la modalidad de aplicación autoadministrada, en el 
cual se le pide al alumno que anote su elección de respuesta con una X en la columna que se 
encuentra en el margen derecho de la misma página. 

A los alumnos no se les proporcionó lápiz, se les pidió que utilizaran pluma o lápiz de su 
propiedad. Observar el cuestionario en el apéndice, el cual consta de portada de presentación, 
unicamente se le pide al alumno anotar grupo y sección, además de la fecha, y que lea 
cuidadosamente las instrucciones, consta de una página por actividad instruccional, el cual se 
encuentra organizado de la siguiente manera: 

son: 
Las dimensiones, áreas o factores que se consideran como categorías generales de evaluación 

1) Planeación del programa. 

2) Desarrollo de contenidos. 

3) Dinámica de las actividades. 

4) Evaluación. 

5) Cumplimiento. 

La distribución de reactivos por cada actividad instruccional es la siguiente: 

1) Planeación del Programa 

Seminario. 
Clase Teórica. 
Sesión Bibliográfica. 
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Reactivos 

1, 2, 3 
1, 2, 3 
1, 2, 3 



Práctica de Servicio. 

2) Desal'l'ollo de Contenidos 

Seminario. 
Clase Teórica. 
Sesión Bibliográfica. 
Práctica de Servicio. 

3) Diu:ímica de las Actividades 

Seminario. 
Clase Teórica. 
Sesión Bibliográfica. 
Práctica de Servicio. 

4) Evaluación 

5) 

Seminario. 
Clase Teórica. 
Sesión bibliográfica. 
Práctica de Servicio. 

Cumplimiento 

Seminario. 
Clase Teórica. 
Sesión Bibliográfica. 
Práctica de Servicio. 

1, 2, 3 

. 4, 5, JO 
4, 5, 6 

' 4, 5, JO 
4, 5 

.6, . 7," 8, 
6, 7, 8; 
6, 7,·· 8;·· 
6, 

12 
12 
11 
13 

.7, 8; 

Reactivos 

13, 14 
13, 14 
12, 13 
14, 15 

JO 

,·_, .. 

9; ::11 .. 

9, 11 
9 

·9; 10, 11 

El total de reactivos o indicadores esta di.vido entre las 4 actividades instrüccioriales de la 
siguiente manera: 

Seminario 
Clase Teórica 
Sesión Bibliográfica .· 
Práctica de Servicio 

1 {reactivos.·. 
.14 
13· .... ;,·· 
15. .. ....... 

Las opciones de respuesta·sri1Úas siguie~tes: 

E Excelente. 
B Bueno( a). 
R Regular. 
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M Malo (a). 

6.6. Procedimiento. 

La aplicación del "Cuestionario de la Actividad Docente" se llevo a cabo en las aulas de la 
Facultad de Estudios Superiores Zaragoza, en los salones donde usualmente se imparte la actividad 
instruccional de clase teórica, con una capacidad promedio para 60 alumnos. Se aprovechó la ocasión 
en que se reunen las cuatro secciones que integran el grupo durante dos horas continuas una vez a 
la semana, precisamente en la actividad de clase teórica. 

A los profesores que imparten esa actividad previamente se les informó y se les solicitó su 
colaboración y anuencia para disponer de 40 minutos a fin de aplicar el cuestionario. Se asignó a 4 
profesores para que aplicaran los cuestionarios 2 al turno matutino y 2 al vespertino. 

La mayoría de los profesores tenían conocimiento de los antecedentes sobre las actividades 
de evaluación que se venían realizando en el ciclo de Psicología Educativa, por conducto de las 
reuniones de academia y del boletín del ciclo, entre otros, aunque no conocían el cuestionario. En 
general no hubo objeción a su aplicación, que se efectuó ante la presencia o aún sin la presencia del 
profesor en turno, aprovechando que el grupo se encontraba reunido en el horario específico. Por lo 
que se refiere a los alumnos hubo buena disposición a contestarlo al percatarse de que no es muy 
extenso. Unicamente se solicitó que anotaran el grupo, sección y fecha en el espacio correspondiente, 
garantizando el anonimato de su respuesta. En el lapso de una semana se efectuó la aplicación a todos 
los grupos, un mes antes de terminar las actividades frente a grupo. 

Las instrucciones dadas se encuentran contenidas en el formato de presentación, las cuales 
se leyeron y explicaron, solicitando que en caso de que hubiera alguna duda lo releyeran o formularan 
sus preguntas al aplicador. 

Las instrucciones dicen lo siguiente: 

"Este cuestionario se diseñó para conocer la opinión de los alumnos respecto a la actividad 
docente. La información que se obtenga, junto con otra, permitirá obtener datos para determinar la 
asignación del premio al Mérito Académico del Ciclo II. 

Anota tus respuestas de acuerdo a la experiencia que hayas tenido en el 4o. semestre. Hay un 
cuestionario para cada una de las actividades de_ aprendizaje del programa de Psicología Educativa. 
Escribe el nombre del profesor sobre el que emitirá_s tu opinión y señala la categoría en que lo ubicas. 

Las categorías para las respuestas son: : ·· 
.. ·,.'c. 

E (Excelente), B (Bueno-a), R(Regulár); ·M (Malo-a). 
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Marca tu respuesta con una "X" en la columna que corresponda a tu opinión". 

Una vez aplicados los cuestionarios se reunieron y organizaron para proceder a la captura 
y procesamiento de datos, el cual se llevo a cabo a través de técnicas de computo por medio del 
paquete SPSS. 
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CAPITULO 7 

RESULTADOS 

Se siguió esta estrategia general: 

Primeramente el establecimiento de los propósitos de la evaluación de los docentes desde la 
perspectiva de los estudiantes. 

Se efectuaron revisiones de literatura y de investigaciones diversas con características 
similares a la nuestra, que se consideraron de utilidad, tomando en cuenta también la participación, 
colaboración y retroalimentación de otros académicos. 

A continuación el agrupamiento de los reactivos interrelacionados en dimensiones, derivadas 
de un análisis lógico/teórico del contenido de la enseñanza considerada eficaz o conveniente. 

Las áreas o dimensiones consideradas en el cuestionario de la "actividad docente" se 
respaldan por medio de la validez de contenido y de constructo. Derivándose las dimensiones de: 

l. Planeación del programa. 

2. Desarrollo de contenidos. 

3. Dinámica de la actividad. 

4. Evaluación. 

5. Cumplimiento. 

Estas son las dimensiones para cada una de las actividades instruccionales siguientes: 
seminario, clase teórica, sesión bibliográfica y práctica de servicio. 

Finalmente después del diseño, desarrollo y aplicación del "cuestionario de la actividad 
docente" se procede al empleo de técnicas de análisis empírico. Los resultados obtenidos 
correspondientes a esta fase se expondrán de la siguiente manera: 

l. Validez del Instrumento. 

En primer ténnino se presentan los resultados derivados del análisis factorial, para probar la 
dimensionalidad de las calificaciones obtenidas. 
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11. Conliabilidad del instrumento. 

En segundo térnúno se muestran los datos acerca de la confiabilidad interna del instrumento. 

111. Resultados de la Evahmción Docente. 

En tercer lugar se describen en términos de frecuencias y porcentajes las distribuciones 
obtenidas con respecto a las calificaciones dadas en las alternativas de respuesta. ''Malo, Regular, 
B11e110, Excelente", en las cuatro actividades instruccionales y en las áreas o dimensiones propuestas 
inicialmente. 

IV. Comparación entre G1·111ws. 

Finalmente se presentan los datos acerca de la comparación y cálculo de la significancia 
estadística de las diferencias entre las medias, por medio de la prueba t, en las actividades 
instruccionales y áreas o dimensiones de los turnos matutino vespertino del Ciclo U de Psicología 
Educativa. 

l. Validez del Instrumento. 

Para examinar la validez de constructo, construcción interna del instrumento 11c11estio11ario 
de opi11ió11 de la actMdad docente" y detenninar si .los .factores e111píricos confirman los factores que 
el instrumento se propuso medir utilizamos el método estadístico denominado A11á/isis Factorial C011 
Rotación Varima:r:. . · · · , 

" ' . '' 

Inicialmente se establecieron ~inco variables ~ áreas, asaber: 

1. Planeación del programa. 

2. Desarrollo de contenidos. 

3. Dinámica de la actividad. 

4. Evaluación. 

5. Cumplimiento. 

Fluctuando de. entre· IJ a 15 reactivos. para cada actividad instruccional:. seminario, clase 
teórica, sesión bibliográfica y práctica de servicio. 
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Sin embargo, de acuerdo con el análisis factorial realizado se extrajeron del cuestionario 
únicamente dos factores o dimensiones claramente definidas para todas las actividades 
instruccionales. 

El primero, que denominamos "Total de Eva/11ació11 Docente" comprende las primeras cuatro 
áreas enumeradas antes, y el segundo denominado "C11111p/i111ie11to" comprende únicamente el área 
cinco, que es cumplimiento. 

En las Tablas 1 a 4 se aprecia que todos los reactivos superan el criterio de aceptabilidad de 
0.40, por lo que se considera que el total de reactivos qúe conforman el cuestionario son válidos. 

En la Tabla 1, de Factorial de la Escala de Seminario, observamos que en relación a nuestros 
datos el factor 1 posee carga alta en los reactivos 1 al 9, moderada en el reactivo 1 O, y alta en el 
reactivo 11. El factor 2 califica con carga alta en los reactivos 12, 13 y 14. El factor 1 tiene una 
varianza explicada de 51.2 y el factor 2, de 9.5. 

Tabla l 

Factorial de la Escala de Seminario 

REACTIVO 
Discusión del programa guía 
Selección de temas y contenidos del programa 
Selección del material instruccional 
Revisión de contenidos básicos del programa 
Explicación de contenidos del programa 
Favorecimiento de la integración de grupo 
Moderación de la participación de alumnos 
Desarrollo de la dinámica de la actividad 
Supervisión y auxilio en la elaboración de 
trabajos académicos 
Forma en que se resaltó lo más importante de 
cada seminario 
Observaciones y sugerencias de alumnos en 
relación al programa, a la dinámica de la 
actividad y evaluación 
Procedimiento para evaluar la actividad y 
asignar calificaciones al grupo 
Asistencia del profesor 
Puntualidad del orofesor 

Varianza Explicada 
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FACTOR 1 
.61589 
.61508 
.59023 
.66211 
.59257 
.79713 
.82876 
.83412 
.61988 

.55434 

.60640 

.41482 

51.2 

FACTOR2 
.40914 
.43377 
.44499 
.43069 
.43647 

.44481 

.49157 

.41602 

.62884 

.81232 

.82486 
9.5 

1 
ti 

1 

1 
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En el Factorial de la Escala de Clase Teóricá, Tabla 2, el factor 1 carga alto en los reactivos 
1 al 8, carga moderado en los reactivos 10, 11 y 12. El factor 2 carga alto en el reactivo 9, carga 
moderado en el reactivo 12 y alto en los reactivos 13 y 14. Con una varianza explicada de 52.4 y 8.0 
respectivamente. 

Tallla 2 

Factorial de la Escala de Clase Teórica 

REACTIVO FACTOR 1 FACTOR2 
Discusión del programa guía .70777 
Selección de temas y contenidos del programa .68464. 33065 
Selección del material instruccional .71136 
Revisión de contenidos planteados .71767 .32473 
Utilización del material didáctico .60830 .45886 
Explicación de los contenidos, por ple. del prof. .65476 .39614 
Favorecida la integración del grupo .67301 
Dinámica de la actividad .71431 .34706 
Supervisión y auxilio en la elaboración de .50438 .62721 
trabajos académicos 
Forma en que se resaltó lo más imp. de la clase .52498 .49529 
Observaciones y sugerencias de alumnos en .53255 .52158 
relación al programa, a la dinámica de la 
actividad y evaluación 
Procedimiento para evaluar la actividad y .52835 .52852 
asignar calificaciones al grupo 
Asistencia del profesor .88724 
Puntualidad del profesor .88505 

Varianza Exolicada 52.4 a.o 
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En el Factorial de la Escala de Sesión Bibliográfica, Tabla 3, el factor 1 carga alto en los 
reactivos 1 al 11. El factor 2 carga alto en los reactivos 12 y 13. Con una varianza explicada de 63 .1 
y 8.2 respectivamente. 

Tabla 3 

Factorial de la Escala de Sesión Bibliográfica 

REACTIVO FACTOR 1 FACTOR2 
Discusión del programa guía .73485 .31551 
Selección de temas y contenidos del programa .80266 
Selección del material instruccional .82879 
Revisión de contenidos planteados .80205 
Explicación de los contenidos, por el profesor. .77482 .31027 
Favorecida la integración del grupo .66671 .37040 
Coordinada la participación del grupo .67692 .40640 
Desarrollo de la dinámica de la actividad .77382 .35574 
Supervisión y auxilio en la elaboración de .74545 .40102 
trabajos académicos 
Forma en que se resaltó lo más imp. de la clase .70808 .49934 
Procedimiento para evaluar la actividad y .78798 .33429 
asignar calificaciones al grupo 
Asistencia del profesor .89892 
Puntualidad del profesor .88321 

Varianza Explicada 63.1 8.2 
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En el Factorial de la Escala de Práctica de Servicio, Tabla 4, se observa que los reactivos 1 
al 13 cargan alto. En el Factor 2 los reactivos 14 y 15 cargan alto. Con una varianza explicada de 66.2 
y 8.5 respectivamente. 

Tabla 4 

Factorial de la Escala de Práctica de Servicio 

REACTIVO 
Programa guía de la actividad 
Discusión del programa guía 
Selección de temas y contenidos para el 
programa guía 
Elemento teórico proporcionado para la 
actividad 
Revisión de contenidos planteados 
Entrenamiento para el manejo de técnicas e 
instrumentos 
Supervisión y asesoría para la atención a la 
población estudiada, durante la etapa de 
evaluación y de los problemas derivados de 
ésta 
Asesoría y supervisión para el manejo de la 
población estudiada, durante la fase de 
tratamiento o intervención y de los problemas 
derivados 
Asesoría y supervisión para la elaboración de 
reportes 
Asesoría y supervisión en la elaboración de 
programas (intervención, corrección) 
Or~anización de la actividad 
Formación en que se tomaron en cuenta las 
observaciones y sugerencias de los alumnos en 
relación al programa, dinámica de la actividad y 
la evaluación 
Procedimiento para evaluar la actividad y 
asignar calificaciones al grupo 
Asistencia del profesor 
Puntualidad del orofesor 

Varianza Exolicada 
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FACTOR 1 
.80625 
.83515 
.87231 

.81438 

.79528 

.76957 

.82749 

.79819 

.83375 

.80626 

.69795 

.72944 

.63687 

66.2 

FACTOR2 

.33985 

.32444 

.37093 

.38695 

.54282 

.39894 

.40686 

.91090 

.89167 
8.5 



IJ. Confiabilidad del Instrumento. 

Por lo que se refiere a la obtención de la confiabilidad (fiabilidad), ésta se obtuvo mediante 
el coeficiente alpha de Cronbach que produce valores entre O y !, para determinar el nivel de 
consistencia interna de los componentes del cuestionario a la vez que el grado en que estos miden el 
constructo o constructos que se están investigando. 

De acuerdo con esto se obtuvieron los siguientes valores de confiabilidad por escala: 

- En la Escala de Seminario ninguno de los 14 reactivos obtuvo un valor de alpba menor de 
.9100, siendo el coeficiente alpha total de .9262 (Tabla 5). 

- En la Escala de Clase Teórica ninguno de los 14 reactivos obtuvo un valor menor de . 9100, 
siendo el coeficiente alpha total de .9225 (Tabla 6). 

- En la Escala de Sesión Bibliográfica en ninguno de los 13 reactivos se obtuvo un valor 
menor de .9400, siendo el coeficiente alpha total de .9514 (Tabla 7). 

- En la Escala de Práctica de Servicio en ninguno de los 15 reactivos se obtuvo un valor 
menor de .9600, siendo el coeficiente alpha total de .9664 (Tabla 8). 

De lo anterior se deduce que el instrumento utilizado es confiable. 
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U. Confiabilidad del l11strume11to. 

Por lo que se refiere a la obtención de la confiabilidad (fiabilidad), ésta se obtuvo mediante 
el coeficiente alpha de Cronbach que produce valores entre O y 1, para determinar el nivel de 
consistencia interna de los componentes del cuestionario a la vez que el grado en que estos miden el 
constructo o constructos que se están investigando. 

De acuerdo con esto se obtuvieron los siguientes valores de confiabilidad por escala: 

- En la Escala de Seminario ninguno de los 14 reactivos obtuvo un valor de alpha menor de 
.9100, siendo el coeficiente alpha total de .9262 (Tabla S). 

- En la Escala de Clase Teórica ninguno de los 14 reactivos obtuvo un valor menor de . 9100, 
siendo el coeficiente alpha total de .9225 (Tabla 6). 

- En la Escala de Sesión Bibliográfica en ninguno de los 13 reactivos se obtuvo un valor 
menor de . 9400, siendo el coeficiente alpha total de . 9514 (Tabla 7). 

- En la Escala de Práctica de Servicio en ninguno de los 15 reactivos se obtuvo un valor 
menor de .9600, siendo el coeficiente alpha total de .9664 (Tabla 8). 

De lo anterior se deduce que el instrumento utilizado es confiable. 
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Tabla 5 

Confiabilidad de Escala de Seminario 

Media de la Varianza de la 
Escala si Escala sise Correlacl6n Correlación Alphasl se 

se omite el omite el corregida Múltiple omite el 
Reactivo Reactivo Reactivo ltem-Total Cuadrada reactivo 
Discusión del programa guía 22.3730 44.1808 .6831 .5419 .9195 
Selección de temas y cortenldos del programa 22.6054 44.8163 .6989 .6488 .9192 
Selección del material lnstrucclonal 22.5730 44.4090 .6751 .5862 .9198 
Revisión de contenidos básicos del programa 22.4865 43.7186 .7381 .5815 .9173 
Explicación de contenidos del programa 22.5838 43.4400 .6809 .5442 .9196 
Favoreclmlento de la Integración de grupo 22.4054 43.9380 .6273 .5707 .9219 
Moderar.Ión de la participación de alumnos 22.3459 43.8145 .6444 .6664 .9212 
Oesarrol:., de la dinámica de la actividad 22.3459 41.7058 .7911 .6926 .9147 
SupervlslJn y auxilio en la elab.de trab. académicos 22.3514 43.1531 .7102 .5271 .9183 
Forma de resaltar lo más lmp.de c/ seminario 22.6378 44.1888 .6777 .5439 .9197 
Sugerencias alumnos al prog., dinámica de la actlv, y eval. 22.4270 43.7243 .6815 .4971 .9195 
Proced. oara evaluar la act. v asiQnar callflc. al QOO. 22.4541 45.3688 .6232 .4606 .9218 

Alpha = .9262 



'.tabla 6 

Confiabilidad de la Escala de Clase Teórica 

Media de la Varianza de la 
Escala si Escala si se Correlación Correlación Alpha sise 

se omite el omite el corregida Múltiple omite el 
Reactivo Reactivo Reactivo ltem-Total Cuadrada reactivo 
Discusión del programa guía 20.5591 32.3451 .6495 .5495 .9156 
Selección de temas y contenidos del programa 20.7473 32.1574 .6883 .6015 .9142 
Selección del material lnstrucclonal 20.6720 32.5892 .5718 .4319 .9187 
Revisión de contenidos planteados 20.6398 31.1939 .7451 .5667 .9123 
Utlllzaclón del material didáctico 20.5699 30.2897 .7041 .5568 .9137 
Expllcaclón de los contenidos, por parte. dei prof. 20.9140 31.1926 .7209 .6060 .9125 
Favorecida la Integración del grupo 20.5376 31.7418 .5811 .4478 .9192 
Dinámica de la actividad 20.5430 30.7035 .7457 .6103 .9113 
Supervisión y auxlllo en la elaboración de trab. académicos 20.7043 31.3121 .7098 .5317 .9130 
Forma en que se resaltó lo más Importante. de la clase 20.9785 32.5509 .6574 .5387 .9154 
Sugerencias alumnos al prog., dinámica de la actlv, y eval. 20.7634 32.1600 .6775 .5116 .9145 
Proced. para evaluar la act. y asignar callflc. al gpo. 20.7581 32.4763 .6no .5033 .9148 
Alpha = .9225 



Tabla 7 

Confiabilidad de 1·a Escala de Sesión Bibliográfica 

Media de la Varianza de la 
Escala si Escala sise Correlación Correlación Alpha sise 

se omite el omite el corregida Múltiple omite el 
Reactivo Reactivo Reactivo ltem·Total Cuadrada reactivo 
Discusión del programa guía 23.5579 55.2850 .7509 .6303 .9475 
Selección de temas y contenidos del programa 23.5737 54.9654 .7364 .6786 .9480 
Selección del material lnstrucclonal 23.5368 55.0119 .7402 .6749 .9478 
Revisión de contenidos planteados 23.4947 54.3148 .7966 .6867 .9458 
Explicación de los contenidos, por el profesor. 23.5474 53.3496 .7971 .6849 .9458 
Favorecida la Integración del grupo 23.6789 54.6318 .7214 .6098 .9486 
Coordinada fa participación del grupo 23.6737 54.0728 .7544 .7299 .9474 
Desarrollo de la dinámica de la actividad 23.5526 53.3808 .8240 .7421 .9448 
Supervisión y auxfffo en la elaboración de trab. académicos 23.7000 53.2481 .8107 7016 .9453 
Forma en que se resaltó lo más Importante. de la clase 23.5211 52.6212 .8202 .7230 .9449 
Proced. para evaluar la act. y asignar calfffc. al gpo. 23.6895 54.8290 .8150 .6903 .9454 
Alpha = .9514 



Tabla 8 

Confiabilidad de la Escala de Práctica de Servicio 

Media de Varianza de 
la Escala la Escala si Correlación Correlación Alphasl 

sise omite se omite el corregida Múltiple se omite 
Reactivo el Reactivo Reactivo ltem-Total Cuadrada el 

reactivo 

Programa guía de la actividad 24.4231 79.5935 .7885 .7715 :9643 
Discusión del programa guía 24.3187 79.1355 .7869 .7955 .9643 
Selección de temas y contenidos para el programa guía 24.2747 78.1893 .8306 .7814 .9633 
Elemento teórico proporcionado para la actividad 24.3901 78.0182 .7829 .7242 .9645 
Revisión de contenidos planteados 24.2802 79.1199 .7947 .7152 .9642 
Entrenamiento para el manejo de técnicas e Instrumentos 24.3077 76.6451 .8139 .7235 .9638 
Supervisión y asesoría a para la atención a la pob. estudiada, 24.3187 76.2846 .8728 .8664 .9623 
en la etapa de eval. y de prob. derivados de ésta 
Asesoría y supervisión para el manejo de la pob. estudiada, en 24.2747 76.2335 .8607 .8686 .9626 
el tratamiento o Intervención y de los prob. derivados 
Asesoría y supervisión para la elaboración de reportes 24.3187 76.8371 .8609 .7934 .9626 
Asese :ía y supervisión en la elaboración de programas 24.2692 76.1757 .8743 .8064 .9623 
(lnterv1onclón, corrección) 
Organización de la actividad 24.3901 77.8967 .8234 .7090 .9635 
Formación en que se tomaron en cuenta las observ. y suger. 24.3077 78.8551 .8009 .7155 .9640 
de alumnos . al prog., dinámica de la actlvl. y la eval. 
Procedimiento para evaluar la actividad y asignar 24.4121 80.4646 .7073 .6180 .9660 
calificaciones al grupo 

Alpha = .9664 
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ill. Resultados de la Evaluación Docente. 

Para llevar a cabo el análisis de los datos obtenidos se procedió a codificar las categorías de 
las respuestas dadas por Jos alumnos, asignándoles valores de Ja siguiente manera: 

M (Malo-a) = l. 

R (Regular) = 2. 

B (Bueno) = 3. 

E (Excelente)= 4. 

Analizando los promedios obtenidos por áreas de evaluación en las diferentes actividades 
encontramos que: 

- En Planeación del Programa de Estudio el puntaje más alto lo tiene la sesión bibliográfica 
(t. matutino), y sólo en clase teórica supera el turno vespertino el promedio del matutino. (Figura 1). 

- En Desarrollo de Contenidos el puntaje más alto Jo tiene la sesión bibliográfica, y la clase 
teórica es la única actividad en donde el promedio del grupo vespertino es mayor que el del matutino. 
(Figura 2). 

- En Dinámica de las Actividades el mayor promedio lo tiene la sesión bibliográfica y clase 
teórica es la única actividad en donde el promedio del grupo vespertino supera al del matutino. 
(Figura 3). 

- En la Evaluación de nuevo la sesión bibliográfica tiene el mayor puntaje, y en la clase teórica 
el promedio del grupo vespertino supera al del grupo matutino. (Figura 4). 

- En Cumplimiento los promedios más altos los tiene sesión bibliográfica y clase teórica, esta 
última en el turno vespertino. (Figura 5). 

- En Total de Evaluación Docente la sesión bibliográfica tiene el promedio más alto y en Ja 
clase teórica el promedio del grupo vespertino es mayor que el del matutino. (Figura 6). 

La figura 7 muestra que los puntajes promedio de seminario en las áreas de evaluación van 
de 1.7 a 2.2, considerando ambos turnos; las áreas de mayor puntaje son dinámica de las actividades 
y evaluación, y las de menor puntaje son cumplimiento y desarrollo de contenidos. 

En la figura 8, correspondiente a clase teórica vemos que el grupo vespertino tiene mayor 
puntaje que el matutino, estando los promedios entre 1. 7 y 2.2, vemos también que la puntuación 
mayor corresponde al área de cumplimiento y la menor a evaluación. 
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Sesión bibliográfica, como se aprecia en la figura 9, tiene los puntajes más altos de todas las 
actividades, con valores que van de 2 a 2.6, teniendo el valor más alto en desarrollo de contenidos 
y el más bajo en el área de cumplimiento. 

La actividad práctica de servicio muestra (Figura 1 O) valores entre 1.6 y 2.2, teniendo el punto 
más alto en el área de dinámica de la actividad y el más bajo en el área de evaluación. 
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Observando la distribución de frecuencias encontramos que: 

- En el área de planeación del programa (Tabla 9) la categoría de respuesta Regular, tiene el 
porcentaje más alto en todas las actividades en ambos turnos, excepto en sesión bibliográfica en el 
turno matutino, donde es ligeramente más alto el porcentaje de Bueno. Le sigue en términos de 
porcentajes totales, la categoría Malo con la excepción de práctica de servicio (t. matutino) donde 
es más alto el porcentaje de Bueno. Sigue en frecuencia la categoría Bueno, y después Excelente, que 
tiene los porcentajes más bajos en todas las actividades. 

Planeaci6n del Programa de 
Estudio seminario 

Malo 
Regular 
Bueno 
Excelente 

Planeaci6n del Programa de 
Estudie ~lRse Teórica 

Malo 
Regular 
Bueno 
Excelente 

Planeaci6n del Programa de 
Estudio Sesión 
Bibliográfica 

Malo 
Regular 
Bueno 
Excelente 

Planeación del Programa de 
Estudie S•~vicio 

Malo 
Regular 
Bueno 
Excelente 

Tabla 9 

Turno Tot.al 

Matutino 

F 

29.o.o 
89.00 
15·.oo 

14.00 
55.00 
57.00 
10.00 

36.00 
57.o.o 
38;00 

0.00· 

,._,, 

21.06 14.oo 22;22 · 4'3.00 . 2i.94 
66';92 38.oO· · · 60:32 127°.oo· : 64';80 

10.29 
40·.44 

'41.91. 
7.35 
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- En el área de desarrollo de contenidos, también en general Regular aparece con los 
porcentajes más elevados, menos en clase teórica (t. 111at11ti110), donde es mayor el porcentaje de 
Malo; tampoco en el caso de la sesión bibliográfica (ambos turnos) donde es mayor el porcentaje de 
Bueno. Las demás categorías se ordenan decrecientemente: Malo, Bueno y Excelente. (Tabla 10). 

Desarrollo de 
seminario 

Malo 
Regular 
Bueno 
Excelente 

Desarrollo de Contenidos 
Clase Teórica 

Malo 
Regular 
Bueno 
Excelente 

Desarrollo de Contenidos 
sesión Bibliográfica 

Malo 
Regular 
Bueno 
Excelente 

Desarrollo de Contenidos 
servicio 

Malo 
Regular 
Bueno 
Excelente 

·"·, .. 

Tabla 10 

Tur~o· .. . .• Total· 

68;00 
57.00 
9.oo ·· 

· 1.00 

·.- ' .: -

·50 .• 37,. 
. 42 ;22 

6;"67 
.14 

14 ·~·ó(> ;;. '2'1 ~ ªª 82 ~:ó'ff,> :::/~i~ ~¡ 
43.oo .. 67.19 ~ºº.:ºº·" ·5"o~·2s 
1.00 ··. ·.10~94 16.oo. 'i<tCo4 

l; 00 . '''. .: ... so 
. -·:·/Ú 

,:',, 
".--:- -·;.';..,< ¡ ' • : ·:·- >:::.\·. ~': . ', :\''.::,_-

12; oo. 19;65 · · 2~~00 :i4.07 
49.oo °36.03-> -30.00 .; 47;52' • 19:'00' ..... ·39~70 · 
si~ocr •· 3r;50· )G;oo 'i5;4o .. 67.00 :3'3_:·61 .· 
20 ;,00 : ; 14''.ifi; 5. 00 · .. 7. 94 . 25. ºº . '12". 56 

16.00 

-,-_,_ <. · .. ,, :.:)·;:~, ;-"···-: :· - -... ~ .. ~-· 
"··'"'. :.··-·-:-.. 

.·.·::,,·.·· - •,, 

4s.oo 32.86 ·. 
54.00 .. :38 •. 57' 

37 ~ºº 26:43' 
3.00 
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- En dinámica de las actividades Regular es la de mayor frecuencia, con la excepción de Malo 
que es mayor en práctica de servicio en el turno vespertino. En seminario y sesión bibliográfica la 
segunda categoria es Bueno, y en clase teórica y práctica de servicio la segunda es Malo. Quedando 
al final Excelente. (Tabla 11). 

Dinámica de las Actividades 
SeminarJ.c 

Malo 
Regular 
Bueno 
Excelente 

Dinámica de las Actividades 
Clase Teórica 

Malo 
Regular 
Bueno 
Excelente 

Dinámica de las Actividades 
sesión Bj_bliográfica 

Malo 
Regular 
Bueno 
Excelente 

Dinámica de las Actividades 
Servicio 

Malo 
Regular 
Bueno 
Excelente 

Tabla 11 

25.00 
6LOO 
42.00 
s.oo 

41.00 
76.00 
13.00 
2.00 

Turno · •·• Totai ·•·.·. 

18.80 
45.86 
3i ~se.; 

3.16!. 

31.06 
s1.sá .. 
9.0s·: 
1.s2· 

.. ;·:·>:~:~:<<::·: .·.: 
- .. ·: ·: :._ -.' "' ·::· .. , .=··;:, \ ~;.:~'. ~'¡~j~;S _·:;~/~~·~>:>;¿.~ -· ..... ···~r~~ ···l~:~g~{_;;.c~,~·~+;~· ll.00 

40 •. 00 
:11.00 

··~;OO::·.\.::},'.l;OJ. 
\:<~ 

--~·. ¿-~ ;.~~.:.·~ {- ,:~--.. ~~~,~-~/::~.):;.E-:::~~).::', ; 
21.00.: i9.·0.s... i1.oo 26.98 · 44-;oo··:I1.22•:11-
s2.oci 38.24. 31.00 - 49•21'· · a3:óO,',;·:~i.ji! 
50;00 · 36;?6: :.9.oo · 14"29 : 59,00< ;29.65 

•. ?·9º 5,.15. 6.00 .. :9,52 ;i~,:.~?.t;;";:~,6<~.~' 
->.(;: ... L-~:~)~{:.~::~t/~~\~>: ~ {e, ~ 

38.Qó. 29.46 .Í4.2's: '65J~o•·.<i~gt 
36·~43 > 36~01 ... 69~ocíi'.i6':J2•• 

. 26~'3¡¡:>. ú:oo.· ·.•, - · · · · · · · ·· ··· .· ;S~il~~ ~f.·-~~·~-~:• .. 
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- En evaluación la categoria más frecuente es Regular, con la excepción de Malo que es más 
frecuente en práctica de servicio (t. vespertino). La se¡,•tmda categoría es Bueno en seminario y sesión 
bibliográfica y es Malo en clase y práctica de servicio. La de menor frecuencia es Excelente. (Tabla 
12). 

Evaluación Seminario 
Malo 
Regular 
Bueno 
Excelente 

Evaluación Clase Teórica 
Malo 
Regular 
Bueno 
Excelente 

Evaluación Sesión 
Bibliográfica 

Malo 
Regular 
Bueno 
Excelente 

Evaluación Servicio 
Malo 
Regular 
Bueno 
Excelente 

Tabla 12 

·-Turno ·.·.·Total 

Matutino F.r.:~\, % •. 
·:-1·' 
,; .. ,, 

2.oci 

.': 
. ·. ·. ,.·.-.· 

16.00· .. 12:·12 16.00 25.01 · 32:00· .·'ii:;·.·49 
63.oo 47.73 20;00 45.16 9i!oó'~--.·~¡:;:~.i: 
43.oo · 32~58 · 15;00: 24:19 '59~00:·. ·'29;90' 
lo.oo .. '7· •. 50' :{ºf. >4.84·: ú':o'~,~~0 ;:6:··/o, 

· ·- .~--~~ ~ , ::---:.- >-~ ~··:: r._.:-:/~ ~:: -:::;:~ ;;f;,~f ~~t\~r·.(.;H;-·;_:::t::..:· ··-~~ú~L'.tú. -~ 

:fü:•· ··:N::i ;f ~l :;e::· .gr¡g~·ffü¡ 
5~00: ·~0:00, 3.96 
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- En cumplimiento Regular es la más frecuente, menos en seminario y sesión bibliográfica (t. 
vespertino) donde es más frecuente Malo. Malo es la segunda categoría más frecuente. Sigue después 
Bueno en todas las actividades, menos en seminario en el turno vespertino donde es más frecuente 
Excelente; en todas las demás actividades Excelente ocupa el último lugar. (Tabla 13). 

Cumplimiento Seminario 
Malo 
Regular 
Bueno 
Excelente 

cumplimiento Clase Teórica 
Malo 
Regular 
Bueno 
Excelente 

cumplimiento Sesión 
Bibliográfica 

!lalo 
Regular 
Bueno 
Excelente 

cumplimiento Servicio 
Malo 
Regular 
Bueno 
Excelente 

Tabla 13 

·Turno· 
.', T ,_ • 

MátuÚno>' .. Vespiftino.,, .. · P'_ · \> ,(; : 
'., •· .• -' ! ; •-.• ·•.-.• ~ ~;.:~.>.:·:: ~-.~:~'i":1~7·~·'c-:· ·~ ,;_;,-. ::: F>"t· · :.:·:·:•\:i·t-;;:'c'c'F"'~'.:-'. ',·~;!;,\·t';c.'•i:•.;i . .. . 

'.' •••· •. : •••.•••.••• ;:,,.,.,,.,"''.'·• .: ......... ,.,., • .1 ·,.•;•:'.";' •. 
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- En el área total de evaluación docente la primera categoría en frecuencia es Regular, con 
la única excepción de Bueno en sesión bibliográfica (t. matutino) que es más frecuente. en seminario 
y sesión bibliográfica la segunda categoria es Bueno. En clase teórica y práctica de servicio la segunda 
es Malo, menos en práctica de servicio en el tumo matutino, donde es Bueno. La categoría Excelente 
es la de menor frecuencia. (Tabla 14). 

Total de Evaluación Docente 
Clase Teórica 

Malo 
Regular 
Bueno 

Total de E'>aluación Docente 
sesión Bibliográfica 

Malo 
Regular 
Bueno 
Excelente 

Total de Evaluación Docente 
Servicio 

Malo 
Regular 
Bueno 

. Excelente 

Tabla 14 

.. . 
Matutino: 

34.00 
79.00; 
12.0.0 

11.00. 

s2;00' 

9.00 ••. 

32.00. 
52.00 
36.0Ó. 
3.00 

26.02 
42.28 
29.27. 

2.44 
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IV Comparación entre Grupos. 

Para saber si la opinión de los alumnos sobre la actividad docente tenía alguna relación con 
el tumo en el que asistían a clases, se aplicó una prueba t con el fin de determinar si había diferencias 
significativas entre la opinión de los alumnos del turno matutino y los del vespertino, con respecto 
a las áreas o dimensiones de evaluación en las diferentes actividades instruccionales. 

De acuerdo con los resultados de la prueba t, acerca de las áreas de evaluación en las 
actividades instruccionales observamos lo siguiente: 

- En el área de Planeación del Programa sí hay diferencias significativas entre ambos grupos 
en las actividades de seminario y sesión bibliográfica. (Tabla 15). 

- En el área de Desarrollo de Contenidos sí hay diferencias significativas entre los dos grupos 
en las actividades de seminario, clase teórica y sesión bibliográfica. (Tabla 15). 

Tabla 15 

Comparación por Turno de las Áreas de Planeaclón del Programa y 
Desarrollo de Contenidos 

Matutino Vespertino Valor de 
Media O.E. Media O.E. T 

Planeaclón del Programa 
Escala de Seminario 2.0871 .636 1.8602 .676 2.27* 
Escala de Clase Teórica 1.9179 .563 1.9630 ,581 -0.52 
Escala de Sesión Bibliográfica 2.4755 .715 2.2275 .844 2.15* 
Escala de Práctica de Servicio 2.1247 .790 1.9259 .684 1.73 

Desarrollo de Contenidos 
Escala de Seminario 2.0483 .729 1.7831 .575 2.55* 
Escala de Clase Teórica 1.7426 .621 2.0039 .503 -2.94** 
Escala de Sesión Bibliográfica 2.5441 .835 2.1958 .773 2.80** 
Escala de Práctica de Servicio 2.1286 .645 1.9032 .712 .1.83 
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- En el área de Dinámica de las Actividades sí.hay diferencias significativas entre los dos 
grupos en las actividades de seminario~ sesión bibliográficas ~¡'práctica de servicio. (Tabla 16). 

- En el área de Evaluación sí haydifere~~ia~ ~igniflcativas entre los dos grupos en las 
actividades de seminario, sesión bibliográfica ypríictica de servicio. (Tabla 16). 

Tabla 16 

Comparación por Turno de las Áreas Dinámica 
de las Actividades y Evaluación 

Matutino Vespertino 
Media o.e. Media O.E. 

Dinámica de las actividades 
Escala de Seminario 2.2391 .737 1.9410 .567 
Escala de Clase Teórica 1.8485 .597 2.0097 .520 
Escala de Sesión Bibliográfica 2.4044 .806 2.1548 .836 
Escala de Práctica de Servicio 2.1925 .867 1.8579 .757 

Evalu~clón 

Escala de Seminario 2.1852 .755 1.8387 .549 
Escala de Clase Teórica 1.8162 .658 1.8571 .535 
Escala de Sesión Bibliográfica 2.3561 .792 2.0806 .836 
Escala de Práctica de Servicio 1.8849 .781 1.6508 .765 
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- En el área de Cumplimiento sí hay diferencias significativas entre los dos grllpos en las 
actividades de seminario y clase teórica. (Tabla 17). 

- En el área Total de Evaluación Docente sí hay diferencias significativas entre los dos grupos 
en las actividades de seminario, sesión bibliográfica y práctica de servicio. (Tabla 17). 

Tabla 17 

Comparación por Turno de las Áreas Cumplimiento 
y Total Evaluación Docente 

Matutino Vespertino 
Media O.E. Media D. E. 

Cumplimiento 
Escala de Seminario 2.0180 .700 1.7540 .718 
E!<cala de Clase Teórica 1.9820 .790 2.2734 .791 
Escala de Sesión Bibliográfica 2.3094 .904 2.0397 .947 
Escala de Práctica de Servicio 2.0214 .811 1.9127 .801 

Total Evaluación Docente 
Escala de Seminario 2.1333 .625 1.8528 .499 
Escala de Clase Teóric;:::. 1.8400 .533 1.9672 .453 
Escala de Sesión Bibliográfica 2.4595 .709 2.1525 .748 
Ercala de Práctica de Servicio 2.1172 .773 1.8355 .609 
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De la hipótesis de trabajo propuesta para investigar sobre la existencia de posibles diferencias 
entre los grupos del turno matutino y los del turno vespertino, se derivaron 24 hipótesis estadísticas 
que comprendían las dimensiones de evaluación planteadas en relación con las diferentes actividades 
instruccionales. 

Los resultados muestran que sí se encontraron diferencias significativas en 16 casos, siendo 
considerados como grupos equivalentes al igual que como grupos no equivalentes. 

Observamos que la actividad de seminario es la única que muestra diferencias significativas 
en todas las áreas de evaluación entre ambos turnos. 

La actividad de sesión bibliográfica muestra diferencias significativas en todas las áreas, 
excepto en la de cumplimiento. 

La actividad de clase teórica muestra diferencias significativas en las áreas de desarrollo de 
contenidos y de cumplimiento. 

La actividad práctica de servicio muésÚa -dÍferencias significativas en las áreas de dinámica 
de las actividades, evaluación y total de evaluación docente, pero no en el área de cumplimiento. 

Encontramos también que de los 16 casos en que hay diferencias significativas, en 14 de ellos 
el grupo matutino tiene puntajes mayores que el grupo vespertino, involucrando las actividades de 
seminario, sesión bibliográfica y práctica de servicio en las diferentes áreas de evaluación. Sólo en dos 
áreas de clase teórica tiene puntajes significativamente mayores en el grupo vespertino. 

Hipótesis: 

Existen diferencias significativas en la opinión de los alumnos respecto a las actividades 
instruccionales y áreas o dimensiones de evaluación en los turnos matutino y vespertino del ciclo 11 
de Psicología Educativa. 

Se aplicó la prueba t para determinar la signifi~ancia estadística entre la diferencia de medias 
de dos grupos. Se eligió un nivel de significancia de 0.05. 

Proceso de 
Decisión Decisión Grupos 

Hl .05 > .024 se rechaza Ho equivalentes 
.05 > .028 se rechaza Ho no equivalentes 

H2 .05 < .604 se acepta Ho equivalentes 
.05 < .609 se acepta Ho no equivalentes 
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H3 .05 > .033 se rechaza Ho equivalentes 
.05 > .046 se rechaza Ho no equivalentes 

·,· 
H4 .. 05,.< .086 se acepta Ho equivalentes 

.os <.071 se acepta Ho no equivalentes 
.' ;!·,· 

H5 ... os > .012 se rechaza Ho equivalentes 
.os .> .006 se rechaza Ho no equivalentes 

... ,··.'. .. 

H6 . :os :.> .004 se rechaza Ho equivalentes 
.os > .. 002 se rechaza Ho no equivalentes 

· .... .,• .. '.· 
H7 .os :> .006 se rechaza Ho equivalentes 

.os > .oos se rechaza Ho no equivalentes 

H8 .. os< .. 069 se acepta Ho equivalentes 
·.os· < .052 se acepta Ho no equivalentes 

H9 .. os;>. .006' se rechaza Ho equivalentes 
.os> .002 se rechaza Ho no equivalentes 

HlO .os .. < .010·· se acepta Ho equivalentes 
.os < .057 se acepta Ho no equivalentes 

Hll .os > '.046 > se rechaza Ho equivalentes 
.os > .050 se rechaza Ho no equivalentes 

Hl2 .os > _.011 se rechaza Ho equivalentes 
. os > :oos • se rechaza Ho no equivalentes 

.. 

Hl3 .o.s >· . ooi se rechaza Ho equivalentes 
.os > .000' se rechaza Ho no equivalentes 

Hl4 .05 <: .666.-.. se acepta Ro equivalentes 
. 05 < .642 . se aceptaHo no equivalentes 

HlS ·º~ > .028 se rechaza Ho equivalentes 
.os ·.·> .032 se rechaza Ho no equivalentes 

Hl6 .05 > :04s. se rechaza Ho equivalentes 
.05. <: ~048 · se rechaza Ho no equivalentes 

H17 . 05 > .OlS . se rechaza Ho equivalentes 
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.05 > .017 se rechaza Ho no equivalentes 

HIS .05 > .016 se rechaza Ho equivalentes 
.. 05 .> .016 se rechaza Ho no equivalentes 

Hl9 .05 < .054 se acepta Ho . equivalentes 
.05 <: .060 se aceptaHo no equivalentes 

:;.,> .. ' 
.. 

H20 '.os <:: :376 se acepta H() · equivalentes 
.,., .05 :< .375 sé acepta_Ho no equivalentes 

H21 .05 > ;003 se rechaza Ho equivalentes 
.05 > .001 . se rechazá Ho no equivalentes 

.. 
H22 .05 < .UI se aceptaHo equivalentes 

.05<".093 se aceptaHo .·. · no equivalentes 

H23 .05 > .007 se recliai:a H.o equivalentes 
.05 > .008 se recliaza Ho , no equivalentes . ..", _-·,-._ .. 

H24 .05 > .016 s~ reci1~z~ Ho equivalentes 
.os. 

.. 

.oo9 · .. ·. se rechaza Ho no equivalentes > 

97 



CAPITULO 8 

DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES 

Después del auge del discurso dominante, y de las prácticas prevalecientes sobre la Planeación 
Educativa durante casi dos décadas, se percibe desde finales de los 80s claramente un periodo de 
crisis, agotamiento y cuestionamiento en el discurso y la lógica del modelo de la planeación en el 
nivel conceptual, metodológico y de su práctica. Dado que se sustentó en una visión lineal de la 
historia y del desarrollo sin la debida inclusión de aspectos determinantes en el desarrollo 
educativo como son entre otros los sociales económicos e históricos y culturales. 

Así emerge gradualmente la tendencia a substituir las prácticas de planeación por las prácticas 
de evaluación, la cual se considera como una parte integrante de la primera, y como tal se inscribe 
dentro de su discurso y lógica. 

Las prácticas evaluativas cobran importancia dentro del proyecto global de la administración 
federal (1988-1994) como eje de la política hacia la educación superior. En el Programa de 
Modernización Educativa se da una particular atención a los programas concernientes a la evaluación, 
entre los que se cuenta a la evaluación del personal académico. 

Se concibe a la evaluación como un proceso participativo en el cual se cumplen funciones 
diagnóstica, de retroalimentación, y de verificación. 

Diagnóstica, en cuanto posibilita identificar problemas, así como verificar el estado en que se 
encuentra una actividad o servicio con respecto a una norma ideal. 

De retroalimentación, en cuanto constituye un proceso permanente de verificación que 
permite reajustar en forma continua y sistemática una actividad o programa, con el fin de asegurar 
la consecución oportuna de metas y objetivos propuestos, e identificar situaciones inesperadas y 
susceptibles de prevenirse. 

De verificación final, o constatación del grado de realización de un programa o proyecto. 

Sin embargo, en la práctica se gestó una línea institucional en la Universidad con gran apego 
al aparato administrativo, desvinculada de la cultura del sector académico, que se orientó 
desafortunadamente más a las funciones de control y designación presupuesta!. Enfrentando las 
Instituciones de Educación Superior la siguiente problemática en la formulación e instrumentación 
de la evaluación: 

- Carencia de un marco conceptual. 

- Desconocimiento de las diferentes funciones de la evaluación. 
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- Desvinculación del proceso de evaluaéiém delproceso general de planeación. 

- Selección inadecuada de métodos y técnicas de evaluación. 

- Falta de precisión de los aspectos a evaluar en cada campo y de los tipos y enfoques que 
resulten más apropiados. (Llanera de Thierry, 1994). 

En efecto, a la calidad se le consideró como una modalidad, a efecto de cubrir los 
requerimientos que fijan las instancias rectoras de la Educación Superior, orientándose la evaluación 
en consecuencia hacia el control y la toma de decisiones en el nivel macro institucional, hacia el 
control de calidad promedio de estandares o criterios uniformes que deben cubrir las instituciones a 
fin de acceder a los recursos y suministros financieros. (De Weert, 1990). 

Dentro del marco y contexto de la política Neoliberal, el proyecto de evaluación de la 
educación superior en México se ha ido configurando como un mecanismo eficaz para promover y 
reorientar gradualmente un cambio en el sentido y concepción política del papel de las universidades 
vinculadas con la problemática social, hacia una perspectiva productivista pragmática. 

De esta forma la práctica evaluativa en las Instituciones de Educación Superior ha cumplido 
una función administrativa de racionalización de los recursos y una función estratégica como 
instrumento de control político vía la asignación selectiva de recursos financieros, de acuerdo a una 
perspectiva productivista, y pragmática constituyéndose en un mecanismo que ha favorecido las 
siguientes tendencias: · 

- Promover un cambio en .el sentido~ CÍfientaéión y concepción política del papel de las 
universidades. :t;,c '" ' <.~·,'f: ... ,.,,.,' '" 

·,\!>f-./._·;·.: >~·: .. 
- Generar mecanismos efi~iu::Ú~~r~ fl1i~i'ff¡i:~klas'f o;~as de asociación gremial del personal 

académico. · •' >. \;}' ·::::;:: '/l";i.J''' '''it' . 
-': .· : ).:· ··~e:-:·.,. -.-·_ '-'· 8::'..:;-':.<t;.:!~~.: \:_:\.''.,:: ;_ -~}; :._ 

- Disminuir la expresión abierta d~ ClisidenCiá·'r~specto.ilas políticas amplias que se emplean 
en el país. ·. ·- . · ·/ .;·[//( ·:<·:: e',/:·; .. ·: < . · · 

.:>; :..- .:·- .·.-i:.,:-, :'~.:. :- -~~:-'·. -~",:;,.·:,:.,,,,~;,·;~''i:~~::~~·::~~> 

- Promover Ja internali~~ci~haé~un'!¡";p~tsp~~Úv~:,IJroduc~ivi,sta en el trabajo académico, 
fomentando el individualismo erifré lc:is'docei1'fos;'fét'colñp'círtan1fonfo ligado al puntismo, es decir, 
la promoción de actividades y tare'~~'é¡íle"iecil:{aí1pünta)€s;}y ernúlnpli;niento de los requisitos que van 
a ser considerados por las comisiones é~p~éial~s}s~ s'U'planta'IC{cualitativo por lo cuantitativo. 

. . . : ... --~·: .. :·-::'. :·<::: .. ::.·~,~~~-~~'.·:~'..\~:~~~~~:~·;~:~~;t({;~:~:/;'.">(~};!-.\~.:.~ -~··/>::~\-,'' ~:·'·. . '~ - . 
- Se reducen los salarios a: m~nos del 6p%yse if11Plantala práctica de evaluar la productividad 

del personal académico a fin de acceder a reéompensasy ésthnülos 'académicos para compensar en 
parte la perdida en el poder adqúisitivo. (Díaz,· I993a); :''':''• ·> -e:''· 

En forma análoga al. pro~~ama de evaluaciin cli~igido al. gr~lllio ·.·de· los investigadores por 
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medio del Sistema Nacional de Investigadores y el Sistema Nacional de Becas. En la UNAM en 1990 
la Dirección General de Asuntos del Personal Académico (DGAPA) da a conocer el "Programa de 
Estímulos a la Productividad y el Re11di111ie11to Académico" dirigido al personal de tiempo completo 
-profesores, investigadores y técnicos académicos- ofreciendo inicialmente un estímulo económico 
con vigencia de un año determinado en función del desempeño académico y la productividad. 

En el área de Investigación en la UNAM se efectúan esfuerzos importantes tendientes a 
derivar criterios e indicadores de evaluación del personal académico. Algunos de estos criterios son: 
formación profesional, productividad, formación de recursos humanos, distinciones, labor académica 
administrativa. Con sus respectivos indicadores. 

En 1993 la DGAPA de la UNAM anuncia el Programa de Estímulos a la Productividad y al 
Rendimiento del Personal Académico de Asignatura, con similares modalidades a los anteriores. 

El problema de estos programas de estímulos es que se rigen por lineamientos administrativos, 
ajenos a los centros de estudio sin respetar los ritmos y tiempos propios del trabajo académico, 
combinan aspectos académicos con la lógica y fundamentos propios de los procesos económicos y 
políticos, aplican evaluaciones homogéneas a comunidades heterogéneas, enfatizan el carácter 
cuantitativo de la evaluación, y se recurre a estos como mecanismos de vigilancia y control. 
(Glazman, 1991). 

Por otro parte, si bien se hacen esfuerzos que pretenden abarcar el desempeño total del 
profesor en la cuantificación y valoración de las funciones docentes, no resulta suficiente, ya que es 
necesario hacer más esfuerzos a fin de fortalecer la actividad docente sin soslayar la labor de 
investigación asignando el mismo reconocimiento e importancia a las actividades estrictamente 
docentes sin menoscabo de tomar en cuenta las extraescolares. 

Contando para esto con criterios académicos de evaluación diferenciados en función de las 
actividades asignadas para los diferentes tipos de personal académico y de acuerdo a las condiciones, 
áreas, disciplinas, planes y programas de estudio, con respecto a sus funciones, objetivos, recursos, 
políticas e infraestructura. Teniendo en cuenta para la evaluación de la docencia patrones de 
referencia, criterios e indicadores específicos en relación a las actividades propias que se realizan en 
este sector. Siendo importante contar con indicadores múltiples de lo que constituye la enseñanza 
eficaz, máxime si en un momento dado se emplea para fines de permanencia y promoción. 

Para esto es importante que todos los indicadores de la eficacia de la enseñanza antes de que 
sean recomendados para su uso se examinen sistemáticamente, sin importar que sean para propósitos 
de permanencia, promoción, o para propósitos formativos y de retroalimentación. 

Dado que la calidad de la enseñanza es un constructo hipotético para el cual no se cuenta con 
indicadores únicos y simples, la validez de las evaluaciones realizadas por los alumnos a los 
profesores por medio de cuestionarios, o cualquier otro indicador se debe demostrar a través de un 
proceso de validación. Al respecto Marsh; (1987: 302) entre otros, dice que "Parece irónico que los 
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investigadores que argumentan que la validez de las valoraciones realizadas por los estudiantes a los 
docentes no han sido suficientemente demostradas a pesar de las investigaciones que apoyan su 
validez, se encuentran tan dispuestos a aceptar otros indicadores que no han sido probados o que se 
ha demostrado que tienen poca validez". 

En este sentido es oportuno señalar que la modalidad de evaluación al docente por medio de 
la opinión de los alumnos a través de sus respuestas a un cuestionario, en nuestro país por las 
características de nuestro sistema educativo y por las peculiaridades propias de nuestra cultura, ha 
sido una modalidad poco empleada y a la que se ha visto con cautela, a diferencia de los paises 
anglosajones y sobre todo en las universidades norteamericanas en donde tienen una amplia tradición 
y aceptación. Sin embargo, dado que el sector docente constituye un subsistema o sector que forma 
parte de un todo, se deberían evaluar las diferentes facetas y funciones de la actividad docente, de las 
cuales la evaluación del programa, el proceso y los resultados de su actividad en clase, no son mas 
que una parte susceptibles de ser evaluadas a partir de la opinión de los alumnos. 

No obstante hay que recordar que la evaluación tiene dos tipos de metodología o estrategias 
de indagación, una cuantitativa y otra cualitativa. 

La ventaja de los métodos cualitativos reside en que le permiten al evaluador estudiar los 
problemas y seleccionarlos en profundidad y detalle, la recolección de datos no se encuentra 
restringida por categorías predeterminadas de análisis, a diferencia de los modelos cuantitativos en 
donde si bien en la elaboración del instrumento/cuestionario pudieran haber intervenido docentes e 
investigadores con amplia fonnación y experiencia en la docencia, inevitablemente los propios marcos 
de referencia, concepciones sobre la docencia, valores e ideología, entre otros aspectos, influirán en 
la selección y agrupación de pre.!:,'11ntas a fin de obtener los factores buscados. Aún más, mientras que 
la ventaja del enfoque cuantitativo reside en que es posible medir las reacciones de muchos sujetos 
a un conjunto de preguntas (cuestiones) delimitadas, facilitando la comparación y consideraciones 
estadísticas de los datos, en contraste, los métodos cualitativos típicamente producen una riqueza de 
datos detallados sobre un número más pequeño de gente y aspectos. En todo caso, hasta cierto punto, 
el intercambio real entre métodos cuantitativos y métodos cualitativos es una contrastación entre 
amplitud (breadth) y profundidad (depth). 

Sin embargo, a fin de no caer en controversias y discusiones estériles es necesario anotar que 
ningún modelo es mejor que otro más bien como sostienen Goetz-LeComte (1988: 71) "El criterio 
principal para la solución, desarrollo y puesta en práctica de un modelo de investigación es si permite 
abordar eficazmente los fines y cuestiones que se ha propuesto". Denzin ( 1978) concuerda con este 
punto de vista, al considerar que los modelos y sus distintas combinaciones constituyen diversas 
opciones para abordar las cuestiones de una investigación. Aunque parezca que algunas cuestiones 
o problemas exigen un modelo específico, la utilización de otros modelos casi siempre proporcionan 
una mayor profundidad a la investigación. 

Al respecto deberiamos tener.en:cuenta que si bien la presentación dicotómica entre 
paradigmas cuantitativo y cualitativo; y sus respectivas estrategias de investigación nos permiten 
establecer contrastes y comparaciones entre ambos estilos, no es excluyente que se compartan o 
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complementen aspectos de una u otra estrategia investigativa, presentandose afinidades o 
posibilidades combinatorias en mayor o menor grado, armonizandose y complementandose. 

El empleo de estrategias múltiples constituye otra posibilidad, a la que Denzin (1978: 28) 
denomina la lógica de la triangulación cuya premisa reside en que "ningún método por si solo resuelve 
adecuadamente el problema de los factores causales rivales ... debido a que cada método revela 
diferentes aspectos de la realidad, se deben emplear métodos múltiples". 

Denzin (1978) identifica cuatro tipos de triangulación: 

1) Triangulación de datos. El uso de una variedad de fuentes de datos en el estudio. 

2) Triangulación del investigador. El uso de diferentes investigadores o evaluadores. 

3) Triangulación de teorías. El uso de múltiples perspectivas para interpretar el único 
conjunto de datos. 

4) Triangulación metodológica. El uso de métodos múltiples para estudiar el problema o 
programa. 

En síntesis debido a que los objetivos educativos son variados y complejos en las evaluaciones 
educacionales, es factible emplear enfoques y perspectivas múltiples cualitativas y cuantitativas para 
reunir, analizar y confrontar los resultados y hallazgos a fin de que las conclusiones tengan mayor 
validez y sean más significativas. Dado que en la selección e implementación de los métodos y en las 
técnicas de obtención de datos hay susceptibilidad a tener errores de medición y propensión a que 
ocurran sesgos o distorsiones. 

De ese modo, dada Ja complejidad del objeto de estudio que nos ocupa, la evaluación de los 
docentes, Carrión et al. ( 1993: 33) consideraron agrupar a las investigaciones existentes de acuerdo 
a dimensiones y categorías para su análisis, de la siguiente manera: 

a) Las experiencias de evaluación de los docentes realizadas por los especialistas en las 
instituciones como parte de las tareas de evaluación estructural. 

b) Las experiencias de evaluación de los docentes realizadas por especialistas o expertos 
ajenos a las instituciones. 

c) Las experiencias de evaluación de docentes realizadas por ellos mismos, individuales o 
colectivas dentro de las instituciones. 

d) Metaevaluaciones, construcción de modelos, revisión conceptual metodológica y política 
del campo, reflexiones sobre los aspectos filosóficos e ideológicos del quehacer docente, análisis 
sobre mercado de trabajo, tendencias laborales y gremiales, hasta algunos desarrollos teóricos con 
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marcado matiz pedagógico descriptivo. 

De 1'1smodalidadtis que pudieran estar éomprendida¿ en Ja clasificación anterior, relacionando 
el aspect? de la.validez; cciO'respectÓ a las evaluaciones del docente a partir dé la opinión estudiantil, 
encontrámos que: i • ·. • · ·• • · 

L~s calificaci~nes·'Je los ¿~tJcJiitnt~s séencuentrarÍ rélacionadas de manera significativa y 
consistente con diversos criterios/~ó1iio son; éraprovechamiento dé los estudiantes en estudios de 
validez multiseccionáles, autoevaluación ci.é Josacadémicos'sobré eficacia en la docencia, y hasta 
cierto punto Jos registros de obséí-vadores entrenados sobre procesos específicos tales como por 
ejemplo Ja claridad del profesor:: Las estimaciones o calificaciones de los compañeros basadas en las 
visitas al salón de clases, y en la productividad én lainvestigacióri .se ha demostrado que tienen poca 
correlación con las evaluaciori~s·delos estudiantes,' y puestó'(¡ué también se encuentran muy poco 
relacionadas con otros indicadores de Ja docencia su efica~ia'como medida de Ja enseñanza efectiva 
es problemática. (Marsh, '.i987; Marsh,-1984). 0 ,!; 7 • 

No obstanie lo h11te~or, en la práctica' hasta cieho~unfo; las medidas de productividad en la 
investigación. se han considerado ccirrio un. áporte .. importante' )Jara Ja. tóma de. decisiones sobre 
permanencia' y promoción .en·- el sector·. docente~ -.ápesa'r de''.que'laselecdón de,los .criterios, las 
interpretaciones y disposidories de. las niedidas adop'tadas' sean cuestioiiábles y relativas como 
indicadores dé la.éiÍseñanzaeficaz:.:•. '" ·· · · ·"•::" ic\'; · ,.. ' .. , .• ;::~:. ~~·.··· · · 

P~i.e1·.~~ni!~~o~· 1r~·~sii;n~~ionés .. del•d·~c::n~~,~~;;11eilii~:J~,j~;i~;~n· de.los•alum11os se les 
ha criticado,ge~erÁndose unaserfede controV~rsias ei1 toril~ aia c'cínve~ié1icia de su empleo. Siendo 
muchas de ellas justificadas! dado que u_ím V,ariédactBfésitidiós ·ae o¡)iríión de estudiantes sobre'ª 
docencia han tenido deficiencfos í1íetodológicas.Aunació á JÓ'a11terio'r; a' que se presentan dificultades 
de índole política y'acacléi1iiéas; puesto cjue\isuat1!1enteios cÍocéntes han' tenido un entrenamiento 
formal escaso o nul~ enfa_áCtiyidlld'dé"ta eriseña'nza:i'~n8ontráhdose unporcentaje significativo de 
docentes en una posiciÓ;lell'donde'sÜ salaifo'oa¿r1•s'ü,ií·ab~jc65C>'ddadépender de sus destrezas de 
enseñanza en dasé·por lo'qile'cuálquiér'prbcedilnie'ñto't'énipléad'6 parn evaluar la eficacia de la 
enseñanza se considera/aiÍ~e1iaz'ante)'¡JC>r 2dl1slguiéiíte Úitic~dÓ. •Esta amenaza se acrecienta si 
tenemos en cúenta'que'en·:realidad··.iio' sé éuenta~.conllíi criterio claramente definido de lo que 
constituye una enseñan~a eficaz o'.dé.'~ca!idált1 .:2:\:;:L\;.~:' .·_ .· 

•" o:..-c:.::._.:._-~~ // "- - : •• ' :.·_ ..... _.-;'-;,;-'.~:~, i-~;-~:.;:o·:;-:-~'C: "_, .. , ' ~ 

En relació11 con los, factores quep~ed~n afédarl.a.valiclez de las.valoraciones estudiantiles 
contamos con una grán'cimtidad de)~véstigádoriesei1.las q~e sé han' identificado factores que estan 
más alla del. co~trol del invésiig~dó~ qu'é püdiéfai1.'.¡).óteñciali1ie.nié i_nfluir;afectar y matizar las 
estimaciones que . fos: estudiantes'. hÍlcen'. de ~su,s}-~1áesiros(ás)\p§r rilédi(), dé . sus respuestas a 
cuestionarios deopi1iión;enccmtrandosé'si11 enÍb-~rgü··eitre'.los'resÚltádos iióson siempre consistentes 
y los factores identificádos se encúéntí'im COll frecúelicia Ínterrel~ciOnados; concluyendose que tales 
relaciones no invalidan, désáütorizaii, odesvirtuarÍJasestirnaé:ionés'_qué los estudiantes realizan de los 
docentes. (García; H. 1991; Tejedor al; 19~8; Marsh; )987( 
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de enseñanza aprendizaje, y dado que Jos estudiantes mantienen un contacto cotidiano frecuente y 
periódico con el (la) profesor(a) día a día, los sitúa en una posición favorable para emitir opiniones 
sobre Jos docentes. Los alumnos participan y observan diariamente el proceso docente y se forman 
una opinión sobre el mismo, opiniones que aunque de manera informal emitan se pueden perder, si 
no se cuenta con un instrumento y procedimiento sistemático en el que se reuna esta información, que 
de cualquier manera se da, siendo una fuente valiosa de información sobre ciertos aspectos y 
elementos de la docencia rescatandose así, sistematizando e interpretando las percepciones y 
opiniones sobre el quehacer docente. 

Propiciando de esta manera la reflexión y participación de los alumnos en algunos de los 
aspectos de la docencia que experimentan. 

La retroalimentación que reciben los docentes por medio de la opinión de los alumnos puede 
favorecer cambios en los estilos de enseñanza de los docentes. 

En atención a lo expuesto anteriormente, a continuación se expone el análisis y conclusiones 
específicas del trabajo realizado. 

El "Cuestionario de Opinión de la Actividad Docentes" se desarrolló y aplicó a fin de conocer 
la opinión de los alumnos acerca de la situación de la Actividad Docente del Ciclo II, forma parte de 
una Estrategia de Evaluación General que se lleva a cabo sobre diversos núcleos de interés, en este 
caso concreto, la evaluación docente, otras más que conforman la estrategia la constituye el 
aprendizaje del alumno, el plan y los programas de estudio, y las condiciones y contexto en donde se 
llevan a cabo las actividades. 

Por Jo que se refiere a esta investigación primordialmente se buscó obtener la validez de 
constructo o factorial, y la confiabilidad o consistencia interna del instrumento. Adicionalmente 
obtener conocimiento de las características del desempeño del personal docente en general y en 
particular de las diferencias obtenidas en los turnos matutino y vespertino en las diversas actividades 
instruccionales, seminario, clase teórica, sesión bibliográfica y práctica de servicio, en las áreas o 
dimensiones planteadas en el análisis lógico teórico realizado inicialmente, a saber: planeación del 
programa, desarrollo de contenidos, dinámica de las actividades, evaluación y cumplimiento. 

Desventajas. 

No se cuenta con criteriosmetodológicos uniformes y formatos generalizables, puesto que 
la selección de los reactivos ( col11poJ!iu11ie11tos y a_tributos), y los factores, denominación por los que 
se les identifica, varían según los m'ar,cos.de:referenéia y concepciones de la docencia, y perfil del 
docente que se desea lograr,· entre'ofros, y arite el cÍ!ál se compara al maestro en la práctica. 

Hay que tomar en cuent~ taiiibién· -~ di~ersosfactores que podrían afectar la validez de las 
valoraciones estudiantiles, y si bien se,consid~ra que no necesariamente invalidan o desautorizan las 
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de enseñanza aprendizaje, y dado que los estudiantes mantienen un contacto cotidiano frecuente y 
periódico con el (la) profesor(a) día a día, los sitúa en una posición favorable para emitir opiniones 
sobre los docentes. Los alumnos participan y observan diariamente el proceso docente y se forman 
una opinión sobre el mismo, opiniones que aunque de manera infonnal emitan se pueden perder, si 
no se cuenta con un instrumento y procedimiento sistemático en el que se reuna esta información, que 
de cualquier manera se da, siendo una fuente valiosa de información sobre ciertos aspectos y 
elementos de la docencia rescatandose así, sistematizando e interpretando las percepciones y 
opiniones sobre el quehacer docente. 

Propiciando de esta manera la reflexión y participación de los alumnos en algunos de los 
aspectos de la docencia que experimentan. 

La retroalimentación que reciben los docentes por medio de la opinión de los alumnos puede 
favorecer cambios en los estilos de enseñanza de los docentes. 

En atención a lo expuesto anteriormente, a continuación se expone el análisis y conclusiones 
específicas del trabajo realizado. 

El "Cuestionario de Opinión de la Actividad Docentes" se desarrolló y aplicó a fin de conocer 
la opinión de los alumnos acerca de la situación de la Actividad Docente del Ciclo II, fonna parte de 
una Estrategia de Evaluación General que se lleva a cabo sobre diversos núcleos de interés, en este 
caso concreto, la evaluación docente, otras más que conforman la estrategia la constituye el 
aprendizaje del alumno, el plan y los programas de estudio, y las condiciones y contexto en donde se 
llevan a cabo las actividades. 

Por lo que se refiere a esta investigación primordialmente se buscó obtener la validez de 
constructo o factorial, y la confiabilidad o consistencia interna del instrumento. Adicionalmente 
obtener conocimiento de las características del desempeño del personal docente en general y en 
particular de las diferencias obtenidas en los turnos matutino y vespertino en las diversas actividades 
instruccionales, seminario, clase teórica, sesión bibliográfica y práctica de servicio, en las áreas o 
dimensiones planteadas en el análisis lógico teórico realizado inicialmente, a saber: planeación del 
programa, desarrollo de contenidos, dinámica de las actividades, evaluación y cumplimiento. 

Desventajas. 

No se cuenta con criterios metodológi~os uniformes y formatos generalizables, puesto que 
la selección de los reactivos (comportamienfos§'afributos), y los factores, denominación por los que 
se les identifica, varian según los marcos de refefellcia y concepciones de la docencia, y perfil del 
docente que se desea lograr, entre otros~ Y: ante'élcualse compara al maestro en la práctica. 

Hay que tomar en cuenta ta~biéri ~ di~e;so~ factores que podrían afectar la validez de las 
valoraciones estudiantiles, y si bien sé cónsidera'que'úo necesariamente invalidan o desautorizan las 
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estimaciones, se debería investigar más en nuestro medio sociocultural estas posibles influencias. 

De acuerdo con el análisis empírico realizado por medio del método estadístico de Análisis 
Factorial con Rotación Varimax se determinaron y extrajeron las dimensiones o constructos 
subyacentes, dando como resultado dos factores en torno a los cuales se relacionan o agrupan los 
reactivos propuestos. 

No se confirn1aron las facetas, áreas o dimensiones planteadas inicialmente. Al factor 1 se le 
denominó inicialmente "Total de Evaluación Docente", denominado posteriormente "Destrezas 
Básicas de la Docencia", para efectos prácticos y descriptivos incluimos, ubicamos en este factor a 
las dimensiones propuestas inicialmente, a saber: 1) planeación del programa, 2) desarrollo de 
contenidos, 3) dinámica de las actividades, 4) evaluación. 

Al factor 2 se le continua llamando "Cumplimiento", el cual conforma a la dimensión 
planteada inicialmente que incluye a los indicadores o reactivos de asistencia y puntualidad del 
profesor. 

Ambos factores los incluimos bajo la denominación general de ''Actividad Docente". 

Las cargas o saturaciones en los factores predominantes· muestran valores no menores de 
.4000 hasta de .91090 como máximo lo cual es muy satisfactorio. 

La distribución de las cargas o saturaciones en las actividades de sesión bibliográfica y 
práctica de servicio fueron uniformes de acuerdo a lo descrito, respecto al factor 1 y el factor 2. 

No sucede lo mismo con el factorial de las escalas de seminario o clase teórica en donde el 
reactivo 12 que se refiere "al procedimiento para evaluar la actividad y asignar calificaciones al 
gnpo", número 12 en ambas actividades, en el caso de seminario carga en el factor 2, junto con los 
reactivos 13 y 14, asistencia y puntualidad del profesor respectivamente, pertenecientes al factor de 
"cumplimiento". Y en clase teórica en donde sucede una situación caso parecida si no es porque la 
carga del reactivo 12 ya mencionado, prácticamente es idéntica en ambos factores. Añadiendo en esta 
misma actividad de clase teórica la novedad de que el reactivo 9 "supervisión y auxilio en la 
elaboración de los trabajos académicos" carga también en el factor 2. 

¿A que se debe esto, o cómo se explican estas diferencias en estas dos actividades 
instruccionales, seminario y clase teórica en contraste con sesión bibliográfica y práctica de servicio?. 

Consideramos que la explicación esta en las siguientes posibilidades: Por lo que toca al 
reactivo que alude al ''procedimiento para evaluar la actividad y asignar calificaciones al grupo". 
Una sugerencia estriba en la naturaleza de las misma actividad instruccional, y en la forma en que se 
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concibe la sesión bibliográfica y la práctica de servicio, en las que se pone más énfasis en lo que el 
alumno hace, realiza y desempeña, en base en un producto o resultado, en donde se relaciona más 
estrechamente la evaluación y la acreditación en consecuencia. 

Mientras que en seminario y clase teórica se pone más énfasis en los intercambios verbales, 
en base en un proceso interactivo profesor-alumno-grupo más cotidiano, poniéndose más peso en el 
criterio del profesor y eventualmente en el grupo, sobre las intervenciones y las aportaciones, 
añadiendo un elemento de mayor subjetividad de ahí que se distribuya casi por igual en el factor 1 y 
2 respectivamente. 

Por lo que toca al reactivo "supervisión y auxilio e11 la elaboración de los trabajos 
académicos", reactivo número 9 que carga en el factor 2 "cumplimiento" en clase teórica, suponemos 
que podria cargar alú debido a que el mayor número de alumnos en esa actividad demora y dificulta 
la revisión y retroalimentación del profesor hacia el alumno con respecto a su participación y 
desempeño, razón por lo que los alumnos la consideran en mayor medida como parte del factor 2, 
"c11111pli111ie11to ". 

No obstante lo anterior, sugerimos que el reactivo ''procedimiento para evaluar la actividad 
y asignar calificaciones al gmpo" se divida en dos reactivos diferentes que contengan por separado 
lo que se refiere a evaluación y lo que se refiere a acreditación. 

Así mismo por lo que toca al reactivo "observaciones y s11gere11cias de alumnos en relación 
al programa, a fa dinámica de la actividad y evaluación" sugerimos que se elimine la palabra 
subrayada evaluación, ya que se encuentra comprendida en el reactivo siguiente ''procedimiento para 

. evaluar la actividad y asignar calificaciones al grupo", (analizado previamente), razón que pudo 
haber influido específicamente en la carga muy similar que se presenta en el factor 1 y 2 de la escala 
de clase teórica. 

Confiahilidad. 

Para la obtención de la Con.fiabilidad del instrumento se optó por el Coeficiente Alpha de 
Cronbach que pone de manifiesto el nivel de consistencia interna de los elementos, a la par que el 
grado en que estos miden el constructo o los constructos que se están investigando. 

Habiéndose establecido inicialmente valores que fueran mayores a . 7000 por los menos, (en 
valores que oscilan entre O y !), el haber obtenido valores por arriba de .9000 en todos los reactivos 
alpha si se omite el reactivo, y en alpha por Escala, en las 4 escalas de las actividades instruccionales 
de seminario, clase teórica, sesión bibliográfica y práctica de servicio indica una consistencia interna 
del test excelente, indicio de que el instrumento se encuentra técnicamente bien construido. 

Analizando los resultados referentes a los promedios en las actividades y áreas de evaluación 
en ambos tumos concluimos que las calificaciones asignadas por los alumnos a los profesores en su 
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desempeño docente en promedio es de regular, esto significa que desde luego hay casos de profesores 
con un nivel de desempeño excelente reconocido por los alumnos. Pero también se da el caso 
contrario, profesores con un nivel estimado como malo por los alumnos. A este último grupo 
principalmente deberla enfocarse la atención, retroalimentación y apoyo con el fin de elevar la calidad 
de su desempeño docente. Desde luego es necesario tomar en cuenta las condiciones de trabajo, y 
las características propias de cada actividad instruccional entre otros factores. 

En tém1inos generales los profesores del turno matutino fueron mejor calificados que los del 
tumo vespertino, los puntajes son en general más elevados en el turno matutino, aunque no siempre 
son significativos. Esto sugiere la necesidad de proporcionar más atención al tumo vespertino. 

Propuestas. 

- Se recomienda revisar la "110111e11clat11ra" de las opciones de respuesta excelente E, bueno 
B, regular R, malo M. Dejando estas mismas 4 opciones con la siguiente denominación: 

Excelente E, bueno B, malo M, pésimo P., o bien substituirla por 5 opciones, con la 
denominación: excelente/muy bueno MB, bueno B, regular R, malo M, muy malo/pésimo MM. 

- Seria importante analizar cual sería la mejor alternativa, con respecto de si conviene contar 
con 4 o 5 opciones y la justificación o razonamiento. Es de .mencionar que en la bibliografia que 
revisamos encontramos discrepancias en este sentido. 

- Se sugiere se estudie la posibilidad de arnpliar el número de reactivos comprendidos en otra 
dimensión o factor, como sería a urm que agrupara a_indicadores sobre destrezas"pi:írsonales y de 
comunicación. 

- Se recomienda Ja inclusión de un ."reactivo ériterio", sin embargo la inclusión de este posible 
reactivo se debe hacer bajo un análisisn1asdeteni?o, así como su contenido . 

. ' . ' ' 

A manera de ejemplo se enunciail ICJs .S:ig~ientes: 

"Teniendo en. cuenta. Iaslin~it~~ib~e;Lpi~riso qué ·el profesor que imparteest.a actividad 
instruccional debe considera~.~-~ un(a)',:< < ;~:.·;. ; profesor (a)". . .•.... ·; ·' 

'·~:·'~·~;:_, < '". ;'1'~::-.·::;:;.,. > 

- Tarnbién sería_ ré~o1riencl~bl~-.~¡11finar~.a 1~. pe~scina·'éitie proporcion.ara larefrókiiinehtáción 
al docente. Teniendoén cuentá.'rio .s6Ianienté laclaseótipo de,iriformaciónqufse 'reci~'e sino también 
el proceso por me~io del cúál se recibe la informaciórí> Esto es; la· práctica qué sé 'tenga al 
proporcionar Iá refr<?alinierítación ·para mejorar la ~nséñanza; . . . · - -. . . 
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- Dar continuidad y seguimiento sistemático y formal a los programas de evaluación de los 
docentes. 

- Desarrollar e implementar estrategias de evaluación en las que se consideren diversas 
fuentes, métodos y modelos de evaluación docente. 

- Revisar y revalorar periódicamente los procedimientos de evaluación. 

- Los resultados de la evaluación realizada deben utilizarse junto con otras informaciones, 
estableciendo un perfil de enseñanza del profesor del Ciclo 11 de Psicología Educativa. 

- Añadir a los reactivos del cuestionario una segunda columna o escala en donde se le pida 
al alumno que señale la importancia que le otorga a cada uno de los reactivos. A fin de identificar que 
comportamientos son más importantes para el alumno. 

- Un apartado del cuestionario debe estar compuesto de preguntas "abiertas" con sugerencias 
específicas al profesor. Manteniendo la confidenciabilidad del alumno(a). 
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FACU~TAD DE ESTUDXOS SUPERXORES 
ZARAGOZA 

CARRERA DE PSICOLOGIA CICLO II;PSICOLOGIA EDUCATIVA 

CUESTIONARIO DE OPINION DE LA ACTIVIDAD DEL DOCENTE 

GRUPO V SECCION ------------------------FECHA -------------------

Este cuestionario se diseñó para conocer la ocinión de los 

alumnos resoecto.: a la ad:i.vi.dai:i .·docente. La in-Formación que se 

obtenga, .junto c:ori otr;;¡.· cer~'iti~á obtener :ciatos oara determinar 
'·'/L. . ¡·.,·;'..,".-:-; ~ .,• •· • .'!'·;. ··~~} 

: . \, 

la asionación élel oremio ·al Mér:ito AéadénÍico del Ciclo II. 

·:.' "'.f' ·(\ \';·. ,:-; <1.1·:~(i::.::5 '.;/~::~\:~:.~ -<"•: ··.·: . 

")/i:::..):· ::~}~),~<:·~':;~:; ,;:, ··--·--
. ·'·/·, 

Anota tus respuestas·:'.de{. acÚer.i:io·• 'á''Ia"exi:>e,..;iencia que hayas tenido 
, ... :'·· '···: . <~··,.:: ;.: ~::.-.-~~~~:·;~~_;:·.·:·:.~·~·.;_::,.:~:::~;:;/.1/;:··.-:-·~·.:;·:,{:.;r::~~:··;'..-_,_',."·> .. 

en el 4o;~. y .sc;i: . semest.t~:es. ,:Hay, lt~ 'cué,st'iónario para cada una de 

las adt ivi d~d~s . d~Zc'¿\~:f ~;h~i.'~:~}e; ::ci~~:,·· .. ºre~~!f~ªmª 
.. ~-) ,, .,, .. . :· . 

Educa ti va.'. Esc:t:.:foe;', ~~-Q'~~§t~:{~(;} 1fr.~f)~~o{~,~~~t~ei . el qúe emitirás. 

tu. op~nión y se,~a)~ i~ c:~t~g~:-~ía; en.~LU;!_ lc;;,0.IJfras> Lás categorías 
o'.:¡;•.,' ·:.< 

o~~ª fas re;;~u~stas son: E · (exc:elel1te); i:r· cÉ:iG~;,6.:_:a>; R >(Regular>, 

de Psicología 

M Ú1a
0

lo-a> •·· Marca tu recuesta con una "X" en la columna que 

c:orresoonda a tu ooinión. 

GRACZAB POR TU PARTZCZPACZON 



ACTIVIDAD SEMINARIO 

PROFESOR~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~ 

COMO FUE1 
1.- La discusión del programa guia. 

2.- La selección de los temas y 
contenidos del programa. 

3.- La selección del material 
instruccional <lecturas). 

4.- La revisión de los contenidos 
básicos planteados en el programa. 

s.- La explicación de los contenidos 
del programa, por el pro-fesor. 

ó.- El -favorecimiento de la integración 
del grupo. 

7.- La moderación de la participación 
de alumnos. 

8.- El desarrollo de la dinámica de la 
actividad. 

9.- La supervisión y auxilio en la elabo
ración de trabajos académicos. 

10.-La -forma en oue se resaltó lo más 
importante de cada seminario. 

11.-La -forma en oue se tomaron en cuenta 
las observaciones y sugerenLi~s de los 
alumnos en relación al programa, a la 
dinámica de actividad y a la evaluación. 

E B R M 
()()()() 

( > ( > .( > 

( > ( > ( > 

>.<><> 

> ( > < ( ., 

( > ( > ( ·) . > 
·-:,-·· 

()()()('.) 

()()()() 

()()()() 

()().()(). 

)()()() 

12.-El procedimiento para evaluar la actividad 
y asignar cali-ficaciones al grupo. ( 

13.-La asistencia del pro-fesor. 

14.-La puntualidad del pro-fesor. ()()()() 

E B R M 



ACTIVIDAD CLASE TEORICA 
PROFESOR~~~~~-~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~-

COMO FUE 
1.- la discusión del programa guía. 

2.- la selección de los temas y 
contenidos del programa. 

3.- la selección del material instruccional 
<lecturas>. 

E B R M 
()()()() 

4.- La revisión de los contenidos planteados.( . > 

5.- La utilización del material didáctico 
básico: gis, pizarrón láminas,esquemas. 

6.- La explicación de los contenidos, 
por parte del pra~esor. 

7.- ~avorecida la integración. del grupo. 

B.- La dinámica de la actividad. 

9.- La supervisión y auxilio ~n·la 
elaboración de los trabajos académicos. 

10.-La Forma en que resaltó lo más 
importante de cada clase. 

(.).().(.),:() 

·~··. -~: .... 

·>:.x.,r. e 
.::.;:,; i'.'.~'.·~~/: ·'·-=:·{r_. : :· 

> L >·'·.<" '(; .:>. 
·:· :-'~ . \;',',~·;; '·'.'·.~'.' ,.,_ .'~~ 

(:). ·(·>·::··(""'>.' 

·-;)'•<;'~.;:·. 

() ·(·).( 

11. -La Forma en que se tomat·on en cuenta· 1 as · ·· · 
observaciones y sugerencias de los alumnos, 
en relación al programa, a la actividad y 
a la evaluación. C.) (·),·.(· 

12.-El procedimiento para evaluar la 
actividad y asignar cali~icaciones. 

13.- La asistencia del proFesor. 

14.-La puntualidad del pro~esor. 

( .· ) ( 

(. 

( ) ·( > .. ( ) ( ) 
E B R R 



ACTIVIDAD SESION BIBLIOGRAFICA 
PROFESOR~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~-

COMO FUE1 
1.- La discusión del programa 

2.- La selección de los temas y contenidos 
del programa. 

3.- La selección del material instruccional 
(lecturas) 

4.- La revisión de los contenidos básicos 
planteados en el programa. 

5.- La explicación de los contenidos del 
programa, por el profesor. 

á.- favorecida la integración del grupo. 

7.- Coordinada la participación de los 
alumnos. 

8.- El desarrollo de la di~~mica de la 
actividad 

9.- La supervisión y auxilio er'í {~ · . . 
elaboración de traba.jos •aé.adémicos •. 

10. -La forma en que 'se ;~~~:?~;f/iti 'Íllás 
importante de cada· sesión",,·-· 

.·; .... ·' 

11.-El procedimiento para e,ja1i.'.i°ar l~ 
actividad y asignar cal.i,ficaciones. _ 

12.-La asistencia del profesor. 

13.-La puntualidad del profesor. 

E B R M 
()()()() 

( ) ( ) 

( ) ( ) ( .·)_ 

( ) ( ) { f 'l) 

( .C; !. (/): ( 

( ) .(, >,oJ,.) () 

( ) .( J· 

·'> ( ) ;<. ( ) 
:·,; 

) . ) ( ) .: ( ) 

( ) ( ) ( ) ( ) 

E B R M 



1 • • 

ACTIVIDAD PRACTICA DE SERVICIO 
PROFESOR~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~ 

COl'IO FUE1 
1.- El programa guía de la actividad. 

E B R l'I 
()()()() 

2.~ La discusión del programa guía. 

3.- La selección de los temas y contenidos 
para el programa guía. ( ) ( ) ( ) 

4.- El elemento teórico proporcionado para 
la actividad. ()()()() 

5.- La revisión de los contenidos planteados 
en el programa guía. ( ) ( ) ( )" 

6.- El entrenamiento que se proporcionó 
para el manejo de técnicas e instrumer1tos 
<pruebas, entrevistas, etc.> ( ( ) 

7.- La supervisión y asesoría para la atención 
de la población estudiada.durante la 
etapa de evaluación y de los problemas 
derivados de ésta. ( ) . ( ) ( ) ( ) 

8.- La asesoría y supervisión para el manejo 
de la población estudiada durante la fase 
de tratamiento i nter·venc i ón yde .los 

·:. 
o 

problemas derivados. (' ( ) 

9.- La asesoría y supervisiónp~)~'.J¡¡''}.\:.i 
elaboración de reportes· (de :~véil.~1aC:'ió!1• 
de actividades, de av,;mce!S~ ·'.~.t..=,•:'. :<: •(·" < :>< < >. ) < ). 

10.-La asesoría y supervisÚ~~en: .. r~("el.,;bb~acÚó~ 
de programas (de intervenC:ió~.~:: ~~. correc-
ción, etc.) •. ; ·:·i; ,,: < ). ( .) 

::;:-; . __ , 

11.-La organización de la actiyiél~d'
0

(1Íorario 
de atención, distribución ·.de" paÍ::.1entes, 

, orga.nización de equipos .de .. trabajo> 

12. -La formaci ó en que se toma.ron .. en cuenta 
las observaciones y sugerencias de los 
alumnos en relación al p~ograma, dinámica 

( ) ( ) 

de la actividad y la evalua,ción.' ( ( ) 

13.-El procedimiento para evaluar la 
actividad y asignar calificaciones. ) 

14.-La asistencia del profesor·. (. 

15.-La puntualidad del profesor. ( 

( ) ( ) 

( ) ( > 

) ( > 

(. 
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