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1. PROPOSITO E IMPORTANCIA DEL ESTUDIO

Se ha sefialado que al plantear la educacion como un proceso, éste debe,

antes que todo, implicar desarrollo, cambio; pero al mismo tiempo inter-
relaciéon de elementos, que desde dentro o desde fuera, son condiciones

que determinan su misma posibilidad y su efectividad. La educacién no
cumple una funcién por si misma, sino en cuanto hace parte de un sistema
social. Asi, la educacién como proceso no es posible entenderla en si y
a partir de si, sino en funcidon del sistema social del cual depende su
propio desarrollo. Desde dentro de la educacion, el estudio de sus pro-
cesos exige tener en cuenta sus diferentes elementos y momentos que esta-

ran siempre interrelacionados (yéase Restrepo, 1978).

En un estudio sobre desempefio de una accién educativa (la docencia) y su
evaluacion, precisamos destacar que cualquier tipo de evaluacion profeso-
ral , conducente a la elaboracion de programas para el mejoramiento docen-
te y que pretenda ser valida dentro de ciertas condiciones, habra de te-

ner en cuenta los aspectos que plantean la educacién como inmersa en un

contexto social mas amplio y determinante.

Asi como la educacién no puede ser planteada, aislada del contexto so-
cial, la eficiencia y efectividad del desempefio no pueden mirarse a par-
tir de categorias del imitables por si mismas, sino como partes de una

concepcién tedrica que oriente y explique tal desempefio. Restrepo (1978)



precisa como la efectividad de tal desempefio depende del enfoque tedrico
y de su proceso de ejecucion en relacion con el contexto social en el

cual se lleva a cabo.

No interesa aqui particularmente, el desempefio en la docencia y los re-
sultados obtenidos por el profesor vistos por los estudiantes. La eva-
luacion de este desempefio en nuestro concepto, apuntara primordialmente
al establecimiento de programas de desarrollo académico, que contribuyan

a la optimizacion de dicho aspecto.

Un programa de desarrollo del personal docente, tratard de mejorar la

practica mediante planes y acciones sistematicas,- que tengan como objetivos los
de actualizar y mejorar pedagdgica y cientificamente, los conocimientos
necesarios para la interrelacion profesor-alumno; de mejorar y
actualizar las estrategias utilizadas a fin de que los resultados obtenidos en las
clases y cursos por los alumnos, sean mas significativos y titiles en sus aplicaciones
para comprender la propia realidad. La Universidad afrontara en la universidad
esta situacion porque su "potencialidad radica en la calidad y nivel de preparacién
del personal docente" (Ramirez y Lopera, 1979, p. 36) y también para lograr que
sus actividades y programas cubran cada dia, de una manera mas cientifica la
problematica nacional presente y se proyecte con actitud transformadora hacia

el futuro.

Para lograr un disefio acertado de programas de mejoramiento docente se
deben tener presentes los diferentes aspectos que hacen del desempefio docente
una tarea exitosa. Aspectos que involucran los elementos que intervienen en ella:

alumnos, contenidos, métodos de enseflanza-aprendizaje,



relaciones interpersonales, aplicaciones y proyecciones de la asignatura,

métodos o técnicas de evaluacion de estudiantes (Restrepo, 1978).

La misma universidad debe asumir para si la funcién de detectar las nece_
sidades psicopedagdgicas de los profesores de educacidon superior (tecnold_
gicas y profesionales) y de implementar programas de actualizacién acadé-
mica, para que un profesional que quiera hacerse docente, se prepare en
los aspectos pedagdgicos actuales, de manera que no improvise metodologias
y técnicas, o0 no se engafie pretendiendo que no los necesita porque ha te-

nido éxito en su labor profesional o en sus estudios.

Al respecto destacan Ramirez y Lopera (1979, p. 15) que "la formacién pro*
fesional, tanto en sentido tedrico como practico se da en la universidad;
pero esta formacion profesional debe estar insertada en un proceso de edu_
cacion permanente en el cual concluyan diversos esfuerzos que tienen una
meta comun; pone al alcance del profesional la posibilidad de perfeccio-

narse haciendo uso de los medios que estén a su disposicion”.

Hay algunos aspectos en los cuales una buena cantidad de estudios realiza_
dos en otros contextos (Stepanovick, 1977) generalizan como necesarios pa_
ra que un profesor tenga éxito en su desempeno docente; ellos tienen como
elemento comun referirse a rasgos positivamente valorados en la sociedad;
entre ellos tenemos: formacion personal (moral, cultural, personalidad),
formacién politica e ideolégica, formacién profesional y conocimiento psi_

copedagdgico.



1.1. FORMACION PERSONAL

Snavely, citado por Batista (1977, p. 4) afirma que "la personalidad de
un buen profesor influye en su efectividad. Nunca podra ser un buen do-
cente una persona que no tenga madurez. Ademas el buen profesor deberia
tener: voz agradable, buena disposicién de animo, interés personal en

los estudiantes, cuidadoso en el vestir y, por encima de todo, buen sen-

tido del humor".

1.2. FORMACION POLITICA E IDEOLOGICA

El conocimiento cientifico no esta libre de ideologias; los métodos, los
procesos y los productos, lo mismo que el alcance que tenga la comunidad
de ellos, esta inserto siempre en unos criterios coherentes al sistema

ideolégico imperante en los paises, ya sea por propia convicciobn o por

influencias externas.

El profesor debe afrontar la exigencia de los alumnos y del medio adop-
tando posiciones claras frente a problemas de indole politico o social,
pues la comunidad estudiantil espera que él sea parte de la problematica

y solucion o critica del momento que se vive.

1.3, FORMACION PROFESIONAL

Batista (1978, p. 6) indica que "la efectividad docente puede estar rela-
cionada a factores como el area de especializacion". El profesor de edu__
cacion superior debe dominar los temas de su area y lo relacionado con

otras, ya que los contenidos por muy especificos que sean, no pueden ser
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tan abstractos o ajenos a otras practicas, siendo inutiles fuera de su
contexto. Ademas, el dominio de los contenidos motiva al estudiante a es
forzarse por comprender y alcanzar un nivel alto semejante al del profe-
sor, "En los centros de ensefianza superior, como instituciones en las
que se brinda una ensefanza especializada a nivel superior, sélo pueden
prestar servicios especiales los profesores con conocimientos amplios de
una rama determinada y con una amplia participacion en el desarrollo de

la ciencia de que se trate" (Stepanovick, 1979, p, 71).

La actualizacion de los conocimientos» elementos, procesos y aplicaciones
que la ciencia y la tecnologia han logrado desarrollar en los paises don-
de los medios y condiciones lo permiten, tiene por objetivo adecuar y mo
dernizar los procesos de transformacion permitiendo el aprovechamiento y

desarrollo de los recursos propios,

Afirma ademas Stepanovick (197$, p. 71), que la preparacion y actualiza-

cion del profesor en su area puede tener alcances como;

1, La actividad pedagdgica, en el sentido de mejorar y enriquecer con me

todologia, practicas o conocimientos novedosos.

2, Para obtener un grado cientifico, posibilitado el trabajo cientifico

con personal altamente calificado.

3, Para adquirir categoria, dentro de la carrera profesional y docente
existen los escalafones o categorias tanto en la preparacién como en

la produccién, calidad y responsabilidad de los trabajos emprendidos.



4, Para hacer publicaciones en articulos o monografias, inclusive en po-
nencias y actividades cientificas; participar en el panorama nacional
e internacional con ftrabajos cientificos de calidad y actualidad que
traigan soluciones a necesidades concretas , que esclarezcan situacio-
nes particulares para asi poder disefiar programas de tratamiento ade-

cuado.

1.4. FORMACION PSICOPEDAGOGICA

Es quizas el punto central del problema en la practica docente de la edu-
cacion superior, puesto que como ya hemos enunciado, el profesor es usual_
mente un profesional en otra area, pero inicialmente sin preparaciéon peda
gogica que le permita conocer los procesos de aprendizaje mas eficientes

para cada area, a la luz de conocimientos psicolégicos, pedagodgicos y di-
dacticos; e identificar los diferentes tipos de intereses y aptitudes de
los alumnos, para contribuir en forma racional a la motivacion y aprove-

chamiento del estudiante con respecto al trabajo logrado; ademas las difi-
cultades que presenta el comportamiento de los jévenes en la etapa de la
maduracién, requiere que el profesor sea algo mas que un transmisor de co-

nocimientos.

En cuanto al campo pedagdgico, "se debe observar y evaluar el trabajo edu-
cativo en el proceso de ensefianza en su conjunto, particularmente en las
distintas formas de ensefanza, y establecer el sistema de control y de co

nocimiento" (Stepanovick 197*9, p. 72).

Los métodos de ensefianza deben estar inscritos en un curriculo que conten

ga necesidades y caracteristicas del medio, lo mismo que la forma de se-



leccionar los contenidos y los indicadores de evaluacion y aun los resul-

tados de los cursos.

Se parte del principio que la formacién profesional y psicopedagogica es-
tan intimamente relacionadas; de ahi que en el analisis que a continuacion

se expone, se tomen estos dos aspectos como una unidad.

"La satisfaccion de la necesidad social de profesionales adecuadamente ca_
lificados, depende en buena medida de la calidad del profesor universita-
rio, encargado de formar estos cuadros" (Batista, 1978). Para que las

instituciones logren este objetivo, se requieren. exigencias de actualiza-
cion docente, a través de incentivos que sirvan de estimulo para el mejo-

ramiento docente y por ende institucional y social.

Para la obtencién de informacion evaluativa del desempeno docente de los
profesores universitarios, se ha recurrido principalmente a cuestionarios
escritos, especialmente para que sean respondidos por los estudiantes de

dichos profesores,

Una de las preocupaciones cientificas en el desarrollo de los instrumen-
tos de medicion en el campo de las ciencias humanas, ha sido la de poder
reducir un sistema complejo de variables a otro .mas simple pero de clari-
dad conceptual mayor. Un procedimiento empirico-estadistico muy apropia-
do para este propdsito, ha sido el analisis de factores. Kerlinger (1981,
p. 180) lo sefala como "un método analitico, para determinar el numero vy
naturaleza de las variables que sustentan a un numero mayor de variables

o medidas".



En el campo de la evaluacion del desempefio docente, las escalas aplicadas
a estudiantes (tipo 6mnibus) han sido frecuentemente sometidas a analisis
de factores, con el fin de clarificar las dimensiones (factores) subyacen”
tes en el conjunto de itemes empleados, Winker (1975) por ejemplo, reali_
z6 tal analisis para su "cuestionario del instructor", compuesto por 35

itemes, encontrando un total de cinco factores interpretables:

1. Buen profesor (entusiasta, estimulante intelectualmente, prepara las

clases, presenta el material de modo coherente, etc,).

2. Evaluacién: los items referentes a examenes, cargaron positivamente

en este factor.

3. Organizacion del curso: Factor que contiene los items relacionados

con el énfasis dado en el curso y detalles de la mecanica docente.

4. Analitico, sintético, representado con items como: Discute también
los puntos de vista de otros, contrasta las implicaciones de varias
teorias, da referencias para otros puntos mas elaborados e interesan”

tes.

5. Relaciones entre el profesor y el estudiante (justo e imparcial en el
trato con los estudiantes, muestra respeto por ellos, y otros items

similares).

Destaca Fenker (1975), el grado de concordancia entre estos factores y

los aislados por otros investigadores en escalas evaluativas del desempe-



Ao docente aplicadas a estudiantes. De hecho la literatura profesional
muestra cierta consistencia en los factores aislados. Branderburg, Derry
y Hengsther (1973), al revisar la literatura los resumieron en los si-

guientes seis:

1, Habilidad (presentacion del material, claridad de exposicién, evalua-

cion general),

2, Empatia (relacién profesor-estudiante, mérito afectivo, actitudes an-

te los estudiantes, amigablemente democratico),

3, Estructura (método cognitivo, planeamiento, actualizacion en el saber

que se ensefia, organizacion).

4, Dificultad (stress, facilidad/dificultad, carga de trabajo).

5, Logros (motivacion, desarrollo de interés por la materia, desarrollo

cognitivo general, pertinencia),

6, Otros (lecturas asignadas, evaluacion, dedicacién a la ensefianza).

Batista, Vallejo y Villa (1982) desarrollaron un instrumento para evaluar
el desempefio del profesor universitario en su actividad docente, usando
como informadores a los estudiantes. El instrumento desarrollado, al que
denominaron cuestionario de evaluacién de docente de educacion superior
(CEDES), contiene un total de seis categorias a saber: conocimiento de

la materia, metodologia, entusiasmo por la docencia, estimulacion de lo-



gres, técnicas evaluativas y relacion con los estudiantes. Satisfacien-
do algunos requisitos de validez y confiabilidad y asumiendo que con ade-
cuada motivacion y conocimiento de los propésitos, los estudiantes pue-
den responderlo en forma objetiva, el CEDes permitira al profesor obte-
ner informaciéon evaluativa clara sobre aspectos importantes de su desem-

pefio,

Al CEDes, que consta de dos formas: A y B, no se le conoce su estructu-
ra factorial, asi como tampoco se le ha analizado desde el punto de vis-
ta del modelo o modelos pedagdgicos que subyacen en sus items. En con_
cordancia con ésto, en esta investigacién nos proponemos establecer la
estructura factorial de las formas A y B del CEDes, y elaborar unos pri-
meros analisis descriptivos sobre el modelo pedagégico involucrado en la
construccion del cuestionario de evaluacion de docentes para la educa-

cién superior.

1,5. OBJETIVOS DEL ESTUDIO

Siguiendo el propésito que acabamos de presentar, tenemos los dos si-

guientes objetivos para este estudio:

1.51. Realizar un analisis de la estructura factorial de cada una de

las dos formas del CEDes.

1.-5.2. Establecer, por lo menos aproximadamente, el posible modelo de

relacion pedagdgica subyacente en las formas A y B del CEDes.

10



2. LAEVALUACION DEL PROFESOR UNIVERSITARIO COMO ELEMENTO
PARA SU DESARROLLO Y MEJORAMIENTO DOCENTES: REVISION SE

LA LITERATURA Y ALGUNAS CONSIDERACIONES CONCEPTUALES

El presente capitulo esta dividido en tres partes. En la primera se des-
tacan las caracteristicas del profesor universitario efectivo aisladas a
través de diversos estudios; caracteristica que es deseable conocer como
elemento importante en la conceptualizacién de un sistema de evaluaciéon y
desarrollo profesoral. La segunda parte del capitulo destaca someramente
diversas fuentes de informacién que pueden ser utilizadas en un sistema

de tal naturaleza, si con el mismo se pretende ser efectivo.

Después de referirnos a las caracteristicas del profesor efectivo y a las
fuentes a que puede recurrirse para su evaluacién, se presentan algunos

elementos minimos que se deben considerar en la implantacion de un siste-
ma de evaluacion profesoral para efectos de su desarrollo y mejoramiento

docentes.

2.1. LAS CARACTERISTICAS ATRIBUIDAS AL DOCENTE UNIVERSITARIO EFECTIVO!
Considerable interés ha existido a lo largo de los afios en determinar los

elementos que caracterizan, determinan o limitan la efectividad o inefec-

1Actualizacion de un trabajo previo de Batista (1978).
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olvidad del desempefo docente universitario y de los factores y medios re-
lacionados con el desarrollo y mejoramiento de aquellos que asumen la fun-
cion de ensefiar en los centros universitarios de saber y cultura. La sa-
tisfaccion de la necesidad social de cientificos, profesionales y técnicos
adecuadamente calificados depende, en buena medida, de la calidad del pro-
fesor universitario encargado de ayudar a formar esos cuadros. De este ino_
do ha resultado de utilidad cientifica y practica establecer las caracte-

risticas del docente universitario, y cuales de ellas se asocian a efecti-
vidad o inefectividad en el desempefio. Todo ello se ha hecho con el supues_
to de que para impulsar la consecucién de los fines sociales y culturales

de la universidad, los elementos y condiciones ligados al desempefio docen-
te deben ser clarificados. El estudiar la efectividad se asume que no so-
lo puede ser determinada sino que ella debe ser sistematicamente desarro-

llada y socialmente reconocida.

Un punto de partida en el analisis de la docencia universitaria podria ser
el conjunto de expectativas sociales que definen el rol del profesor. Es-
te punto de partida, sin embargo, es algo volatii ya que tal conjunto de
expectativas no existe como un todo sistematico o unificado. Trent y
Cohén (1973) precisamente han sefialado que lo que hay disponible es un con_
junto de visiones acerca del rol del profesor universitario sostenidas des_
de diversos angulos por personas con diversas orientaciones, Ello ha lle-
vado a Landshere (1980) a sostener que la valoracién que los estudiantes
hacen de sus profesores depende mas de los sistemas de valores de estos ul
timos que de aspectos pedagdgicos concretos. Knapp (1962), de otra parte,
ha senalado que del profesor universitario se ha esperado en lo fundamen-

tal que desempefie funciones como la transmisiéon de conocimientos, la inves”
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tigacion y la formacion de caracter de los alumnos. En su concepto, esas
funciones no sélo son muy disimiles sino que por su propia naturaleza son
dificiles de mezclar. El resultado, senala, ha sido confusién e impreci-

sién con respecto a la caracterizacion del rol del profesor universitario

Esta posicion de Knapp, si bien apunta a complejidades en el rol, no debe
llevar a considerar que las diversas funciones son incompatibles. Batis-
ta y Branderburg (1984) han elaborado una taxonomia que permite discrimi-
nar y evaluar las diversas funciones sin que ellas aparezcan disimiles o
dificiles de mezclar. Olivo (1983) presenta un sistema comprensivo de

evaluacién segun el rol profesoral en la respectiva institucion.

Los estereotipos populares no han ayudado tampoco a caracterizar adecuada-
mente al profesor universitario. Son bien conocidas las percepciones que
lo conciben como la persona distraida pero amable, buscador de verdades

en el laboratorio, radical de izquierda, etc.

Lo anterior nos ayuda a explicar parcialmente la naturaleza, o poco con-
cluyente o muy general, de buena parte de los estudios realizados en esta
area, Esta situacion ha llevado a algunos autores, tales como Isaacson
et al. (1963) a afirmar que todas las caracteristicas asociadas con el do-
cente universitario efectivo, aisladas a través de las diversas investiga-
ciones, tienen como elemento comun el referirse a rasgos positivamente
lorados en la sociedad. De otro lado, Perry (1969) sefiala que la caren-
cia de métodos universitarios aprobados para medir la competencia del pro_
fesor universitario estriba en que la identificacion de los profesores

competentes es tan compleja que aparentemente nadie sabe en este momento



en qué consiste ser un profesor efectivo. Afirmacién, sefalamos noso-
tros que por extrema deja de ser precisa, y que en los momentos actuales
es contradicha por la evidencia disponible. Hay una dificultad, sin em-
bargo, en el razonamiento de Isaacson et al (1963) y es que no es de ex-
trafar que cuando se habla de que algo o alguien es efectivo se emite

un juicio que es socialmente valorado de modo positivo.

Goheen (1966) argumenta que la delimitacién de lo que es "buena ensefan-
za' ha escapado a aquellos que han intentado hacerlo, cosa que para él
no es sorprendente porque existen varias clases de “buena ensefianza", de_
pendiendo de los diversos niveles y situaciones. Por eso Goheen afirma
que lo importante de la buena ensefanza no es tanto reducirla a una for-
mula sino reconocerla; esta concepcién se asemeja a la de Landsheere

(1980) quien destaca que no existe un docente efectivo en sentido absolu
to y que no es justo comparar evaluaciones de profesores que trabajan en
condiciones muy diferentes. Batista y Branderburg (1977) han anotado

que se puede estar de acuerdo con que lo importante no es reducir la e-
fectividad docente a una férmula sino poder reconocerla, y establecer

cuando y en qué condiciones se da, qué factores la limitan y cuales la
promueven. Aunque queden dudas sobre como proceder a su reconocimiento,
ello no es impedimento para tratar de hallar los medios de comprender la
docencia efectiva en sus elementos determinantes. Una manera inicial de
llegar a reconocer estos elementos consiste en determinar las caracteris-

ticas asociadas con el buen profesor.

Aparte de las discusiones involucradas en lo que constituye la buena en-

sefanza y las caracteristicas asociadas con ella, algunos investigadores
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han avanzado definiciones sobre lo que es una docencia universitaria efec-
tiva. Snavely (1929) por ejemplo, asocido la buena ensefianza con una bue-
na personalidad. En su concepto, sin buena personalidad un profesor nun-
ca sera efectivo. Ademas de competente, el profesor bueno deberia tener
voz agradable, buena disposicién de animo, interés personal en los estu-
diantes, carecer de egoismos, capacidad de estimular a los estudiantes,

cuidadoso en el vestir y, por encima de todo, buen sentido del humor. Es_
ta concepcién de Snavely es interesante histéricamente ya que varias de
las caracteristicas que él destacaba en ese entonces se ha encontrado que
caracterizan al profesor universitario efectivo mas de cincuenta afos des_

pués.

Brown y Thornton (1963) han sefialado como elemento crucial para ser un
profesor universitario efectivo, no tanto la profundidad en el conocimien_
to de su campo, sino la convicciéon de que las actividades implicadas en
el proceso de ensefianza son de sobresaliente importancia personal y so-

cial, y que deben ser cuidadosamente preparadas.

Existe., sin embargo, suficiente evidencia acumulada que sefala que la pro_
fundidad de conocimiento especializado si juega un papel fundamental eri

la caracterizacion del profesor universitario efectivo.

Otra definicién, que su autor denomina como operacional, es la avanzada
por Benston (1973) quien sefiala como buena ensefianza "aquella que aumenta
el prestigio de la universidad al producir estudiantes que creen han sido

ensefados y que han aprendido".
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Es indudable que como persona el profesor se convierte de uno u otro mo-
do en marco referencia! para sus estudiantes, en el cual éstos captan
los valores de cada momento de desarrollo social. También las actitudes
del profesor delimitan un contexto de mayor o menor efectividad en el a-
prendizaje de sus alumnos, segun que esas actitudes sean favorables o no

Los estudiantes esperan que el profesor no sélo pueda resolver los pro-
blemas propios de su especializacidon, sino que como persona asuma posi-
ciones claras frente a problemas que trascienden su clase y su profesion
Como profesional no se puede ser ajeno a otras actividades y sucesos hu_
manos; ello facilita o impide segun las circunstancias, la relacién con

los demas, especificamente con sus estudiantes.

Tanto Sorey (1968) como Hildebrand et al. (1971) han encontrado que las
caracteristicas asociadas con los profesores inefectivos, se encuentran
también en profesores efectivos, hecho que ha sido atribuido a cierta co-

munalidad en la percepcién del rol.

Una diversidad de estudios ha mostrado que la efectividad docente puede

estar relacionada a factores como area de especializaciéon (Carpenter et
al,, 1965), debido a que ciertos tipos de comportamientos son mas fre-
cuentes entre profesores de ciertas asignaturas, Solomon (1966), por
ejemplo, encontré que los profesores de cursos de formacion general (So-
ciologia, Filosofia, Fisica y similares) se mostraban mas nerviosos vy
mas criticos, mientras que los de las areas aplicadas eran mas toleran-

tes y mas deseosos de estimular la participacion de los estudiantes.
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Batista y Branderburg (1977) sefialaron que "aunque podrian existir cier-
tos rasgos generales que todos los profesores universitarios deben poseer
para ser efectivos (i.e,, conocimiento de la materia, metodologia apropia
da, etc.), existe evidencia que indica que tales caracteristicas y algu-
nas mas especificas relacionadas a la naturaleza de la asignatura, se mez_
clan de modos diversos de acuerdo a las circunstancias". No existe y po-
siblemente no sea deseable esbozar un modelo unico del profesor universi-
tario efectivo. En la presente investigacion abordaremos algunas de las
implicaciones derivadas de los estudios citados en esta seccién. Los re-
sultados deben ser dutiles no sélo para aproximarse a las caracteristicas
de la buena docencia universitaria entre nosotros, sino también para pro-
yeer guias de accién para el desarrollo e implementacion de politicas re-

ferentes a la evaluacion profesoral.

Estos mismos autores (Batista y Branderburg, 1977, p, 14), sefialaron, con
base en una revision amplia de estudios, que se podia elaborar una genera®
lizacibn con respecto al profesor universitario efectivo; considerando

que éste es entusiasta (i.e., tiene amplitud de conocimiento, imaginati-
vo, creativo), es estable emocionalmente pero no mas que el comun de las
gentes, y puede no diferenciarse de los profesores no sobresalientes en

una variedad de rasgos psicolégicos. Diferentes jueces, sin embargo, pue_

den valorar estas caracteristicas de modo desigual.

Obviamente tal generalizacién no permite avanzar significativamente en la
direccion deseada de clarificar los elementos que definen y condicionan
un desarrollo y desempeno profesoral efectivo. La percepcion de tales e-

lementos desde diversas fuentes y su contrastacion permitirian una mejor
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apreciacion de los factores involucrados y un mejor desempefno de progra-

mas de evaluacion y desarrollo profesoral.

2.2. FUENTES DE INFORMACION EN UN SISTEMA DE DESARROLLO Y EVALUACION

PROFESORAL

La evaluacién de las diferentes actividades profesionales y académicas
que realiza un profesor universitario adquiere mayor grado de validez si
se incorporan diversas fuentes de informacion. El estudiante, el admi-
nistrador, o ambos combinadamente contribuyen incompletamente a la eva-
luacion del desempeno profesoral. Tanto la auto-evaluacion como la eva-
luacion per los colegas suministran también informacién valiosa sobre el

desempenfo profesoral.

Para los diversos propésitos de uso de la evaluacién de profesores y cur-
sos, se han recomendado varias fuentes de informacién (Batista y Brander
burg, 1984; Ory, Braskamp y Pieper, 1980). Gomez (1979) destaca que si
no hay acuerdo en los resultados, puede deberse a que se han utilizado

criterios distintos. Se puede esperar que diferentes evaluadores usen
criterios distintos teniendo en cuenta cualquier evidencia que estimen
apropiada para esos mismos criterios, Los desacuerdos o incongruencias
se resolveran obteniendo informacién adicional o reconociendo los crite-

rios o estandares empleados por cada una de las fuentes.
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2.21. Los estudiantes como fuente

Las caracteristicas sefialadas en la seccién anterior permiten apenas una

descripcidon somera del profesor universitario efectivo.

Aunque han existido diversos medios por los cuales se ha pretendido lle-
gar a establecer las caracteristicas de un docente efectivo en la educa”
cion superior, la evaluaciéon por parte de los estudiantes se ha constitu?
ido en el mecanismo mas utilizado para cal propésito. Tal procedimiento

rio ha carecido de criticas y de alabanzas,

Dwyer (1973), por ejemplo, ha sefalado que no hay suficiente evidencia
que indique que lo que se mide con la evaluacidon por parte de los estu-
diantes se relaciona con la posibilidad de que el educando alcance un de
terminado objetivo. Whftely y Doyle (1979), sin embargo, sefalan que la
mayor parte de los estudios que abordan esta relacion muestran diferen-
cias estadisticamente significativas, aunque moderadas, entre la evalua-
cion por los estudiantes y el aprendizaje de éstos, medido por los exame

nes de rendimiento.

Se ha destacado que los estudios de validez (relacién con un criterio ex-
terno) de la evaluacién de la docencia por los estudiantes, son conside-
rablemente menos que los estudios de generalizabilidad (variables de cur
so, del profesor, del estudiante que pueden afectar las evaluaciones).
Whitely y Doyle (1979), como se dijo, han sefialado que los estudios de
validez han mostrado, aunque con inconsistencia, relaciones bajas pero

estadisticamente significativas, entre la evaluacion del desempefio por



los estudiantes y el rendimiento estudiantil en el mismo curso. En los
estudios de generalizabilidad los resultados han sido también inconsis-

tentes.

Whitely y Doyle (1979) han senalado tres razones para explicar tales in-
consistencias. Destacan en primer lugar el uso de disefios que no incor-
poran distintas variables simultdneamente. En segundo lugar, sefialan el

descuido de no distinguir datos entre clases, dentro de clases y total

de clases. Los datos entre clases se refieren a medias de clases en
las variables respectivas que son correlacionados en un grupo de profeso?

res. La informacién dentro de clases se refiere*a los datos de cada es-

tudiante que se correlacionan dentro de cada curso y posteriormente son

promediados para los diversos grupos. Los datos total de clases consis-

ten en puntajes de los estudiantes en las variables que se correlacionan
tratando a toda clase como si fuera un elemento muestral. Estos tres

procesos tienen implicaciones conceptuales diferentes.

La tercera razdon que anotan Whitely y Doyle (1979) es la emision de dis-
tinguir entre diversos tipos de instructores (e instruccion). Realizaron
estos autores un estudio para aclarar estas tres dificultades. Entre

los resultados destacamos que ni entre clases ni dentro de clases las ca_

racteristicas estudiantiles (habilidad, semestre, sexo, curso electivo o
requerido) se relacion6 con la evaluacion. El factor habilidad para ex-
poner se relaciona mas con la evaluacion global que otros (tales como es_

timulacion de ideas y tolerancia a los puntos de vista de otros).



Los cuestionarios de evaluacion estudiantil del desempeno docente han si_
do validados con criterios externos tales como desempefio en examenes es-
tandarizados, autoevaluacion profesoral, seguimiento de alumnos previos
para reevaluacion, entre otros. Marsh y Overall (1980) relacionaron lo-
gros de tipo afectivo y cognitivo, con la evaluacion estudiantil del de-
sempeno docente. Encontraron que los grupos que mejor evaluaron a su
profesor, también tuvieron mejores puntajes en el examen final, a la vez
que sintieron que podrian aplicar mejor lo aprendido y querer seguir es-

tudiando mas de los contenidos del curso,

Remmers y Elliot (1949), sin embargo, habian sefialado que tales evalua-
ciones no podrian considerarse la medida ultima del grado hasta el cual
algunas caracteristicas se poseen, sino que adquieren su significacion
en términos de las situaciones especificas de docencia en las que se a-

plican.

Guthrie (1953) sefala que de uno u otro modo los estudiantes evalian a
sus profesores y que el punto importante a decidir es si sus juicios pue_
den tornarse como mediciones de la efectividad docente. Guthrie avanza
la idea de que no existe mejor evaluacion de la calidad de la ensefanza
de los estudiantes. Benston (1973) también ha sefialado a los estudian-

tes como fuente valida de medicion de la efectividad docente,

En general, se puede afirmar que, a pesar de sus limitaciones, existe su-
ficiente evidencia acumulada para garantizar la validez de la evaluacién
estudiantii como medio de identificacién de los docentes efectivos (véase

por ejemplo, Costin et al., 1971).



Pocos profesores muestran oposicion al uso de la evaluacién estudiantil
para efectos de obtener informacién sobre la calidad del desempefo docen_
te. Mas oposicion surge al tratar de utilizar tal informacion para efe£
tos de decisiones administrativas respecto del profesor; el argumento
principal en contra se centra en la pregunta de si los datos suministra-
dos por los estudiantes reflejan de verdad la calidad del desempefio pro-
fesoral , especialmente cuando se constituyen en la unica informacion uti_

1 izada (Marsh, Overral y Kesler, 1979).

El hecho de que se muestre que variables como la calificaciéon que se lle_
ve en el curso, el tamafio del mismo, etc., no se relacionen con la eva-
luacion de la efectividad docente, no conlleva inmediatamente a la vali-
dez de las evaluaciones por los estudiantes. Como criterios de validez
se han tenido; el desempefio en examenes estandarizados de rendimiento,
las consecuencias afectivas de la instruccion (sentimiento de haber lo-
grado, aprendido), evaluacién de estudiantes anteriores o ex-alumnos, la
evaluacion de estudiantes actuales o de anteriores (Marsh, Overral y Kes-

ler, 1979),

Buena parte de los estudios sobre los factores que pueden afectar la eva_
luacién del desempefo docente ha enfatizado la identificacién del sesgo

introducido por variables estudiantiles (Vasta y Sarmiento, 1979).

Uno de los factores que afecta la generalizabilidad de los datos se de-
be a que para aislar el efecto de variables que introducen sesgo en la
evaluacion se ha recurrido a disefios correlacionados mas que experimenta’

les, en parte porque la manipulacién directa de variables experimentales
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no es muy factible por razones éticas o de mera conveniencia practica

(Vasta y Sarmiento, 1979).

El posible efecto de invalidez introducido por la variable calificacion
no es todavia muy claro: La evidencia aportada sefala informacién en una
y otra direccion. Ademas, tal variable puede interactuar con el tamafo
de la clase, el contenido y el nivel del curso, las habilidades previas
de los estudiantes, la cantidad de esfuerzo invertido, etc., para produ-
cir un efecto, esperable ademas, en la evaluacion de los profesores (Vas-

ta y Sarmiento, 1979),

Vasta y Sarmiento (1979) encontraron ademas que un método permisivo de a-
signar calificaciones resultdé en mejores evaluaciones de los profesores,

pero no afectd la asistencia a clase ni la cantidad de estudio.

El posible efecto en la evaluacion y el rendimiento estudiantil del estan_
dar del profesor para asignar calificaciones fue estudiado por Abrami, Dic
kens, Perry y Leventhal (1980) en dos experimentos. Sefialaron estos auto-
res tres posibles explicaciones a la relacién entre evaluacion y califica-
ciones. En primer lugar, diferencias entre profesores en el efecto que
producen en el aprendizaje de los estudiantes puede llevar a variaciones

en calificaciones entre clases; si fuese asi, las evaluaciones altas del
desempefio docente deben permitir inferir la efectividad profesoral para

estimular logros estudiantiles. En segundo lugar, las diferencias en es-
tandares de calificacion pueden producir las variaciones de calificaciones
entre clases. En tercer lugar, las diferencias entre estudiantes dentro

de una clase puede producir diferencias en logros, lo que llevaria a va-
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naciones de estudiante a estudiante en cuanto a calificaciones. Encontra
ron poca evidencia en el sentido de que la evaluacion del desempefio docen-
te se afecte por los estandares de calificacion que se empleen; en el mis-

mo sentido, el estandar empleado no afect6 los logros estudiantiles.

Se ha pensado que posiblemente los estudiantes penalicen a los profesores
exigentes en cuanto a calificaciones y premien a los que son faciles en es_
te mismo aspecto. Pero mirado de otro modo, las calificaciones pueden ser
un elemento siempre relacionado con la evaluacion del desempefo profesoral
en el sentido de que la efectividad profesoral esta ligada a logros estu-
diantiles, y los estudiantes de mas logro obtienen mejores calificaciones

(Peterson y Cooper, 1980),

Peterson y Cooper (1980) encontraron que las correlaciones entre la evalua-
cion estudiantil 'y las calificaciones fueron estadisticamente significati-

vas tanto entre profesores como dentro de profesores.

El efecto de la calificacion esperada en la evaluacién recibida teniendo
en cuenta datos entre-clases e intra-clases fue estudiado por Stumpf y
Freedman (1979); sus datos mostraron que la calificacion esperada correla-
cionaba con la evaluacion del docente en ambos niveles del analisis, pero
que era mayor entre-clases que intra-clases. Sugirieron que la variable
calificacion esperada se considere como dos constructos diferentes, uno pa-

ra cada nivel de analisis.

Muchos han sido los estudios que han buscado establecer la estructura fac-

torial subyacente en las formas de evaluacion del desempefo docente. La



estructura factorial ha sido, en general, estable en el tiempo y también
bajo diversas condiciones (tipos de curso, clase de universidad, tipo de
estudiantes), a pesar de que los items y las estrategias de analisis de

factores han variado.

Batista y Branderburg (1977) sefialan que los siguientes cuatro factores
han sido consistentemente encontrados en la literatura cientifica perti-

nente:

1. La asignatura (conocimiento y entusiasme para ensefiarla). Este fac-
tor ha sido denominado con varios nombres: Conocimiento, conocimien-
to y entusiasmo, analitico/sintético, amplitud intelectual, aptitud

en el contenido y otros.

2. Adecuacién de los procedimientos de instruccion en el salon de cla-
ses. El factor se ha denominado como: Adecuacion de planes y proc-
dimientos, ensefanza, habilidad y estructuracién, organizacion y cla-
ridad de la comunicacién, claridad de presentacion, métodos de ins-

truccién y otros.

3. Relaciones con los estudiantes. También rotulado como empatia, apo-
yo profesoral, empatia profesor-alumno, interés en los estudiantes,

disponibilidad para los estudiantes y otros similares.

4, Estimulacion de logros cognitivos y afectivos. Se ha conocido con
nombres como: Impacto instruccional, logros, actitud general frente
al curso, percepcion estudiantil, estimulaciéon intelectual, evalua-

cion general del curso,
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Estos mismos autores han senalado que el conjunto de items que componen
cada forma conllevan una concepcion de lo que es la docencia efectiva; en_

cuentran cuestionable que tal concepcion rara vez se haga explicita.

Whitely y Doyle (1978) presentan uno de los pocos esfuerzos realizados pa_
ra analizar, no la teoria subyacente en el constructor de la escala, sino
en los estudiantes que la responden. Encontraron que los estudiantes tie_
nen una teorizaciéon comun acerca de las caracteristicas de la ensefianza,

representada en las siguientes categorias: Actitud hacia los estudiantes,
motivaciéon de interés, habilidad expositiva, tolerancia a puntos de vista
distintos, estimulacion del pensamiento y de ideas, definicibn de respon-
sabilidades y pertinencia del material de lectura. Concluyen que es posi_
ble que la estabilidad de los factores aislados en otros estudios se deba
a las dimensiones implicitas en los estudiantes. La principa! dificultad
de este estudio radica en que la teorizacién subyacente en los estudian-

tes se infiri6 a partir de la misma teorizacién construida en la escala

de evaluacién profesoral.

Elmore y Pohlman (1978) analizaron simultaneamente el efecto de las caraf
teristicas del profesor, de los estudiantes y de la clase; obtuvieron una
correlaciéon candnica de .83, mostrando que las siguientes caracteristicas
fueron factores importantes en la evaluacion estudiantii de la efectivi-

dad docente: Calificacion esperada en el curso, tamano de la clase (las
mas pequefas recibieron mejores evaluaciones) y candor profesoral. Asi
los profesores mas afectuosos, ensefando clases pequefias con estudiantes

que esperaban recibir calificaciones altas, fueron evaluados mejor.



Penfield (1978) exploré la percepcion que los estudiantes tienen de la

utilidad de los cuestionarios de evaluaciéon profesoral. Los resultados
mostraron que la mayor parte de los estudiantes piensa que los cuestiona_
rios son adecuados para suministrar informacion evaluativa sobre la do-
cencia; los estudiantes también anotaron que los profesores no cambian

necesariamente sus conductas docentes con base en los resultados de los
cuestionarios y que solo prestaban atencién minima a los resultados de
la evaluacion. La gran mayoria de los respondientes indicaron que su i-

dentidad estaba suficientemente protegida al responder un cuestionario.

Perry, Abrami, Leventhal y Check (1979) basados en las investigaciones
anteriores, que sugerian que las expectativas de los estudiantes creadas
por la reputacion académica del profesor podian afectar tanto la evalua-
cion del desempefio profesoral como el rendimiento estudiantil, realiza-

ron dos experimentos para mirar o clarificar tal situacion.

Encontraron que la reputacion no interactuaba con el contenido de las cia
ses pero si con la expresividad. La reputacion afectaba la evaluacion

dada a profesores altos en expresividad pero ndé a los bajos en esta mis-
ma dimensiéon. Encontraron también que la reputacion no afecta los lo-

gros estudiantiles.

El efecto en la evaluaciéon del desempefio docente que puede tener el con?
junto de instrucciones que se dé para responder el cuestionario respec-
tivo también ha sido investigado. Blount, Stallings y Gupta (1978), por
ejemplo, estudiaron el posible efecto de tres instrucciones diferentes:

La informacion sera conocida sélo por el profesor, para su mejoramiento
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docente, sera usada para decisiones administrativas sobre el profesor y
sera usada por los estudiantes para una publicacién sobre la calidad de
los profesores. Encontraron que no hubo diferencias en la evaluacion se_
gun el tipo de instruccion. En este estudio tampoco encontraron diferen_
cias estadisticamente significativas en la evaluaciéon de cursos de pre-
grado y de postgrado; si se diferenciaron las evaluaciones segun el esca_
lafébn del profesor: los asistentes de docencia recibieron evaluaciones

mas altas que los profesores auxiliares o titulares.

Los resultados de Moore (1978) favorecen el uso opcional de la evalua-

cion estudiantil para efectos de informacioén al cuerpo administrativo:

Los profesores, antes de tener los resultados, decidieron si los enviaban

0 nd a los administradores. El grupo que opté por el envio obtuvo evalua
clones medias estadisticamente mas altas que el grupo que prefiri6 no en-

viar los resultados,

El impacto de la experiencia laboral en la evaluacién de los profesores
fue estudiado por Firth (1979), Partié este autor de la consideracién de
resultados empiricos que sefalaban que aceptando el posible sesgo debido
a variables de contexto, la evaluacion estudiantii es valida para medir
efectividad docente y que ella pueda tomarse en cuenta para mejorar el de-
sempefio en las conferencias en el aula. Se encontr6 que no hubo diferen-
cias estadisticamente significativas entre las medias y los rangos de los
profesores en las evaluaciones por los mismos estudiantes con un afo de

diferencia.
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En otro estudio similar, Overall y Marsh (1980) investigaron la correspon-
dencia entre la evaluacion estudiantil hecha al final de los cursos y la
evaluacion hecha por los mismos alumnos a los mismos cursos, uno a tres
anos después de la primera. La correlacion mediana entre los items en
las dos aplicaciones del mismo instrumento fue de .83 para el promedio

de las clases y de .58 para los estudiantes tomados individualmente. Con_
cluyeron que la evaluacion por los estudiantes muestra un alto grado de

estabilidad, la que no se afecta con el nivel o el contenido del curso.

Howard y Bray (1979) encontraron que los profesores que aplicaban volunta
riamente los cuestionarios de evaluacion del desempeio docente obtenian
puntajes mas altos de sus estudiantes que quienes lo hacian de modo no vo_
luntario. Sugirieron, con base en su estudio que las normas basadas en
profesores que evaluan voluntariamente sus cursos son mas altas que las

de no voluntarios y que posiblemente por eso sean no realisticas.

Ory, Braskamp y Pieper (1980) realizaron un estudio para establecer la
congruencia de la informacion recogida de los estudiantes por tres méto-

dos diferentes; Cuestionario tipo Likert, entrevista grupa! y comenta-

rios escritos a preguntas abiertas. No se encontraron diferencias esta-

disticamente significativas en la evaluacion proveniente de los tres méto_
dos, Las correlaciones producto-momento entre los datos variaron desde
,81 entre entrevista grupa! y cuestionario tipo Likert, hasta .94 entre
este Ultimo y los cuestionarios escritos. Concluyeron que si lo que se
desea es la posicion relativa de los profesores en cuanto a habilidad do-
cente, entonces los tres métodos son regularmente adecuados para ese pro_
posito, Para efectos de mejoramiento docente se sugiere el uso combinado

de ellos.
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Branderburg, Slindey Batista (1977) relacionaron seis variables predic-
toras con la evaluacion del desempefio docente hecha por los estudiantes.
Esas variables fueron: Tamafio de Ila clase, electiva-obligatoria, califi-
cacion esperada, nivel del curso, rango profesoral y sexo del profesor.
La calificacion esperada vy la variable electiva-obligatoria tuvieron Ias

contribuciones mas grandes en la prediccion del criterio.

Como hecho importante se ha encontrado que aunque las encuestas o sondeos
de opinion no parecen ser los procedimientos metodoléogicos mas apropiados
para establecer las cualidades que diferencian a los profesores efectivos
de los inefectivos, sus resultados estdn en mucha concordancia con los
factores aislados a través del analisis factorial de las respuestas emiti_
das por estudiantes en escalas evaluativas. Sin embargo, ciertas caracte®
ristica tales como estar bien presentado, ser amigable, simpaticos y te-
ner buen sentido del humor, aparecen mas frecuentemente en los estudios

tipo encuesta que en las escalas generales por analisis factoriales. Ca-
racteristicas como estabilidad o seguridad emocional también se han aisla_
do mas en estudios tipo encuesta; ademas ellas han aparecido menos fre-
cuentemente en los estudios mas recientes, Se ha indicado que esas caraf
teristicas, que poseen un alto grado de deseabilidad social, no permiten

diferenciar entre profesores efectivos e inefectivos.

De modo similar, la justedad al calificar, lo apropiado de los examenes vy
tareas, han tendido a aparecer mas en los cuestionarios desarrollados por
medio de la validacion de contenido que por analisis factorial en respues”®

tas emitidas por estudiantes (véase Batista y Branderburg, 1977).
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2.2.2. Evaluacién por administradores

La evaluacién por las personas en cargos administrativos es la que tiene
mayores consecuencias, laboralmente hablando, para el educador universita-
rio. EI administrador, sin embargo, se ha encontrado que no siempre com-
prende la dinamica de la evaluacion, ni de los criterios que emplea, los

cuales no son habitualmente explicitos (véase Batista, 1976).

En los casos en que la evaluacion por administradores se ha ensayado for-
malmente, con el propdsito de reconocer méritos para la promociéon, como
en el caso contemplado en el estatuto profesoral de la Universidad de An-

tioquia, tales ensayos no han sido exitosos.

En esta institucion en trece afos no se ha podido generar criterios 0 po_
ner en practica mecanismos para que los Consejos de Facultad evaluen as-
pectos como: Dominio de la materia, actualizacion metodolégica, sistema

de evaluacion, puntualidad y cooperacién en el desarrollo de los progra-

mas. Este tipo de dificultades, sin embargo, no es Obice para que los ad-
ministradores contribuyan a la evaluacién del desempeio docente, en aque-
llas areas en que estan en mejor disposicion de suministrar informacién

validamente; Cumplimiento, participacion en comités, etc. Los jefes de
departamento como tales tienen entre otras funciones evaluar a sus profe-
sores bajo su dependencia. Deben buscarse mecanismos que faciliten tales

funciones y el mejor desempefio del profesor universitario en sus tareas.

Mayhew, citado por Connelly Wergin (1981) ha sefialado que existe suficien-

te evidencia que senala el apoyo de los niveles ejecutivos de la adrninis-
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tracion universitaria como elemento necesario para el éxito de la innova”
cion y del cambio en la educacion superior. Estos dos mismos autores des”
tacan que los esfuerzos para mejorar la evaluaciéon de la ensefanza debe
ser mas que todo parte de un proceso para mejorar toda la evaluaciéon de
los docentes, y que tales esfuerzos no tendran éxito si se carece de un

liderazgo administrativo y claro.

Si bien, hay dificultades en la evaluacion por los administradores, éstos
son pilar fundamental para el éxito de ios programas de evaluacién y desa-

rrollo profesoral.

2.2.3. Evaluacion por colega

La evaluacion por colegas, tal como lo sefialamos mas adelante, debe ocu-
rrir s6lo en aquellos aspectos en que éstos puedan suministrar informa-
cion mas validamente que cualquier otra fuente de informacién o combina-

cion de ellas.

En una revision de literatura Batista (1976) sefialaba la existencia de po*
co acuerdo en torno a los criterios que se utilizan para evaluar a los
profesores universitarios; consideré que las diferentes actividades que
éstos ejecutan requieren de diversas fuentes de evaluacion y que hay algu_
nas actividades que podrian ser evaluadas mas valida y confiablemente por
los colegas que por cualquier otra persona o conjunto de ellas. La si-
guiente es la lista de comportamientos profesorales en los que los cole-

gas estan en mejor capacidad que otras personas para evaluar:

1. Conocimiento actualizado de la materia.
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Calidad de la investigacion

Calidad de las publicaciones

Conocimiento sobre qué se debe ensenar

Conocimiento y aplicaciéon de la metodologia mas apropiada para ense-
far ciertos contenidos especificos

Conocimiento y aplicacion de técnicas evaluativas adecuadas para los
objetivos del curso

Comportamiento profesional de acuerdo con los estandares éticos vigen_
tes

Servicios para el mejoramiento de la Institucion, la facultad o la ca_
rrera, asi como también los servicios comunitarios

Rasgos personales y profesionales

Actitud hacia Tos colegas, los estudiantes y la institucion.

Este mismo autor ha senalado con respecto al rol de la evaluacion por co-

legas, que:

La "ensefanza universitaria" es un concepto no sdélo bastante amplio
sino complejo por lo variable segun las circunstancias en que se con-
sidere, Asi, para su adecuada aplicaciéon se requiere de varias fuen-

tes de informacién, entre ellas los colegas.

De acuerdo con el objetivo asignado a la evaluacion las fuentes y tég£
nicas variaran. Si bien, ninguna fuente por si es valida, para deter?
minados aspectos del desempeno profesoral los colegas juegan un rol

fundamental.



3, La evaluaciéon por los compafieros profesores es mejor utilizada cuando
las categorias a evaluar corresponden a aquellas en que ellos estan
en mejor posicion que cualquier otra fuente para suministrar datos e-

valuativos.

La evaluacién de los colegas ha correlacionado positivamente con la eva-

luacion estudiantil en contextos en donde la primera ha podido estar in-
fluenciada por la segunda. Sin embargo, al realizarse la correlacién con?
trolando esa posible fuente de influencia, se encontré6 bajo acuerdo en

las evaluaciones de un mismo profesor por varios de sus colegas; lo que
se ha tomado como un elemento de precaucion a tener en el momento de con-
siderar la evaluacién de los colegas como criterios para validar otras me_
diciones de efectividad docente (Centra, citado por Marsh, Overall y Kes-

ler, 197.9).

Hoyt (1912) con respecto a la participacion de colegas en la evaluacién

profesoral ha dicho que si éstos van a desempefiar algun papel en dicho

proceso es necesario que tengan la oportunidad de realizar observaciones
pertinentes y que puedan calificarse para que la informacién obtenida por
ellos pueda ser validamente interpretada. De otra parte French-Lazorick
(1980) sefiala que la evaluacion por los colegas es esencial para garanti-
zar a los integrantes del mundo académico el control sobre sus propios ef£
tandares, campos profesionales, comunidad académica y futuro de sus pro-
pias disciplinas. Cohén y Me Keachie (1980) indica con respecto a la
evaluacion por los colegas que su principal papel esta en integrar la in?

formacioén evaluativa sobre el desempefio docente.
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2.2.4. La auto-evaluaciédn

La auto-evaluacion profesoral es otro elemento que puede contribuir a un
diagnostico del desempefio profesoral. Las reacciones del propio educador
universitario y la visién propia de su desempefo son importantes y de mu-
cha utilidad en un programa de desarrollo profesoral. Toda informacién

sobre la funcién de un profesor es evaluada necesariamente en el contexto
de su propia percepcion y si algo se va a cambiar, hay que empezar por

tratar de afectar tal percepcion. Moore (1978) encontr6 que los profeso-

res podian juzgar adecuadamente sus propias habilidades docentes,

Aunque varios autores han propuesto el uso de varias fuentes de evaluacién
del desempefio de los profesores universitarios, los modelos vigentes enfa-
tizan, en su mayoria, la evaluacion por los estudiantes, siendo esta ulti-
ma con frecuencia la unica fuente empleada. La auto-evaluaciéon no juega
mucho papel en tales modelos, siendo con frecuencia desechada su utiliza-
cion, La auto-evaluacién podria ser de utilidad para el mejoramiento do-
cente y para impulsar mas completamente nuestro conocimiento del desempefio

docente universitario.

Se ha contado con evidencia de diversos estudios sefialando la posibilidad
de diferenciar los profesores mas efectivos de los menos efectivos con ba-
se en evaluacién por los estudiantes. Batista y Branderburg (1978) cons-
truyeron una escala ipsativa de auto-evaluacion con base en la cual pudie-
ron diferenciar a profesores efectivos de inefectivos en términos de la

evaluacién de su propia docencia.



La forma desarrollada fue de escogencia forzada para reducir el posible efec-
to de respuestas en términos de la deseabilidad social de las frases. La
forma final de 11 tetradas, cada una equiparada segun indices de deseabi-
lidad social y discriminacidon, contenia cuatro subescalas: Entusiasmo

por la docencia, Adecuacion de los procedimientos de instruccion, Relacio-
nes con los estudiantes y Estimulacion de logros. Los profesores mas e-
fectivos fueron encontrados mas altos en sus evaluaciones de Entusiasmo

por la docencia y en estimulacién de logros.

Concluyeron Batista y Branderburg (1978) que las formas de auto-evalua-
cion sumadas a las estudiantiles pueden ser un medio apropiado de evaluar
los puntos fuertes y débiles de los profesores en su desempefio docente.
Hipotetizaron ademas, que el hecho de que los mejores profesores perciban
las dimensiones entusiasmo por la docencia y facilitacion del aprendizaje
estudiantil como mas importante, pueden deberse a que consideren la ade-
cuacion de los procesos de instruccién y las relaciones con los estudian-
tes como subproductos del interés en la docencia y de ayudar a los estu-

diantes a aprender.

Caroll (1981) afirma que la auto-evaluacién juega un papel crucial en cual_
quier programa global de evaluacion del desempefio docente. En su concep-
to, la autoevaluaciéon ademas de proveer mejor visién sobre la docencia,

puede contribuir a las conclusiones e inferencia que sobre la ensefan-

za se forjen a nivel administrativo.

Presentamos a continuacion resultados de algunas investigaciones en el

area de la auto-evaluacion profesoral.



Marsh, Ovcrall y Kesler (1979) mediante analisis factorial encontraron
los mismos seis factores tanto en la evaluacion estudiantii como en la
auto-evaluacion profesoral (amplitud de cobertura, organizacion, interac-
cion con el grupo, empatia, entusiasmo y aprendizaje); ademas, se encon-
tré6 que las correlaciones entre los dos tipos de evaluacién en los mismos

factores fueron "sustanciales" (mediana de r = .49).

Blackburn y Clarck encontraron una correlaciéon baja (.19) entre auto-eva-
luacion profesoral y evaluacion estudiantil. Centra hallé que los profe-
sores se autoevaluaban mas alto que de la manera como los calificaban sus
estudiantes; la correlacion fue de .21 (véase Marsh, Overall y Kesler,

1979).

Con el prepésito de comparar evaluacién por estudiantes, por colegas y au
to-evaluacion, Doyle y Crichton (1978) realizaron un estudio en el que en_
contraron que la media, el rango, la distribucién y la inclinacion fueron
muy parecidos en los tres grupos, aunque se dio la tendencia de que los
colegas evaluaran mas alto y los estudiantes mas bajo. Ninguna de las e-
valuaciones correlacion6é significativamente con el rendimiento estudian-

til en los cursos respectivos, lo que apuntaria a deficiencia en los ins-
trumentos de evaluacion, en los examenes, o0 en los procesos estadisticos

empleados.

Concretando lo anotado en toda esta parte del marco tedrico, tenemos que
un punto crucial es la competencia del evaluador. En este sentido, estu-
diantes, colegas y administradores por separado pueden cada uno de ellos

evaluar con mejor competencia unos aspectos del desempefio profesoral que
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otros. La calidad de una evaluacion depende en parte de quién esta eva-
luando qué. Como se menciond, los estudiantes constituyen una fuente de
evaluacion sobre ciertos aspectos del desempefio docente en los cuales nin
gun otro grupo de personas estaria en mejores condiciones de hacerlo; co-
sa similar se podria afirmar con respecto a los colegas y administradores
en otros aspectos de la funcion docente del profesor. De donde, para po-
der tener una evaluacion completa, es necesario disponer de datos sufi-

cientemente validos de varias fuentes. Un sistema de evaluacion docente
que pretenda un mejoramiento en el desempefo profesoral que prescinda de
alguna de las fuentes validas de informaciéon sera por necesidad incomple-

to.

De diferentes fuentes y por diversos motivos se ha lanzado en diversas o-
casiones la idea de evaluar de manera sistematica la efectividad docente.
En los diversos esquemas aparece la necesidad de informacién evaluativa

por diversas fuentes (estudiantes, colegas, jefes de departamento, etc.)
y de diversos aspectos (contenido del curso, calidad de textos y libros
de referencia, examenes, etc.). En la practica, sin embargo, tal expe-

riencia se ha reducido, cuando ha sido ensayada, a evaluacidon por parte

de los estudiantes de algun aspecto del desempefo profesoral.

2.3. ALGUNAS CONSIDERACIONES PARA LA ELABORACION DE UN SISTEMA
DE EVALUACION PROFESORAL

La Universidad debe estimular la buena docencia, favorecer los medios que
permitan detectar posibles fallas en este aspecto, asi como establecer
los mecanismos que puedan ayudar al profesor que desee o necesite mejorar

su efectividad.
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Esto supone la necesidad de disponer de un sistema o grupo de cénsul tona
para atender preguntas o suministrar informacion a tales profesores. No
basta con la identificacion de aspectos débiles o fuertes sino que es ne-
cesario proveer elementos que permitan superar los primeros y reforzar

los segundos. Precisamente con la intencion de saber el efecto que el su_
ministro de informacién evaluativa podria tener en el mejoramiento de los
puntajes dados por los estudiantes, Overall y Marsh (1979) dieron a una
muestra aleatoria de profesores los datos de una evaluacion de su desempe”?
no hecha por estudiantes a mediados del semestre, seguida por una discu-
sion sobre medios de mejorar la docencia. Encontraron que estos profeso-
res mejoraron su puntuacion evaluativa al final del semestre. Del mismo
modo, los estudiantes de los primeros rindieron mas alto en el examen fi-
nal comun que tuvieron todos los alumnos en los diversos grupos del mismo

curso, a la vez que mostraron mayores logros de tipo afectivo.

El disefio del cuestionario, el contexto institucional en el que se lleva
a cabo la evaluacion y los usos e interpretacion de los resultados, han
sido sefialados como elementos claves en el uso de la evaluacion estudian-
til de sus profesores. En concordancia con ésto, Driscoll (1980) ha pro-
puesto un método de interpretacion de esos resultados, usando el test chi-
cuadrado para dos muestras. Asume que la evaluacion estudiantii no ten-
dra efecto de cambio a menos que los profesores evaluados estén interesa-
dos en mejorar y que piensen que los estudiantes pueden contribuir en es_

ta direccion.

Es necesario tener en cuenta algunas consideraciones al desarrollar un

sistema de evaluacioén profesoral; A quién se va a evaluar? Quién evallua
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ria? Cual es la calidad de los medios o instrumentos de evaluacion? Qué
usos se hara de los datos? Para empezar es preciso anotar que la evalua-
cion de la efectividad docente se ha venido realizando de manera formal o

informal. Resulta entonces conveniente sistematizarla.

En general, se han reconocido tres propdsitos en la evaluacion de la efec_
tividad docente: Mejoramiento profesoral, para tomar decisiones adminis-
trativas y para facilitar el avance cientifico en la determinacion de las
caracteristicas de los docentes efectivos e inefectivos (véase Gage, 1961>

y Doyle, 1973).

Cuando se concibe la evaluacion de la eficiencia profesoral para el mejo-
ramiento personal y profesional docente, se busca ayudar al profesor a
que ubique sus puntos fuertes y débiles de modo que pueda llegar a fortalg
cer los unos y tratar de superar los otros. Como sefiala Doyle (1973), al
hablar de eficiencia profesional no se esta hablando sélo de ensefanza o
desempefo en la catedra sino de todas las diversas actividades que com-
prende el rol del profesor: Docencia propiamente, asesoria académica a
estudiantes, investigacion, cooperacion en comités, actualizacion, parti-
cipacion en extensién a la comunidad, etc. De donde una completa evalua-
cion de la efectividad de un docente necesariamente incluira, como se ha
sustentado, informacion de diversas fuentes: Estudiantes, colegas, jefes
de departamento o decanos y el profesor mismo. Aun mas, aparte de exis-
tir diversas fuentes de datos para la evaluacion del docente las activida_

des a evaluar varian de profesor a profesor.



El estado actual de desarrollo de las técnicas evaluativas y de las condi-
ciones laborales del docente, permite que el énfasis en dichas evaluacio-
nes sea en el mejoramiento de la calidad docente: Los diversos procedi-
mientos evaluativos (tanto fuentes como técnicas) deben proveer informa-

cion de tipo diagnéstico.

La evaluacion para propodsito de promocion o retencion (administrativas) re_
quieren un alto grado de validez y confiabilidad que en el presente estado
de desarrollo de la evaluacién profesoral no se puede asegurar. Al no ser
suficientemente conocidas las calidades 6ptimas de un docente universita-

rio en general, no es conveniente tomar como norma exclusivamente el prome_
dio (no se puede considerar que el comportamiento promedio del profesor es
la norma), entre otras cosas, por la diversidad de comportamientos profeso”
rales que diversas disciplinas y aun diversas instituciones exigen. Doyle
(1973) afirma entonces, que una vez se determine para qué se va a evaluar,
es necesario establecer qué se evaluara (sobre qué aspectos del rol se re-

cogera informacion).

En Hartley y Hogan (1972), Doyle (1973) y Meredith (1969) aparece la nece-
sidad de analizar no solo el proceso de ensefianza (metodologia, etc.) sino
los productos de la misma (oué logré o aprendié el estudiante). No es ne-
cesario enfatizar exclusivamente el modo de presentacion del contenido (la
"didactica") sino también el logro de los estudiantes con respecto a ese
contenido. La evaluaciéon de un profesor por su estilo seria incompleta si
no se atiende a su efectividad para promover aprendizajes significativos
en sus estudiantes. Al hablar de mejoramiento docente no se piensa funda-
mentalmente en mejorar el estilo o modo de presentacion sino que el estu-

diante pueda aprender mejor y mas efectivamente.
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Es preciso distinguir, entonces, entre desempefio en la docencia y efecti-
vidad docente. Si es el comportamiento del profesor lo que esta siendo

observado, se esta evaluando su desempefio. De otra parte, si se esta es-
tableciendo el incremento en los alumnos de conocimientos, actividades y
habilidades como consecuencia del contacto con un profesor, entonces la

evaluacién se centra en la efectividad.

Las dos yariables (desempeno y efectividad) estan ligadas, pero de un
buen desempeno no necesariamente sigue una buena efectividad, aunque el

primero sea condicion necesaria, mas no suficiente, de la segunda.

Es preciso reconocer también que parte de las diferencias en logros entre
estudiantes en un curso se explican a partir-de las diferencias iniciales

entre ellos antes de ingresar al curso (véase Menne, 1974),

Algunos desarrollos en el campo de la evaluacién profesoral a partir de
estudiantes parecen indicar que éstos evaluan diferentemente el proceso

de instruccion que su propia percepcion de desarrollo personal como resul_
tado de haber tomado el curso, Hartle.y y Hogan (1972) han propuesto un
cambio del énfasis tradicional en la dimensién "curso-profesor" (proceso)
a la estimacion del desarrollo o avance personal como resultado del curso
(aprendizaje o logros}. Se ha hallado, sin embargo, que algunas escalas

evaluativas de "proceso" o desempefio en la catedra correlacionan mediana-
mente o moderadamente con aprendizaje en el curso; por ejemplo, .75 con

claridad de exposicidon, y .62 con organizacion y planeacion (Frey, 1974).
Se ha encontrado también que la estimacion por parte de los mismos estu-

diantes de que tanto han aprendido, correlaciona altamente con lo que de
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hecho han aprendido (r = .87) medido por el examen final (Frey, 1974).
Este hallazgo parece indicar que los estudiantes son capaces de informar

qué tanto han obtenido de un curso.

Los estudios que han tratado el problema de las caracteristicas que los es_
tudiantes asignan a los buenos profesores indican que tanto el proceso de
desempenfo (claridad en la exposicion, etc.) como los logros (aumento en la
habilidad de los estudiantes para aprender, por ejemplo) estan relaciona-

das a esas caracteristicas (véase por ejemplo, French - Lazoviclto, 1974, Mu_

sella y Rusch, 1968; Crawford y Bradshaw, 1968),

La validez de datos evaluativos como anota Doyle (1973) tiene varios signi_
ficados, Los datos deben significar o comunicar algo con respecto a lo
que se evalua. Si diversos expertos basados en su experiencia profesoral
estan de acuerdo con que el procedimiento o los items se refieren a aspef
tos relevantes al desempefio docente, los resultados podrian tener algun
significado en términos de la evaluacion profesoral. De otra parte, si la
evaluacién correlaciona con otros criterios como qué tanto aprendi6é el es-
tudiante, si el estudiante estaria dispuesto a tomar otros cursos con el

mismo profesor, etc,, los datos tendrian algun otro nivel de significacion.

Un area de especial importancia en el uso de los datos de la evaluacién
por parte de estudiantes es la posibilidad de que los resultados pueden en
realidad ser usados para mejorar la docencia (véase Aleamoni, 1974 a). Muy
pocos estudios experimentales pueden mostrarse en este aspecto, lo cual
seflala a un area que debe investigarse con mejor detenimiento, Aleamoni

(1974b) ha presentado evidencia de que profesores evaluados bajamente por
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estudiantes y a quienes se les dio oportunidad de discutir los resultados
con un experto en medicidon y evaluacion, mostraron un semestre o dos des-
pués aumentos significativos en la evaluacién; aquéllos que no recibieron
la asesoria del experto mostraron resultados estables en oportunidades
posteriores. De aqui la importancia de que cualquier sistema de evalua-
cion profesoral que se implemente debe tener adjunto un mecanismo viable
de consultoria en el mejoramiento docente que, como se menciond debe ser

el objetivo fundamental de los sistemas de evaluacion profesoral,

Parte del profesorado puede resistir la evaluacién de su desempefio, y al -
gunos pueden considerarla como innecesaria. Sin embargo, si el énfasis
se coloca en la evaluacion para el mejoramiento en la docencia sin que e-
11a resulte en consecuencias de otra indole, buena parte de la resisten-

cia desapareceria.

Gomez (1979) sefala cuatro principios importantes en un programa de eva-

luacion para el desarrollo académico de los docentes;

1, La posibilidad de la evaluacion depende de criterios y evidencias. En
criterios es menester clarificar qué es una buena docencia y cuales

de ellos son mas apropiados,

2, Los criterios deben responder a juicios de valor que no pueden ser va_
lidados objetivamente, pero si se identifican objetivos, las personas
mas familiarizadas con la situaciéon docente son mas indicadas y cuali_

ficadas para la definicién de los criterios.
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3. La naturaleza de la evidencia requerida depende de los criterios selef

cionados, y

4. La informacion debe ser aplicable, confiable, interpretable y equitati_

va.

Usualmente, los programas de evaluacion del desempefio profesoral universi-
tario apuntan al mejoramiento docente, a la investigacion cientifica de
las caracteristicas o factores asociados con tal desempefio, a la promocion
de los mejores docentes, y a la reduccién de elementos de arbitrariedad en

las decisiones de promocién, aumento de salario y retencion.

Las metas de un modelo de este tipo estan en Fenker (1975, p. 666). El pro_

grama descrito por él tenia las siguientes:

1, Mejorar la calidad general de la universidad, a través de una evalua-
cion objetiva del profesorado y sus administradores, sugiriendo mejo-
ras o cambios, y asignando reconocimientos sobre una definicién base,

suficientemente compleja, de excelencia.

2, Reconocer la importancia de la excelencia en la ensefianza y ejecutar

esta conviccion en la estructura de reconocimientos de la universidad.

3, Reducir las arbitrariedades en los procesos desisorios de promocion y

aumentos salariales, al hacer mas explicita la estructura de reconoci-



4. Reconocer la diversidad de comportamientos que constituyen "excelen-
cia" tanto para profesores como para administradores, y establecer

criterios para evaluar estos comportamientos.

Olivo (1983) ha sefialado que a pesar de su complejidad, dificultad y de

las resistencias que genera es conyeniente el establecimiento de un siste-
ma de eyaluacion que garantice juicios mas objetivos sobre la calidad del
desempefo de un docente, asi como la de proveer bases para un mejoramiento
de esa misma funcion. La relacién entre evaluacién y desarrollo profesora®
les la da en términos de una meta comun en estudiantes y profesores: Faci_
litar el aprendizaje del primero, aunque reconoce que la evaluacion puede
tener otros usos, entre ellos los de toma de decision por los administrado

res.

Resume también Olivo (1983, p. 11), algunas sugerencias para Implementar

programas de evaluacién de profesores:

1. Establecer el propdsito del sistema (usos de la evaluacién), el cual

requiere tener apoyo administrativo.

2. Especificar los criterios (conductas) objeto de la evaluacion y desa-

rrollar instrumentos validos.

3. Explicar claramente a los participantes todo lo relacionado con el

proceso de evaluacion.
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4.

Lograr participacion de los profesores en el desarrollo e implanta-
cion del programa, especialmente aquéllos de gran aceptacion e in-

fluencia en la universidad,
Recoger informacion de diversas fuentes (estudiantes, colegas, admi-
nistradores, el profesor mismo), asegurandose de que los evaluadores

son entrenados y que los formularios se administran con empefo.

Aplicar los resultados de la evaluacion.

48



3. CEDES, POBLACION Y MUESTRA

Describimos en este capitulo el CEDES, la poblaciéon y clase de muestra
utilizada en este estudio. Describiremos también la naturaleza del pro-

ceso estadistico, seguido para el analisis de los datos,

3.1. EL CEDES

El CEDES desarrollado por Batista, Vallejo y Villa (1982) consta de las
formas A y B, Cada una de ellas tiene dos partes. Una primera, que cu-
bre tres aspectos generales: Contenido del curso, Profesor, Curso en ge-
neral; a cada uno de estos enunciados le corresponde una escala de medi-
cion de Excelente, Muy bueno, Bueno, Regular y Malo, con puntajes de 5,

4, 3, 2 y 1, Aspectos especificos de la docencia son evaluados por 25
items en seis areas, a saber: Metodologia, Conocimiento de la materia,
Entusiasmo por la Docencia, Relacion con los estudiantes, Técnicas de e-

yaluacion y Estimulacion de logros (ver Apéndices 1y 2).

Cada uno de los items es respondido con un formato Likert asi: Muy de
acuerdo, Acuerdo, Desacuerdo, Muy en desacuerdo, con puntajes de 4, 3, 2
y 1, si la frase esta formulada en forma positiva; y 1, 2, 3 y 4, si la

frase esta formulada en forma negativa.



Cada area apunta a evaluar diferentes aspectos del desarrollo docente
por medio de los items indicados. La descripcion de cada area tomada
del trabajo de Batista, Vallejo y Villa (1982, pp. 128-131) es la si-

guiente:

3.1.1. Metodologia (MT)

Se refiere a la estructura, disefo de trabajo, estrategia que persiga pa-
ra obtener los logros del aprendizaje. Implica formular de la mejor mane_
ra posible las formas y procedimientos técnicos de transmitir el conoci-

miento. En otros términos, se refiere al grado de adecuacion de los pro-
cedimientos didacticos empleados por el profesor: claridad de sus expli-

caciones, el saber hacerse entender, permitir participacion en clase, etc.

3.1.2. Conocimiento de la materia (CM)

Implica tener suficiente informaciéon y lo mas adecuada posible de su area
de trabajo docente, tanto a nivel particular como general y desde diferen?
tes aspectos del saber cientifico de la misma. Implica el dominio que se
tiene de la materia, la actualizacion de la misma, la conexion de los co-
nocimientos con el medio y la practica profesional, y la seguridad que se

tiene para responder preguntas,

3.1.3. Entusiasmo por la docencia (ED)

Se refiere al gusto y satisfaccion que encuentra el profesor al ensefar,
asi como su interés en que los estudiantes aprendan, mas que simplemente

[lenar un programa.
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3.1.4. Relacion con los estudiantes (RE)

Apunta a que el profesor tenga en cuenta las necesidades del aprendizaje
de sus estudiantes y que asi se dé una relacion interpersonal adecuada,
de confianza, basada en una disciplina que gire alrededor del interés por
la materia. Se cristaliza esta area en el tipo de relacion que se esta-
blece con los estudiantes, la disponibilidad para atenderlos y la consid£

racién de ellos como personas.

3.1.5. Técnicas evaluativas (TE)

Comprende los items referidos a la equidad para calificar, a lo adecuado

de los examenes y de las exigencias hechas por los alumnos.

3.1.6. Estimulacion de logros (EL)

Implica desarrollar en el alumno interés por la materia tanto en el pre-

sente como en el futuro, que aquél se interese por su contenido y sienta

que ha aprendido y que ello ha valido la pena.

3.2. POBLACIONY MUESTRA

Se solicitd cooperacion a Directivas y Profesores de todas las institucio-

nes de educacion superior de Medellin. Se logré participacion de varias

de ellas, como se destaca a continuacion.
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En su forma B el CEDES fue aplicado en tres instituciones de educacién
superior de Medellin: EAFIT, Universidad de San Buenaventura y Universi-
dad Pontificia Bolivariana. todas ellas con caracter privado y de nivel
profesional. El cuestionario fue aplicado a 13, 19 y 7 grupos, correspon-
diendo en EAFIT a 11 profesores, ocho hombres y tres mujeres; en U.S.B. a
18 profesores, 14 hombres y cuatro mujeres; en U.P.B. a siete profesores,

cinco hombres y dos mujeres.

La informacion requerida fue conseguida con un total de 922 cuestionarios
respondidos por 413 (44.79%) hombres y 509 (55,21%) mujeres, como se muef

tra en la Tabla 1.

Los programas que suministraron informacion fueron, en Pre-grado de la Es_
cuelade Administracion y Finanzas e Instituto Tecnolégico (EAFIT), en Ad-
ministracion y Finanzas, diez grupos y en Post-grado de Finanzas, tres
grupos; en la Universidad de San Buenaventura (U.S.B.) sélamente en Pre-
grado pero tres facultades asi; Psicologia tres grupos, Educacién ocho
grupos y Sociologia ocho grupos; en la Universidad Pontificia Bolivariana
(U.P.B,) también en Pre-grado pero en cuatro facultades asi: Educacién
cuatro grupos, Teologia un grupo, Ingenieria Eléctrica un grupo y Adminis_
tracion de Empresas un grupo. La distribucion de los estudiantes por se-

X0 y programa se muestra en la Tabla 2,

Los niveles académicos que sirvieron la informacién en las diferentes uni_
versidades detallando el numero de estudiantes y el tipo de programa, se
puede observar en la Tabla 3. Cada ano corresponde a dos semestres acad£
micos asi: Aino 1, semestres 1 y 2; afo 2, semestres 3 y 4 y asi sucesiva-

mente hasta el afio 5, semestres 9y 10.



TABLA 1 '
DISTRIBUCION DE ESTUDIANTES SEGUN UNIVERSIDAD Y SEXO. FORMA B.

EAFIT U.S.B. U.P.B. TOTAL %
Masculino 173 153 ' ‘87 413 44.74
Femenino 124 325 60 509 55.21
TOTAL 297 478 147 922 100.00
TABLA 2
DISTRIBUCION DE EsTUDIANTES SEGUN UNIVERSIDAD, SEXO0 Y PROGRAMA
FORMA B
EAFIT U.S.B. U.P.B. ;
g TOTAL
PREGR _POSTG PRE-GRADO PRE-GRADO
Admon  Admon Psic Ed Soc Ed Teo Elc Admon
Masculino 124 49 30 75 48 38 39 8 2 413
Femenino 110 14 9 120 114 30 - .12 18 509
TOTAL 234 63 121 195 162 68 39 20 20 922
Convenciones; Admon = Administracion | . Ed = Educacion
Postg = Postgrado . Teo = Teologia
Psic = Psicologia : Elc = Ing. Eléctrica

La FORMA A se aplic6 a 63 grupos en las siguientes instituciones: Univer-
sidad Pontificia Bolivariana, Politécnico Colombiano, Corporacion Escuela
Superior Tributaria y Universidad de Antioquia. El resumen general para
la Forma A aparece en las Tablas 4, 5 y 6, En la Universidad de Antioquia

hubo un solo grupo: Fotografia; sexo: Femenino: 25; Nivel: 1.

53



cg

TABLA 3: DISTRIBUCION DE ESTUDIANTES SEGUN UNIVERSIDAD, NIVEL, ANO ACADEMICO Y TIPO DE PROGRAMA. FORMA B

A EAFI
C
A
A p
N E PREGRADOQ
Y
I Administracidn
de Empresas
C
0 Introduc Prof
1 63 -
2 69 -
3 64 -
4 - 38
5 - -
TOTAL 196 38
Convenciones; Educ
Teolog
Ing
Adm

EDUC

68

68

Int
Prof

T SAN BUENAVENTURA
NIVEL 1
POSTGRADO PREGRADO
Psicolo- Educa- Socio-
finatimas gia cion logia
Int Prof Int Prof ’Int Prof Int
63 121 - 93 - 74 -
- - - 24 - 51 -
- & - 30 - - -
- o - £ 48 - 27
- - - - - - 10.
63 121 - 114 48 125 37
= Educacion
= Teologia T
= Ingenieria
= Administracion

PONTIFICIA BOLIVARIANA

PREGRADO

TEOLOG

Prof Int Prof

39 -

39 -

Introductorio
Profesional

ING

Int Prof

20 -

- -

20 -

ADM

Int Prof

20 -

-

~ >» 4 O

414
291
94
113
10

922
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TABLA 4: DISTRIBUCION DE ESTUDIANTES DE LA UNIVERSIDAD PONTIFICIA BOLIVARIANA EN PREGRADO, SEGUN

PROGRAMA, NIVEL ACADEMICO, MATERIA Y SEXO.

PROGRAMA

Admon de Empresas

Educacion
Idiomas

Educacion
Sociales

Educacion
Matematicas

Ingenieria
Eléctrica

Ingenieria
Quimica

Mecanica

Trabajo Social

Medicina

Eclesiastica Ffia.

TOTAL:

NIVEL
ACADEM

1

= R HEND FE PR WHREHE HFWw DR wR oD AR W

MATERIAS

Matematicas II

Literatura Universal II
Inglés Intermedio II
Introduccion a 1a Literat.
Inglés Intermedio II
Gramatica Historica

Filosofia de la Educacidn
Historia de América II
Historia Antiguo Oriente
Principios de Orientacidn

Geografia Fisica de Colomb.

Teoria del Conocimiento
Epistemologia

Estadistica Matematica 1I
Estadistica General II

Calculo 1
Geometria Analitica
Calculo Numérico

Disefio de Reactores
Fisica III
Computadores
Quimica General II
Computadores

Tecnologia II

Problemas Sociales
Historia de Colombia

Anatomia
Psiquiatria

Filosofia Medieval

FORMA A.

Masculino
5

WO WNHFOINDOYW POTWE W

— N
I NGy S i

~nN =N
NNOWO

w
~

33
21

28

320

S E X O
Femenino
14
15

742
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TABLA 5

DISTRIBUCION DE ESTUDIANTES DEL INSTITUTO POLITECNICO JAIME ISAZA CADAVID EN PREGRADO DEL

PROGRAMA DE INSTRUMENTACION, SEGUN NIVEL ACADEMICO, MATERIA Y SEXO. FORMA A,
LI MATERIAS SEED TOTAL
Masculino Femenino

Inglés Técnico II 25 6 31

Mecanica I 19 1 20

1 Electricidad 1 29 3 32
Sociologia Industrial 25 3 28

Organizacion Industrial 22 2 24

Electricidad II 20 - 20

Termodinamica 1 1 12

Dibujo Lineal 3 - 3

2 Matematica IV 22 6 28
Instrumentaci6n Eléctrica 18 1 19

Procesos 12 1 13

Interpretacion de planos 17 - 17

Circuitos Logicos 28 2 30

Electronica II 20 2 22

Controles automaticos 26 3 29

3 Instrumentacion e 16 - 16
Instrumentacion electrdnica ' 21 - 21

Control de maquinaria 21 - 21

Electronica III 16 - 16

TOTAL: 371 31 402




TABLA 6

DISTRIBUCION DE ESTUDIANTES DE LA CORPORACION "ESCUELA SUPERIOR DE TRIBU
TACION" EN PREGRADO DEL PROGRAMA TECNOLOGIA EN TRIBUTACION, SEGUN NIVEL
" ACADEMICO, MATERIA Y SEXO. FORMA A

SEXO

_NIVEL ST TOTAL
MATERIAS
ACADEMICO Masculino Femenino
Hacienda Pablica 27 15 42
1
Matematica I 23 16 -39
. Introduccién Tributaria 13 27 40
2
Derecho Civil 24 12 36
Impuestos Municipales 15 9 i 24
3 4
Rentas I . 12 12 24
Costos 20 17 37
4
Impuesto a las Ventas 25 14 39

TOTAL: - 159 122 281




3.3. ANALISIS ESTADISTICO

Como se senald antes, la técnica del analisis de factores es un método es-

tadistico (Kerlinger, 1981) mediante el cual se puede clasificar:

1, El numero de variables subyacentes (factores) presentes en un conglo-

merado de items, y

2, La significacion de los factores o agrupaciones de items, que pare-

cen medir un mismo constructo hipotético.

Un factor puede ser considerado como reflejo de un ordenamiento, por ran-
gos, de los items incluidos en un cuestionario, items a los cuales un
numero suficiente de personas responde de modo preciso. Un factor, asi
considerado es, entonces un grupo de items que un numero suficientemente
grande de personas responde de manera parecida (Kerlinger, 1981). De un
modo, posiblemente mas preciso para los efectos de este estudio, un fac-
tor es un concepto o variable hipotética que refleja la variacion que com_
parten los itemes a partir de las respuestas que las personas en la mues-

tra dieron frente a esos items (véase Kerlinger y Pedhazur, 1973).

Existen diversas estrategias estadisticas para realizar el analisis de
factores. Para el caso de las formas A y B del CEDES se utilizé el méto-
do conocido como componentes principales con rotacion varimax. Los facto-
res aislados son ortogonales» es decir, son independientes al no tener co-
rrelacion entre si. Se retuvieron soélo aquellos factores con raices ca-

racteristicas de 1.00 6 mas.
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4. ANALISIS FACTORIAL DEL CEDes

En este capitulo presentamos, en primer lugar, los resultados referentes
a los analisis de factores de las Formas A y B del CEDes. A continua-
cion presentamos un analisis del modelo pedagoégico que parece subyacer

en los factores aislados,

Recordemos que el analisis de factores es una técnica poderosa que permi_

te reducir una lista original amplia de variables, (itemes en el caso
nuestro} a un numero menor de dimensiones (Tactores), facilitandose asi
la interpretacién (y validacion) conceptual de lo que efectivamente se
mide mediante la particular combinaciéon de items contenidos en una esca_
la, prueba o cuestionario. En el caso del CEDes, se facilita el anali-
sis del problema de la evaluacion docente desde perspectivas no necesa-

riamente contempladas en su concepcion preliminar.

Anotamos también que en la estructura factorial encontrada, cada item (o
variable) tiene una determinada correlacion con cada factor. El item se-
ra factorialmente puro si posee una correlacion (carga factorial) alta

con un factor y nula con los otros factores.

En la Tabla 7 aparecen los 25 items de la Forma A con sus respectivas
cargas factoriales en cada uno de los tres factores aislados. En la Ta-
bla 9 esta dada la misma informacién para la Forma B.
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En la Forma A se aislaron tres factores, mientras que en la Forma B el
numero de factores aislados fue de cinco. El porcentaje total de varian-
za explicada fue muy parecido en ambos casos: 79% y 77% respectivamente.

En la Tabla 9 aparecen los porcentajes de varianza explicada.

En ambas Formas se encuentra un primer factor fuerte, seguido de otros

de menor importancia en cuanto a porcentaje de varianza explicada. Pasa-
mos ahora a analizar cada uno de los factores aislados en las dos Formas.
Para facilitar claridad interpretativa, incluimos en cada factor sélo ite?
mes con carga factorial de .50 6 mas. Por esta misma razén asignamos ca-
da item a un factor teniendo en cuenta en cual de ellos tenia una carga

factorial mayor.

4.1y ESTRUCTURA FACTORIAL DEL CEDes: FORMA A

Detallamos a continuacioén los factores aislados en la Forma A.

41.1. Factor I: Saber comunicar con claridad

En la Forma A encontramos que 13 de los 25 i temes se agrupan en un primer

factor que denominamos tentativamente como "SABER COMUNICAR".

El peso de los items en este factor va desde .83 ("Sabe su materia") ha_s
ta .64 y .63 (para los items "Sus examenes son claros", "No sabe comuni-
car su materia", "Trata a los estudiantes como personas maduras", "Es ju?
to en el trato con los estudiantes" y "No se aprendié mucho tomando este
curso". Otras cargas factoriales altas corresponden a los items siguien”
tes: "Se expresa bien al explicar" (.73), "Ordenado en sus exposiciones"

(.77), "Es capaz de contestar las preguntas que se le formulan" (.77) y
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TABLA 7

CARGAS FACTORIALES DE LOS ITEMES DE LA FORMA A DEL CEDES.

(ROTACION VARIMAX)

NRO

W 00 NOY O W N -

10
11
12

13
14
15
16

17
18
19
20
21
22
23
24
25

ITEM

Ordenado en sus exposiciones

No prepara bien las clases

No se relaciona bien con los estudiantes
Exige demasiado en 1os examenes

No motiva a los estudiantes por la materia
Sus examenes son claros

No sabe comunicar la materia

Se expresa bien al explicar

Los esfuerzos realizados en el curso valie-
ron la pena

Hace que el estudiante se interese por 1la
materia '

Combina los conocimientos tedricos con los
practicos '

Sus conocimientos sobre la materia son des-
actualizados

No muestra entusiasmo por ensefiar su materia
Su clase-es mondtona _
Trata a los estudiantes como personas maduras

Es capaz de contestar las preguntas que se le
formulan

Se preocupa por que los estudiantes aprendan
Sus exdmenes son bien elaborados

Exige mas de lo que da

Sabe su materia

Interesado solamente en 1lenar un programa
Es justo en el trato con-los estudiantes

No se aprendio mucho tomando este curso

Es justo al calificar

No es comprensivo con los estudiantes

FACTOR
II

III

17
41
. BE
A3
.80
.26
.58
.44

.56
.76
.76

.58
.62
72
«21

.40
.63
<28
39
37
.65
.20
.57
.32
.34




TABLA 8

CARGAS FACTORIALES DE LOS ITEMES DE LA FORMA B DEL CEDes (ROTA-

CION VARIMAX)

No.

(3 N S FUR IR

10
11
12
13
14

15
16
17

18
19
20

21
22
23

24
25

ITEM

Trata a los estudiantes como amigos
Carece de métodos adecuados de ensefianza
Estimula la profundizacidn de los temas
Sus exigencias son razonables

Sus conocimientos estan desconectados de
la practica

Paciente al explicar

Encuentra mucha satisfaccion ensefiando su
curso

No estimula que Tos estudiantes le consul
ten

Sus examenes son muy dificiles

Es puntual _

Repite innecesariamente las cosas

Conoce los Gltimos desarrollos de su area
No deja ver la importancia de la materia

No estimyla ta participacion de los estu-
diantes

EvalGa adecuadamente
Incumple a los estudiantes

Seguro de sus conocimientos cuando expli-
ca

Presenta los tdpicos en una secuencia 16

gica ,

No le importa si los estudiantes aprenden
o nod

Estimula al estudiante a seguir aprendien
do mds de la materia

Claro en sus explicaciones .
Demasiado centrado en calificaciones

Transmite al estudiante su propio desinte
rés por la materia

Es amable con los estudiantes

Lo que se aprendié en el curso no valid
la pena

FACTOR

v

.44
.38
.21
12

<59
.26

.69

.22
.28
11
.20
11

.74
.24
.65

.30
e
.50

.36
.38
w12

.70
.48

o7

sdd
.01
A1
.28

.03
.18

05
.53
.79
12
.00
.01

.30
.43
+51

.07

.25

.21

«13
12
. ¥

.09
13

A1
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TABLA 9

- PORCENTAJE DE VARIANZA TOTAL EXPLICADA EN LAS FORMAS A Y B DEL

CEDES
FORMA A FORMA B
% SOBRE . % SOBRE
FACTOR %ExVPALRIIc%Z: VARIANZA 7‘;EXVPALRIIC‘)\NDZAA VARIANZA
EXPL ICADA EXPLICADA
I 67 84.81 51 66.23
11 7 8.86 9 11.69
111 5 6.33 5 7.79
IV - - 6 7.79
v - . 5 6.49
TOTAL: 79 100.00 77 100.00

"No prepara bien las clases". Otros cuatro items aunque alcanzaron peso
factorial mayor en otro factor, también lo tuvieron por encima de .50 en
éste. Ellos fueron: "No muestra entusiasmo por ensefiar la materia" (.55),
"Se preocupa por que los estudiantes aprendan" (.50), "Es justo al califi_

car" (.54) y "No es comprensivo con los estudiantes" (.51).

Por el numero de items (13 de 25, sin contar los ultimos cuatro menciona_
dos que también tienen peso factorial superior a .50), por las areas de
contenido representadas y por el porcentaje de la varianza total explica-
da (67%), se podria decir que en la Forma A del CEDes subyace un solo fac_
tor basico con respecto al desempeno profesoral evaluado a través de ella,
factor que nosotros hemos sugerido llamar "EL SABER COMUNICAR CON CLARI-
DAD". Nos referimos a continuacién mas a este factor y su denominacion,

(véase Tabla 10).
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De los 13 items con carga factorial mayor en este factor, cuatro por su
contenido pertenecen a Metodologia, tres a Conocimiento de la materia,
dos a Técnicas de Evaluacién, dos mas a Estimulacion de logros y otros
dos a Relaciones con los estudiantes. Quedan aqui representadas cinco
de las seis areas (o sub-escalas) del CEDES, Sin embargo, como ya se lo
servo arriba, algunos items del area Entusiasmo por la docencia que no
cargan principalmente en este factor si tienen pesos factoriales de .50
o mas en el Factor |. El hecho de que todas las seis areas estan repre-
sentadas en el Factor | y que éste, por si solo, explique el 67% de la
varianza (84,81%, cuando se considera el porcentaje sobre la varianza to-
tal explicada) es lo que nos lleva a afirmar que el CEDES (Forma A) esta
recorrido en sus 25 items por un factor central que determina la evala-
cion que se realiza con base en él.
/

Al examinar cada uno de los items del Factor | podemos notar como apun-
tan a un elemento comun en el proceso docente evaluado: Claridad de la
comunicacion. Notemos en primer lugar los siguientes cuatro items: "Or-
denado en sus exposiciones". "No prepara bien las clases", "No sabe com”
nicar su materia" y "Se expresa bien al explicar". Hacen todos ellos r£
ferencia a aptitud expositiva, a la claridad de la comunicacion. Esta
claridad de comunicacién es evidente también en los itemes evaluativos:

"Sus examenes son claros" y "Sus examenes son bien elaborados".

Si los estudiantes tienen una concepcion general de lo que representa
ser un buen profesor universitario, ellos al evaluar a sus docentes pare_
cen esperar que sean claros, no sélo en sus exposiciones y en los exame-

nes, sino que también muestren y comuniquen claridad en sus relaciones
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TABLA 10

FACTOR I DE LA FORMA A, CARGA FACTORIAL Y ESCALA ORIGINAL

No.

W o N OV =

12

15

16

18

20

22

23

ITEM

Ordenado en sus exposiciones
No prepara bien las clases
Sus examenes son claros

No sabe comunicar su materia
Se expresa bien al explicar

Los esfuerzos realizados en el
curso valieron la pena

Sus conocimientos sobre la mate-
ria son desactualizados*

Trata a los estudiantes como per-
sonas maduras

Es capaz de contestar las pregun-
tas que se le formulan

Sus examenes son bien elaborados
Sabe su materia

Es justo en el trato'con los es-
tudiantes

No se aprendid mucho tomando es-
te curso

CARGA
FACTORIAL

J7
.78
.64
.64
.73

ESCALA
ORIGINAL

Metodologia
Metodologia
Técnicas de evaluacidn
Metodologia
Metodologia

Estimulacion de logros

Conocimiento de la ma-
teria

Relacion con los estu-
diantes

Conocimiento de 1a ma-
teria '

Técnicas de evaluacion

Conocimiento de 1a ma-
teria

Relacién con los estu-
diantes

Estimulacion de logros

* Este Ttem tiene igual peso en el Factor III.

con los estudiantes, tal como se observa en los items "Trata a los estu-

diantes como personas maduras" y "Es justo en el trato con los estudian-

tes", Podriamos pensar que los estudiantes esperan o sienten que un pro-

fesor no puede, por ejemplo, ser ordenado en sus exposiciones, ni saber

comunicar la asignatura a menos que sepa su materia. De aqui surgiria la

unidad factorial de los items anteriormente mencionados con éstos:

"Sa_

be su materia", "Sus conocimientos sobre la materia estan desactualizados"

y "Es capaz de contestar las preguntas que se le formulan".
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Siguiendo con el razonamiento expuesto sobre la posible unidad concep-

tual del Factor |, tenemos que, aparte de saber la materia, el profesor
debe saber comunicarla, evaluar y relacionarse con claridad con los es-
tudiantes. Si estas condiciones se diesen, entonces el profesor contri-
buye mejor al aprendizaje de los estudiantes, como se reflejaria en los
items restantes de este Factor; "Los esfuerzos realizados en el curso

valieron la pena" y "No se aprendié mucho tomando este curso".

Batista sefialaba en 1980 que

en principio podia parecer que los estudiantes univer-
sitarios favorecieron mas la didactica y el arte de en”
sefar que lo que puede lograr en el curso... (pero) ca,
be aun mas, otra posible interpretacién en el sentido
de que los estudiantes suponen que si el profesor em-
plea metodologia adecuada, conoce su materia y es entu-
siasta con respecto a la ensefianza, entonces éste, por
necesidad estimula el logro de aprendizajes en los a-
(jumnos... Estos planteamientos no se absolvieron en
la investigacion que se resefa y pueden quedar plantea_
dos, a manera de hipo6tesis* para- ser verificados empi-
ricamente. (p. 71).

Los planteamientos anteriores se hicieron con base en un estudio reali-
zado en 1978, La evidencia empirica encontrada en este estudio de aho-
ra parece corroborar, a través del Factor | que analizamos, la formula-
cion hipotética insinuada en 1978. En la evaluacion de los docentes

subyace un factor que implica saber y saber comunicar para poder ser

considerado como efectivo.



H.1.2. Factor II: Evaluaciéon con empatia

El Factor Il explica por si solo el 7% de la varianza total. Esta forma-

do por cinco items (véase Tabla 11), de los cuales tres corresponden ori-

ginalmente a la subescala de Técnicas de evaluaciéon ("Exige demasiado en

los examenes", "Exige mas de lo que da" y "Es justo al calificar").

. TABLA 11

FACTOR II DE LA FORMA A, CARGA FACTORIAL Y ESCALA ORIGINAL

No.

19
24
25

ITEM

No se relaciona bien con los
estudiantes

Exige demasiado en los exame-
menes

Exige mds de 1o que da
Es justo al calificar

No es comprensivo con los es-
tudiantes

CARGA
FACTORIAL

77

.61
.65

ESCALA ORIGINAL

'
i

i
Relaciones con los es-
tudiantes

Técnicas de evaluaciodn

Técnicas de eyaluacidn
Técnicas de evaluacidn

Relaciones con los es-
tudiantes

Los otros dos items corresponden a la subescala Relaciones con los Estu-

diantes ("No se relaciona bien con los estudiantes" y "No es comprensivo

con los estudiantes"). Dos frases adicionales que tuvieron poco peso fac-

torial mayor en otro factor, cargaron también altamente en éste. Ambos

items tienen que ver con la sub-escala Relaciones con los estudiantes.

Estos fueron: "Trata a los estudiantes como personas maduras" y "Es jus-

to en el trato con los estudiantes”.



TABLA 13: FACTOR III DE LA FORMA A, CARGA FACTCRIAL Y ESCALA ORIGINAL

CARGA ESCALA
HD.e1i RN FACTORIAL ORIGINAL
5 No motiva a los estudiantes por 80 Estimulacion de
la materia ) logres
10 Hace que el estudiante se inte- 76 Estimulacion de
rese por la materia ) logros
11 Combina sus conocimientos tedri 76 Conocimiento de
ricos con los practicos ) la materia
12 Sus conocimientos sobre la mate 58 Conocimiento de
ria son desactualizados™* ’ la materia
13 No muestra entusiasmo por ense- 62 Entusiasmo por la
far su materia ) docencia
14 Su clase es mondtona % s Metodologia
17 Se preocupa porgue los estu- 63 Entusiasmo por la
diantes aprendan ' docencia
21 Interesade solamente en 1lenar 65 Entusiasmo por la
un programa ) docencia

* Cargé con igual peso en el Factor |

Consideramos que éste es un factor que en lo fundamental se refiere a la
evaluacion por parte del profesor universitario, evaluaciéon que puede de-
terminar (o reflejar) el tipo de relacion que el profesor establece con
los estudiantes. Por esta razon hemos decidido denominar este factor co-
mo EVALUACION CON EMPATIA. Ahondamos a continuacion en nuestro esfuerzo

interpretativo con respecto al Factor II.

Este factor parece reflejar la idea de que en la actitud (y en las accio-

nes) profesoral ante la evaluacion, se refleja para los alumnos la natura_



leza y, posiblemente también, la calidad de la relacién que el profesor
establece con los estudiantes. ElI ser comprensivo y justo con los estu-
diantes, el tener una relacion madura con ellos, en fin, el establecer u_
na relacion empatica, estaria mediatizado por la naturaleza de la evalua_
cion del profesor. Desde el punto de vista del estudiante, la relacién
afectiva con el profesor o entre éste y aquél se mira a partir de la eva_
luacién, que muy posiblemente es confundida con la asignacién de califi-
caciones. Como las calificaciones connotan socialmente "aprobacion" y
"reprobacion”, entonces ellas matizan de uno u otro modo la relacién en

que se asignan.

Es bien sabido que para que se tenga un proceso de ensefianza y aprendiza-
je efectivo es necesario que se de un tipo de relacion positiva entre es-
tudiante y profesor; el Factor Il insinua con alguna claridad o bien que
los estudiantes privilengian la relacién evaluativa o que el profesor,
por su rol social, esta forzado a privilegiar lo evaluativo en su vincu-
lo afectivo con los estudiantes. La calificacion como modo de relacion

se refleja, entonces, en el Factor Il,

Para verificacion empirica posterior queda saber si los profesores mas
exigentes puntuan mas bajo en este factor, o si los profesores que son
considerados "faciles" desde el punto de vista de la evaluacion (asigna-
cion de calificaciones) presentan a la vez una mejor relacion empatica

con sus estudiantes.
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4.1.3." Factor lll; Motivacion para el aprendizaje

El Factor Il explica el 5% de la varianza total. Por el contenido de
sus items lo hemos denominado Motivacion para el aprendizaje, concepto
bastante cercano al de estimulacién de logros que se tenia en las categf
rias del CEDES, definidas por su contenido. Los items de este factor
conllevan a la accion del profesor como motivador del aprendizaje de los
estudiantes. Veamos tres de estos items; "No motiva a los estudiantes
por la materia”, "Hace que el estudiante se interese por la materia",

"Se preocupa por que los estudiantes aprendan". Cuando el profesor "No
muestra entusiasmo por ensefiar su materia", o de modo parecido esta "In-
teresado solamente en llenar un programa", su comportamiento (el interés
del profesor, por ejemplo) no lleva a que el estudiante despierte entu-
siasmo por aprender el contenido de la asignatura (es decir, no hay int£
rés por parte del profesor); A profesores desinteresados le correspon-

den estudiantes igualmente sin interés.

Lo anteriormente descrito se puede observar también en el item "Su clase

es monoétona", lo que en este contexto interpretamos como la valoracion
afectiva que el estudiante hace del modo expositivo o de la metodologia
que el profesor emplee. Aparte de ello, los demas items del Factor Il
"Combina los conocimientos tedricos con los practicos" y "Sus conccimief
tos sobre la materia son desactualizados", al cargar altamente en este
factor insinuan que el interés por la asignatura, por aprenderla, se li-
ga a la pertinencia percibida (o sentada) del contenido para accién en
la vida practica; si ésto es asi, evidentemente los conocimientos desac-

tualizados no son motivantes. La teoria sola no es suficiente para motj_



var a los estudiantes por la materia, es necesario que el saber sea per-

tinente como aplicacién y actual.

Los demas items con carga factorial superior a .50 en este factor, pero
que habian cargado mayormente en otro, encuadran también dentro de la de
nominacion; Motivacion para el aprendizaje. Estos fueron "No se apren-
dié6 mucho tomando este curso", "No sabe comunicar la materia", "los es-

fuerzos realizados en el curso no valieron la pena" y "No se relaciona

bien con los estudiantes”.

Estos fueron los tres factores aislados en la Forma A del CEDES, pasamos

ahora a esbozar los aislados en la Forma B.

4.2, ESTRUCTURA FACTORIAL DEL CEDES; FORMA B

4.2.1. Factor I: Claridad expositiva

Este primer factor de la Forma B por si solo explica el 51% de la varian”
za total (y dos terceras partes de la varianza explicada por los cinco
factores aislados en esta Forma). Estd compuesto por cinco items, con
cargas factoriales entre ,80 y .53 (véase Tabla 13), Hemos denominado
inicialmente este factor como CLARIDAD EXPOSITIVA, en la medida en que

0,
/sous items se refieren a la adecuacion de las explicaciones en clase;
"Repite innecesariamente las cosas", "Presenta los tépicos en una secuen_
cia légica", "Seguro de sus conocimientos cuando explica", "Claro en sus

explicaciones" y "Carece de métodos adecuados de ensehanza". Este fac-

tor tiene similitud conceptual con la categoria "metodologia" definida
Il



previamente por contenido. De hecho, cuatro de los cinco items pertene?
cen a tal categoria, el otro se refiere al conocimiento de la materia
mostrado a través de la seguridad que se tiene al explicar o exponer,
(otro item que cargdé alto en este factor fue "Estimula la profundizacion
de los temas"). Tiene también afinidad conceptual con el Factor | de la
Forma A (Saber comunicar con claridad) el cual, como ya destacamos, apun-

ta a la claridad de la comunicacion.

TABLA 13; FACTOR | DE LA FORMA B CARGA FACTORIAL Y ESCALA ORIGINAL

ESCALA ESCALA
S FACTORIAL ORIGINAL
2 Carece de métodos adecuados de s Metodo]bgia
ensenanza
11 Repite innecesariamente las co .80 Metodologia
sas
17 Seguro de sus conocimientos 72 Conocimiento de 1a
cuando explica ) materia
18 Presenta los topicos en una se p
cuencia 16gica - ot Metodologia
21 Claro en sus explicaciones .70 Metodologia

Como en la Forma A, el porcentaje total de varianza explicada (51%) por
el factor | de la Forma B sugiere la presencia de un factor central impor_
tante que recorre la escala en su totalidad, aspecto que sobresale cuando
se observa que el segundo factor en importancia explica solo el 9% de la

varianza.
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TABLA 14

FACTOR II DE LA FORMA B CARGA FACTORIAL Y ESCALA ORIGINAL

CARGA ESCALA
WO o B TEN FACTORIAL ORIGINAL
1 Trata a los estudiantes como 57 Relaciones con
amigos ’ estudiantes
4 Sus exigencias son razonables .75 Técnicas de
evaluacion
6 Paciente al explicar .81 Metodologia
19 No le importa si los estudian- 52 Entusiasmo por

tes aprenden o né la docencia

24 Es amable con los estudiantes .80 Relaciones con
los estudiantes

4,22, Factor ll; Relacion empatica con los estudiantes

Como ya se afirmd, este Factor explica el 9% de la varianza total. Esta
compuesto también por cinco items, a partir de cuyo contenido le hemos
asignado el nombre de RELACION EMPATICA. Destaca este Factor (Tabla 14)
tener con los estudiantes una relaciéon docente caracterizada por "Ser pa-
ciente al explicar" y "Amable con los estudiantes". El profesor en su re
lacién con los estudiantes debe mostrar que "Sus exigencias son razona-
bles", debe ademas "Tratar a los estudiantes como amigos" e "Importarle
si los estudiantes aprenden o no". Estos cinco items constitutivos del
Factor Il tienen como elemento comun, entonces, el afecto, la empatia que
el profesor debe tener frente a los estudiantes. Conceptualmente este
Factor tiene alguna afinidad con el Il de la Forma A, que rotulamos EVA-

LUACION CON EMPATIA.



4.2.3. Factorlll: Evaluacion motivadora

Explica este Factor el 6% de la varianza total y .esta integrado por seis
itemes referentes a Técnicas evaluativas y estimulacién de logres. De a-
qui la denominacion que le hemos dado: EVALUACION MOTIVADORA. Insinua
este Factor que el estar "Demasiado centrado en calificaciones" y reali-
zar "Examenes muy dificiles" no contribuye a la motivacion del estudiante
para aprender mas sobre la materia o su interés por avanzar o profundizar
mas sobre lo que le es presentado en la asignatura. Dicho de otro modo,
el hecho de que el profesor "Evalue adecuadamente" se asocia, conceptual-
mente por lo menos, con la motivacion o interés del estudiante por la ma-
teria. (véase Tabla 15).
TABLA 15
FACTOR III DE LA FORMA B CARGA FACTORIAL Y ESCALA ORIGINAL

CARGA ESCALA

N,  HEY FACTORIAL  ORIGINAL
3 Estimula la profundizacién de 68 Estimulacion de lo-
: temas ' gros

9 Sus examenes son muy dificiles .66 Técnicas evaluativas

12 Conoce los Gltimos desarrollos 62 Conocimiento de la
de su area * materia

15 Evalla adecuadamente .70 Técnicas evaluativas

20 Estimula al estudiante a seguir 65 Estimulacion de lo-
aprendiendo mas de la materia ) gros

22 Demasiado centrado en califica- P ’
edonee .78 Técnicas evaluativas
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4.2.4. Factor IV: Motivacion por el aprendizaje

Hemos dado a este Factor (Tabla 16) que explica el 6% de la varianza to-
tal, el mismo nombre que el Factor Ill de la Forma A (que explico el 5%
de la varianza) debido a que sus ocho items apuntan conceptualmente en
la misma direccién: Destacan la accién del profesor como motivador del
aprendizaje del estudiante, lo que es cercano al concepto de .Estimula-
cion de logros, definido previamente por contenido para las dos Formas
del CEDes, coadyuvado por el entusiasmo por la docencia que muestra el
profesor frente a sus alumnos. Nuevamente observamos que el desinterés
del profesor (no estimula a que le consulten, a que los estudiantes par-
ticipen en clase, mostrar su propio desinterés entre otros modos por in_
cumplimiento a los estudiantes y la presentacién de conocimientos que se
perciben desconectados de la practica) lleva al desinterés del estudian-
te, quien en tales condiciones podra percibir que "lo que se aprendid en
el curso no valié la pena". Otro item que carg6é alto (-.50) pero secun-
dariamente en este Factor hace referencia al mismo contenido expuesto:

"No le importa si los estudiantes aprenden o no".

4.2.5. Factor V: Puntualidad

Este factor es sui generis. Esta en lo fundamental compuesto por un solo
item, con carga factorial de .79 (Tabla 17) a la vez que explica el 5% de
la varianza total. Este item es: "Es puntual". Este factor asi destaca
que tal elemento de puntualidad no encuadra en ninguno de los otros facto-
res aislados. Por contenido, este item fue incluido inicialmente en la

categoria "Entusiasmo por la docencia", El hecho de que el factor esté
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TABLA 16

FACTOR IV DE LA FORMA B CARGA FACTORIAL Y ESCALA ORIGINAL

CARGA ESCALA
Ha. . LTEH FACTORIAL  ORIGINAL
5  Sus conocimientos estdn desconec -.59 Conocimiento de 1la
' tados de la practica ) materia
7 Encuentra mucha satisfaccion en- -.69 Entusiasmo por 1la
senando su curso ) docencia
8 No estimula a que los estudian- 69 Relaciones con Tos
tes le consulten - estudiantes
13 No deja ver la importancia de la -.71 Estimulacidn de lo-
. materia ' gros
14 No estimula la participacion de p
los estudiantes ~2 74 Metodo]ogja
16 Incumple a los estudiantes -.65. Relacidn Eon estu-
- diantes
23 Transmite su propio desinterés -.70 Entusiasmo por la
por la materia o docencia
25 Lo que se aprendid en el curso .57 Estimulacion de lo-
no valid la pena gros
TABLA 17
18: FACTOR V DE LA FORMA B CARGA FACTORIAL Y ESCALA ORIGINAL
CARGA ESCALA
for I FACTORIAL  ORIGINAL
10 Es puntual 79 Entusiasmo por la

docencia

formado basicamente por un solo item, indicaria que la puntualidad es en

si misma una dimension de la docencia universitaria no considerada ni ais-

lada factorialmente en estudios previos. De otro lado, es posible que no
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cargaran otros items de la misma dimension porque la escala no contiene
mas con este mismo contenido. De hecho, de los otros dos items con car_
ga factorial superior a .50 que cargaron secundariamente en este Factor,
uno de ellos explicitamente hace referencia a puntualidad: "Incumple a
los estudiantes" (carga factorial = ,51). El otro item fue: "Sus exame_
nes son muy dificiles" (incumple a los estudiantes en el contenido de

los mismos?), con carga factorial de .53.

Esta dimension o factor de puntualidad aparece como un elemento importan”
te en el anadlisis del CEDES, ya que en la literatura no se reporta hallaz-

go de otra naturaleza.

4.3. EL CEDES Y LOS MODELOS PEDAGOGICOS

Recordamos aqui que el segundo objetivo que se planteé para este estudio
era el de aproximarnos al posible modelo pedagogico subyacente en les
dos formas del CEDES. Hemos sefialado ya que en la literatura sobre eva-
luacién de profesores para el mejoramiento docente, no ha existido preo-
cupacion por el modelo pedagoégico que subyace, no sélo en la practica co_

tidiana del profesor, sino en los instrumentos de evaluacion empleados.

Para el analisis del modelo pedagdgico nos basamos en la categorizacion
que presentan Florez y Batista (1982). Destacan estos autores cinco corrien-
tes pedagogicas, a saber: Pedagogia tradicional, transmi sionismo
conductista, romanticismo pedagogico, desarrollismo pedagodgico y pedago-

gia socialista.
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Por corriente pedagdgica entendieron tales autores un grupo de modelos
afines, con elanentos que funcionan y se relacionan entre si. Entre es-
tos elementos relacionados se destacan: el estudiante y su desarrollo,
los educadores, los valores de la ensefianza y la educacion, el contenido
del saber a ensenar y aprender, los métodos, experiencias y demas medios

que se proponen para alcanzar los objetivos asignados a la educacion.

La pedagogia tradicional tiene sus raices en el antiguo pensamiento meta”
fisico y teocéntrico que dicotomiza al ser humano en alma y cuerpo, te-
niendo la primera como funcién someter las pasiones del cuerpo mediante
la disciplina. El impulso para el cultivo de las denominadas facultades
del alma (memoria, entendimiento y voluntad) son centrales en esta co-
rriente pedagogica, El método basico de aprendizaje aqui es mediante el
oir, ver, observar y repetir, método verbalista con un educador que "dic-
ta" clase y unos estudiantes receptores que buscan aprender bajo un régi_
men de disciplina centrada en la autoridad del profesor, El contenido a
aprender se confunde de cierto modo con el método: imitacién y emula-
cion del modelo que es el profesor, aprendizaje que se refiere a conoci-
mientos generales y a destrezas y valores considerados en forma relativa”®
mente estatica. Dentro de esta corriente se afirmarian cosas como la si_
guiente: El buen educador antes que todo hace respetar su autoridad
frente a los alumnos; cuando se califica un poco mas fuerte los estudian®
tes estudian mas y aprenden mejor; el mejor aprendizaje ocurre viendo,
oyendo y escribiendo lo percibido; la disciplina y el orden son garantes

de la formacion de ciudadanos honestos y responsables.

El reflejo pedagdgico de los avances de la revolucion industrial se hace
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patente en la corriente denominada transmisionismo conductista, donde el

ensefar es equiparable a la organizacion de las condiciones favorables
que impulsen el aprendizaje de ciertos contenidos previamente delimita-
dos. Adquiriria asi el estudiante conocimientos, destrezas y actitudes
vigentes en la sociedad tecnoldégica en que se mueve, adquisicion pensa-
ble en términos de cambios de conducta presenalados en el plan curricu-
lar, Dentro de esta corriente se aceptarian afirmaciones como éstas: si
el profesor planea los estimulos y refuerzos para cada clase, se aprende
mas facil y rapidamente; la transmision de conocimientos debe realizarse
mas organizada y técnicamente; el profesor debe ser fundamentalmente un
organizador de tareas y de estimulos para el aprendizaje; los profesores

son los que controlan y dirigen el proceso de ensefianza-aprendizaje.

La corriente denominada romanticismo pedagaogico refleja en su interior

un modelo cercano a la actitud "laisser faire, laisser passer", opuesto
al supercontrol en la practica escolar cotidiana. Se privilegia aqui C
mo esencial el despliegue de la interioridad del educando en un ambiente
lo mas flexible posible. La meta y el método de esta corriente es el d£
sarrollo natural del nifo. Se aceptan dentro de esta corriente, pensa-
mientos como los siguientes: el educador no debe presentar ideas, cono-
cimientos o destrezas que el alumno no ha pedido; el profesor debe inter
venir lo mas minimo posible en el desarrollo del educando; el profesor
tiene como tarea esencial garantizar actividades que estimulen el desa-
rrollo espontaneo de los estudiantes; Los profesores deben ser guias a-

mistosos de los estudiantes.
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En el desarrollo pedagodgico se plantea como meta educativa la promocidn

individual de los educandos a formas mas avanzadas del pensamiento, a par.
tir de experiencias problematicas y cuestionantes en un ambiente estimu-

lante de aprendizaje. Todo ello debe producir una forma superior de desa_
rrollo de acuerdo con las caracteristicas, necesidades e intereses de ca-
da periodo evolutivo, Los desarrollistas aceptaran las proposiciones si-
guientes: el centro de la escuela no es el maestro ni los objetivos de
aprendizaje sino el educando; lo mas importante que el educando debe al-
canzar es un alto desarrollo de su inteligencia para resolver los proble-
mas de la vida; las condiciones bioldgicas y sociales determinan que unas

personas aprenden unas cosas Yy otras otras.

Finalmente, la pedagogia socialista _gs(?_ncede una particular significacion

social a la educacién a través de las metas y la metodologia pedagdgicas.
El desarrollo de las capacidades e intereses del educando esta asi deter-
minado por la sociedad, histéricamente considerada, la sociedad futura,
por construir. La ensefianza se combina con el trabajo productivo, la teo_
ria con la practica, el saber cientifico con la vida. Aqui se sostendrian
afirmaciones como las siguientes: las contradicciones econdmicas de la
sociedad se reflejan al interior de la escuela; el estudiante logra una
mayor comprension de su sociedad si vincula el aprendizaje al trabajo eco_
nomicamente productivo; so6lo cambiando el sistema social vigente cambia-

ria a fondo la educacion.

Hemos resumido asi las cinco corrientes pedagogicas que caracterizan Flo-
rez y Batista (1982). Pasaremos a continuacion a tratar de encuadrar tan?

to el CEDES (en sus dos formas) como los factores aislados en términos
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del modelo (o modelos) pedagdgico que pueden subyacer en ellos.

Recordamos aqui que el CEDES no fue elaborado teniendo en cuenta un mode-
lo pedagdgico explicito. El punto inicial de su elaboracion fueron las
respuestas dadas por estudiantes universitarios a dos preguntas abiertas:
"En un breve ensayo describa las caracteristicas asociadas con el mejor
profesor que usted ha tenido en su carrera" y "en un breve ensayo descri-
ba las caracteristicas asociadas con el profesor mas inefectivo que usted
ha tenido en su carrera". Se obtuvo de 133 estudiantes un total de 592
frases caracterizantes de tales profesores, las cuales fueron agrupadas

en las seis categorias de contenido previamente dichas. De este modo, po_
driamos, en principio, sefialar que el CEDES en sus dos formas, refleja

las caracteristicas que los estudiantes muestreados esperan de sus profe-
sores efectivos, es decir, refleja cierto modelo pedagdgico que tienen

los estudiantes o que éstos han adquirido a través de su proceso de esco-

larizacion.

En términos de las seis categorias y por el numero de sus itemes, podemos
sefalar que hay cierta expectativa frente al rol o desempeno del profesor
en cuanto a sus métodos de exposicion del material del curso ("metodolo-
gia de la ensefianza" con 5y 6 items en las formas Ay B, lo que repre-
senta el 20 y 24% de las 25 frases incluidas en cada una de ellas). Tam-
bién hay expectativas en cuanto a su rol en los aspectos del saber, a en-
sefiar y a aprender (conocimiento de la materia y estimulacion de logros)
asi como en la forma de evaluar la consecucion por los estudiantes de ta-
les logros. De otro lado, se destaca el vinculo afectivo del profesor

frente al saber y su labor (entusiasmo por la docencia) y con los estu-

diantes.
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Es a partir de esta configuracién del CEDES corno empezamos a abordar la
problematica sobre el modelo pedagdgico subyacente en este esquema de ev”?
luacién del desempefio docente. Sin embargo, consideracién especial se me_
rece tanto la expectativa social frente al rol del profesor como las fun-
ciones (y acciones) que lleva efectivamente a cabo. No resulta repeticio®
so sefialar, otra vez, que del profesor universitario nuestro se espera
fundamentalmente que realice docencia, docencia magistral y repetitiva, y
que al evaluar su desempefio como profesor, éste sea el elemento central
de la misma. El desarrollo del CEDES y la estructura factorial del mismo

deben reflejar esta realidad.

Se recordara que en cada una de las dos formas del CEDES se encontré un
solo factor subyacente que determina la evaluacion que se realiza con ba-
se en él. Los factores de mayor peso en una y otra forma los denominamos
"saber comunicar con claridad" y "claridad expositiva", los que parecen

referirse al grado de adecuacién, para el propdsito perseguido, de las ex_

plicaciones en clase.

Aqui la idea del "propodsito perseguido" es central para la delimitacion
del modelo pedagdgico del CEDES, Si bien cuando en cualquier corriente
pedagodgica se recurre a la exposicion, esa debe ser clara, el método expo_
sitivo, como medio basico de ensefianza y de aprendizaje (la clase magis-
tral clara, con estudiantes tomando nota casi textual, por ejemplo) se a-
socia mas con la pedagogia tradicional; en este modelo, la razén sine-qua-
non para ser considerado efectivo en la promocion de un aprendizaje signi_
ficativo es la claridad de la comunicacion por parte del profesor. La

buena docencia (como accion del profesor) se confunde con el buen aprendi_
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zaje (accion no tanto del alumno en si mismo sino también del profesor so
bre aquél). Lo que se puede denominar aptitud expositiva, parece ser el
elemento central reflejado en el analisis de factores realizado, lo que
en esta etapa de nuestro analisis del CEDES podemos asociarlo con el tra-

dicionalismo pedagogico.

Cuando analizamos los factores secundarios establecidos, encontramos posi_
blemente elementos algo mas avanzados. En efecto, los factores que rotu-
lamos "evaluacion con empatia" y "relacién empatica con los estudiantes"
podrian referirse a situaciones educativas que privilegien de modo positi_
vo la naturaleza de la relacion profesor-estudiante en una unidad condu-
cente a logros por parte de ambos. Si ésto fuese asi, entonces esos fac-
tores apuntarian en la direccion de practicas pedagdgicas que superan el
marco tradicionalista. Hacemos estas afirmaciones con precauciéon, sin em-
bargo, porque, como ya lo indicamos en este capitulo, estos factores pue-
den reflejar también dentro de la pedagogia tradicional que insintan los
factores con mayor porcentaje de varianza explicada. Asi, es posible que
tanto la evaluacion como la relacién empatica con los estudiantes refleje
mas bien un modelo donde el aprendizaje con sus implicaciones sobre lo so-
cial no es elemento central sino mas bien lo social representado en la
certificacién, en las calificaciones; al evaluar el desempefo profesoral
se podria estar evaluando su rol social que lo condiciona a privilegiar

lo evaluativo.

Afirmaciéon similar podria hacerse con respecto a los factores denominados
como "motivacion por el aprendizaje" y "evaluacién motivadora". En algu-

nos podrian referirse a elementos mas avanzados de la practica pedagdgica
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universitaria o bien podrian reflejar el énfasis tradicional a que hemos
hecho referencia si estos factores apuntan a la consideracion del profe-
sor como el modelo, el motivador, o el que determina a partir de si el

interés del estudiante por aprender y el aprendizaje en si mismo.

Pensamos, entonces, que en cuanto a modelo pedagdgico, el CEDES en sus
dos formas refleja un factor central que en nuestro concepto se asemeja
a la pedagogia tradicional. Dejamos esta consideracion a manera de hipd_

tesis para ser verificada en estudios posteriores.
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5. DISCUSION

En nuestra intencion de analizar la estructura factorial del cuestiona-
rio de evaluacién de docentes de educacién superior CEDes (Formas A y B)
y de realizar algunas inferencias sobre el o los posibles modelos de re-
lacion pedagdgica involucrados en el mismo, encontramos los datos que a-
cabamos de presentar en el Capitulo 4. Recordemos aqui que la rotacion
de factores nos facilité el analisis de ese instrumento de evaluacion
profesoral desde una perspectiva algo diferente a la que inicialmente

guio la elaboracion del cuestionario.

En cuanto a los factores aislados, podemos destacar que los de mayor peso
en la explicacion de varianza (saber comunicar con claridad y claridad ex
positiva) se corresponden relativamente bien con factores indistintamente
denominados "Claridad expositiva" (Doyle, 1977), "Claridad de la comunica_
cion" (Pohlman, 1972), "Habilidad de exposicion" (Doyle y Whitely, 1974),
"Presentacion obsoleta y actualidad del conocimiento" (Greenwood, Bridges
Warce y Mclean, 1974), entre otros. Nosotros como ya lo expresamos, des-
tacamos que ese factor central que subyace a la evaluacién de los profese”
res implica saber cientifico y saber comunicar ese saber. Si ello impli-
ca una comunicacion que, aunque clara, es repetitiva, autoritaria, desac-
tualizada y memoristica, entonces estariamos muy cerca de un modelo peda_

gogico de corte tradicionalista.
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Si lo expositivo tradicional fuese lo que se evaluare de la funcién do-
cente de los profesores universitarios, entonces se correria el riesgo
de estar asignando los puntajes mas altos y, por tanto, el mejor recono-
cimiento a los profesores mas atrasados, menos actualizados y, desde es-
te punto de vista de efectividad, los menos adecuados para impulsar la
consecucién de logros especialmente significativos. Todo ello porque
dentro del tradicionalismo pedagdgico no vemos posibilidad de mejora o
avance, La exposicién, debemos reconocer, debe ser clara cada vez que
ella sea necesaria. Esto es cierto bajo cualquier modelo pedagdgico.
Prevenimos sobre la posibilidad de un sobre énfasis repetitivo en las ha-
bilidades expositivas que podria cohartar o inhibir la capacidad y las

acciones innovadoras en la relacion pedagogica.

Ese sobre énfasis en lo expositivo como medio central y, a veces, unico

para el aprendizaje, predomina desafortunadamente en ambientes donde la
clase es el centro de lo pedagdgico, donde se dicta informacién y los e£
tudiantes toman nota como medio para prepararse para les examenes. Se

llega en esos contextos a una vulgarizacion del saber o a una sobresim-
plificaciéon del mismo. Tener este tipo de relacién pedagdgica corno pro-
totipo y estimularla es un contrasentido, Esta es la prevencion que er?
contramos pertinente hacer para colocar en su dimension adecuada a los

factores centrales aislados en las dos formas del CEDES.

Los factores que denominamos "Evaluacidon con empatia" (el segundo en la
q P g
Forma A) y "Evaluacién motivadora" (el tercero de la Forma B) muestran

alguna similitud con los encontrados en los estudios previos, aunque en

tales estudios tiende la motivacidon a aparecer como un factor separado
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ligado a lo que aqui hemos denominado estimulacién de logros afectivos

en los estudiantes. El aspecto evaluativo en los estudios en lengua sa-
jona se asocia mas con dificultad (véase Greenwood et al, 1974), como se
refleja también en los items "exige demasiado en los examenes" y "exige

mas de lo que da" del CEDES (Forma A),

Los factores rotulados "Motivacién para el aprendizaje" (el tercero de

la Forma A y el cuarto de la B), se han encontrado también en estudios

previos de analisis de factores de los cuestionarios de evaluacién de la
docencia (véase Hartley y Hogan, 1972 y Doyle, 1977, entre otros), Se
refieren estos factores, en lo fundamental, al necesario estimulo que el
profesor debe proveer para facilitar que los estudiantes se motiven por
el campo particular del saber que se ensefia y de ese modo logran aprendi_

zajes significativos.

En cuanto al segundo factor de la Forma B "Relacion empatica con los es-
tudiantes" aparece casi que invariablemente en los estudios de analisis
de factores de cuestionarios para evaluaciéon de la docencia. Este fac-
tor ha sido conocido con nombres como Relaciéon profesor-alumno, Interac-
cion profesor-estudiante, Actitud hacia los estudiantes, y otros simila-
res, Desde el punto de vista de un analisis de contenido la dimension

referente a la relacion entre el profesor y sus estudiantes es, como fja
cilmente se podria esperar, elemento determinante en el desempefno y eva-

luacion de la accion docente,

En general, podemos destacar que los resultados obtenidos en el analisis

de factores, del CEDES son bastante. tipicos de los que se han obtenido en
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cuestionarios tipo 6mnibus (i.e., de uso general) para evaluacion de pro-
fesores universitarios. Hay un factor central en ambas formas que expli-
ca una parte sustancial de la varianza total. Esto es probablemente una
caracteristica de la manera en que los itemes estan redactados: Los
reactivos generales en cuestionarios para evaluacion de profesores tien-
den a cargar en un solo factor. La diferencia en el numero de factores

aislados en las dos formas puede ser una consecuencia de los tamafios mues__
trales diferentes (63 y 39 cursos respectivamente para las Formas A y B).
A pesar de ello, se puede establecer algun grado de coherencia conceptual

entre los factores de una y otra forma.

El Factor IV de la Forma B (Motivacion por el Aprendizaje), con items

con cargas negativas, puede contener mas bien un concepto relacionado con
la manera como tales items estan redactados, negativos en su casi totali_
dad, y no con un concepto que refleje una variable subyacente. En conse-
cuencia, la interpretacion que avanzamos de este factor la hacemos muy

tentativamente.

El porcentaje de varianza reducido que explican los Factores Il y Ill de
la Forma A y los Il, lll y IV de la B, nos lleva también a ejercer mucha
precaucién en su interpretacién, especialmente en aquéllos que tienen mu-

chos items con carga factorial alta.

El anterior razonamiento puede extenderse al Factor V de la Forma B.

Cuando se obtienen factores de uno o dos items, la interpretacion usual
ha sido la de considerarse que ellos son mas bien resultantes de un ana-
lisis que extrajo mas factores de la cuenta, Otra interpretacién posi-

ble es que el Factor V (Puntualidad) puede contener un item especifico,
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que al hallar la solucion de factores no carga en ninguno por estar com-
puesto por itemes generales. Si ésto fuese asi, entonces el item "es
puntual”, por ser muy especifico, no pertenece a una forma 6mnibus como
el CEDES. Hacemos notar aqui, sin embargo, que en un estudio de Olivo y
Batista (1984) se aisl6 también un factor de puntualidad para una forma
omnibus, utilizada en Republica Dominicana, Es posible, entonces, que en
contextos latinoamericanos pueda pensarse la evaluacion de los profeso-
res. universitarios en términos también de una dimension de puntualidad.

En todo caso, mientras se precisa la realidad de esa dimensién, la inter-

pretacion del factor también tiene caracter provisional,

Tomando globalmente los factores aislados en este estudio podemos obser-
var, conjo se ha dicho, un factor fuerte de naturaleza expositiva, o meto
doldgica, si se quiere, y otro conjunto de factores de menor importancia
que en cierto modo apuntan a lo motivacional-afectivo (evaluacion con em_
patia, motivaciéon para el aprendizaje, relacion empatica, evaluacion mo-
tivadora, motivacion para el aprendizaje, Es posible que el CEDES esté
en su construccion atravesada por la dualidad "claridad expositiva-moti-
vaciéon". Queda por verificar si, como se puede suponer, la claridad ex-
positiva es percibida como el elemento principal a evaluar en profesores
"dictadores de clase", propios del tradicionalismo pedagdgico, Del mis-
mo modo, el sentido de lo motivacional en la evaluacion del desempefio de
profesores universitarios puede suponerse como elemento fundamental liga_
do a la efectividad de la docencia (y el logro de aprendizajes significa-
tivos o como un elemento accesorio de la metodologia expositiva, en el

sentido de que solo los buenos expositores motivan el aprendizaje de los



estudiantes. Estas inquietudes quedan para verificacion en investigacion

nes posteriores a ésta.

Con respecto a la dualidad "claridad expositiva-motivacion, halladas en
el CEDES* encontramos que la literatura pertinente muestra algunos desa-

rrollos en esta misma direccién, Veamos,

Hartley y Hogan (1972), como ya sefialamos en el Capitulo 2, encontraron
que los estudiantes podian evaluar de modo distinto las habilidades di-
dacticas de sus profesores y el sentimiento de qué tanto lograron apren-
der, Frey en 1977 (citado por Branderburg, Derry y Henhstlen, 1978) en-
contré dos factores que denominé Habilidades pedagodgicas y empatia C"Ra-
pport"), mostrando éste ultimo correlacion positiva con las calificacio-
nes y negativa con el tamafo de la clase. Batista y Branderburg en 1978,
de otra parte, encontraron que los profesores evaluados mas positivamen-
te por sus estudiantes se autoeyaluaron a la vez mas alto en las escalas
"entusiasmo por la docencia" y "Estimulacion de logros cognitivos y afef
tivos en los estudiantes", Finalmente, Branderburg, Derry y Hengstler
(1978) aislaron también dos factores, a los que denominaron Influencia
(en el sentido de estimulacion de logros) y Seguridad (inyolucrando as-
pectos de empatia, de manejo de clases), Sugieren estos mismos autores
que la consistencia del hallazgo, que configura un modelo bidimensional
en los cuestionarios de evaluacién de los docentes, puede ayudar a exami_
nar sesgos potenciales y balance conceptual de los cuestionarios de eva-

luacion de profesores.
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En términos de la naturaleza de los resultados encontrados y de la expe-
riencia acumulada en el uso de ferinas generales (6mnibus) para evalua-
cion de profesores universitarios, la puntuacion del CEDES para efectos
de informe a los profesores mismos, resulta mas conveniente hacerla en
términos de las seis categorias iniciales, los tres items globales y el
puntaje total, Los factores aislados proveen informacién sobre la vali-
dez factorial del CEDES y sobre el o los posibles modelos pedagdgicos
presentes ya en el CEDES mismo, ya en los estudiantes al evaluar a sus
profesores, En esta etapa de nuestra investigacion sobre la evaluacién
del desempefio docente por parte de los estudiantes hemos asi clarificado
algunos aspectos intrinsecos a dicha evaluacién, lo que facilitara la ac_
cion interpretativa frente a los resultados obtenidos por los profesores
al usar una u otra forma del CEDES con miras a contribuir al necesario

mejoramiento de la funcién docente universitaria,
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UNIVERSIDAD DE ANTIOQUIA. CENTRC DE INVESTIGACICNES EDUCATIVAS

CUESTIONARIO DE EVALUACION DOCENTE

_FORMA A

A continuacidn encontrard 25 preguntas relacionadas con su profesor(a), cuyas res-
puestas son andnimas. Sirvase marcar una sola en cada opcién. Borre si se equivoca
al hacer su marca.

Sexo: M F Fecha: 1/
Curso: Profescr: 2-6/
Semestre: Institucidn: 7-9/
EVALUE 1O SIGUIENTE: (marque con una X) 10/
Excelente Muy bueno Bueno Regular Malo
Contenido del curso: 11/
EJ profesor: 12/
El curso en general: 13/

CODIGO PARA RESPONDER: Marque con una _X

MA Si estd miy de acuerdo con la afirmacidn

A Si estid de acuerdo ccn la afirmacidn

D Si estd en desacuerdo con la afirmacidn

MD Si esti muy en desacuerdo con la afirmacidn :

MA A D MD 1. Ordenado en sus exposiciones : 1/
M\ A D M 2. No prepara bien las clases : 15/
MA A D MD 3. No se relaciona bien con los estudiantes 16/
MA A D MD L. E)dée demasiado en los examenes 17/
MA A D M 5. No motiva a los estudiantes por la materia 18/
M\ A D MD 6. Sus exfmenes son claros 197/
MA A D M 7. No sabe comunicar la materia 20/
MA A D MD 8. Se expresa bien al explicar 21/
MA A D MD 8. Ilos esfuerzos realizados en el curso valieron la pena 22/
MA A D MD 10. Hace que el estudiante se interese por la materia 23/
M\ A D MD 11. Combina los conocimientos tedricos con los practicos 2u/
MA A D MD 12. Sus conocimientos scbre la materia son desactualizados 25/
MA'A D MD 13. No muestra entusiasmo por ensefiar su materia 26/
MA A D MD 1i. Su clase es mondtona 27/
MA A D MD 15. Trata a los estudiantes como personas maduras 28/
MA A D MD 16. Es capaz de contestar las preguntas que se le formulan 29/
MA A D MD 17. Se preocupa porque los estudiantes aprendan 30/
MA A D MD 18. Sus exAmenes son bien elaborados 31/
MA A D M "19. Exige mis de lo que da ) 32/
MA A D MD 20 Sabe su materia 33/
M\ A D M 21. Interesado solamente en llenar un programa 34/
MA A D MD 22. Es justo en el trato con los estudiantes 35/
MA A D MD 23. No se aprendid mucho tomando este curso 36/
MA A D MD 24. Es justo al calificar 37/
MA A D MD 25. No es comprensivo con los estudiantes 38/
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CUESTICNARIO DE EVALUACION DOCENTE
FORMA B

A continuacién encontrard 25 preguntas relacionadas con su profesor(a), cuyas

res-

puestas son andnimas. Sirvase marcar una sola en cada opcién. Borre si se equi-

voca al hacer su marca.

Su sexo: M F Fecha:
Curso: Profesor:
Semestre: Institucion:

EVALUE LO SIGUIENTE: (marque con una X)

Excelente Muy bueno Bueno Regular Malo
Contenido del curso:
E1 profesor:

E1 curso en general:
CODIGO PARA RESPONDER: Marque con una X.

MA Si estd muy de acuerdo con la afirmacion.
A Si estda de acuerdo con la afirmacidn
D Si estd en desacuerdo con la afirmcion

MD Si estd muy en desacuerdo con la afirmacion

MA A D MD 1. Trata a los estudiantes como amigos.

MA A D MD 2., Carece de métodos adecuados de ensefianza.

MA A D MD 3. Estimula la profundizacion de tema.

MA A D MD 4. Sus exigencias son razonables.

MA A D MD 5.  Sus conocimientos estdn desconectados de la préctica.

MA A D MD 6. Paciente el explicador.

MA A D MD 7. Encuentra mucha satisfaccién ensefiando su curso.

MA A D MD 8. No estimula que los estudiantes le consulten.

MA A D MD 9. Sus exdmenes son muy dificiles.

MA A D MD 10. Es puntual.

MA A D MD 11. Repite innecesariamente las cosas.

MA A D MD 12. Conoce los dltimos desarrollos de su drea.

MA A D MD 13. No deja ver la importancia de la materia.

MA A D MD 14. No estimula la participacion de los estudiantes.

MA A D MD 15. Evalua adecuadamente.

MA A D MD 16. Incumpie a los estudiantes.

MA A D MD 17. Seguro de sus conocimientos cuando explica.

MA A D MD 18. Presenta los tdpicos en una secuencia ldgica.

MA A D MD 19. No le importa si los estudiantes aprenden o no.

MA A D MD 20. Estimula al estudiante a seguir aprendiendo mds de la
materia. .

MA A D MD 21. Claro en sus explicaciones.

MA A MD 22. Demasiado centrado en calificaciones.

MA A D MD 23. Transmite al estudiante su propio desinterés por la

materia.
MA A D MD 24. Es amable con los estudiantes.
MA A D MD 25. Lo que se aprendi6 en el curso no valid la pena.

1/
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12/
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'15/

16/
17/
18/
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20/
21/
22/
23/
24/
25/
26/
27/
28/

29/
30/
31/
32/

33/
34/
35/

36/
37/
38/
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