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Capitulo I

Introduccion




Capitulo I. Introduccién

En este capitulo se discuten algunos aspectos importantes de la investigacion
sobre la evaluacion de la docencia con base en la opinion de los estudiantes, de
manera especifica, se revisa la discusion de la literatura sobre las opiniones de
los profesores respecto a los resultados obtenidos en los cuestionarios de
evaluacion de la docencia por los alumnos y sus necesidades de formacion; asi
mismo, se expone el panorama general de las caracteristicas del contexto objeto

de estudio, los objetivos, los supuestos y preguntas de investigacion.
1.1 Planteamiento del problema

La investigacion educativa sobre la evaluacion y formacién de la docencia se ha
planteado diversos retos; uno de ellos esta encaminado a explicar los diferentes
procesos involucrados en el quehacer docente cuyo principal objetivo es lograr el
aprendizaje efectivo en los estudiantes (Good, 1996; Rueda, 2004). Asi mismo,
en la investigacion se propone que la evaluacion de la docencia universitaria se
incluya como proyecto institucional y se desarrolle como actividad profesional
altamente especializada orientada al mejoramiento de la ensefianza (Garcia
Cabrero, 2004; Loredo y Rigo, 2001).

En las universidades la evaluacion de la docencia se realiza con fines formativos,
administrativos y de investigacion. Diferentes autores han sefialado el poder
orientador que tienen los procesos de evaluacion y, de manera especifica, se ha
argumentado que un programa adecuado de evaluacion de la docencia utilizando
los cuestionarios contestados por los estudiantes, puede guiar al mejoramiento

de la ensenanza (Centra, 1993).




La docencia universitaria se concibe como una actividad compleja, conformada
por aspectos de diferente magnitud y naturaleza como son: la politica educativa
que orienta la actividad de ensefar, los elementos referidos al orden institucional
en que opera la ensefianza, los problemas relacionados con la profesionalidad de
los maestros, los intereses de los grupos que participan de distintas maneras en
la ensefianza, las condiciones practicas de funcionamiento, y la formacién de los

profesores (Pasillas, 2001).

La formacion de profesores ha sido preocupacion central de la Ultima década,
como una posibilidad de mejorar el desempefio de los docentes para la

formacion profesional de los estudiantes (Pasillas, 2001).

La formacion de profesores es parte importante en la mejora de la técnica de
enseflanza. Para lograr el éxito de los cursos de formacidn, se consideran
importantes las situaciones de reflexion compartida y didlogo, como experiencias
formativas por excelencia (Good, y Mulryan, 1997) en este sentido, la formacion
es un proceso de configuracion personal que implica el interés por alcanzar un
modo de ser dentro de determinada practica social para realizar un proyecto
propio. Es una problematica que, por su naturaleza, es proclive a realizarse en el
didlogo permitiendo que ocurra la experiencia de formacion. Para favorecer que
ocurra la experiencia de formacion es fundamental la presencia del otro, el
didlogo con el otro, que nos pone de cara frente a nuestro proceder dentro de
una practica y nos empuja al trabajo sobre uno mismo, al esfuerzo de cultivo con
miras a realizar el proyecto de configurar un modo de ser dentro de una practica

socialmente existente (Gadamer, 1988).

Los programas de formacion y evaluacion de docentes universitarios requieren
estrategias para que el profesor, a partir de la reflexién sobre su practica, sea

capaz de comprender las variables que intervienen en el proceso ensefianza-




aprendizaje, de modo que pueda tomar conciencia de como sus acciones pueden

afectarlo.

Los cuestionarios de evaluacion de la docencia por los alumnos (CEDA) son la
estrategia mas utilizada para evaluar al docente; sin embargo, la informacion
obtenida de los procesos de evaluacién no ha servido para orientar las acciones
de formacion y desarrollo del personal académico. Asi mismo, los criticos de esta
estrategia argumentan que los docentes no aceptan los resultados de los

puntajes y los consideran inutiles (Haskell, 1997; Sproule, 2000).

Marsh (1987) plantea que un programa adecuado de evaluacion de la docencia,
utilizando los cuestionarios por los estudiantes, puede guiar el mejoramiento de
la ensefianza y sugiere que los resultados de la evaluacion docente son limitados
cuando no forman parte de un programa integral que tenga como propdsito el
mejoramiento de la actividad evaluada; en este sentido, destaca las diferencias y

relevancia de la evaluacion formativa.

A nivel empirico se ha demostrado cambios en la efectividad de la ensefianza con
base en la retroalimentacion derivada de los cuestionarios; sin embargo, es
importante tener en cuenta que las modificaciones son pocas cuando ésta
consiste solo en la presentacion escrita de los resultados de los cuestionarios; y
se incrementa de manera considerable cuando va acompafiada de una asesoria
personal (Cohen, 1980). Por ello, los resultados de la evaluacion docente son
limitados cuando no forman parte de un programa integral que tenga como

proposito el mejoramiento de la actividad evaluada.

El tema de mejoramiento de la ensefianza es prioritario en el desarrollo del

campo de la investigacion educativa, dado que se encuentra intimamente




relacionado con dos de las funciones sustantivas de la Universidad como los son

la docencia y la formacion de profesionales.

La literatura reporta la coincidencia en la opinién de profesores y estudiantes
respecto a los factores relevantes para la efectividad docente (Feldman, 1988),
pero poco se ha estudiado sobre la opinion de los profesores respecto a la
utilidad de los puntajes de los estudiantes para el mejoramiento de la actividad
de ensenar. Con el propdsito de identificar sus opiniones sobre la utilidad de los
puntajes de los estudiantes, las preguntas de investigacion a responder son:
écudles son las opiniones de los profesores sobre los resultados de los puntajes
asignados por los estudiantes a su prdctica docente? y, écudles son las

necesidades de formacion docente desde la perspectiva de los profesores?.

Este estudio se dirige hacia una aportacion de informacion sistematica sobre las
opiniones de los docentes acerca de los puntajes obtenidos de las evaluaciones
por los estudiantes; ademas, pretende contribuir a la discusion en la literatura al
identificar la utilidad de los resultados de los cuestionarios como herramienta
para el mejoramiento de la actividad docente. Por ello, en este trabajo se analizo
el caso de los docentes de las areas: econdmico administrativa, ingenieria y

tecnologia y ciencias naturales exactas de la Unidad Ensenada.

1.2 Caracteristicas del contexto: Uso de los resultados de evaluacion de

la docencia en la Universidad Autonoma de Baja California

El uso de los cuestionarios de evaluacion docente por los alumnos se inicia en la
Universidad Auténoma de Baja California (UABC) en 1988 con el propdsito de
mejorar los programas de formacion docente y, al mismo tiempo, introducir la
cultura de la evaluacion, proceso que estuvo a cargo de la Direccion General de
Asuntos Académicos (DGAA) de 1998 a 2002 (Luna, Valle y Tinajero, 2004).




A partir de 1990 iniciaron los procesos de evaluacién institucional y se cred el
Programa de Evaluacion Académica del Personal Docente con el fin de
compensar econdmicamente de manera diferencial a los profesores en funcidn
de su calidad y productividad. A partir de esa fecha, los resultados se utilizan
basicamente como uno més de los indicadores en los programas de estimulo al

desempefio académico.

El Plan Institucional de Desarroflo (1987 -1991) indica que la evaluacion estaba
orientada hacia el establecimiento de un sistema que permitiera la informacion,
seguimiento y retroalimentacion de cada accion, proyecto y programa de la
institucion (Buenrostro, 1991); posteriormente, el Plan Institucional de Desarrollo
(1995-1996) establece que el objetivo del Programa de Evaluacion Académica
del Personal Docente es impulsar la evaluacién académica como medio para
promover los ideales de calidad y excelencia fomentados en la universidad, asi

como consolidar la evaluacion institucional (Garavito, 1996).

Actualmente en la UABC, a través del “Sistema de Evaluacion Docente” (SED) los
alumnos responden por materia cursada un cuestionario electronico que contiene
20 reactivos, dos de respuesta cerrada y 18 tipo Likert con una escala de cuatro
opciones: 1= nunca, 2= algunas veces, 3= casi siempre, 4= siempre. Integra 8
dimensiones de la ensefianza: a) estructuracion de objetivos y contenidos; b)
claridad en la instruccion; c) organizacion de la clase; d) dominio de Ila
asignatura; e) estrategias de instruccion; f) cualidades de interaccion; g)
evaluacion del aprendizaje; h) método de trabajo. El cuestionario se califica en
forma computarizada donde cada dimension de la ensefianza obtiene un puntaje
ponderado, la suma de los puntajes de las ocho dimensiones arroja el promedio
general en una escala del uno al diez. En el anexo 1 se presenta el cuestionario.
Mas de 17 000 estudiantes (73 % de la poblacion total de la UABC) evaluaron a
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sus maestros en el primer periodo del semestre 2002, dado que se convirtié en
una demanda institucional el solicitar reportes regulares sobre los resultados de

la evaluacién (Luna, Valle y Tinajero, 2004).

A pesar de que este recurso proporciona un diagndstico sobre el desempefio
docente que puede ser utilizado para mejorar las actividades de ensefianza, en la
UABC los resultados de los cuestionarios de la evaluacidon docente a partir de la
opinion de los alumnos no son utilizados con fines de mejoramiento de la

actividad de ensefiar.

En la UABC desde 1980 se han ofrecido diferentes programas de formacion
docente, tales como: la especialidad en docencia, diplomado en formacion de
valores, evaluacion educativa y cursos sobre diversas tematicas (Facultad de
Pedagogia, 2003). En la definicion de estos programas no se encuentra
antecedente que hable de haber tomado en cuenta la opinidn de los profesores
sobre sus necesidades de formacion, alin cuando son ellos los destinatarios de
estos cursos formativos. En la UABC poco se conoce acerca de las opiniones de
los docentes sobre qué hacer para mejorar su ensefianza, a pesar de los 27 afios

que se tienen impartiendo cursos de formacion docente.

1.3 Objetivos

Objetivos del estudio

Objetivo general:

Identificar las opiniones de los profesores sobre la utilidad de los puntajes de los
estudiantes.

Objetivos especificos:

1.- Explorar la opinion de los profesores sobre los resultados de los puntajes

asignados por los estudiantes a su practica docente,




2.- Identificar las necesidades de formacion docente desde la perspectiva de los

profesores.
Supuestos

1.- Los profesores tienen identificadas sus necesidades de formacion docente y
pueden sugerir diversas modalidades de formacion.
2.- Existen diferencias entre la opinion de los docentes y los resultados de la

evaluacion de la docencia por los alumnos.




Capitulo II

Marco Teorico




Capitulo II. Marco tedrico

2.1 Contexto General de la docencia universitaria

La Educacion Superior en la actualidad tiene como misién esencial la formacion
de profesionales altamente capacitados que actlen como ciudadanos
responsables, competentes y comprometidos con el desarrollo social, tema que
constituyd el centro de atencion de la Conferencia Mundial sobre Educacion
Superior en el siglo XXI convocada por la Organizacion de las Naciones Unidas
para la Educacion la Ciencia y la Cultura (UNESCO) celebrada en Paris en octubre
de 1998.

En la Conferencia Mundial sobre la Educacidon Superior referida anteriormente,
con relacion a la mejora de la calidad de la ensefianza en los centros

universitarios y a la necesidad de la capacitacion del personal docente se arguyo:

"Las instituciones de educacion superior deben formar a los estudiantes para que se conviertan
en ciudadanos bien informados y profundamente motivados, provistos de un sentido critico y
capaces de analizar y buscar soluciones para los problemas que se planteen en la sociedad,

aplicar éstas y asumir responsabilidades sociales” (Gonzdlez 2000, p. 4).

En esta perspectiva el papel de los profesores ante la formacion de sus alumnos
es de vital importancia, en el sentido de que deben estar capacitados y
actualizados en sus respectivas areas de conocimiento asi como contar con
herramientas necesarias e innovadoras para facilitar a sus alumnos la adquisicion

y aplicacion de conocimientos.

En México, los planes institucionales relativos a la formacién docente
comenzaron a manifestarse explicitamente entre 1976 y 1978, lo cual se articuld
con la politica nacional de planeacidon, que se instauré en los drganos del
gobierno nacionales y estatales, de igual forma en las Instituciones de Educacion

Superior (IES). En cuanto a los objetivos de los planes de formacion docente en




los diferentes periodos sexenales, se detecté una variacion en los objetivos que
se disefiaron como consecuencia de las fuentes de financiamiento, asi como de
los grupos de poder y de los cuerpos directivos de las instituciones (Gonzalez,
2000).

Desde los afios noventa, en el marco de la modernizacién de la educacién
superior, hubo cambios estructurales en las IES. Uno de los cambios mas
importantes fue el disefio de politicas de evaluacién por parte del Gobierno
Federal que establecieron una relacién directa entre el desempefio docente o
implantacién de programas y acciones al interior de la institucién y el monto de
recursos asignados. Estos programas se han aplicado tanto a nivel institucional
como individual, y se han creado instancias especificas para poner en marcha
dichas politicas de evaluacién. De este modo, la evaluacion orientada a regular y
conducir las principales actividades de las instituciones ha venido a ser uno de
los componentes capitales de esa modernizacion (Aboites, 1999). En este
contexto, las politicas de evaluacién han mostrado énfasis en la evaluacion de las
instituciones, de los programas y de los académicos; ademas, se han asociado

directamente con el factor econémico (Rueda, 1999).

En la actualidad las investigaciones sobre la evaluacion y formacion de la
docencia se han planteado diversos retos; uno de ellos estd enfocado a explicar
los diferentes procesos involucrados en el quehacer docente, y los resultados de
aprendizaje logrados por los estudiantes como consecuencia de su participacion
en dichos procesos (Rueda, 2004). Existen coincidencias en dichas
investigaciones en cuanto a que la evaluacién de la docencia universitaria se
debe incluir como proyecto institucional y se desarrolle como actividad
profesional altamente especializada que permita conocer las practicas cotidianas

de dicha accion para disponer de un panorama sobre su situacion actual.




2.2 Docencia universitaria

La multiplicidad de talentos de los profesores debe estimularse, no limitarse. Sdlo
en la medida en que se afirmen las caracteristicas distintivas de cada profesor,
sera posible que el potencial del trabajo académico se vuelva una realidad
(Boyer, 1997). En este sentido resulta pertinente la conceptualizacion del docente
como un profesional reflexivo y estratégico (Schon, 1992), que aprovecha los
resultados surgidos de la evaluacién de su trabajo para reflexionar criticamente
sobre sus fortalezas y debilidades, que busca sistematicamente medios y recursos
para optimizar ese trabajo y que realiza ajustes estratégicamente, de
conformidad con las condiciones curriculares, de aula y de grupo que le
corresponda enfrentar. Sobre esta premisa, el tema del mejoramiento de la
ensefianza es prioritario en el desarrollo del campo de la investigacién educativa,
dado que se encuentra intimamente relacionado con una de las funciones

sustantivas de la Universidad como es la formacion de profesionales.

Una pregunta que surge es équé significa formar un profesional competente,
responsable y comprometido con el desarrollo social? Este cuestionamiento
introduce la discusion sobre la docencia universitaria, donde existen diferentes
aproximaciones tedricas; una de ellas plantea: trascender el estrecho esquema
de que un buen profesional es aquel que posee los conocimientos y habilidades
que le permiten desempefiarse con éxito en la profesion, y sustituirlo por una
concepcion mas amplia y humana del profesional entendido como un sujeto que
orienta su actuacién con independencia y creatividad sobre la base de una sdlida
motivacion profesional que le permite perseverar en la bisqueda de soluciones a
los problemas profesionales, auxiliado por sus conocimientos y habilidades en
una Optica ética y creativa (Gonzélez, 2000). Ello implica que el proceso de
formacion profesional que tiene lugar en las universidades debe desplazar el
centro de atencidon de la adquisicion de conocimientos y habilidades a /a

formacion integral de la personalidad del estudiante, de la concepcién del
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estudiante como objeto de la formacién profesional a la de sujeto de su

formacion profesional.

El discurso del pensamiento pedagégico en el siglo XX se caracteriza por la lucha
contra el dogmatismo en la ensefianza y el aprendizaje memoristico, y se dirige
al rescate del alumno como sujeto de aprendizaje vy al reconocimiento de sus
potencialidades creativas desarrollables en un proceso de ensefianza-aprendizaje
basado en la aceptacion, el reconocimiento y el respeto mutuo en las relaciones

profesor-alumno (Fernandez, 2001).

El desarrollo pleno del hombre, objetivo esencial de la educacién, no es posible
en una ensefianza que privilegia la estimulacion de las capacidades intelectuales
al margen y en detrimento de la educacién de sentimientos y valores, que
concibe la teoria desvinculada de la practica, que otorga al profesor un papel
hegemadnico y absoluto en la direccion del proceso de ensefianza y al estudiante
la condicion de objeto y receptor pasivo en el proceso de aprendizaje (Gonzalez,
2000).

Esta concepcion de aprendizaje plantea ante todo el reconocimiento del caracter
activo del estudiante en el proceso de construccion del conocimiento, su
desarrollo en condiciones de interaccion social, asi como el hecho de que se
aprenden no solo conocimientos y habilidades sino también valores vy
sentimientos que se expresan en la conducta del hombre como motivos de

actuacion.

La ensefianza ha de ser concebida como el proceso de orientacién del
aprendizaje del estudiante por parte del profesor que propicia las condiciones y
crea las situaciones de aprendizaje, en las que el estudiante se apropia de los
conocimientos y forma las habilidades y motivos que le permiten una actuacion

responsable y creadora (Gonzalez, 2000).




Esta concepcion de ensefianza reconoce al profesor como un orientador del
estudiante en el proceso de aprendizaje; no se trata del profesor autoritario de
la pedagogia tradicional que impone al estudiante qué y cdmo aprender, ni
tampoco del profesor no directivo que espera pacientemente a que el estudiante

sienta la necesidad de aprender espontaneamente para facilitar su expresion.

El profesor orientador del aprendizaje es un guia que conduce al estudiante por
el camino del saber sin imposiciones, pero con la autoridad suficiente que
emana de su experiencia y, sobre todo, de la confianza que en él han
depositado sus alumnos, a partir del establecimiento de relaciones afectivas

basadas en la aceptacion, el respeto mutuo y la comprension.

Asi mismo, es pertinente mencionar que la docencia es una actividad
multideterminada donde intervienen aspectos como las caracteristicas del area
de estudio tales como: el tipo de la asignatura tedrica o practica, el nivel
educativo licenciatura o posgrado, y el contexto de ensefianza (Abrami y
d "Apollonia, 1990).

Los diferentes enfoques permiten identificar que la complejidad de la docencia se
debe a aspectos de diferente magnitud y naturaleza que determinan su
multirreferencialidad, entre los que destacan: los asuntos referidos al orden
institucional donde se lleva a cabo la ensefianza, los problemas relacionados con
la profesionalidad de los maestros asi como las condiciones practicas de

operacion de la ensefianza (Pasillas, 2001).

2.3 Formacion de profesores

Para efectos de estudio se retoma la formacién docente como un proceso de

configuracion personal que implica el interés por alcanzar un modo de ser dentro
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de determinada practica social para realizar un proyecto propio. El sujeto
involucrado lo realiza activamente a través de distintas experiencias v
mecanismos de aprendizaje o conocimiento, que se llevan a cabo en situaciones
relacionales en las que resulta fundamental la presencia de una idea reguladora
(Pasillas, 2001).

Diversos estudios mencionan que los programas de formacion de docentes son
entendidos como los mecanismos y acciones institucionales destinados a ayudar
a los académicos en su proceso permanente de crecimiento y renovacién como
personas y como profesionistas. Quienes participan en dichos programas
obtienen diversos beneficios, tales como mayor concientizacién con respecto a
sus practicas e ideas de ensefianza, mayor conocimiento sobre procedimientos
de ensefianza alternativos, y una mayor motivacion para alcanzar la calidad en la

ensefianza.

Uno de los propdsitos de los estudios del pensamiento docente estd orientado
hacia el cambio de la practica educativa. Los estudios sobre formacion docente
cumplen ese cometido. Es probable que el profesor tienda a cambiar, si, a través
de un proceso de reflexion propio, concibe una nueva manera de ensefiar que
resulta mas adaptada y conveniente que la que ya tenia y no solamente porque

vea problemas en la vieja practica (Pope, 1991).

Un elemento esencial para las instituciones de ensefianza superior es una
enérgica politica de formacion del personal. Se deberian establecer directrices
claras sobre los docentes de la educacion superior, que deberian ocuparse sobre
todo, hoy en dia, de ensefiar a sus alumnos a aprender y a tomar iniciativas v,

no a ser, Unicamente, pozos de ciencia.

"Deberian tomarse medidas adecuadas en materia de investigacion, asi como de actualizacion y

mejora de compelencias pedagogicas mediante programas adecuados de formacion del personal,
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que estimulen la innovacion permanente en los planes de estudio y los métodos de ensefianza y
aprendizaje, y que aseguren condiciones profesionales y financieras apropiadas a los docentes a

fin de garantizar la excelencia de la investigacion y la ensefianza” (Hernandez, 1999 p. 59).

En casi todas las instituciones han existido de manera formal una o mas
instancias responsables de la formacion docente que, muchas veces, no
coinciden con las necesidades para el desarrollo de programas y acciones. La
organizacion ha dependido mucho del interés y la visién de la autoridad en
turno, de tal manera que el impacto vy la trascendencia de la formacién docente
en las distintas instancias han tenido una influencia variable, en virtud de que
algunas han abarcado o, pretendido abarcar, el plano interno de la institucién y

otras incluyen diversas instituciones (Ramirez, 2000).
2.4 Evaluacion de la docencia

La evaluacion como actividad integrada a los procesos sociales que tienen lugar
en las instituciones escolares se ha desarrollado con tal velocidad que cada dia
se le reconoce como una actividad profesional altamente especializada (Rueda,
2004). La evaluaciéon universitaria tiene fines diversos, asi se manifiesta en la
funcion ejercida por los actores responsables de establecer y operar los
mecanismos evaluativos. Como afirma Ardoino (2000), la evaluacion debe
entenderse como problematica, no como instrumento y, desde esa perspectiva,
es posible advertir sus cualidades de plurirreferencialidad e intersubjetividad, con
lo que su objetivo pasa a ser el de cuestionar el sentido y significado de los

fendmenos educativos.

En la evaluacion se aplican procesos de seleccion, clasificacion, jerarquizacion y
exclusion de sujetos, conocimientos e instituciones. Al evaluar se hacen
elecciones de diferente tipo. La evaluacion conduce a clasificar en escalas a
sujetos, contenidos y programas, segun juicios de valor de distintos tipos. Con
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las evaluaciones se jerarquizan instituciones y programas para integrar padrones
de excelencia y se generan calificaciones de profesores e investigadores para

promociones, estimulos y sueldos (Glazman, 2001).

Glazman (2001) destaca la importancia de las evaluaciones educativas,
planteando que deben orientarse a los procesos y a los resultados, ser
exploratorios y a la vez confirmativas y ser tan vdlidas como fiables. Lo anterior
permite defender la complementacion de métodos y técnicas que ubiquen a los
fendmenos en su contexto social e histérico y que reproduzcan la voz de los
participantes considerando sus particularidades y vida cotidiana. La inclusién de
las consideraciones politicas hace que la evaluacion educativa obtenga resultados

mas Utiles y enriquecedores.

La evaluacion de los profesores se considera un proceso multidimensional e
inacabado; para Ardoino (2001), estd ligado a la facultad de discernir, reconocer,
distinguir, apreciar y analizar de una manera mas fina las situaciones reconocidas
como complejas. Consiste en juzgar ubicandose en un punto de vista, poniendo
en juego uno o mas valores, estimando o apreciando un estado, un objeto, una

accion y comparando entre ellos algunos elementos.

La discusion sobre la evaluacion del trabajo docente, o especificamente la
docencia, tiene al menos dos fuentes que la origina. Por un lado, el
requerimiento de constatar la calidad de la docencia, y por el otro, la necesidad
de contar con elementos de juicio, suficientemente validos que puedan ser
equiparables con procedimientos y enfoques que sin mayor controversia se

utilizan en otros ambitos académicos como la investigacion (Fernandez, 2001).

Loredo y Rigo (2001), plantean acerca de la evaluacion docente debe ser

integral, lo que implica un acercamiento desde diferentes perspectivas y agentes;
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no obstante, el instrumento que se ha privilegiado tradicionalmente es el dirigido
a recabar la opinion de los estudiantes por ser ellos los destinatarios
fundamentales de los esfuerzos educativos, quienes conviven la mayor parte del
tiempo con el maestro y cuentan con un amplia experiencia de escolarizacion, lo

que hace que sus valoraciones resulten insustituibles.

Para tener una base de juicio mas amplia sobre la docencia, la evaluacion
deberia incluir al menos lo siguiente: el plan de docencia del profesor
correspondiente, la articulacion que se da y debiera dar entre clases, tutorias,
antologias, libros de texto y su relacién con el desempefio del profesor, segin su
propia auto evaluacion y con respecto a los resultados de la aplicacion (en su
caso) de un cuestionario de opinidn del desempeiio del mismo profesor. Ademas,
se deberian reportar las evaluaciones de aprendizaje aplicadas a los alumnos, los
materiales utilizados para el apoyo a la clase, el tiempo de dedicacion, los libros

y otros materiales escritos para el apoyo docente (Fernandez, 2001).

Se esta de acuerdo con Loredo y Rigo (2001) en cuanto a que existen dos
grandes paradigmas de la evaluacion docente: por un lado la evaluacion
orientada al control, a la que cominmente se le conoce como el enfoque
tradicional, y por otro, la evaluacién orientada al desarrollo, que representa un

enfoque en busca del mejoramiento.

La concepcion tradicional es la evaluacion que tiene su origen en los modelos de
administracion y, por ello, esta orientada al control de los resultados. Su principal
funcion es proporcionar informacion para la toma de decisiones. Tiene un
caracter cuantitativo, al considerar la cantidad de logros y productos, con una
connotaciéon de evaluacion sumativa. Pretende, a través del control, mantener
ciertos estandares de calidad, utilizando criterios de eficiencia o de costo

beneficio. Todo esto con el fin de decidir acerca de la permanencia de un
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docente en un programa o actividad, asi como sus méritos para la obtencion de
estimulos o mejoras salariales. Este tipo de enfoque limita su alcance ya que

arroja datos superficiales y no permite un abordaje de problemas profundos.

En cambio, la evaluacion formativa orientada al desarrollo esta dirigida al
perfeccionamiento, en la denominacion de Zabalza (1990); este enfoque busca la
mejora continua, tanto del individuo como de la institucién y, por ende, del
curriculo. Va asociado a la formacién y desarrollo docente, ya que al tener como
meta la mejora, la institucion tiene que ofrecer alternativas de formacion a los
docentes que han sido evaluados. Por consiguiente, el término
“retroalimentacion” es elemento clave de este enfoque. La evaluacion desde este
punto de vista proporciona una amplia informaciéon que al ser comprensiva
permite interpretar y entender la actuacion de los docentes en el aula con el fin
de que se identifiquen con claridad los puntos débiles y las posibles vias de
desarrollo del maestro. Este enfoque involucra a los docentes en el mismo
trabajo evaluativo; es decir, los maestros participan y cooperan en su propia
evaluacion: el proceso se asume como coparticipativo, critico, responsable y

comprometido.

En este sentido, los dos propdsitos principales que busca la evaluacion docente
son el formativo y el sumativo. Good y Mulryan (1997) sefialan que al integrar
todas las fuentes de informacién se dispondrd de mayores elementos para
conformar una vison mas fiel acerca del desempefio de un profesor; esto incluye
a los principales usuarios de los resultados de la informacion arrojada por la
evaluacion: el propio docente, a los estudiantes que la utilizan para la eleccion

de sus cursos y a los administradores para la toma de decisiones.

Es importante considerar que cada una de las formas de evaluacion tiene sus

ventajas y desventajas, y cada una de ellas destaca la complejidad de la
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ensefianza y la evaluacion para alcanzar el nivel de validez necesario. En este
sentido, Centra y Bonesteel (1990) previenen a los evaluadores y a los que
toman decisiones para que no esperen un nivel riguroso de precision en los
resultados, porque la creatividad y flexibilidad son parte de la ensefianza y

podrian reprimir el componente creativo de la misma.

Con esta vision pueden desarrollarse experiencias diversas de evaluacion de
profesores, pero generalmente, en estos casos se requiere su participacion
voluntaria y se necesita convencerlos de que involucrarse en un programa de
esas caracteristicas les ayudard a mejorar como profesores. Para lograr esto,
pueden usarse experiencias mas formales organizadas en talleres o cursos, o
pueden incorporarse a los profesores en un proyecto de investigacion que no
solamente ayudara a que ellos conozcan mas como desarrollan la docencia, sino
que la informacion generada aportard elementos para la comprension de la
ensefianza en educacion superior en las universidades y para tomar decisiones
para la formacidon de profesores en las instituciones. Cualquiera de estas
experiencias favorece una cultura de la evaluacion en los profesores que da lugar

a que reflexionen y realicen acciones concretas (Arbest y Figueroa, 2001).

En este sentido se considera la evaluacion como un proceso de comprension
cuya principal finalidad reside en la mejora, una mejora que lleva implicita un
cambio, una transformacion. Al respecto Santos (1995) comenta que lo principal
de la evaluacion del profesorado deberia ser la mejora de la actividad, lo cual se
puede lograr a través de la indagacion rigurosa sobre la practica de evidencias
necesarias para la comprension de la actividad, de tal manera que los
protagonistas puedan formular un juicio riguroso sobre su valor formativo
(Santos, 1995).

18




En vista de lo anterior seria irresponsable proponer que la evaluacion de la
docencia se concretara solamente a las labores tipicas de la actividad magisterial.
Un profesor responsable debe actualizar bibliografias, comparar otros programas
de estudio con los suyos. Ademas debe disefiar sus cursos de acuerdo con el
desenvolvimiento del conocimiento. Asimismo puede y debe ensayar diferentes
estrategias didacticas y de evaluacion, y contar con un reporte de los resultados

que le sirvan para la formulacion de cursos futuros (Fernandez, 2001).

Cabe mencionar otro tipo de estrategia de evaluacion de la docencia, como la
autorreflexion, en la cual destaca la participacion del profesor en la auto
evaluacion de su desempeiio, dandole la posibilidad de reconocer sus
capacidades y reflexionar sobre los programas de formacion profesional y

pedagdgica que necesita retomar como protagonista.

Desde este supuesto, se destaca la reflexion y opinion de los profesores como
una actividad intelectual y natural que les permite dialogar con ellos mismos y
con el contexto en el que ensefian; ademas reconoce que ellos son participes
activos en el curriculo (Clandinin y Conelly, 1985) y no simples aplicadores del
mismo. La reflexion les permite analizar su experiencia, reconocerla, otorgarle
significados, y tener la posibilidad de reconstruirla en distintos renglones: el de la
situacion en que se ensefia, el de contar con informacion que amplia o
complementa su auto percepcion como profesores y el de revisar los supuestos

de la ensefianza y el aprendizaje que para ellos son verdaderos.

Se esta de acuerdo con Santos (1995) y con Rosales (1999) en cuanto a que
evaluar es reflexionar sobre la ensefianza. Es decir, entendemos a la evaluacion
como un fenémeno de comprensidn, una comprension atenta y profunda de la
realidad, en este caso la actividad docente. La comprension y, por ende, la

reflexion se promueven mediante el didlogo, debates, y cuestionarios de opinidn.
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La funcion de mejora se puede dar desde diversos @mbitos: por parte de las
autoridades que a través de esta comprension descubren ciertas carencias,
desde sus enfoques y problematicas institucionales; desde los profesores que se
dan cuenta de que su practica no es como ellos crefan; desde los alumnos,

quienes también participan en ese proceso de reflexion.

Los resultados de diversos estudios destacan el papel protagénico que tienen los
profesores para reflexionar, reconstruir y explicitar su propio conocimiento
acerca de su ensefianza, y el potencial de tales experiencias que planeadas en
pequefios talleres, permiten a los profesores obtener sus propias
autoevaluaciones de la docencia expresadas en puntajes, de manera que las
instituciones también reconozcan e incorporen el valor de los mismos al sistema

de evaluacion de la docencia.

La autoevaluacién y la evaluacion formativa permiten al profesor tomar

conciencia de los aspectos que necesitan cambiar para mejorar la docencia.

Braskamp y Ory (1994), al referirse al termino “assessment” en el marco de la
evaluacion de los docentes, evocan la imagen “estar al lado de”, es decir, un
acompafiamiento o seguimiento en el que dos o mas personas tratan de mejorar
una tarea, analizando cuidadosamente su trabajo, haciéndose preguntas,
revisando evidencias, buscando las razones por las cuales alcanzaron los

objetivos buscados.

Los programas de formacién y evaluacién de docentes universitarios requieren
estrategias para que el profesor, a partir de la reflexién sobre su practica, sea
capaz de comprender las variables que intervienen en el proceso ensefianza-
aprendizaje, de modo que pueda tomar conciencia de como sus acciones pueden

afectarlo.
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Se considera que la dificultad para evaluar la docencia universitaria se debe,

entre otras razones, a que:

1) la evaluacion se lleva a cabo para propdsitos diferentes y éstos inciden en
la metodologia (Braskamp, Brandenburg, y Ory, 1985; Ardoino, 2000);

2) la definicion de buen profesor tiene una diversidad de caracteristicas y
cualidades (Landsheere,1980; Boyer,1997);

3) la actividad docente se realiza en contextos mlltiples y heterogéneos
(Delandshere, 1994; Rueda, 1994); y

4) la docencia, esta subvaluada con respecto a la investigacion (Centra,
1993).

2.5 El uso de los cuestionarios

Por lo general, los cuestionarios de evaluacion de la docencia por los alumnos en
el nivel superior (CEDA) combinan la aproximacion multidimensional de
evaluacion de la ensefianza -que se traduce en incluir distintas dimensiones
asociadas con la efectividad docente- y la modalidad unidimensional; es decir,
reactivos globales de evaluacion del profesor y del curso, considerando que la
ensefianza es esencialmente multidimensional y que los puntajes globales son
Utiles para la toma de decisiones administrativas (Abrami, d’Apollonia vy
Rossenfield, 1997). Desde esa perspectiva, los CEDA han sido disefiados de
acuerdo con la aproximacion de las habilidades genéricas de la ensefianza, en la
que se considera que las dimensiones de evaluacidon son estables entre los

cursos, las disciplinas e instituciones (Marsh y Dunkin, 1997).

El uso de cuestionarios de opinion de los estudiantes para evaluar la actividad
del profesor cuenta con experiencias reportadas en la literatura, por lo que se
podria afirmar que es la forma mas consolidada de realizar la evaluacion de la

docencia, debido entre otras cosas a que sistematicamente se han probado un
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sin nimero de variables para demostrar la confiabilidad y validez de este tipo de
instrumentos (Garcia-Gardufio, 2000); se ha desarrollado ya una metodologia
que responde a los criterios de cientificidad exigidos en las comunidades de

investigadores.

Una constatacion es el hecho de que los cuestionarios se emplean précticamente
a nivel mundial y su uso es creciente; a manera de ejemplo se citan algunos
paises que los utilizan: Estados Unidos, Canadd, Australia, Nueva Zelandia,
Israel, Nigeria, India, Reino Unido, Holanda, Francia y Espafia (Luna, 2002). Por
ello, la evaluacidon de docencia con base en los puntajes de opinion de los
estudiantes es reconocida como una de las estrategias de evaluacion mas
utilizada en el ambito universitario (Braskamp y Ory, 1994) vy, tal vez, como la

mas polémica dada las mUltiples opiniones en contra de su utilizacién.

La mayor parte de las criticas se dirigen a los procedimientos de aplicacion,
interpretacion y utilizacion de los resultados (Haskell, 1997; Sproule, 2000). Tal
parece que el uso extendido de los cuestionarios de opinidn se ha hecho sin
atender los aspectos técnicos que la literatura especializada sefiala como basicos
para legitimar su empleo. A pesar de los inconvenientes sobre su utilizacion, es
un medio para hacer frente a la exigencia de valorar una de las principales

funciones de las universidades, la docencia.

En México, el uso de los cuestionarios se inicia en las instituciones privadas, en la
Universidad Iberoamericana en 1968 (Garcia-Gardufio 2000), y a principios de
los setenta en algunas instituciones publicas como la Facultad de Contaduria y
Administracion de la Universidad Nacional Auténoma de México (UNAM) ( Arias,
1984); sin embargo, su aplicacion sistematica data de la segunda mitad de la
década de los ochenta en instituciones como la UNAM, la Universidad Auténoma
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Metropolitana (UAM) y Universidad Autonoma de Aguascalientes (UAA) ( Garcia-
Gardufo, 2000), y su uso se generaliza a partir de 1990 (Rueda, 2004).

El uso generalizado de los cuestionarios de opinion de los estudiantes, para
evaluar la actividad de los docentes en las universidades es innegable. Su
empleo contindla en la preferencia de los directivos e inclusive de los propios
profesores (Rueda y Rodriguez, 1996) que justifican su eleccién por la tradicion
acumulada, a lo largo de mas de tres décadas, del estudio de aspectos de
confiabilidad y validez de instrumentos. En nuestro pais, debido al contexto de
politicas publicas que promueven una evaluacion generalizada de las
universidades, la utilizacion de este tipo de cuestionarios ha recibido un fuerte

impulso.

De acuerdo con Diaz-Barriga (2004), en relacion con la aplicacion de
cuestionarios de opiniéon de los estudiantes, se han identificado dos propdsitos
basicos: el primero es proporcionar al profesor retroalimentacion acerca de su
efectividad como ensefiante, mientras que el segundo es dar informacion de
dicho desempefio a determinadas autoridades, comités o instancias encargadas
de la toma de decisiones o la aplicacién de politicas, casi siempre con miras a
fijar salarios, otorgar estimulos, recontratar personal u otorgar premios y
promociones diversas. Por otro lado, Glass (1997) estima que el uso de cualquier
medida para otorgar compensaciones salariales o administrar recursos puede

influir en la medida misma, asi como en las prioridades de la escuela.

Los cuestionarios de evaluacidn de la docencia se identifican con una
aproximacion del aprendizaje, con la limitante de que con independencia de la
aproximacion psicoldgica que los oriente, sea de las psicologias cognoscitivas,
conductual 6 humanista, toman soélo algunos principios de ensefianza-

aprendizaje de la teoria que las subyace que son importantes. En general, se
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demanda del profesor que defina con claridad lo que va a ensefiar, organice su
clase y evalle el aprendizaje, sin importar la teoria del aprendizaje que los
fundamenta; otros aspectos presentes en los cuestionarios son los normativos,

referidos a cumplir con el horario y programa del curso (Luna, 2000).

Neumann (1994) argumenta que los instrumentos de evaluacion de la docencia
responden de manera implicita al cuestionamiento sobre qué es un profesor

universitario, qué caracteristicas debe poseer y qué funciones debe realizar.

Mas recientemente, por los programas de compensacion salarial utilizados en las
universidades publicas, la presion institucional por realizar la evaluacion de la
docencia ha llevado a la proliferacion, casi contagio, del empleo de estos
cuestionarios (Rueda 2001). En México, como en otros paises, es comun
encontrar que los puntajes de los estudiantes se utilizan con un doble proposito:

de control administrativo y para mejorar la actividad docente (Luna, 2004).

Al mismo tiempo, cabe mencionar un problema con implicaciones éticas no
menos importante que se relaciona con los procedimientos de administracion de
evaluacion de los profesores: la resolucion de cuestionarios o escalas de opinion
de parte de los estudiantes. De acuerdo con Ory (1990), la validez y confiabilidad
de dichos procedimientos pueden verse seriamente comprometidas debido a
importantes fallas, sesgos y omisiones en la aplicacion, debidos tanto a
comportamientos y actitudes poco éticos de los profesores como de los alumnos.
Haskell (1997) ha criticado el uso de los cuestionarios para la evaluaciéon de la
docencia, argumentando que las politicas y administraciones universitarias
utilizan los resultados como mecanismo de control y toma de decisiones del
personal (ya sea en beneficio o detrimento de la situacién econémica y laboral
de los profesores). Asi mismo, sefala que los resultados de la evaluacion

infringen la libertad académica de imparticion de catedra y no retroalimentan a

24




los profesores, en el sentido de que las opiniones dadas por los alumnos estan

lejos de ser una guia para mejorar su trabajo docente.

Sproule (2000) ha mencionado que los resultados de los cuestionarios para
evaluar la docencia cumplen con la funcion sumativa, en la cual los
administradores del proceso de evaluacién consideran los resultados como Unica
fuente de informacion confiable sobre la eficacia de la ensefianza; dicho autor
resalta que las evaluaciones hechas por los estudiantes estan lejos de ser
objetivas y sélo reflejan una valoracion subjetiva hacia el desempefio de su

profesor.

De manera general, los estudios sobre la confiabilidad de los puntajes de opinidn
han demostrado ser seguros. Las dos medidas de confiabilidad mas utilizadas
son la consistencia de la medida, considerada como el acuerdo relativo entre los
estudiantes en una clase o0 en un curso; y la estabilidad de los puntajes a lo largo
del tiempo, tomada como el acuerdo entre los estudiantes en relacion con un
instructor con el mismo instrumento en diferentes momentos (Braskamp y Ory,
1994).

Diferentes autores (v. gr. Luna, 2004) han sefalado variables importantes a
considerar en el empleo de los puntajes en los procesos orientados al
mejoramiento docente; comienzan sefalando que el tamafio del grupo de
alumnos sobre la evaluacidon docente es determinante para la confiabilidad de los
resultados, y consideran fundamental clarificar las acciones a seguir cuando los
grupos tienen tamafos muy variables; enfatizan que el procedimiento de
evaluacion debe asegurar informacion detallada y disponible sélo para el profesor
preocupado por el diagndstico y retroalimentacion de su ejecucion, y que los
alumnos deben sentir plena confianza en que su relacion con el profesor no se

vera afectada por las opiniones que ellos emiten.
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Se argumenta que un programa adecuado de evaluacién de la docencia,
utilizando los cuestionarios por los estudiantes, puede guiar el mejoramiento de
la ensefianza (Marsh, 1997). Se sugiere que los resultados de la evaluacion
docente son limitados cuando no forman parte de un programa integral que
tenga como propdsito el mejoramiento de la actividad evaluada; en este sentido,
destacan las diferencias y relevancia de la evaluacion formativa y la
administrativa. De los cuestionarios formativos se espera que determinen con
precision las conductas docentes especificas a mejorar, y de los sumativos una
evaluaciéon general sobre los aspectos relacionados con fines administrativos
como el cumplimiento de las actividades asignadas a los docentes (Loredo y
Rigo, 2001).

En este sentido, los datos proporcionados por los puntajes de los estudiantes
proveen la informacion base para delimitar las habilidades que se van a
desarrollar en los programas de formacion, por cuanto presentan las fortalezas y

las debilidades de los docentes evaluados (Luna, 2004).

En México sobresalen dos experiencias que ubican de manera explicita la
evaluaciéon de la ensefianza a través de los cuestionarios de opinion de los
estudiantes para el mejoramiento de la actividad docente son: el caso de la
Universidad Anahuac, donde la evaluacion docente se concibe como parte
integral del curriculo, y los puntajes son la base para iniciar un proceso de
didlogo vy reflexion sobre la practica docente (Loredo, 2000); y la experiencia de
la Universidad Iberoamericana donde en un programa de formacion de
profesores los puntajes de los estudiantes se utilizan para diagnosticar las
fortalezas y debilidades del profesor y, con base en estos resultados, se les

proporciona asesoria personalizada ( Cruz, Crispin, Avila y Caraveo 1999).
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En este sentido, resulta fundamental insistir en que las practicas de evaluacion
deben realizarse en condiciones que aseguren resultados justos y pertinentes
para los actores principales de los procesos de ensefianza y aprendizaje:

docentes y alumnos (Luna, 2004).

Good y Mulryan (1997) demuestran como las opiniones sobre la ensefianza
plasmados en los cuestionarios han influido en las caracteristicas de la misma y
de los profesores, argumentando que la ldgica puede ser la siguiente: si la
“buena docencia” es lo que mide este instrumento, y de los resultados de éste
depende el salario o las promociones que pueda lograra el profesor, es muy

importante para él demostrar que hace lo que se evalla.
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Capitulo III

Método de Investigacion




Capitulo ITI. Método de investigacion

Este capitulo presenta el método de investigacion utilizado, describe los
participantes, los instrumentos empleados y el procedimiento para la obtencion y

analisis de la informacion.

3.1 Enfoque metodologico

El trabajo de investigacion corresponde a un disefio descriptivo; la informacion
se obtuvo a través de un cuestionario disefiado ex profeso que se analizd con

base en técnicas de analisis de contenido y estadistica descriptiva basica.

Se utilizo el cuestionario para la recoleccién de datos, entendido como una
técnica de obtencion de informacion que supone un interrogatorio en el que las
preguntas, establecidas de antemano, se plantean siempre en el mismo orden y
se formulan con los mismos términos; su utilizacion permite abordar los
problemas desde un optica exploratoria (Rodriguez, Gil y Garcia 1999). La
informacién obtenida a través de los cuestionarios es Util para determinar el
modo en que los individuos elaboran juicios sobre las personas y
acontecimientos, pues tiene la ventaja de registrar lo que creen, lo que hacen, lo
que creen que hacen y lo que es socialmente aceptable hacer (Goetz y LeCompte
1988). Referente a la muestra, se utilizd una muestra intencional, donde se
eligieron a los participantes considerados representativos de la poblacion objeto
de estudio: los docentes de la UABC, unidad Ensenada de las areas de
conocimiento Econdmico Administrativas, Ciencias Naturales y Exactas, e

Ingenieria y Tecnologia.
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3.2 Participantes

La poblacion objeto de estudio la conformaron los profesores con nombramiento
institucional de carrera y de asignatura con mas de 10 horas/semana/mes que
tuvieron evaluaciones de los estudiantes en el segundo periodo semestral del
2002 y el primero de 2003, de los siguientes programas y dareas del
conocimiento: area Econdémico Administrativas: Contador PUblico, Administracion
de Empresas, e Informatica; area de Ciencias Naturales y exactas: Biologia,
Fisica, Matematicas y Oceanologia; area de Ingenieria y tecnologia: Ingeniero en
computacion, ingeniero  Civil, Ingeniero en Electronica y Ciencias
Computacionales. Asi se identificaron un total de 380 docentes, de los cuales 199
profesores de carrera y 181 de asignatura cumplieron con el requisito de contar

con evaluaciones de la docencia por los alumnos.
Del total de 380 profesores se logrd encuestar a 126 (33%) quienes conformaron

la muestra objeto de estudio. La mayor submuestra correspondid al area

Econdmico Administrativa con 46 ( 77%) encuestados (Tabla 1).
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Tabla 1
Poblacion objeto de estudio por area de conocimiento, asi como niimero y porcentaje
de docentes encuestados.

Programas por area de Poblacion Encuestados Muestra
conocimiento n=126

Ingenieria y tecnologia 142 39 27%
Ciencias computacionales 24 4 17 %
Ingenieria 118 25 30 %
Ciencias naturales y 178 41 23%
exactas
Biologia, Fisica, Matematicas 120 26 22%
Oceanologia 58 15 26%
Econdmico
Administrativas 60 46 77 %
Contabilidad, Administracion 60 46 77%
e Informatica
Totales 380 126 33 %

3.3 Instrumentos

Se disefid un cuestionario con los objetivos de conocer la opinion de los
profesores sobre los resultados de la evaluacion de la docencia por los alumnos,
asi como de identificar las necesidades de formacion docente desde su

perspectiva.

El instrumento consta de un apartado conformado por los datos de identificacién
general: nombre, unidad de adscripcidn, carrera en la que se desempefia como
docente, categoria, formacion disciplinaria, aflos de experiencia como docente y

formacion pedagdgica y dos secciones de preguntas.

Seccion I Indaga la opinion del profesor con relacidon a los resultados o
puntajes obtenidos en el cuestionario de evaluacion de la docencia por los
alumnos. Consta de las siguientes preguntas: a) por lo general, esta de acuerdo
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con los puntajes. Por qué?; b) élos resultados son una fuente de informacion a
considerar para orientar mi quehacer docente?. ¢Por qué?; c) por lo general, éde

qué manera atiendo a los resultados de las evaluaciones por los estudiantes?

Seccion II. Demanda la opinién sobre sus necesidades de formacion docente.
Consta de las siguientes preguntas: a) éreconozco que tengo necesidades de
formacion docente?. Por qué?; b) en caso de tener identificadas necesidades de
formacion docente, éstas son de tipo: disciplinar, pedagogico; c) por favor,
enliste las tres principales tematicas en las cuales le gustaria formarse; d)
ccudles son las estrategias de formacion docente en el drea pedagdgica que
considera mds adecuadas para usted?: cursos o talleres por temas, asesorias
personales, programas formales, programas de grado.

El instrumento se muestra en el Anexo 2.

3.4 Procedimiento

El cuestionario se disefid para ser contestado de manera presencial. Se acudio
personalmente con los profesores a su area de trabajo; alli se les explico el
propdsito de la investigacion y se solicitd su colaboracion para responder el
cuestionario. A cada profesor se le entregd el cuestionario y se le sugirio revisar
sus evaluaciones de los Ultimos dos periodos semestrales (2002-2 y 2003-1) para
responderlo. Quienes no disponian de reportes de evaluacion estos se
entregaron a través del responsable de su unidad académica. De esta manera se
asegurd que el profesor, al responder el cuestionario, tuviera el referente de los

puntajes obtenidos en los Gltimos periodos semestrales.
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3.4.1 Procedimiento de analisis de la informacion

Para organizar la informacion de los cuestionarios se utilizd una hoja electrénica
con la herramienta de computo Excel, donde se capturd cada respuesta. Dicha
hoja de cdlculo consta de 34 columnas; y cada una almacena las respuestas
dicotémicas a una pregunta en particular, a las contestaciones de las preguntas
cerradas se le asignaron codificadores tales como: s/ = 1, no = 0, NC = no
contesto. Para las respuestas a las preguntas abiertas se asignd un renglon a

cada maestro, y se elabord una hoja de Excel por cada area de conocimiento.

Las respuestas a las preguntas cerradas se contaron y calcularon promedios. Las
respuestas a cada una de las preguntas abiertas del cuestionario se analizaron
con base en técnicas de andlisis de contenido, de acuerdo con el siguiente

procedimiento:

Etapa 1. Reduccion de datos. En esta etapa se realizaron los siguientes pasos:

a) Simplificacion y seleccion de la informacion. Se hicieron varias lecturas al
material, el criterio fue eliminar la informacion poco clara, y aquella con errores
de interpretacion del reactivo. Es relevante mencionar que algunos docentes
tuvieron errores de interpretacion en las preguntas y se tuvieron que eliminar 18

respuestas confusas.

b) Separacion de las unidades de registro de acuerdo al criterio gramatical; en
este caso, la unidad basica corresponde al enunciado debido a que la oracién es
una unidad de informacion con sentido completo. De acuerdo con Rodriguez, Gil
y Garcia (1999), las unidades de registro corresponden a oraciones referidas a

un mismo tema. Asi, en cada lectura se subrayaron estas unidades de registro o
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clausulas textuales que contuvieran informacion especifica identificando los

elementos de significado.

Etapa 2. Disposicion y transformacion de datos. Se realizd con el fin de crear un
conjunto organizado de informacion, presentada en forma ordenada, abarcable y
operativa (Rodriguez, Gil y Garcia, 1999). Esto condujo a un cambio en el
lenguaje utilizado para expresarlos, es decir, los datos se transformaron para
facilitar la compresion y el analisis, lo que permitid extraer conclusiones. Consta

de los siguientes pasos:

a) Separar las unidades de registro, segin determinados componentes
tematicos, y clasificarlas asignandoles un cddigo, agrupandose asi en unidades

de analisis.

b) Derivar categorias, con base en las unidades. Las categorias se derivaron de
acuerdo con los criterios establecidos por Holsti (1996) esto es, cumplir con el
requisito de exhaustividad (las categorias, deben cubrir todas las unidades de
analisis), exclusion mutua, (un segmento de texto no puede pertenecer
simultaneamente a mas de una categoria), de unico principio clasificatorio (las
categorias deben seguir un mismo principio de clasificacion); asi las unidades de

analisis se ubicaron en diferentes categorias dependiendo de su contenido.

c) Sintetizar en una categoria la informacién contenida en varias subcategorias

que tienen algo en comun.

Etapa 3. Obtencion de resultados y conclusiones. Para obtener la informacion
relevante, se describieron los resultados en frecuencias y porcentajes de las
categorias y subcategorias, haciendo comparaciones de estas cantidades en las

respuestas abiertas y cerradas del cuestionario.
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Capitulo IV. Resultados

En este capitulo se describen los resultados para responder las preguntas de
investigacion: écuales son las opiniones de los profesores sobre los resultados de
los puntajes asignados por los estudiantes a sus actividades docentes? y, écudles
son las necesidades de formacion docente desde la perspectiva de los

profesores?

Los resultados que se presentan a continuacion estan organizados de acuerdo a
la siguiente secuencia: Informacion general sobre los docentes, opinidn sobre los
resultados de los cuestionarios de evaluacion de la docencia por los alumnos,
opinién sobre necesidades de formacién docente. Es relevante mencionar que los
resultados representan el contexto del afio 2003 de la UABC, anterior a las
reformas del periodo de rectoria del Dr. Alejandro Mungaray Lagarda.

El procedimiento para analizar el contenido de las respuestas permitio identificar
las categorias de respuesta en cada uno de los reactivos y formular
subcategorias que detallan la informacién de aquéllas. Se presentan las
categorias identificadas para cada seccion del cuestionario. Cabe hacer notar que
todos los respondentes (126) contestaron las respuestas cerradas, pero no todos
justificaron su respuesta en las preguntas abiertas; por tal razon la cantidad de

respondentes a las preguntas abiertas es muy variada.

Las variables sobre la trayectoria académica por area de conocimiento se
concentraron en la Tabla 2; se muestran los porcentajes desglosados por
programa de licenciatura, tipo de nombramiento, escolaridad, género y
experiencia docente. Sobre las caracteristicas de la muestra es relevante
mencionar que los profesores encuestados se distribuyeron de la siguiente

manera, en el area Econdmico Administrativa 46 docentes, en el area de ciencias
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Naturales y Exactas 41, y finalmente, en Ingenieria y Tecnologia 39 profesores.
Respecto al nombramiento obtenido 70 docentes (56%) son de tiempo
completo; sobre su escolaridad el grado de maestria fue el de mayor ocurrencia
con 64 profesores (51%); el género mayoritario es el masculino y la media de

experiencia docente de los profesores encuestados es de 15 anos (Tabla 2).

Tabla 2

Caracterizacidon de docentes conforme a variables de trayectoria

Area de Programas de n Nombramiento Escolaridad Género Media de
conocimiento Licenciatura % TC* NIT T Tie. ey D, T o BXIi'é;'::E"-
(afos)
Ingenieria y Ingenieria 35 21 I 13 15 14 6 11 24 16
Tecnologia (28%) (17%) (1%) (10%) | (12%) | (11%) | (5%) | (9%) | (19%)
Cs.Computacionales 4 4 0 0 1 3 0 1 3 12
(B%) | (3%) (1%) (2%) (1%) | (2%)
Cs. Naturales Biologia, Matematicas, 26 14 2 10 | 13 12 9 17 15
y Exactas Fisica (21%) | (11%) (2%) (8%) (1%) (10%) (10 | (7%) | (14%)
Ya)
Cs. Marinas 15 13 | | 0 10 5 3 12 20
(12%) | (10%) (1%) (1%) (18%) | (4%) | (2%) | (10%)
Econémico Contador Publico, Adm. 46 18 22 6 20 24 2 10 36 15
Administrativa | de Empresas, Informatica (36%) (14%) (17%) (5%) (15%) (19%) | (2%) | (8%) | (28%)
Total 126 70 26 30 37 64 25 34 92 15
Total % 100 % 56% 21% 23% 29% 51% 20% | 27% 73%

*TC= Tiempo Completo; *MT= Medio Tiempo; *A= Asignatura

Con la finalidad de tener un acercamiento para analizar las trayectorias de los

docentes, a continuacion se detallan en particular algunos descriptores.
En la Figura 1 se puede apreciar la distribucion de la muestra, donde, 36%

corresponde a las carreras Econdmico Administrativas, 33% las profesiones de

Cs. Naturales y Exactas y 31% a Ingenieria y Tecnologia.
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Ing. y Tecnologia,
Econ. Admvas., 39 (31%)

46 (36%)

Cs. Naturales y
Exac., 41 (33%)

Figura 1. Distribucion de la muestra por area de conocimiento.

En la Figura 2 se observa que 70 profesores (56%) de la muestra son de tiempo
completo  (40horas/semana/mes), 26 (21%) de medio tiempo (20
horas/semana/mes) y 30 docentes (23%) de asignatura con (10 & mas

horas/semana/mes).

80
70

L

50
40

30

Frecuencia

10 A

Tiempo Medio Tiempo Asignatura
Completo

Figura 2. Frecuencia de profesores de Tiempo completo, Medio tiempo y Asignatura

que participaron en el estudio
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En la Figura 3 se aprecia el nivel de escolaridad de los participantes; 64 docentes
tienen grado de maestria, 37 de licenciatura y el 25 cuentan con grado de

doctorado.

70 +

60 -

50 A

30 64

Frecuencia

20

37
25

1

10

Maestria Licenciatura Doctorado

Figura 3. Nimero de profesores con Licenciatura, Maestria y Postgrado.

En la Figura 4 se muestran los porcentajes por género, prevalecen los hombres
92 (73%) y mujeres 34 (27%).

Femenino;
34 (27%)

Masculino;
92 (73%)

Figura 4. Porcentaje de profesores por género.
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La Figura 5 presenta los promedios en afios de experiencia docente de los
encuestados. Se observa que el mayor promedio de experiencia docente (20
afios) corresponde a los profesores de Ciencias Marinas, y el menor promedio
(12 afos) corresponde a los docentes de la carrera de Ciencias Computacionales.
Este resultado refleja la antigiiedad de las carreras; la Licenciatura en

Oceanologia se fundd en 1960 y la carrera de Ciencias Computacionales en 1986.
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Figura 5. Promedio de experiencia docente por Programas de Licenciatura

La congruencia entre la formacion profesional del docente y la carrera en que se
desempefia se muestran en la Tabla 3. Cabe destacar que en la submuestra de
35 ingenieros, 14 profesores imparten cdtedra en ingenierfa y biologia, y en el
resto de las submuestras de licenciaturas existe congruencia entre la formacion

profesional del docente y el area de conocimiento en la que imparte clases.
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Tabla 3
Porcentaje de muestras de las carreras en que se desempefian como docentes y la

concordancia con su formacién profesional.

Variable Programa de Licenciatura n Yo
Carrera(s) en la Ingenierias 21 17%
que se desempeiia | Cs. Computacionales 4 3%
como docente Biologia 18 14%
Ingenieria y Biologia 14* | 12%
Matemdticas 7 5%
Fisica y Biologia 1*1 1%
Cs. Marinas 15 | 12%
Contador Publico 8 6%
Administracién de Empresas 7 5%
Informatica 7 5%
Contador Piblico, Administracion
de Empresas, Informdtica 12% | 10%
Contador Publico, Administracién
de Empresas. 10% | 8%
Administracién de Empresas,
Informética 1* 1%
Contador Publico, Informética I* 1%
Totales 126 | 100%

*Namero de docentes que imparten citedra en dos o mds carreras

La formacién pedagdgica de los 126 encuestados se aprecia en la Tabla 4, donde
cabe destacar que 96 (76%) de los profesores han concluido algin curso o

programa de formacién pedagdgica y 30 (24%) reporté no haber participado en

ninguno.
Tabla 4
Porcentaje sobre la formacion pedagdgica de los profesores.
Variable Area de conocimiento n Yo

Formacion Ingenieria y Tecnologia 31 25%

pedagogica Cs. Naturales y Exactas 33 26%

Econémico Administrativas 32 25%

Ninguno 30 24%

Totales | /26 | 100%
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Seccion II. Opinion sobre los resultados de los cuestionarios de

evaluacion de la docencia por los alumnos

Pregunta: a) Por lo general, éestoy de acuerdo con los puntajes obtenidos?

Sobre los resultados de los puntajes obtenidos en los periodos 2002-2 y 2003-1;
119 profesores contestaron a la pregunta, de los cuales 62 (49%) docentes si
estan de acuerdo con los resultados de la evaluacién por los alumnos, y 57
(45%) respondieron que no; 7 (6%) maestros no contestaron a la pregunta

anterior (Figura 6).

197 62

60 - 57
50 -
40 -
30 -
20 -
10 |

Frecuencia

,
=

Si No No contestd

Figura 6. Frecuencia de acuerdo y desacuerdo sobre los resultados de los puntajes.

Cabe resaltar que 114 docentes (de 126) contestaron la pregunta abierta épor
qué? las razones expresadas sobre la conformidad e inconformidad de los
puntajes de evaluacion de los profesores se concentraron en 4 categorias con
sus respectivas subcategorias: 1) las opiniones de los alumnos son objetivas y
respetables; 2) las opiniones son retroalimentacion para mejorar; 3) las

opiniones de los estudiantes son subjetivas; 4) la administracion del cuestionario

(Tabla 5).
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Tabla 5
Opiniones de los docentes sobre los resultados de la evaluacién.

’ategorias f Subcategorias f
1) Las opiniones de los 43 | - Reflejan la percepcion del alumno y del 21
alumnos son objetivas y grupo.
respetables. - Es bueno creer y tomar en cuenta la 7

opinién de los estudiantes.
- Reflejan el desempefio docente. 15
2) Las opiniones son 12 | - Permiten corregir, reflexionar, cambiar 12
retroalimentacion para actitudes.
mejorar.
3) Las opiniones son 23 | - Dependen del desempefio del estudiante. 6
subjetivas, - Dependen de las emociones e inmadurez 17
de los estudiantes.
4) La administracion del 36 | - Desacuerdo con el sistema. 9
cuestionario. - Numero de alumnos no es confiable. 23
- Momento de la evaluacion. 4

La categoria “las opiniones de los alumnos son objetivas y respetables” agrupa
las clausulas a favor de considerar las opiniones de los estudiantes como: "una
referencia respetable de los estudiantes (M 1 6)"; “considero favorables las
opiniones de los estudiantes (M 25)" ‘“las opiniones son de acuerdo a mi
desemperio durante el semestre (M 39)* “es una opinion positiva del grupo (M
4)".

La categoria “las opiniones son retroalimentacion para mejorar” contiene los
argumentos a favor de considerar las opiniones de los estudiantes como: “me
ayudan a poner atencion a los comentarios (M 40)"; “puedo analizar la dindmica

de la clase (M 81); “hago cambios en la forma de impartir la clase (M 109) ",

La categoria “las opiniones de los estudiantes son subjetivas “ incluye las
estipulaciones que dan cuenta de los sesgos en las evaluaciones de los
estudiantes como: “dependen de las emociones de los alumnos (M 101)"; “los

alumnos opinan subjetivamente (M 92)"; el resultado depende de la inmadurez
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e impulsos de los alumnos (M 8)°; “depende del desemperio y calificacion del

alumno durante el semestre (M 62)".

La categoria “la administracién del cuestionario ” encierra los argumentos que
cuestionan la aplicacion del CEDA como: “/a cantidad de alumnos no es confiable

(M 54)": “no estoy de acuerdo con el momento de evaluar (M 17)"; “no confio

en la forma de evaluar (M 32)".

Pregunta: b) éLos resultados son una fuente de informacion a considerar para

orientar mi quehacer docente?

Cabe sefialar que el total de los encuestados (126), contestaron a la pregunta
cerrada de la siguiente manera: 109 (87%) de los profesores considera que los
resultados son una fuente de informacion para orientar su trabajo docente, para
14 (11%) los resultados no son una fuente de informacion y 3 (2%) opinaron

que sdlo en ocasiones (Figura 7).

o si
m no

O a veces

0 109 (87%)

Figura 7. Porcentaje sobre resultados para orientar la actividad docente
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En relacién con la pregunta abierta épor qué? se obtuvieron 126 repuestas. Los
argumentos aducidos por los docentes se concentran en tres categorias; 1)
retroalimentacion para mejorar; 2) las opiniones de los estudiantes son
subjetivas; y 3) la administracién del cuestionario; es importante mencionar que
en la categoria 1, cien profesores argumentaron que los resultados son
retroalimentacién valiosa para mejorar, tal como se muestra en la Tabla 6. El
incremento de 12 profesores (Tabla 5) a 100 (Tabla 6) acerca de los resultados
son retroalimentacién para mejorar puede deberse al sentido de la pregunta
donde se les interroga directamente si esos resultados los orientan para mejorar

su labor docente.

Tabla 6
Opiniones sobre los resultados son una fuente de informacion a considerar para
reorientar el quehacer docente.

Categorias f Subcategorias f

1) Retroalimentacion para mejorar. 100 | - Una guia para mejorar. 90
- Son medidas e indicadores del trabajo 10
docente.

2) Las opiniones de los estudiantes 8 - Dependen de las caracteristicas de los 8

son subjetivas. alumnos

3) La administracion del 18 | - Dependen del sistema de evaluacion. 5

cuestionario. - Momento de evaluacion. 5
- Los resultados no se entregan. 5
- Numero de los alumnos no es 3
confiable.

La categorfa " retroalimentacién para mejorar” agrupa las clausulas a favor de
considerar los resultados como: “son medidas que califican mi trabajo docente
(M 29)"; “es un indicativo preciso, al que debe atenderse (M 3)7; "se pueden
tomar como una guia para mejorar la actividad docente (M 126)°; “debo de
tomar en cuenta los aspectos negativos que los alumnos sefialan, para no

seguirlos cometiendo (M 88)".
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La categoria “las opiniones de los estudiantes son subjetivas” incluye las
estipulaciones: “dependen de los impulsos de los alumnos (M 15)7;
“principalmente por la falla de seriedad por parte de los alumnos, para dar sus
respuestas (M 47)";" es solamente una percepcion no objetiva (M 72)7;" por

qgue no tienen criterio objetivo para evaluar (M 58) .

La categoria “la administracion del cuestionario” contiene los argumentos en
contra del proceso de aplicacion del CEDA vy utilizacion de los puntajes: “mo es
representativa la muestra (M 27)7; “depende de la cantidad de alumnos que

evalien, si es un numero considerable si la tomo en cuenta (M 9)"; “no estoy de

acuerdo con el momento de aplicacion del cuestionario (M 1) .

Pregunta: c) Por lo general, {atiendo a los resultados de las evaluaciones por
los estudiantes?

La pregunta cerrada fue contestada por el total de la muestra (126) dando los
siguientes resultados: 103 (82%) docentes respondieron que si atienden a los
resultados de la evaluacion; 19 (15%) no considera los resultados y 4 (3%) en

ocasiones (Figura 8).

44



O si
E no

[ A veces

103 (82%)

Figura 8. Porcentaje de opinion sobre la consideracion de los resultados de los CEDA.

En la pregunta abierta épor qué? se obtuvieron 104 respuestas sobre como

atienden los resultados los docentes, los argumentos se engloban en tres

categorfas: 1) la utilidad de los resultados para los docentes.; 2) los resultados

son subjetivos y 3) la administracion del cuestionario (Tabla 7).

Tabla 7
Uso de los resultados por los docentes

Categorias f Subcategorias f

1) La utilidad de los resultados para los | 85 | - Reflexionar sobre los resultados. 24

docentes. - Identificar los puntos débiles. 36
- Hacer modificaciones en el proceso 15
ensefianza-aprendizaje.

- Incorporar nuevos materiales 10
didacticos.

2) Los resultados son subjetivos. 16 | - Parametro relativo. 12
- El estudiante evalta utilizando el 4
sentimiento.

3) La administracion del cuestionario. 3 - Dependen del proceso de evaluacion. 3

La categorfa “la utilidad de los resultados para los docentes” incluye las

estipulaciones a favor de considerar los resultados como: “tratar o mejor dicho

45




mejorar en los puntos débiles que observaron los estudiantes (M 1) °; “haciendo
modificaciones en el proceso ensefianza-aprendizaje en la medida que se avanza
en el curso de acuerdo a las necesidades de los estudiantes (M 111)7;
“incorporando  nuevos materiales  diddcticos al curso y actualizando  la

informacion escrita relacionada con los temas del curso (M 35) .

La categoria “los resultados son subjetivos” agrupa las clausulas donde se
consideran los resultados como: “son un parémetro muy relativo si uno le cae
bien al grupo son puros dieses en todo, si le cae mal le va mal en todo (M 96)";
“el estudiante evalua utilizando mucho el sentimiento, me cae bien o mal, si me
fue bien lo evalido bien aungue el maestro no cumpla con el temario del curso (M

45) “» “el alumno tiene poca referencia para evaluar y no es confiable (M 84) .

En la categorfa “la administracion del cuestionario™ contiene los argumentos a
favor de considerar los resultados como: “e/ resultado depende de la forma de
evauacion (M 59)°; “no conozco el cuestionario y no confio en €l (M 65)7;

“desconozco el procedimiento de evaluacion (M 14)".

Seccion III: La opinion sobre sus necesidades de formacion docente.

Pregunta: a) éReconozco que tengo necesidades de formacion docente?
La pregunta anterior fue respondida por el total de la muestra (126), de los
cuales, 121 (96%) reconocen que si tienen necesidades de formacion docente y

5 (4%) opina que no requiere formacién docente, tal como se muestra en la

Figura 9.
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121 (96%)

Figura 9. Porcentaje sobre necesidades de formacion docente

En la pregunta abierta épor qué? es importante sefialar que se repite el resultado
de la pregunta cerrada, ya que 121 profesores reconocieron necesidades de
formacion para mejorar, y 5 profesores opinan que no requieren formacion ;

docente. Los argumentos aducidos por los profesores se concentran en la Tabla

8, sobresale la categoria “formacion para mejorar™ que incluye a 121 docentes.

Tabla 8
Reconocimiento de necesidades de formacion docente.
Categorias f Subcategorias f
1) Formacion para mejorar. 121 | - Mejorar el proceso ensefianza 40
aprendizaje.
- Actualizarse. 28
- Cambiar la dinamica de la clase. 25
- Autocritica de mi desempeiio. 16
- Aprender otras técnicas. 12
2) Ninguna necesidad de formacion. 5 | - Tengo la formacion necesaria 5

La categoria “formacion para mejorar” agrupa las clausulas a favor de considerar

las necesidades de formacién como: “es importante actualizarse, buscar nuevas
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dindmicas y cambiar la forma de impartir incluso la misma materia profesores (M
79)": “considero insuficientes los cursos de pedagogia que se imparten (M 31)";
“ningtin maestro es perfecto y creo que uno siempre aprende con NUEVOS CUrsos
o0 técnicas de ensefianza (M 86); “soy de una drea ajena a la docencia (M 17)";
“para actualizarse e ir acorde con la mision de la universidad (M 24)7; “me
gustaria que hubiera mds cursos de elaboracion de recursos diddcticos,
aplicacion de PNL en la educacion y que se facilitara mds la capacitacion o
actualizacion en las dreas que trabajamos (M 105)"; “la actividad docente tiene
la responsabilidad de formar a las nuevas generaciones y entre mas precisa sea,
mads calidad se tendrd en esa formacion, por lo tanto, siempre tenemos que

estarnos actualizando en nuevas técnicas de ensefianza (M 123)".

La categoria “ninguna necesidad de formacién” incluye las estipulaciones tales
como: “la facultad me ha permitido tomar varios cursos que han sido
significativos para mi formacion (M 55)°; “va las tengo (M 29)7; "'me he

preparado (M 6) .

Pregunta: b) En caso de tener identificadas necesidades de formacion docente,
éstas son de tipo disciplinar, de tipo pedagdgico o ambas.
Los docentes podian elegir una o ambas opciones de formacion, que a su criterio

requieren. Ninguno respondi6 requerir ambas.
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Figura 10. Necesidades de formacion docente

De los 126 profesores que respondieron 69 argumentaron necesidades de
formacion pedagégica, y 57 identificaron necesidades de formacion disciplinar

que complementan su formacion profesional (Figura 10).

Pregunta c:) Enliste las tres principales tematicas en las cuales le gustaria
formarse.

Esta pregunta fue contestada por 106 docentes; para organizar las 295
respuestas aportadas por los profesores, primero se agruparon conforme al
contenido de los temas, y posteriormente se clasificaron de acuerdo a la
tematica, de esta manera se emanaron 3 categorias: 1) formacion pedagdgica,

2) formacién complementaria, 3) modalidades de formacion.
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Tabla 9

Principales temas de formacion docente,

Categorias Subcategorias f

1) Formacion pedagogica - Métodos y técnicas de 66
ensefianza.
- Dindmica de grupos. 28
- Psicologia de la educacion. 25
- Evaluacion del aprendizaje. 21
- Enseflanza por competencias. 12
- Formacién y desarrollo de 11
valores.

2) Formacion complementaria - Tecnologia de la informacion y 36
comunicacion (TIC).
- Estadistica. 10
- Educacion a distancia. 6
- Métodos de investigacion. 5

3) Modalidades de formacién - Especializacion en docencia 41
- Cursos y talleres 28
- Maestria y doctorado 6

La categoria “formacion pedagdgica” incluye las estipulaciones para sugerir
temas de formacidon tales como:'pedagogia (M 42)” ‘“diddctica (M 28)";
“métodos de ensefianza innovadores (M 33)"; “evaluacion del aprendizaje (M
121)"; “preparacion de temarios (M 88)"; “elaboracion de examenes (M 70);

“talleres de aprendizaje como opcion a la clase tradicional (M 29)".

La categoria “formacion complementaria” contiene las clausulas a favor de referir
temas de formacion en otras areas de interés ¢ de apoyo tales como:
“informatica (M 90); “redes (M 50)"; “técnicas de investigacion (M 7).

La categoria “modalidades de formacidn” agrupa los argumentos a favor de

considerar temas de formacién tales como: “maestria en docencia (M

10) "} “doctorado en ciencias sociales (M 95)"; “cursos de actualizacion (M 11) ",
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Pregunta: d) ¢Cudles son las estrategias de formacién docente en el drea
pedagdgica que considera mas adecuadas para usted?

Los profesores podian elegir entre las siguientes opciones:

1. Cursos o talleres por temas

2. Asesorias personales

3. Programas formales (diplomados o especialidad)

4, Programas que otorgan grado (maestria y/o doctorado)

Es relevante mencionar que los 126 docentes seleccionaron las estrategias
preferidas de formacion pedagdgica y eligieron mas de una modalidad; se
obtuvieron un total de 209 respuestas, 98 docentes optaron por la modalidad de
cursos o talleres por temas, 64 profesores por programas formales, 24 docentes
refieren asesorfas, y 23 profesores programas que otorguen grado (maestria ¢

doctorado) Figura 11.

100 - 98
90 -
80 -
8 70 - 64
e 60 -
S 50 -
@ 40 -
o 30 - 24 23
20
10 -
0 T T T 1
Cursos o talleres Programas Asesorias Maestia y/o
por temas formales doctorado
(diplomados o
especialidad)

Figura 11. Frecuencia de respuesta sobre estrategias de formacion elegidas por los
docentes.

En sintesis, los profesores aportaron diversas opiniones sobre los resultados de

los puntajes asignados por los estudiantes a su actividad docente. Los resultados
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mas ilustrativos de los andlisis por pregunta son los siguientes: en general, los
docentes enfatizaron aspectos muy variados sobre la evaluacion por los
estudiantes; 62 docentes estan de acuerdo con los resultados de la evaluacion
por los alumnos y 57 respondieron que no. Al explicar su respuesta, 43
profesores consideraron que las opiniones de los alumnos son objetivas y
respetables y 12 comentaron que las opiniones son retroalimentacion para
mejorar. Por otro lado, es importante considerar las opiniones de 36 docentes
que no conffan en la administracion del cuestionario, y 23 afirman que las

opiniones de los alumnos son subjetivas.

En la pregunta dirigida ¢los resultados son una fuente de informacion para
orientar mi quehacer docente? 109 profesores consideran que los resultados son
una fuente de informacién para orientar su trabajo docente, para 14 maestros
los resultados no son una fuente para orientar su labor docente, y 3 opinaron
que en ocasiones los toma en cuenta. Respecto al por qué de sus argumentos,
100 profesores sefialaron que los puntajes son una forma de retroalimentacion
para mejorar, 8 argumentaron que las opiniones de los alumnos son subjetivas y

18 criticaron aspectos acerca de la administracion del cuestionario.

Al cuestionar a los docentes sobre la atencion a los resultados de las
evaluaciones, 103 docentes respondieron que atienden a los resultados de la
evaluacién; 19 no toma en cuenta los resultados, y 4 en ocasiones. Las razones
de 85 profesores sobre estd respuesta se relacionaron con la utilidad los

resultados; 16 maestros los consideran subjetivos y 3 critican aspectos del CEDA.

Por otro lado, las opiniones con respecto a las necesidades de formacion docente
desde la perspectiva de los profesores, se expresan en 121 de ellos en la
aceptacion de la necesidad de formacién pedagdgica para mejorar, y 5 maestros,

en la argumentacién de no requerir formacion en docencia.
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Un resultado relevante fue el expuesto por 69 docentes, al identificar
necesidades de formacidn pedagdgica, mientras 57 prefieren formacion

complementaria en otra drea de interés o de apoyo a su labor docente.

En la pregunta acerca de la eleccion de las tres principales tematicas en las que
les gustaria formarse, los temas sobre pedagogia son mayoritarios, seguidos de
la formacion disciplinar 6 de apoyo a su profesién. Las estrategias de formacion
que obtuvieron mayor frecuencia en las respuestas de cursos o talleres por
temas elegidos, fue por 98 docentes;64 profesores prefieren diplomados 0
especialidad, 24 maestros eligieron asesorias, y 23 sefialaron programas que

otorguen grado.
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Discusion




Capitulo V. Discusion

En este capitulo se interpretan los hallazgos del estudio, se presentan
conclusiones, comentarios y sugerencias con respecto al trabajo realizado sobre
las diversas opiniones de los docentes acerca de la utilidad de la evaluacion de la

docencia por los alumnos.

El método de investigacion posibilitd dar respuesta a los objetivos de estudio, los
argumentos de los profesores universitarios permitieron explorar las diversas
opiniones en relacién con los resultados de evaluacién por los estudiantes sobre
su practica docente, identificar y sugerir modalidades y necesidades de

formacion para la mejora de la ensefianza.

En cuanto a la caracterizacion de la muestra, es relevante mencionar que del
total de encuestados (126), 70 trabajan en la UABC con nombramiento de
tiempo completo, siendo asi una poblacidon que cuenta con mas de 15 afios de
experiencia en la labor que desempefia y 64 profesores cuentan con grado de
maestria concluido. Sobre la formacion pedagdgica 96 maestros concluyeron
algin programa de formacion con anterioridad, y en sus argumentos resaltan la

necesidad de continuar con su desarrollo profesional.

Es notable mencionar que la disposicion de los docentes fue positiva mostrando
interés en los cuestionamientos, y en algunos casos, expresaron sus opiniones y

comentarios en forma verbal y directa.

Un primer resultado interesante, es el obtenido en las opiniones de los
profesores sobre si estan de acuerdo con los puntajes obtenidos, donde se
presentaron resultados similares a los que reporta la literatura. En este analisis

resulta relevante sefialar que 62 docentes si estan de acuerdo con los resultados
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de la evaluacién, y 57 no lo estan. Al analizar los argumentos acerca de sus
opiniones a favor o en contra de los puntajes se identificaron categorias en las
cuales 57 docentes argumentaron que las opiniones de los alumnos son
objetivas, respetables, y retroalimentacion para mejorar; asimismo, 59 maestros
consideraron que las opiniones de los estudiantes son subjetivas y criticaron
algunos aspectos acerca de la administracion del cuestionario. Estos resultados a
favor apoyan lo sefialado por Ardoino (2001) en el sentido de que la evaluacion
de los profesores esta ligada a la facultad de discernir, y juzgar ubicandose en un
punto de vista. En cuanto a las opiniones de desacuerdo expresadas por los
profesores, apoyan los argumentos de Haskell (1997) en el sentido de que las
opiniones dadas por los alumnos estan lejos de ser una guia para mejorar el

trabajo docente.

Asimismo en la primer pregunta cerrada sobre el acuerdo o desacuerdo con los
puntajes obtenidos en la evaluacion por los estudiantes, resultd inesperado que
49% de los profesores si esta de acuerdo y 45% no esta de acuerdo con los
resultados, ya que en el resto de las preguntas cerradas se distribuyeron en un
porcentaje mayor al si o respuestas favorables. Una aportacion a esta situacion y
en posteriores investigaciones estaria en preguntar en forma presencial al

docente por qué eligid si o no a la pregunta cerrada.

Otro hallazgo significativo que coincide con lo expuesto por Marsh (1997) quien
sugiere que un programa adecuado de evaluacion de la docencia con base en los
CEDA puede guiar el mejoramiento de la ensefianza, surge al analizar los
argumentos expresados sobre el cuestionamiento acerca de si los profesores
consideran los puntajes una fuente de informacion para orientar su trabajo
docente, 109 maestros respondieron que si y 100 expresaron que los resultados
lo guian para mejorar; al mismo tiempo 26 docentes sefialaron que las

evaluaciones de los alumnos son subjetivas y no estan de acuerdo con la
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administracion del cuestionario. Estos resultados coinciden con la discusion en la
literatura donde por un lado, a nivel empirico se han demostrado cambios en la
efectividad de la ensefianza con base en la retroalimentacion derivada de los
cuestionarios, (Cohen, 1980; L'Hommedieu, Menges y Brinko, 1990), y por otro,
se menciona que los resultados de los cuestionarios para evaluar la docencia
cumplen con la funcion sumativa, en la cual los administradores del proceso de
evaluacion consideran los resultados como Unica fuente de informacién confiable
sobre la eficacia de la ensefianza, y las evaluaciones hechas por los estudiantes
estan lejos de ser objetivas ya que sdlo reflejan una valoracion subjetiva hacia el

desempefio de su profesor (Sproule, 2000).

En la UABC se ha dado un uso limitado de los resultados de los CEDA, dado que
oficialmente no se utilizan para plantear estrategias para la mejora de la
ensefianza, a pesar de la inversion econdémica y logistica que se destina al tnico
recurso que hay para evaluar la actividad docente. Un hecho relevante que
sucede en las unidades académicas es acerca de los docentes que han obtenido
puntajes bajos en las evaluaciones por los alumnos y a partir de esos resultados
ya no se han contratado para continuar impartiendo catedra, de esta manera se
privilegia la funcion sumativa y se descarta la formativa. Asimismo, no se conoce
si el procedimiento cumple con los requerimientos minimos de confiabilidad

marcados en la literatura.

Un hallazgo importante de la investigacion reveld que 103 docentes si atienden
los resultados de las evaluaciones por los estudiantes, y 85 consideran la utilidad
de los resultados para reflexionar y modificar el proceso ensefianza—aprendizaje.
Este resultado coincide a lo encontrado en estudios realizados por Santos (1995)
y Rosales (1999) en cuanto a que evaluar es reflexionar sobre la ensefianza
como un fendmeno de comprension atenta y profunda de la realidad, en este

caso la actividad docente. Resulta importante mencionar sobre 19 docentes que
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opinaron acerca de las evaluaciones de los alumnos son subjetivas y no estan de

acuerdo con la administracion del cuestionario.

Sobre la opinién acerca de necesidades de formacion 121 profesores reconocen
que si tiene necesidades de formacion para mejorar su labor docente; lo anterior
ratifica lo expuesto por Clandinin y Conelly (1985) donde la reflexion de
resultados permite al docente analizar su experiencia, reconocerla, otorgarle
significados, y tener la posibilidad de reconstruirla en distintos ambitos.

En esta linea Good (1996), argumenta que los resultados de evaluacion de los
docentes son la principal fuente de informacion para la eleccién de cursos
formativos, y para los administradores una fuente para la toma de decisiones.
Coincide con las opiniones expresadas por los maestros donde 69 docentes
distinguen tener necesidades de formacion pedagdgica, comparada con 57 que
refirieron necesidades de formacion disciplinar, entendida esta Gltima como

formacién complementaria para el apoyo de su profesion.

Acerca de las principales tematicas en las cuales les gustaria formarse los
profesores eligieron la formacion pedagdgica, con preferencia en los temas sobre
técnicas y métodos de ensefianza; la segunda categoria con alta frecuencia fue
la formacion complementaria en diversos temas y areas de interés que apoyen la
actividad docente; y las modalidades de formacion que prefirieron 41 profesores

fueron sobre especializacion en docencia.

Finalmente al cuestionar a los profesores sobre las estrategias de formacion
docente en el drea pedagdgica, 98 opinaron que prefieren formacion en cursos y
talleres por temas y 64 eligieron programas formales de especialidad o

diplomados.
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Estos resultados aportan informacion notable en cuanto a que las necesidades de
formacion expresadas por los propios profesores estan enfocadas en su mayoria
a la formacion pedagdgica, y en segundo término a la formacion complementaria
que tiene como objetivo actualizar al docente en la informacién pertinente a la
profesion donde imparte catedra y por consecuencia a mejorar el desempefio

docente y el proceso ensefanza aprendizaje.

Con base en los resultados obtenidos en el presente estudio se llego a las

siguientes conclusiones:

En lo que concierne a las opiniones de los profesores sobre los resultados de los
puntajes asignados por los estudiantes a su practica docente se concluye que los
consideran fuente de informacion, los atienden para mejorar, y son una
referencia para reconocer sus necesidades de formacion y a su vez optimizar la
docencia. Asimismo, se sugiere atender con mayor profundidad los comentarios
de docentes que no confian en la administracién del cuestionario, y reconocen

que las opiniones de los alumnos son subjetivas.

Se confirman los supuestos de investigacion al encontrar que los profesores
tienen identificadas sus necesidades de formacion, y sugieren diversos temas y
modalidades pedagdgicas, encaminadas a mejorar su trabajo docente. En esta
perspectiva los maestros aportaron diversos argumentos ante la formacion de
sus alumnos resaltando la importancia de actualizarse en sus respectivas areas
de conocimiento y asi mismo contar con herramientas necesarias e innovadoras

para facilitar a sus alumnos la adquisicién y aplicacién de conocimientos.

Una contribucion trascendente de la investigacion es sobre el reforzamiento de lo
que muestra la literatura respecto a que los docentes consideran subjetivas las

evaluaciones por los alumnos y no confian en el sistema de evaluacion, ya que
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estas opiniones se estuvieron presentando repetidamente en los resultados y
permiten ver la complejidad de la evaluacion docente y el uso de los
cuestionarios como instrumento de evaluacion. Al respecto la literatura precisa la
necesidad de atender el proceso de aplicacion y entrega de los resultados (v. gr.
Abrami y d “Apollonia, 1990).

Es importante considerar que cada estrategia de evaluacion tiene sus ventajas y
desventajas, y cada una de ellas destaca la complejidad de la ensefianza y la
evaluacion para alcanzar el nivel de validez necesario, Centra y Bonesteel (1990)
previenen a los evaluadores y a los que toman decisiones para que no esperen
un nivel riguroso de precision en los resultados, porque la creatividad y
flexibilidad en la actividad docente son parte de la ensefianza y podrian reprimir

el componente creativo de la misma.

Con base en los resultados del estudio, a continuacion se presentan algunas
recomendaciones:

1. Utilizar estrategias de investigacion tales como grupos de discusion donde
los profesores participen expresando verbalmente sus opiniones con
respecto a la evaluacién por los alumnos y tomarlos en cuenta para
mejorar los cuestionarios.

2. Implementar semestralmente un programa de recopilacion de informacion
sobre necesidades de formacion docente expresadas por los mismos
profesores, y de esta manera programar los temas y modalidades de
formacion que logren impactar en la mejora de la ensefianza.

3. Realizar estudios piloto de las estrategias de formacion seleccionadas y
llevar acabo estudios de seguimiento de los maestros que participaron en
dichos cursos.

4. Investigar mas a fondo las opiniones de inconformidad 6 en contra de los

resultados de evaluacion por los alumnos.
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5. Atender los resultados no esperados como el de alguien que no conoce los
cuestionarios de evaluacion de la docencia por los alumnos y el sistema
que administra los cuestionarios.

6. Involucrar a los profesores, directivos y administradores del CEDA en la
toma de decisiones con respecto a la utilidad sumativa y formativa de los
resultados de la evaluacion de la docencia por los alumnos, con el fin de
resolver la homogeneidad de criterios de las unidades académicas
considerando el contexto de cada una de ellas para establecer estrategias
efectivas en cuanto a la administracion del instrumento, la entrega de

resultados y seguimiento al uso de ellos.
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ANEXOS

Anexo 1.- Cuestionario de evaluacion de la docencia en licenciatura.

El (la) maestro(a):
Dimension: Método de trabajo.
1. éEntregd a los estudiantes el programa del curso al inicio del mismo? Si( ) No ()

2. éAsistio regularmente a clases? Si( )No( )

Escala de calificacién para el siguiente conjunto de preguntas

1. Nunca 2. Algunas veces 3. Casi siempre 4. Siempre

Dimensidn: Estructuracion del programa.

3. éLos contenidos del curso apoyaron el logro de los objetivos?

4, ¢Las fuentes de informacion (bibliografia, etc.) fueron adecuadas para cubrir los temas del curso?
Dimension: Claridad en la instruccion.

5. éExplicod con claridad cuales son los aspectos importantes del curso?

6. ¢Los temas fueron tratados de manera clara?

Dimensién: Organizacién de la clase.

7. éLos materiales de apoyo (por ejemplo: diapositivas, diagramas, programas) utilizados para
facilitar la comprensidn de los temas fueron adecuados?

8. ¢Las tareas y actividades desarrolladas facilitaron el aprendizaje de los temas?

Dimension: Dominio de la asignatura.

9, ¢Se trataron los principios tedricos o metodoldgicos de los contenidos desarrollados en clase?
10. éAyudo a resolver las dudas y problemas planteados en clase?

11. éRelaciond el contenido de la materia con otras materias?

12. éMostré dominio de la materia?

Dimensién: Estrategias de la instruccion.

13. ¢éLos contenidos trabajados en clase estuvieron secuenciados de manera légica?

14. ¢{Tomd en cuenta los conocimientos previos de los estudiantes al inicio de cada tema?

15. éIndicé algunas aplicaciones de los conocimientos?

16. ¢Utilizé ejemplos para definir algiin concepto o principio general?

Dimensién: Cualidades de interaccion.

17. éEscuchd los puntos de vista de los alumnos?

18. ¢Motivd a los alumnos para ser responsables de su proceso de aprendizaje?

Dimension: Evaluacion del aprendizaje.

19. éExplicd los requisitos para aprobar el curso al inicio del mismo?

20. ¢La evaluacion fue acorde con los contenidos trabajados en el curso?




Con base en una escala en la que 1 es la calificacion mas baja y 10 la mas alta, califique:

21. Evaluacién global del desempefio del

profesor. 112 3 4 5 6 7 8 10
22. Evaluacion de mi desempefio como
estudiante en esta materia. 112 3 4 5 6 7 8 10




Anexo 2.~ Cuestionario de opinion.

Ensenada, B. C. Octubre de 2003.

Estimado maestro (a):

El motivo del presente cuestionario es conocer la opinidn de los profesores sobre los resultados de la
evaluacion de la docencia por los alumnos, asi como identificar las necesidades de formacion docente
desde su perspectiva. La informacion recabada sera sistematizada y analizada como parte de un
proyecto de investigacion, cuyo objetivo es atender la evaluacion de la docencia para su
mejoramiento.
Mucho agradeceré su colaboracidn y nos sera muy grato compartir con Usted la informacion que
logremos recabar sobre este tema. Para cualquier aclaracion por favor comuniquese con nosotras.
Atentamente: Dra. Edna Luna Serrano y Lic. Martha Ruiz

Correo: eluna@uabc; eruiz@uabc.mx

Datos de identificacion general

Nombre:
Unidad de Adscripcion:
Carrera en la que se desempefia como docente:
Categoria: Tiempo completo ( ) Medio tiempo ( ) Asignatura ( )
Formacién disciplinaria:

Licenciatura en: maestria en:
Doctorado en:
Afos de experiencia docente en la universidad:
Disciplina que ensefia:
Formacion pedagdgica (cursos o programas que ha concluido)

I. Opinion sobre los resultados (puntajes) de los cuestionarios de evaluacion de la
docencia por los alumnos.

a) Por lo general, éestoy de acuerdo con los puntajes obtenidos?

Si(__)No(__)
¢Porqué?

b) ¢Los resultados son una fuente de informacion a considerar para orientar mi quehacer
docente? Si(__)No(__)
éPorqué?

c) Por lo general, ¢ atiendo a los resultados de las evaluaciones por los estudiantes?

Si(__)No(_ )
¢Como?




IL. La opinidn sobre sus necesidades de formacion docente

a) ¢Reconozco que tengo necesidades de formacion docente?

Si(__)No(_ )
¢Porqué?

b) En caso de tener identificadas necesidades de formacion docente, éstas son de tipo
disciplinar
de tipo pedagdgico

c) Por favor, enliste las tres principales tematicas en las cuales le gustaria formarse;
1. 2. 3.

d) ¢Cuales son las estrategias de formacion docente en el area pedagdgica que considera mas
adecuadas para usted?
1. Cursos o talleres por temas
2. Asesorias personales
3. Programas formales (diplomados o especialidad)
4. Programas que otorgan grado (maestria y/o doctorado)




