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1. PROPOSITO E IMPORTANCIA DEL ESTUDIO

En general, la universidad colombiana adolece de programas co-
herentes conducentes al desarrollo y mejoramiento académico de

sus profesores en el campo pedagdgico y profesional.

En un sondeo realizado por este grupo de investigadores en diez
y sels (16) centros de educacién superior de Medellin, se encon-
tré6 que no existen programas de desarrollo y mejoramiento aca-
démico en forma organizada y sistematica, aunque si existen al-
gunos programas y actividades de evaluacion del desempeiio del

profesor en el aula.

Con la evaluacion del desempefnno docente se ha buscado establecer
la calidad de la eficiencia y efectividad del profesor, éstas a su
vez se conectan con los objetivos que cada sociedad sefiala a la
educacién en cada momento histérico, los que varian de una socie-

dad a otra o en diferentes momentos de la misma; desde esta



perspectiva todo programa de evaluacién profesoral y los progra-
mas de desarrollo académico deben conllevar como elemento esen-
cial el ser sensible a los requerimientos de los procesos sociales
y pedagdbgicos en que se enmarca la accién del docente universi-
tario. Las acciones profesorales, sin embargo, determinan de

algin modo la calidad del desarrollo curricular.

Es importante tener en cuenta que al medir la efectividad del do-
cente se requiere pensar en objetivos, estudiantes y circunstan -
cias ya que existen combinaciones de unos y otros que condicio-
nan la efectividad profesoral y la evaluacién que de ella podemos
hacer. La e&lidad de la ensefnanza y del aprendizaje depende en
parte de la calidad de los insumos requeridos en el proceso de
desarrollo del curriculo. "Una calidad minima del estudiantado,
en términos de aptitud bdsica y compromisos y una calidad O6pti-
ma profesoral acorde con las demandas del enfoque, comunica -
cién y contenidos curriculares, asi como un compromiso claro
con éstos, son los insumos fundamentales en un curriculum"

(Restrepo, 1978, p. 10).

La evaluacion del desempefio docente encierra una paradoja. Por
una parte, en la academia debe haber un ambiente de libertad y

tranquilidad en el cual el académico no se sienta bajo un



escrutinio inquisidor en el cual se juzga continuamente su trabajo.
Por otra parte, el quehacer académico es algo que trasciende las
paredes de la torre de marfil de la universidad porque la forma-
cién de los nuevos profesionales o los aportes y enriquecimien-
tos al caudal del conocimiento humano hechos en la academia no
s6lo son auspiciados con fondos de la sociedad sino que la univer-
sidad debe responder a un proyecto cultural que en su configura-

cién y ejecucidén requiere permanente evaluacién y reorientacién.

La evaluacién profesoral es una empresa dificil y engorrosa, que
puede crear resquemor y frustracién entre los miembros de la
comunidad académica y convertirse en una experiencia amenazado-
ra para ellos cuando el proceso no es manejado con la cautela y

el profesionalismo que su complejidad amerita.

La complejidad y dificultad de la evaluacién suele provocar in-
conformidad con los sistemas de evaluacién que se establezcan.
De ahi la necesidad de admitir la provisionalidad de los mismos
y de estar dispuestos a la revisién continua para mejorarlos y
adecuarlos a la realidad que nos circunda. Resulta asi de espe-
cial 1mportancia la necesidad de especificar los aspectos que se
deben evaluar y los factores o variables que pueden afectar dicha

evaluaciodn.



Se hace entonces necesario, para evaluar validamente la docencia
universitaria, elaborar y definir los criterios con base en los cua-
les se establezca el tipo de evidencia que debe recogerse. Tra-

dicionalmente se ha recogido evidencia relativa a las caracteristi-
cas del profesor (variable de status), a situaciones propias de la

ensenanza (variables de proceso) y los resultados de la misma

(variables de producto).

Marsh et al. (1979, p. 153) han senalado lo que en su concepto
son las caracteristicas que pueden evaluarse tanto en el profesor

como en el curso. Estas caracteristicas son:

Amplitud y dominio: Hace referencia al conocimiento profun-
do y dominio de otras alternativas que acompaian al docente

y habilitan su capacidad analitica para comprender.

Organizacidn: Se refiere a la organizacién y preparacién cla-

ra que Imprime el docente en sus explicaciones y respuestas.

Integracién del grupo: Se refiere al d4nimo que el profesor
infunde a las discusiones de clase y a la invitacién que hace

a los estudiantes para que participen con sus propias ideas.



Interaccidn: Se refiere a la amistad, interés y asequibili-

dad que muestra el docente para con los alumnos.

Entusiasmo: Se refiere a las explicaciones con entusiasmo,

energia y habilidad para mantener el interés de los alumnos.

Valoracién: Hace relaciéon al reconocimiento de las experien-
cias de cada estudiante y evaluacién de las nuevas experien-

cias presentadas por ellos.

El profesor como totalidad: Coémo puede compararse el pro-

fesor con otros que el estudiante ha tenido en la institucidn.

El curso como totalidad: Cémo puede compararse el curso

con otros que el estudiante ha recibido.

Ya sea que los factores ligados al proceso evaluativo se clasifi-
quen en variables de status, proceso o producto, 0o se enumeren
como lo hacen Marsh et al. (1979), lo cierto es que hay bastante
evidencia empirica acumulada sobre factores de invalidez de los
puntajes de evaluacién de los docentes universitarios. Branden-
burg, Slindey y Batista (1977) resumieron estos factores, aqui

mencionaremos s6lo algunos con el fin de destacar los objetivos

que se pretenden en esta investigacidn. Estos factores han sido



agrupados en variables referentes al profesor, al estudiante y al

curso.

Entre las variables relativas al profesor se han considerado entre
otras sexo y la categoria en el escalafdn. En las referentes al
estudiante se han evaluado la posible relacién que la evaluacién
del profesor tenga con variables como el sexo del estudiante, A4rea
de estudio y calificaciéon esperada en el curso. Entre las relati-
vas al curso mismo se ha estudiado, entre otras, la relacién en-
tre la evaluacién asignada y variables tales como el numero de
estudiantes en el curso, la naturaleza obligatoria o electiva del

mismo y el nivel o semestre a que pertenece.

Las generalizaciones empiricas derivadas de los muchos estudios
realizados al respecto no son muy concluyentes, lo que es debido
en buena parte a diferentes maneras de conceptualizar las varia-
bles, a instrumentos meditivos (muchos de ellos "ad hoc") sin
las caracteristicas psicométricas minimas deseables, a disefios
de investigaciéon defectuosos o demasiado simples al incluir pocas
variables independientes (mas frecuentemente fueron disefios uni-
variados); también las técnicas estadisticas de andalisis han sido
muy diversas, empleandose s6lo recientemente los métodos multi-

variados de andalisis, lo que en general dado un disefo



metodolégico adecuado, facilitan generalizaciones mas amplias y
precisas sobre el efecto que un determinado conjunto de varia -
bles pueda tener sobre la evaluacién que los estudiantes hacen de

sus profesores.

La determinacién de las variables relacionadas con la evaluacién
del desempenio docente del profesor universitario es de especial

importancia para la valida interpretacién de la informacién reco-
gida mediante esa evaluacidn. Si, por ejemplo, el tamano de la
clase o el nivel (semestre) del curso son variables que afectan la
evaluacién, entonces se precisa de la elaboracién de normas vy

criterios interpretativos discriminados segun los niveles de esas
mismas variables, en caso contrario, los objetivos que se persi-
guen con tal evaluacién (mejoramiento de la docencia, promocidn,
reconocimiento, etc.) pueden verse obstaculizados en la practica

a partir de la misma informacién recogida.

En concordancia con lo anterior, esta investigacién pretende al-

canzar los siguientes objetivos:

Hallar la intercorrelacién que existe entre los itemes de una

misma escala en las dos formas del CEDes.



Establecer el grado de intercorrelacién que existe entre las

diversas escalas del CEDes (Formas A y B).

Establecer el valor predictivo que tienen las variables tamanfo
del curso y nivel (semestre) del mismo con respecto al pun-
taje total y los puntajes en cada una de las escalas del CEDes

(Formas A y B).

Elaborar normas actualizadas para las formas A y B del
CEDes (si es del caso, elaborar normas segun las variables

Tamano y Nivel).

Actualizar el manual de aplicacién e interpretacién del

CEDes.



2. LA EVALUACION DEL PROFESOR UNIVERSITARIO
COMO ELEMENTO PARA SU DESARROLLO
Y MEJORAMIENTO DOCENTE: REVISION
DE LA LITERATURA Y ALGUNAS

CONSIDERACIONES CONCEPTUALES

El presente capitulo esta dividido en tres partes. En la primera
se destacan las caracteristicas del profesor universitario efectivo
aisladas a través de diversos estudios; caracteristica que es

deseable conocer como elemento importante en la conceptualiza-

cién de un sistema de evaluacién y desarrollo profesoral. La se-
gunda parte del capitulo destaca someramente diversas fuentes de
informacién que pueden ser utilizadas en un sistema de tal natura-

leza, si1 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 evaluacidn, se

presentan algunos elementos minimos que se deben considerar en



la implantacién de un sistema de evaluaciéon profesoral para

efectos de su desarrollo y mejoramiento docente.

2.1 LAS CARACTERISTICAS ATRIBUIDAS AL DOCENTE

UNIVERSITARIO EFECTIVO!

Considerable interés ha existido a lo largo de los afnos en deter-
minar los elementos que caracterizan, determinan o limitan Ila
efectividad o inefectividad del desempefio docente universitario y
de los factores y medios relacionados con el desarrollo y mejora-
miento de aquellos que asumen la funcién de ensefar en los cen-
tros universitarios de saber y cultura. La satisfaccién de la ne-
cesidad social de cientificos, profesionales y técnicos adecuada-
mente calificados depende, en buena medida, de la calidad del
profesor universitario encargado de ayudar a formar esos cuadros.
De este modo, ha resultado de wutilidad cientifica y practica esta-
blecer las caracteristicas del docente universitario, y cuales de
ellas se asocian a efectividad o inefectividad en el desempefio.
Todo ello se ha hecho con el supuesto de que para impulsar la

consecucién de los fines sociales y culturales de la universidad,

1Actualizacién de un trabajo previo de Batista (1978).

10



los elementos y condiciones ligados al desempefno docente deben
ser clarificados. Al estudiar la efectividad se asume que no soé-
lo puede ser determinada sino que ella debe ser sistematicamente

desarrollada y socialmente reconocida.

Un punto de partida en el analisis de la docencia universitaria po-
dria ser el conjunto de expectativas sociales que definen el rol
del profesor. Este punto de partida, sin embargo, es algo vola-
til ya que tal conjunto de expectativas no existe como un todo sis-
tematico o unificado. Trent y Cohén (1973) precisamente han se-
nalado que lo que hay disponible es un conjunto de visiones acer-
ca del rol del profesor universitario sostenidas desde diversos
angulos por personas con diversas orientaciones. Ello ha llevado
a Landsheere (1980) a sostener que la valoracién que los estudian-
tes hacen de sus profesores depende mas de los sistemas de va-
lores de estos ultimos que de aspectos pedagdgicos concretos.
Knapp (1962), de otra parte, ha sefialado que del profesor univer-
sitario se ha esperado en lo fundamental que desempene funciones
como la transmisién de conocimientos, la investigacién y la for-
maciéon de cardacter de los alumnos. En su concepto, esas fun-
ciones no sé6lo son muy disimiles sino que por su propia naturale-

za son dificiles de mezclar. El resultado, sefala, ha sido

11



confusién e imprecisién con respecto a la caracterizacién del rol

del profesor wuniversitario.

Esta posicién de Knapp, si bien apunta a complejidades en el rol,
no debe llevar a considerar que las diversas funciones son incom-
patibles. Batista y Branderburg (1984) han elaborado una taxono-
mia que permite discriminar y evaluar las diversas funciones sin
que ellas aparezcan disimiles o dificiles de mezclar. Olivo (1983)
presenta un sistema comprensivo de evaluacién seguin el rol pro-

fesoral en la respectiva institucidn.

Los estereotipos populares no han ayudado tampoco a caracterizar
adecuadamente al profesor universitario. Son bien conocidas las

percepciones que lo conciben como la persona distraida pero ama-
ble, buscador de verdades en el laboratorio, radical de izquierda,

etc.

Lo anterior nos ayuda a explicar parcialmente la naturaleza, poco
concluyente o muy general, de buena parte de los estudios reali-
zados en esta 4area. Esta situacién ha llevado a algunos autores,
tales como Isaacson et al. (1963) a afirmar que todas las carac-
teristicas asociadas con el docente universitario efectivo, aisladas

a través de las diversas 1investigaciones, tienen como elemento

12



comun el referirse a rasgos positivamente valorados en la socie-
dad. De otro lado, Perry (1969) senala que la carencia de méto-
dos umversalmente aprobados para medir la competencia del pro-
fesor universitario estriba en que la identificaciéon de los profeso-
res competentes es tan compleja que aparentemente nadie sabe en
este momento en qué consiste ser un profesor efectivo. Afirma-
cién, sefalamos nosotros, que por extrema deja de ser precisa,

y que en los momentos actuales es contradicha por la evidencia

disponible. Hay wuna dificultad, sin embargo, en el razonamiento
de Isaacson et al. (1963) y es que no es de extradar 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
ensenanza" ha escapado a aquellos que han intentado hacerlo, co-
sa que para ¢él no es sorprendente porque existen varias clases
de "buena ensefianza", dependiendo de los diversos niveles y si-
tuaciones. Por eso Goheen afirma que lo importante de la buena
ensefanza no es tanto reducirla a una férmula sino reconocerla;
esta concepcién se asemeja a la de Landsheere (1980) quien des-
taca que no existe un docente efectivo en sentido absoluto y que
no es justo comparar evaluaciones de profesores que trabajan en

condiciones muy diferentes. Batista y Branderburg (1977) han

13



anotado que se puede estar de acuerdo con que lo importante no
es reducir la efectividad docente a una formula sino poder reco-
nocerla, y establecer cuando y en qué condiciones se da, qué fac-
tores la limitan y cudles la promueven. Aunque queden dudas so-
bre cémo proceder a su reconocimiento, ello no es impedimento
para tratar de hallar los medios de comprender la docencia efec-
tiva en sus elementos determinantes. Una manera inicial de lle-
gar a reconocer estos elementos consiste en determinar las ca-

racteristicas asociadas con el buen profesor.

Aparte de las discusiones involucradas en lo que constituye la bue-
na ensenanza-y -las caracteristicas asociadas con ella, algunos in-

vestigadores han avanzado definiciones sobre lo que es una docen-

cia universitaria efectiva. Snavely (1929), por ejemplo, asocid
la buena ensefianza con una buena personalidad. En su concepto,
sin buena personalidad un profesor nunca sera efectivo. Ademias

de competente, el profesor bueno deberia tener voz agradable,
buena disposicién de 4animo, interés personal en los estudiantes,
carecer de egoismos, capacidad de estimular a los estudiantes,
cuidadoso en el vestir y, por encima de todo, buen sentido del
humor. Esta concepcién de Snavely es interesante histdéricamente

ya que varias de las caracteristicas que ¢él destacaba en ese

14



entonces se ha encontrado que caracterizan al profesor universi-

tario efectivo mas de cincuenta afos después.

Brown y Thornton (1963) han sefialado como elemento crucial para
ser un profesor universitario efectivo, no tanto la profundidad en

el conocimiento de su campo, sino la conviccién de que las activi-
dades implicadas en el proceso de ensefianza son de sobresaliente
importancia personal y social, y que deben ser cuidadosamente

preparadas.

Existe, sin embargo, suficiente evidencia acumulada que senala
que la profundidad de conocimiento especializado si juega un pa-
pel fundamental en la caracterizaciéon 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".

Aparte de las discusiones referentes a las dificultades envueltas
en la concepcién de lo que es una buena ensefianza universitaria,

una 4area adicional de estudio ha sido la referente a las

15



caracteristicas de personalidad del profesor universitario. Bliss
(1971), por ejemplo, encontré que los docentes universitarios
efectivos eran percibidos por sus estudiantes como emocionalmen-
te estables, flexibles, con energia, capaces de identificar las ne-
cesidades de los estudiantes, efectivos en el uso del lenguaje 'y
conocimiento de su Area profesional. Sorey (1968), de otra parte,
encontré6 que aunque los profesores mas efectivos tenian una vi -
si6n mas positiva de si mismos, no se diferenciaban de los de-
mas en muchos de los rasgos temperamentales medidos por la
escala Guilford-Zimmerman. Utilizando el Indice de Ajuste y Va-
lores y el Inventario de Orientacién Personal, King (1972) encon-
tr6 que no existian diferencias significativas entre profesores bue-
nos y malos en la manera como se aceptaban a si mismos o0 como
miraban su yo ideal en relacién con el yo real. Concluyé este
autor que la efectividad no esta ligada a la manera como el pro-
fesor se mira a si mismo o a qué tanta congruencia existe entre
su yo ideal y su yo real. O a qué tanto se acepta a si mismo o
a qué tanto estd actualizando sus potencialidades o satisfaciendo
sus necesidades basicas de seguridad, amor, auto-estima y perte-

nencia.

Elmore y Pohlrrann (1978) encontraron que las caracteristicas per-

sonales del docente, son valoradas altamente por los estudiantes



y consideran que deben ser siempre tenidas en cuenta en un siste-
ma de evaluacién docente, sefialando como principales: Entusias-

mo, afectividad, puntualidad y responsabilidad.

Es indudable que como persona el profesor se convierte de uno

u otro modo en marco referencial para sus estudiantes, en el

cual éstos captan los valores de cada momento de desarrollo so-
cial. También las actitudes del profesor delimitan un contexto de
mayor o menor efectividad en el aprendizaje de sus alumnos, se-
gin que esas actitudes sean favorables o no. Los estudiantes es-
peran que el profesor no sé6lo pueda resolver los problemas pro-
pios de su especializacién, sino que como persona asuma posicio-
nes claras frente a problemas que trascienden su clase y su pro-
fesidn. Como profesional, no se puede ser ajeno a otras activi-
dades y sucesos humanos; ello facilita o i1mpide, segin las cir-
cunstancias, la relacion con los demds, 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 comunalidad en la percepcién del rol.
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Una diversidad de estudios ha mostrado que la efectividad docen-
te puede estar relacionada con factores como area de especializa-
cion (Carpenter et al., 1965), debido a que ciertos tipos de com-
portamientos son mas frecuentes entre profesores de ciertas asig-
naturas. Solomon (1966), por ejemplo, encontré que los profeso-
res de cursos de formacién general (Sociologia, Filosofia, Fisica
y similares), se mostraban ma4s nerviosos y mas criticos, mien-
tras que los de las 4reas aplicadas eran mas tolerantes y mas

deseosos de estimular la participacién de los estudiantes.

Batista y Branderburg (1977, p. 12) seialaron "que aunque podrian
existir ciertos rasgos generales que todos los profesores universi-
tarios deben poseer para ser efectivos (i.e., conocimiento de la
materia, metodologia apropiada, etc.), existe evidencia que indica
que tales caracteristicas, y algunas mas especificas relacionadas
a la naturaleza de la asignatura, se mezclan de modos diversos
de acuerdo con las circunstancias". No existe y posiblemente no
sea deseable esbozar un modelo Unico del profesor universitario
efectivo. En la presente investigacién abordaremos algunas de
las implicaciones derivadas de los estudios citados en esta sec -
cidn. Los resultados deben ser tutiles no sé6lo para aproximarse
a las caracteristicas de la buena docencia universitaria entre no-

sotros, sino también para proveer guias de accién para el



desarrollo e implementacion de politicas referentes a la evalua-

cion profesoral.

Estos mismos autores (Batista y Branderburg 1977, p. 14) seiala-
ron, con base en una revisién amplia de estudios, que se podia

elaborar una generalizacién con respecto al profesor universitario
efectivo; considerando que éste es entusiasta (i.e., tiene ampli-
tud de conocimiento, 1maginativo, creativo), es estable emocional-
mente pero no mas que el comun de las gentes, y puede no dife-
renciarse de los profesores no sobresalientes en una variedad de
rasgos psicoldégicos. Diferentes jueces, sin embargo, pueden va-

lorar estas caracteristicas de modo desigual.

Obviamente tal generalizacién no permite avanzar significativamen-
te en la direccién deseada de clarificar los elementos que definen
y condicionan un desarrollo y desempefio profesoral efectivo. La
percepcién de tales elementos desde diversas fuentes y su con-
trastacién permitirian una mejor apreciacién de los factores invo-
lucrados y un mejor desempeno de programas de evaluacién vy

desarrollo profesoral.
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2.2 FUENTES DE INFORMACION EN UN SISTEMA DE

DESARROLLO Y EVALUACION PROFESORAL

La evaluacién de las diferentes actividades profesionales y acadé-
micas que realiza un profesor universitario adquiere mayor grado
de validez si se incorporan diversas fuentes de informacidn. El

estudiante, el administrador, o ambos combinadamente contribuyen
incompletamente a la evaluacién del desempefio profesoral. Tanto
la auto-evaluacion como la evaluacién por los colegas suministran

también informacién valiosa sobre el desempefio profesoral.

Para los diverso» propodsitos de uso de la evaluaciéon de profeso-
res y cursos, se han recomendado varias fuentes de informacién
(Batista y Branderburg, 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 pue-
de esperar que diferentes evaluadores usen criterios distintos te-
niendo en cuenta cualquier evidencia que estimen apropiada para
eso0s mismos criterios. Los desacuerdos o incongruencias se
resolveran obteniendo informacién adicional o reconociendo los

criterios o estandares empleados por cada una de las fuentes.

20



2.2. 1 Los estudiantes como fuente

Las caracteristicas sefialadas en la seccién anterior permiten

apenas una descripcion somera del profesor universitario efectivo

Aunque han existido diversos medios por los cuales se ha preten-
dido llegar a establecer las caracteristicas de un docente efectivo
en la educacién superior, la evaluacién por parte de los estudian-
tes se ha constituido en el mecanismo mas utilizado para tal pro-
posito. Tal procedimiento no ha carecido de criticas y de ala-

banzas .

Dwyer (1973), por ejemplo, ha sefialado que no hay suficiente evi
dencia que indique que lo que se mide con la evaluacién por parte
de los estudiantes se relaciona con la posibilidad de que el edu-
cando alcance un determinado objetivo. Whitely y Doyle (1979),

sin embargo, sefalan que la mayor parte de los estudios que

abordan esta relacién muestran diferencias estadisticamente signi-
ficativas, aunque moderadas, entre la evaluacién por los estudian-
tes y el aprendizaje de éstos, medido por los examenes de rendi-

miento.

Se ha destacado que los estudios de validez (relacién con un
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criterio externo) de la evaluacion de la docencia por los estudian-
tes, son considerablemente menos que los estudios de generaliza-
bilidad (variables de curso, del profesor, del estudiante que pue-
den afectar las evaluaciones). Whitely y Doyle (1979), como se
dijo, han sefnalado que los estudios de validez han mostrado, aun-
que con 1nconsistencia, relaciones bajas pero estadisticamente
significativas, entre la evaluaciéon del desempeno por los estudian-
tes y el rendimiento estudiantil en el mismo curso. En los estu-
dios de generalizabilidad los resultados han sido también incon-

sistentes.

Whitely y Dayle (.1979) han sefialado tres razones para explicar
tales i1nconsistencias. Destacan en primer lugar el uso de disefios
que no incorporan distintas variables simultadneamente. En segun-
do lugar, senalan 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
correlacionadas en un grupo de profesores. La informacién den-
tro de clases se refiere a los datos de cada estudiante que se
correlacionan dentro de cada curso y posteriormente son prome-
diados para los diversos grupos. Los datos total de clases con-
sisten en puntajes de los estudiantes en las variables que se

correlacionan tratando a toda la clase como si fuera un elemento
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maestral. Estos tres procesos tienen implicaciones conceptuales

diferentes.

La tercera razén que anotan Whitely y Doyle (1979) es la omisién
de distinguir entre diversos tipos de instructores (e instruccién).
Realizaron estos autores un estudio para aclarar estas tres difi-
cultades. Entre los resultados destacamos que ni entre clases ni
dentro de clases las caracteristicas estudiantiles (habilidad, se-
mestre, sexo, curso electivo o requerido) se relacioné con la
evaluacidn. El factor habilidad para exponer se relaciona més
con la evaluacién global que otros (tales como estimulacién de

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

Los cuestionarios de evaluacion estudiantil del desempeno docente
han sido validados con criterios externos tales como desempeidio
en examenes estandarizados, autoevaluacién profesoral, seguimien-
to de alumnos previos para reevaluacidén, entre otros. Marsh y
Overall (1980) relacionaron logros de tipo afectivo y cognitivo,

con la evaluaciéon estudiantil del desempefio docente. Encontraron
que los grupos que mejor evaluaron a sus profesores, también
tuvieron mejores puntajes en el examen final, a la vez que sin-
tieron que podrian aplicar mejor lo aprendido y querer seguir

estudiando mé4s de los contenidos del curso.
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Remers y Elliot (1949), sin embargo, habian senalado que tales

evaluaciones no podrian considerarse la medida uUltima del grado
hasta el cual algunas caracteristicas se poseen, sino que adquie-
ren su significacién en términos de las situaciones especificas de

docencia en las que se aplican.

Guthrie (1953) senala que de uno u otro modo los estudiantes eva-
ldan a sus profesores, y que el punto importante a decidir es si
sus juicios pueden tomarse como mediciones de la efectividad do-
cente. Guthrie avanza la idea de que no existe mejor evaluacidén
de la calidad de la ensefianza que los estudiantes. Benston (1973)
también ha”eriatado a los estudiantes como fuente valida de medi-

cion de la efectividad docente.

En general, se puede afirmar que, a pesar de sus limitaciones,
existe suficiente evidencia acumulada para garantizar la validez
de la evaluacién estudiantil como medio de identificacién de los

docentes efectivos (Véase por ejemplo, Costin et al., 1971).

Pocos profesores muestran oposicién al uso de la evaluacién estu-
diantil para efectos de obtener informacién sobre la calidad del
desempefio docente. Mas oposicién surge al tratar de utilizar tal

informacién para efectos de decisiones administrativas respecto
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del profesor; el argumento principal en contra se centra en la
pregunta de si los datos suministrados por los estudiantes refle-
jan de verdad la calidad del desempefno profesoral, especialmente
cuando se constituyen en la udnica informacién utilizada (Marsh,

Overrail y Kesler, 1979).

El hecho de que se muestre que variables como la calificacidn

que se lleve en el curso, el tamafio del mismo, etc., no se re-
lacionen con la evaluacién de la efectividad docente, no conlleva

inmediatamente a la validez de las evaluaciones por los estudian-
tes. Como criterios de validez se han tenido: El desempefio en
examenes estandarizados de rendimiento, las consecuencias afec-
tivas de la instruccién (sentimiento de haber logrado, aprendido),
evaluacién de estudiantes anteriores o ex-alumnos, la evaluacién
de estudiantes actuales o de anteriores (Marsh, Overrall y Kesler

1979).

Buena parte de los estudios sobre los factores que pueden afectar
la evaluacion del desempefnio docente ha enfatizado la identificacidon
del sesgo introducido por variables estudiantiles (Vasta y Sarmien-

to, 1979).

Uno de los factores que afecta la generalizabilidad de los datos
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se debe a que para aislar el efecto de variables que introducen

sesgo en la evaluacién se ha recurrido a disefios correlacidénales
mas que experimentales, en parte porque la manipulacién directa
de variables experimentales 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 califica-
ci6n no es todavia muy claro: la evidencia aportada senala informa-
ci6n en una y otra direccidn. Ademas, tal variable puede interae-
tuar con el tamano de la clase, el contenido y el nivel del curso,
las habilidades previas de los estudiantes, la cantidad de esfuerzo
invertido, eteu-, para producir un efecto, esperable ademaéas, en la

evaluacién de los profesores (Vasta y Sarmiento, 1979).

Vasta y Sarmiento (1979) encontraron ademdas que un método per-
misivo de asignar calificaciones resulté en mejores evaluaciones
de los profesores, pero no afecté la asistencia a clase ni la

cantidad de estudio.

El posible efecto en la evaluacion y el rendimiento estudiantil del
estandar del profesor para asignar calificaciones fue estudiado por
Abrami, Dickens, Perry y L-eventhal (1980) en dos experimentos.

Sefialaron estos autores tres posibles explicaciones a la relacién
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entre evaluaciéon y calificaciones. 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 do-
cente deben permitir inferir la efectividad profesoral para estimu-
lar logros estudiantiles. En segundo lugar, las diferencias en
estandares de calificacién pueden producir las variaciones de cali-
ficaciones entre clases. En tercer lugar, las diferencias entre
estudiantes dentro de una clase pueden producir diferencias en lo-
gros, lo que llevaria a variaciones de estudiante a estudiante en
cuanto a calificaciones. Encontraron poca evidencia en el sentido
de que la evaluacién del desempenio docente se afecte por los es-
tandares de calificacién que se empleen; en el mismo sentido,

el estandar empleado no afecté 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 este mismo aspecto. Pero mirado de otro mo-
do, las calificaciones pueden ser un elemento siempre relacionado
con la evaluacién del desempefio profesoral, en el sentido de que
la efectividad profesoral esta ligada a logros estudiantiles, y los
estudiantes de mas logro obtienen mejores calificaciones (Peterson

y Cooper, 1980).



Peterson y Cooper (1980) encontraron que las correlaciones entre
la evaluaciéon estudiantil y las calificaciones fueron estadisticamen-

te significativas tanto entre profesores como dentro de profesores.

El efecto de la calificacién esperada en la evaluacién recibida te-
niendo en cuenta datos entre-clases e intra-clases fue estudiado

por Stumpf y Freedman (1979); sus datos mostraron que la cali-
ficacion esperada correlacionaba con la evaluaciéon del docente en
ambos niveles del analisis, pero que era mayor entre-clases que
intra-clases. Sugirieron que la variable calificacién esperada se
considere como dos constructos diferentes, uno para cada nivel

de analisis.

Muchos han sido los estudios que han buscado establecer la estruc-
tura factorial subyacente en las formas de evaluaciéon del desem -
pefio docente. La estructura factorial ha sido, en general, esta-
ble en el tiempo y también bajo diversas condiciones (tipos de
curso, clase de universidad, tipo de estudiantes), a pesar de que

los itemes 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 pertinente:
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La asignatura (conocimiento y entusiasmo para ensefarla).
Este factor ha sido denominado con varios nombres: Conoci-
miento, conocimiento y entusiasmo, analitico/sintético, am-

plitud intelectual, aptitud en el contenido y otros.

Adecuacién de los procedimientos de instruccién en el saldén
de clases. El factor se ha denominado como: Adecuacidén

de planes y procedimientos, ensefianza, habilidad y estructu-
racién, organizaciéon y claridad de la comunicacién, claridad

de presentacién, métodos de instruccién y otros.

Relaciones con los estudiantes. También rotulado como em-
patia, apoyo profesoral, empatia profesor-alumno, interés en
los estudiantes, disponibilidad para los estudiantes y otros si-

milares.

Estimulaciéon de logros cognitivos y afectivos. Se ha conocido
con nombres como: Impacto instruccional, logros, actitud ge-
neral frente al curso, percepcién estudiantil, estimulacién in-

telectual, evaluacién general del curso.

Estos mismos autores han sefnalado que el conjunto de itemes que

componen cada forma conllevan una concepcién de lo que es la
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docencia efectiva; encuentran cuestionable que tal concepcién ra-

ra vez se haga explicita.

Whitely y Doyle (1978) presentan uno de los pocos esfuerzos reali
zados para analizar, no la teoria subyacente en el constructo de
la escala, sino en los estudiantes que la responden. Encontraron
que los estudiantes tienen una teorizacién comun acerca de las
caracteristicas de la ensefianza, representada en las siguientes
categorias: Actitud hacia los estudiantes, motivacién de interés,
habilidad expositiva, tolerancia a puntos de vista distintos, esti-
mulacion del pensamiento y de ideas, definicién de responsabilida-
des 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 prin
cipal dificultad de este estudio radica en que la teorizacién subya-
cente en los estudiantes se infirié a partir de la misma teoriza-

ci6n construida en la escala de evaluacién profesoral.

Elmore y Pohlman (1978) analizaron simultdneamente el efecto de
las caracteristicas del profesor, de los estudiantes y de la clase;
obtuvieron una correlacién canénica de .83, mostrando que las

siguientes caracteristicas fueron factores importantes en la eva-

luacién estudiantil de la efectividad docente: calificacién esperada
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en el curso, tamano de la clase (las clases mas pequenas reci-
bieron mejores evaluaciones) y candor profesoral. Asi, los pro-
fesores mas afectuosos, ensefiando clases pequefias con estudian-
tes que esperaban recibir calificaciones altas, fueron evaluados

mejor.

Penfield (1978) explordé la percepcidon que los estudiantes tienen de
la utilidad de los cuestionarios de evaluacién profesoral. Los re-
sultados mostraron que la mayor parte de los estudiantes piensan
que los cuestionarios son adecuados para suministrar informacidn
evaluativa sobre la docencia; los estudiantes también anotaron
que los profesores no cambian necesariamente sus conductas do-
centes con base en los resultados de los cuestionarios y que sdlo
prestaban atencién minima a los resultados de la evaluacién. La
gran mayoria de los respondientes indicaron que su identidad es-

taba suficientemente protegida al responder un cuestionario.

Perry, Abrami, Leventhal y Check (1979) basados en las investi-
gaciones anteriores, que sugeria que las expectativas de los estu-
diantes creadas por la reputaciéon académica del profesor podian
afectar tanto la evaluacién del desempefio profesoral como el
rendimiento estudiantil, realizaron dos experimentos para mirar

o clarificar tal situacidn.
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Encontraron que la reputacién no interactuaba con el contenido de
las clases pero si con la expresividad. La reputacién afectaba
la evaluacién dada a profesores altos en expresividad pero no a
los bajos en esta misma dimensidn. Encontraron también que

la reputacién no afecta los logros estudiantiles.

El efecto en la evaluacién del desempeiio docente que puede tener
el conjunto de instrucciones que se dé para responder el cuestio-
nario respectivo también ha sido investigado. Blount, Stallings y
Gupta (1978), por ejemplo, estudiaron el posible efecto de tres

instrucciones diferentes: La informacién serda conocida sé6lo por el
profesor, para su mejoramiento docente, sera usada para decisio-
nes administrativas sobre el profesor, y sera usada por los estu-
diantes para una publicacién sobre la calidad de los profesores.

Encontraron que no hubo diferencias en la evaluacién segun el

tipo de 1instruccidn. En este estudio tampoco encontraron diferen-
cias estadisticamente significativas en la evaluacién de cursos de
pregrado y de postgrado; si se diferenciaron las evaluaciones se-
gun el escalafén del profesor: Los asistentes de docencia recibie-
ron evaluaciones mA4as altas que los profesores auxiliares o titu-

lares.

Los resultados de Moore (1978) favorecen el uso opcional de Ila
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evaluacién estudiantil para efectos de informacién al cuerpo admi-
nistrativo: Los profesores, antes de tener los resultados, decidie-
ron si los enviaban o no a los administradores. El grupo que

opté6 por el envio obtuvo evaluaciones medias estadisticamente mas

altas que el grupo que prefirié no enviar los resultados.

El impacto de la experiencia laboral en la evaluacién de los pro-
fesores fue estudiado por Firth (1979). Parti6 este autor de la
consideracién de resultados empiricos que sefialaban que aceptando
el posible sesgo debido a variables de contexto, la evaluacién es-
tudiantil es valida para medir efectividad docente y que ella pueda
tomarse en cuenta para rnejorar el desempefio en las conferencias
en el aula. Se encontré que no hubo diferencias estadisticamente
significativas entre las medias y los rangos de los profesores en
las evaluaciones por los mismos estudiantes con un afio de dife-

rencia.

En otro estudio similar, Overall y Marsh (1980) investigaron la
correspondencia entre la evaluaciéon estudiantil hecha al final de
los cursos y la evaluacién hecha por los mismos alumnos a los
mismos cursos, 1 a 3 anos después de la primera. La correla-
cién mediana entre los itemes en las dos aplicaciones del mismo

instrumento fue de .83 para el promedio de las clases y de .58
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para los estudiantes tomados individualmente. Concluyeron que
la evaluacién por los estudiantes muestra un alto grado de estabi-

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

Howard y Bray (1979) encontraron que los profesores que aplica-
ban voluntariamente los cuestionarios de evaluacién del desempefio
docente obtenian puntajes mas altos de sus estudiantes que quienes
lo hacian de modo no voluntario. Sugirieron, con base en su es-
tudio que las normas basadas en profesores que evalidan volunta-
riamente sus cursos son mas altas que las de no voluntarios vy

que posiblemente por eso sean no realisticas.

Ory, Braskamp y Pieper (1980) realizaron un estudio para estable-
cer la consecuencia de la informacién recogida de los estudiantes
por tres métodos diferentes: Cuestionarios tipo Likert, entrevis-
ta grupal y comentarios escritos a preguntas abiertas. No se
encontraron diferencias estadisticamente significativas en la eva-
luacién proveniente de los tres métodos. Las correlaciones pro-
ducto-momento entre los datos variaron desde .81 entre entrevis-
ta grupal y cuestionario tipo Likert, hasta .94 entre este ultimo

y los comentarios escritos. Concluyeron que si lo que se desea
es la posicion relativa de los profesores en cuanto a habilidad

docente, entonces los tres métodos son regularmente adecuados



para ese propébsito. Para efectos de mejoramiento docente se su-

giere el uso combinado de ellos.

Branderburg, Slinde y Batista (1977) relacionaron seis variables
predictoras con la evaluaciéon del desempefio docente hecha por
los estudiantes. Esas variables fueron: Tamarno de la clase,
electiva-obligatoria, calificaciéon esperada, nivel del curso, rango
profesoral y sexo del profesor. La calificacién esperada 'y la
variable electiva-obligatoria tuvieron las contribuciones mas gran-

des en la prediccién del criterio.

Como hecho importante se ha encontrado que aunque las encuestas
o sondeos de opinién no parecen ser los procedimientos metodold-
gicos mas apropiados para establecer las cualidades que diferen-
cian a los profesores efectivos de los inefectivos, sus resultados
estdan en mucha concordancia con los factores aislados a través
del analisis factorial de las respuestas emitidas por estudiantes
en escalas evaluativas. Sin embargo, ciertas caracteristicas ta-
les como estar bien presentado, ser amigable, simpdaticos y tener
buen sentido del humor, aparecen mas frecuentemente en los
estudios tipo encuesta que en las escalas generadas por andlisis
factoriales. Caracteristicas como estabilidad o seguridad emocio-

nal también se han aislado mas en estudios tipo encuesta; ademés
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ellas han aparecido menos frecuentemente en los estudios mas re-
cientes. Se ha indicado que esas caracteristicas, que poseen un
alto grado de deseabilidad social, no permiten diferenciar entre

profesores efectivos e 1inefectivos.

De modo similar, la justedad al calificar, lo apropiado de los
exdmenes y tareas, han tendido a aparecer mas en los cuestiona-
rios desarrollados por medio de la validacion de contenido que
por analisis factorial emitidas por estudiantes (Véase Batista vy

Branderburg, 1977).

2.2.2 Evaluacién por administradores

La evaluaciéon por las personas en cargos administrativos es la
que tiene mayores consecuencias, laboralmente hablando, para el
educador universitario. El administrador, sin embargo, se ha
encontrado que no siempre comprende la dindmica de la evaluacién,
ni de los criterios que emplea, los cuales no son habitualmente

explicitos (Véase Batista, 1976).

En los casos en que la evaluacién por administradores se ha ensa-
yado formalmente, con el propdsito de reconocer méritos para la

promocién, como en el caso contemplado en el estatuto profesoral
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de la Universidad de Antioquia, tales ensayos no han sido exitoso

En esta institucién en trece afos no se ha podido generar crite-
rios o poner en practica mecanismos para que los consejos de
Facultad evalien aspectos como: Dominio de la materia, actualiza
cién metodolégica, sistema de evaluacién, puntualidad y coopera-
ci6n en el desarrollo de los programas. Ese tipo de dificultades,
sin embargo, no es Obice para que los administradores contribu-
yan a la evaluacion del desempefio docente, en aquellas 4reas en
que estan en mejor disposicién de suministrar informacién valida-
mente: Cumplimiento, participacién en comités, etc. Los jefes
de departamento como tales tienen entre otras funciones evaluar
a sus profesores bajo su dependencia. Deben buscarse mecanis-
mos que faciliten tales funciones y el mejor desempeno del profe-

sor unilversitario en sus tareas.

Mayhew, citado por Connell y Wergin (1981) ha sefialado que exis
te suficiente evidencia que sefiala al apoyo de los niveles ejecuti-
vos de la administracién universitaria como elemento necesario

para el éxito de la innovaciéon y del cambio en la educacién supe-
rior. Estos dos mismos autores destacan que los esfuerzos para
mejorar la evaluacién de la ensefianza debe ser mas que todo par

te de un proceso para mejorar toda la evaluacién de los docentes,

37



y que tales esfuerzos no tendran éxito si se carece de un lideraz-

go administrativo claro.

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

evaluacion y desarrollo profesoral.

2.2.3 Evaluacién por colegas

La evaluacién por colegas debe ocurrir sélo en aquellos aspectos
en que éstos puedan suministrar informacién méas validamente que

cualquier otra fuente de informacién o combinacién de ellas.

En una revisién de literatura Batista (1976) senalaba la existencia
de poco acuerdo en torno a los criterios que se utilizan para eva-
luar a los profesores universitarios; consideré que las diferentes
actividades que éstos ejecutan requieren de diversas fuentes de eva-
luacién y que hay algunas actividades que podrian ser evaluadas
mas valida y confiablemente por los colegas que por cualquier

otra persona o conjunto de ellas. La siguiente es la lista de
comportamientos profesorales en los que los colegas estdn en me-

jor capacidad que otras personas para evaluar:

Conocimiento actualizado de la materia.
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Calidad de la investigacidn

Calidad de las publicaciones

Conocimiento sobre qué se debe ensefiar

Conocimiento y aplicacién de la metodologia mas apropiada
para ensefnar cilertos contenidos especificos.

Conocimiento y aplicacién de técnicas evaluativas adecuadas
para los objetivos del curso.

Comportamiento profesional de acuerdo con los estandares

éticos vigentes.

Servicios para el mejoramiento de la Institucién, la facultad
o la carrera, asi como también los servicios comunitarios.
Rasgos- personales y profesionales.

Actitud hacia los colegas, los estudiantes y la institucidn.

Este mismo autor ha sefialado con respecto al rol de la evluacidén

por colegas que:

La "ensefianza universitaria" es un concepto no sélo bastante
amplio sino complejo por lo variable segin las circunstancias
en que se considere. Asi, para su adecuada aplicacién se
requiere de varias fuentes de informacién, entre ellas los

colegas.

De acuerdo con el objetivo asignado a la evaluacién las fuentes
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y técnicas variaran. Si bien, ninguna fuente por si" es valida,
para determinados aspectos del desempefio profesoral los cole-

gas juegan un rol fundamental.

La evaluacién por los companeros profesores es mejor utili-
zada cuando las categorias a evaluar corresponden a aquellas
en que ellos estdn en mejor posicién que cualquier otra fuente

para suministrar datos evaluativos.

La evaluacion de los colegas ha correlacionado positivamente con
la evaluaciéon estudiantil en contextos en donde la primera ha po-
dico estar influenciada por la segunda. Sin embargo, al realizar-
se la correlaciéon controlando esa posible fuente de influencia, se
encontré bajo acuerdo en las evaluaciones de un mismo profesor
por varios de sus colegas; lo que se ha tomado como un elemen-
to de precaucién a tener en el momento de considerar la evalua-
cion de los colegas como criterios para validar otras mediciones
de efectividad docente (Centra, citado por Marsh, Overall y Kes-

ler, 1979).

Hoyt (1912) con respecto a la participaciéon de colegas en la eva-
luacién profesoral ha dicho que si éstos van a desempenar algin

papel en dicho proceso es necesario que tengan la oportunidad de



realizar observaciones pertinentes y que puedan cualificarse para
que la informacién obtenida por ellos pueda ser validamente inter-
pretada. De otra parte French-Lazorick (1980) sefiala que la eva-
luacién por los colegas es esencial para garantizar a los integran-
tes del mundo académico el control sobre sus propios estandares,
campos profesionales, comunidad académica y futuro de sus pro-
pias disciplinas, Cohén y Me Keachie (1980) indica con respecto
a la evaluacién por los colegas que su principal papel estd en in-

tegrar la informacién evaluativa sobre el desempeinio docente.

2.2.4 La auto-evaluacién

La auto-evaluacién profesoral es otro elemento que puede contri-
buir a un diagnéstico del desempeno profesoral. Las reacciones
del propio educador universitario y la visién propia de su desem-
pefio son importantes y de mucha wutilidad en un programa de de-
sarrollo profesoral. Toda informacién sobre la funcién de un
profesor es evaluada necesariamente en el contexto de su propia
percepcién y si algo se va a cambiar, hay que empezar por tra-
tar de afectar tal percepcidn. Moore (1981) encontrdé que los
profesores podian juzgar adecuadamente sus propias habilidades

docentes.
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Aunque varios autores han propuesto el uso de varias fuentes de
evaluacién del desempefio de los profesores universitarios, los

modelos vigentes enfatizan, en su mayoria, la evaluacién por los
estudiantes, siendo esta ultima con frecuencia la tunica fuente em-
pleada. La auto-evaluacién no juega mucho papel en tales mode-
los, siendo con frecuencia desechada su utilizacién. La auto-eva-
luacién podria ser de utilidad para el mejoramiento docente y pa-
ra impulsar mas completamente nuestro conocimiento del desem-

pefio docente universitario.

Se ha contado con evidencia de diversos estudios sefialando la po-
sibilidad de diferenciar los profesores mas efectivos de los menos
efectivos con base en evaluacidon por los estudiantes. Batista y
Branderburg (1978) construyeron una escala ipsativa de auto-eva-
luacién con base en la cual pudieron 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 efecto de respuestas en términos de la deseabilidad social
de las frases. La forma final de 11 tetradas, cada una equipara-
da segun indices de deseabilidad social y discriminacidén, contenia

cuatro subescalas: Entusiasmo por la docencia, Adecuacién de los
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procedimientos de instruccién, Relaciones con los estudiantes y
estimulacion de logros. Los profesores mas efectivos fueron en-
contrados 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-
evaluacién sumadas a las estudiantiles pueden ser un medio apro-
piado de evaluar los puntos fuertes y débiles de los profesores en
su desempeno docente. Hipotetizaron ademds, que el hecho de que
los mejores profesores perciban las dimensiones entusiasmo  por
la docencia y facilitaciéon del aprendizaje estudiantil como mas im-
portantes pueden deberse a que consideran la adecuacién de los
procesos de instruccién y las relaciones con los estudiantes como
subproductos del interés en la docencia y de ayudar a los estudian-

tes a aprender.

Carroll (1981) afirma que la auto-evaluacién juega un papel crucial
en cualquier programa global de evaluacién del desemperio docente.
En su concepto, la autoevaluacién ademds de proveer mejor visién
sobre la docencia, puede contribuir a las conclusiones e inferen-

cia que sobre la ensefianza se forjen a nivel administrativo.
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Presentamos a continuacién resultados de algunas investigaciones

en el area de la auto-evaluacién profesoral.

Marsh, Overall y Kesler (1979) mediante anéalisis factorial encon-
traron los mismos seis factores tanto en la evaluacién estudiantil
como en la auto-evaluaciéon profesoral (amplitud de cobertura, or-
ganizacién, interaccién con el grupo, empatia, entusiasmo y apren-
dizaje); ademaéas, se encontré que las correlaciones entre los dos
tipos de evaluaciéon en los mismos factores fueron "sustanciales"

(mediana de r = .49).

Blackburn y Clarck encontraron una correlacién baja (.19) entre
auto-evaluacién profesoral y evaluacién estudiantil. Centra hallé
que los profesores se autoevaluaban méas alto que de la manera
como los calificaban sus estudiantes; la correlacién fue de .21

(Véase Marsh, Overall y Kesler, 1979).

Con el propésito de comparar evaluaciéon por estudiantes, por co-
legas y auto-evaluaciéon, Doyle y Crichton (1978) realizaron un
estudio en el que encontraron que la media, el rango, la distribu-
cién y la inclinacién fueron muy parecidos en los tres grupos,
aunque se dio la tendencia de que los colegas evaluaran maéas alto

y los estudiantes méas bajo. Ninguna de las evaluaciones
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correlaciono significativamente con el rendimiento estudiantil en
los cursos respectivos, lo que apuntaria a deficiencia en los ins-
trumentos de evaluacién, en los exdmenes, o en los procesos es-

tadisticos empleados.

Concretando lo anotado en toda esta parte del marco teérico, te-
nemos que un punto crucial es la competencia del evaluador. En
este sentido, estudiantes, colegas y administradores por separado
pueden cada uno de ellos evaluar con mejor competencia unos as-
pectos del desempefio profesoral que otros. La calidad de una
evaluacion depende en parte de quien estd evaluando qué. Como
se menciond,_los, estudiantes constituyen una fuente de evaluacidn
sobre ciertos aspectos del desempefio docente en los cuales nin-

gun otro grupo de personas estaria en mejores condiciones de ha-

cerlo; cosa similar se podria afirmar con respecto a los colegas
y administradores en otros aspectos de la funcién docente del
profesor. De donde, para poder tener una evaluacién completa,

es necesario disponer de datos suficientemente validos de varias
fuentes. Un sistema de evaluacién docente que pretenda un me-
joramiento en el desempefio profesoral que prescinda de alguna de

las fuentes validas de informacién serd por necesidad incompleto.

De diferentes fuentes y por diversos motivos se ha lanzado en
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diversas ocasiones la idea de evaluar de manera sistematica la
efectividad docente. En los diversos esquemas aparece la nece-
sidad de informacién evaluativa por diversas fuentes (estudiantes,
colegas, jefes de departamento, etc.) y de diversos aspectos (con
tenido del curso, calidad de textos y libros de referencia, exame
nes, etc.). En la practica, sin embargo, tal experiencia se ha
reducido, cuando ha sido ensayada, a evaluacién por parte de los

estudiantes de algin aspecto del desempefio 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 ese aspecto, asi
como establecer los mecanismos que puedan ayudar al profesor

que desee o0 necesite mejorar su efectividad.

Esto supone la necesidad de disponer de un sistema o grupo de
consultoria para atender preguntas o suministrar informacién a
tales profesores. No basta con la identificacién de aspectos dé-
biles o fuertes sino que es necesario proveer elementos que per-
mitan superar los primeros y reforzar los segundos. Precisa-

mente con la intencién de saber el efecto que el suministro de

46



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 evaluacién
de su desemperio hecha por estudiantes a mediados del semestre,
seguida por una discusién sobre medios de mejorar la docencia.
Encontraron que estos profesores mejoraron su puntuacién evalua-
tiva al final del semestre. Del mismo modo, los estudiantes de
los primeros rindieron méas alto en el examen final comuin que
tuvieron todos los alumnos en los diversos grupos del mismo cur-

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

El disenio del cuestionario, el contexto institucional en el que se
lleva a cabo la evaluacién y los usos e interpretacién de los re-
sultados, han sido sefialados como elementos claves en el uso de
la. evaluacién estudiantil de sus profesores. En concordancia con
ésto, Driscoll (1980) ha propuesto un método de interpretacién de
esos resultados, wusando el test chi-cuadrado para dos muestras.

Asume que la evaluaciéon estudiantil no tendra efecto de cambio a

menos que los profesores evaluados estén interesados en mejorar
y que piensen que los estudiantes pueden contribuir en esta di-

reccién .

Es necesario tener en cuenta algunas consideraciones al desarrollar
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un sistema de evaluacién profesoral: A quién se va a evaluar?

Quién evaluaria? Cual es la calidad de los medios o instrumen-
tos de evaluacién? Qué usos se hara de los datos? Para em-
pezar es preciso anotar que la evaluacién de la efectividad do -
cente se ha venido realizando de manera formal o informal. Re-

sulta entonces conveniente sistematizarla.

En general, se han reconocido tres propésitos en la evaluacidn
de la efectividad docente: Mejoramiento profesoral, para tomar
decisiones administrativas, y para facilitar el avance cientifico
en la determinacién de las caracteristicas de los docentes efecti-

vos e 1inefectivos (Véase Gage, 1961, y Doyle, 1973).

Cuando se concibe la evaluacién de la eficiencia profesoral para
el mejoramiento personal y profesional docente, se busca ayudar
al profesor a que ubique sus puntos fuertes y débiles de modo

que pueda llegar a fortalecer los unos y tratar de superar los
otros. Como senala Doyle (1 973), al hablar de eficiencia profe-
soral no se esta hablando sdélo de ensefianza o desempenio en la
catedra sino de todas las diversas actividades que comprende el
rol del profesor: Docencia proplamente, asesoria académica a

estudiantes, investigacién, cooperacién en comités, actualizacidn,

participacién en extensién a la comunidad, etc. De donde una
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completa evaluacién de la efectividad de un docente necesariamen-
te incluird, como se ha sustentado, informacién de diversas fuen-
tes: Estudiantes, colegas, jefes de departamento o decanos 'y el
profesor mismo. Aun m4s, aparte de existir diversas fuentes de
datos para la evaluaciéon del docente las actividades a evaluar va-

rian de profesor a profesor.

El estado actual de desarrollo de las técnicas evaluativas 'y de
las condiciones laborales del docente, permite que el énfasis en
dichas evaluaciones sea en el mejoramiento de la calidad docente:
Los diversos procedimientos evaluativos (tanto fuentes como técni

cas) deben proveer informacién de tipo diagnédstico.

La evaluacion para propésito de promocién o retencién (adminis-
trativas) requieren 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 cali-
dades O6ptimas de un docente universitario en general, no es con-
venliente tomar como norma exclusivamente el promedio (no se
puede considerar que el comportamiento promedio del profesor es
la norma), entre otras cosas, por la diversidad de comportamien-
tos profesorales que diversas disciplinas y aun diversas institu-

ciones exigen. Doyle (1973) afirma entonces, que una vez se
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determine para qué se va a evaluar, es necesario establecer qué

se evaluara (sobre qué aspectos del rol se recogera informacidn).

En Hartley y Hogan (1972), Doyle (1973) y Meredith (1969) aparece
la necesidad de analizar no s6lo el proceso de ensefianza (metodo-
logia, etc.) sino los productos de la misma (qué logrdé o aprendid
el estudiante). No es necesario enfatizar exclusivamente el modo
de presentacién del contenido (la "didactica") sino también el logro
de los estudiantes con respecto a ese contenido. La evaluacidon

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 fun-
damentalmente en mejorar el estilo o modo de presentacién, sino

que el estudiante pueda aprender mejor y mas efectivamente.

Es preciso distinguir, entonces, entre desempefno en la docencia
y efectividad docente. Si es el comportamiento del profesor lo
que esta siendo observado, se esta evaluando su desempefio. De
otra parte, si se estd estableciendo 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.
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Las dos variables (desempeno y efectividad) estan ligadas, pero
de un buen desempefio no necesariamente sigue una buena efectivi-
dad, aunque el primero sea condicién necesaria, mas no suficien-

te, de la segunda.

Es preciso reconocer también que parte de las diferencias en lo-
gro entre estudiantes en un curso se explican a partir de las di-
ferencias 1iniciales entre ellos antes de ingresar al curso (Véase

Menne, 1974).

Algunos desarrollos en el campo de la evaluaciéon profesoral a
partir de estudiantes parecen indicar que éstos evaliuan diferente-
mente el proceso de instruccién que su propia percepcién de desa-
rrollo personal como resultado de haber tomado el curso. Hartley
y Hogan (1972) han propuesto un cambio del énfasis tradicional en
la dimensién "curso-profesor" (proceso) a la estimacién del desa-
rrollo o avance personal como resultado del curso (aprendizaje o
logros). Se ha hallado, sin embargo, que algunas escalas evalua-

tivas de "proceso" o desempefio en la catedra correlacionan me-

dianamente o moderadamente con aprendizaje en el curso; por
ejemplo, .75 con claridad de exposicién, y ,62 con organizacién
y planeacién (Frey, 1974). Se ha encontrado también que la es-

timacién por parte de los mismos estudiantes de qué tanto han
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aprendido correlaciona altamente con lo que de hecho han apren-
dido ( r = .87) medido por el examen final (Frey, 1974). Este
hallazgo parece indicar que los estudiantes son capaces de infor-

mar que tanto han obtenido de un curso.

Los estudios que han tratado el problema de las caracteristicas
que los estudiantes asignan a los buenos profesores indican que
tanto el proceso de desempefio (claridad en la exposicién, etc.)
como los logros (aumento en la habilidad de los estudiantes para
aprender, por ejemplo) estan relacionados a esas caracteristicas
(Véase por ejemplo, French-Lazovich, 1974, Musella y Rusch,

1968; Crawford y Bradshaw, 1968).

La validez de datos evaluativos como anota Doyle (1973) tiene va-
rios significados. 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 procedi-
miento a los itemes se refieren a aspectos relevantes al desempe-
no docente, los resultados podrian tener algin significado en tér-
minos de la evaluacién profesoral. De otra parte, si la evalua-
cién correlaciona con otros criterios como qué tanto aprendidé el

estudiante, si el estudiante estaria dispuesto a tomar otros cursos
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con el mismo profesor, etc., los datos tendrian algin otro nivel

de significacidn.

Un area de especial importancia en el uso de los datos de la eva-
luacién por parte de estudiantes es la posibilidad de que los re-
sultados puedan en realidad ser usados para mejorar la docencia
(Véase Aleamoni, 1974 a). Muy pocos estudios experimentales
pueden mostrarse en este aspecto, lo cual sefala a un area que
debe investigarse con mejor detenimiento. Aleamoni (1974b) ha
presentado evidencia de que profesores evaluados bajamente por
estudiantes y a quienes se les dio oportunidad de discutir los re-
sultados con un experto en medicién y evaluacién, mostraron un
semestre o dos después aumentos significativos en la evaluacidn;
aquellos que no recibieron la asesoria del experto mostraron re-
sultados estables en oportunidades posteriores. De aqui la impor-
tancia de que cualquier sistema de evaluacién profesoral que se
implemente debe tener adjunto un mecanismo viable de consulto-
ria en el mejoramiento docente que, como se menciono debe ser

el objetivo fundamental de los sistemas de evaluacién profesoral.

Parte del profesorado puede resistir la evaluacién de su desempe-
no, y algunos pueden considerarla como innecesaria. Sin embargo,

si el énfasis se coloca en la evaluacién para el mejoramiento en



la docencia sin que ella resulte en consecuencias de otra indole,

buena parte de la resistencia desapareceria.

Gomez (1979), seniala cuatro principios importantes en un progra-

ma de evaluaciéon para el desarrollo académico de los docentes:

La posibilidad de la evaluacién depende de criterios y evi-
dencias. En criterios es menester clarificar qué es una

buena docencia y cuales de ellos son mas apropiados.

Los criterios deben responder a juicios de valor que no
pueden ser validados objetivamente, pero si se identifican
objetivos, las personas mas familiarizadas con la situacidon

docente son mas indicadas y calificadas para la definicién

de los criterios.

La naturaleza de la evidencia requerida depende de los

criterios seleccionados, y

La informacién debe ser aplicable, confiable, interpretable

y equitativa.

Usualmente, los programas de evaluacion del desempefio profeso-
ral universitario apuntan al mejoramiento docente, a la investiga-

ci6n cientifica de las caracteristicas o factores asociados con
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tal desempefio, a la promocién de los mejores docentes, y a la
reduccion de elementos de arbitrariedad en las decisiones de pro-

mocién, aumento de salario y retencidn.

Las metas de un modelo de este tipo estdn en Fenker (1975, p.

666). El programa descrito por él tenia las siguientes:

Mejorar la calidad general de la universidad, a través de
una evaluaciéon objetiva del profesorado y sus administrado
res, sugiriendo mejoras o cambios, y asignando reconoci-
mientos sobre una definicién base, suficientemente comple-

ja, de excelencia.

Reconocer la importancia de la excelencia en la ensefianza
y ejecutar esta conviccién en la estructura de reconoci-

mientos de la universidad.

Reducir las arbitrariedades en los procesos decisorios de
promocién y aumentos salariales, al hacer mas explicita

la estructura de reconocimientos.

Reconocer la diversidad de comportamientos que constituye
"excelencia" tanto para profesores como para administrado
res, y establecer criterios para evaluar estos comporta-

mientos
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Olivo (1983) ha senalado que a pesar de su complejidad, dificul-
tad y de las resistencias que genera es conveniente el estableci-
miento de un sistema de evaluacién que garantice juicios méas ob-
jetivos sobre la calidad del desempefio de un docente, asi como
la de proveer bases para un mejoramiento de esa misma funcidn.
La relaciéon entre evaluacién y desarrollo profesorales la da en
términos de una meta comun en estudiantes y profesores: Facili-
tar el aprendizaje del primero, aunque reconoce que la evaluacién
puede tener otros usos, entre ellos los de toma de decisién por

los administradores.

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

implementar programas de evaluacién de profesores:

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

el cual requiere tener apoyo administrativo.

Especificar los criterios (conductas) objeto de la evaluacién

y desarrollar instrumentos validos.

Explicar claramente a los participantes todo lo relacionado

con el proceso de evaluacidn.

Lograr participacién de los profesores en el desarrollo e



implantacién del programa, especialmente aquellos de gran

aceptacion e influencia en la universidad.

Recoger informaciéon de diversas fuentes (estudiantes, cole-
gas, administradores, el profesor mismo), asegurandose
que los evaluadores son entrenados y que los formularios

se administran con empeno.

Aplicar los resultados de la evaluacidn.
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3. METODOLOGIA

Describimos en este capitulo el CEDes, la poblacién y clase de

muestra utilizada en este estudio. Sennalaremos también la natu-
raleza del proceso 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 cubre tres aspectos generales: Contenido del curso,
Profesor, Curso en general; a cada uno de estos enunciados le
corresponde una escala de medicién de Excelente, Muy Bueno,
Bueno, Regular y Malo, con puntajes de 5, 4, 3, 2 y 1. Aspec-
tos especificos de la docencia son evaluados por 25 itemes en
seis 4areas a saber: Metodologia, Conocimiento de la materia |,
Entusiasmo por la docencia, Relacién con los estudiantes, Técni-

cas de Evaluacion y Estimulacién de logros (Ver Apéndices 1 y 2).
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Cada uno de los itemes 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 po-
sitiva; y 1, 2, 83 y 4 si1 la frase estd formulada en forma nega-

tiva .

Cada area apunta a evaluar diferentes aspectos del desempefio do-
cente por medio de los itemes indicados. La descripcién de cada
area tomada del trabajo de Batista, Vallejo y Villa (1982, pp.123-

131) es la siguiente:

Metodologia —(M ):

Se refiere a la estructura, diseno de trabajo, estrategia que
persigue obtener los logros del aprendizaje. Implica formu-
lar de la mejor manera posible las formas y procedimientos
tedéricos de transmitir el conocimiento. En otros términos,
se refiere al grado de adecuacién de los procedimientos di-
dacticos empleados por el profesor: Claridad de sus explica-
ciones, el saber hacerse entender, permitir participacién en

clase, etc.

Conocimiento de la materia (CM):

Implica tener suficiente informacién y lo méas adecuada posible
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de su area de trabajo docente, tanto a nivel particular como
general y desde diferentes aspectos del saber cientifico de la
misma. Implica el dominio que se tiene de la materia, la
actualizacion de la misma, la conexién de los conocimientos
con el medio y la préactica profesional, y la seguridad que

se tiene para responder preguntas.

Entusiasmo por la docencia (ED):

Se refiere al gusto y satisfaccion que encuentra el profesor
al ensefiar, asi como su interés en que los estudiantes apren-

dan, mas que simplemente llenar un programa.

Relacién 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 relacidén
interpersonal adecuada, de confianza basada en una disciplina
que gire alrededor del interés por la materia. Se cristaliza
esta area en el tipo de relacién que se establece con los
estudiantes, la disponibilidad para atenderlos y la considera-

cién de ellos como personas.

Técnicas evaluativas (TE):

Comprende los itemes referidos a la equidad para calificar,
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a lo adecuado de los examenes y de las exigencias hechas a

los alumnos.

Estimulacién de logros (EL):

Implica desarrollar en el alumno interés por la materia tanto
en el presente como en el futuro, que aquel se interese por
su contenido y sienta que ha aprendido y que ello ha wvalido

la pena.

3.2 POBLACION Y MUESTRA

Se solicité cooperacién a directivas y profesores de todas las
instituciones de educacién superior de Medellin. Se logr6é partici-

pacién de varias de ellas, como se destaca a continuacién.

En su Forma B, el CEDes fué aplicado en tres instituciones de
educaciéon superior de Medellin: EAFIT, Universidad de San Bue-
naventura y Universidad Pontificia Bolivariana, todas ellas con
caracter privado y de nivel profesional. El cuestionario lo con-
testaron 13, 19 y 7 grupos, correspondiendo en EAFIT a 11 profe-
sores, 8 hombres y 3 mujeres; en U.S.B. a 18 profesores, 14
hombres y 4 mujeres; en U.P.B. a 7 profesores, 5 hombres y

2 mujeres.
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La informacién requerida fue conseguida con un total de 922 cues
tionarios respondidos por 413 hombres y 509 mujeres como se

muestra en la Tabla 1.

Los programas que suministraron la informacién fueron en Pre-

grado de EAFIT Administracién y Finanzas 10 grupos, y en Post-

grado de Finanzas 3 grupos; en la U.S.B. solamente en pre-gra
do pero tres facultades asi: Psicologia 3 grupos, Educacién 8
grupos y Sociologia 8 grupos; en la U.P.B. también en Pre-gra-
do pero en cuatro facultades asi: Educacion 4 grupos, Teologia

un grupo, Ingenieria Eléctrica un grupo y Administraciéon de Em-
presas un grupo. La distribucién de los estudiantes por sexo y

programa se muestra en la Tabla 2.

Los niveles académicos que sirvieron la informacién en las dife-

rentes universidades detallando el nimero de estudiantes y el tipo

de programas, se pueden observar en la Tabla 3. Cada ano co-
rresponde a dos semestres académicos asi: Anfo 1, semestres 1
y 2; afno 2, semestres 3 y 4, y asi sucesivamente hasta 9°y 10°

semestres. (Tabla 3 ). La variable Tamafo del Curso se entendid
como el numero total de personas que respondieron el cuestiona-

rio en cada asignatura evaluada.
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63

ABLA 1 Distribucion de estudiantes segin Universidad y Sexo.
Forma B.
Sexo EAFIT U.S.B U.P.B Total %
asculino 173 153 87 413 44, 74
Femenino 124 325 60 509 55.21
otal 297 478 147 922 100.00
BLA 2 Distribucién de estudiantes segﬁn Universidad, Sexo vy
Programa. Forma B.
EAFIT U.S. B. U.P.B.
<o Pregr. Postgr. Pre-Grado Pre-Grado o
Admon. Admon. Psic. Ed. Soc. Ed. Teo. Elc. Admon. i
sculino 124 49 30 75 48 38 39 8 2 413
enino 110 14 91 120 114 30 - 12 18 509
Potal 234 63 121 195 162 68 39 20 20 922
onvenciones: Admon = Administracion
Postg. =  Postgrado
Psic. =  Psicologia
Ed. = Educacion
Teo. = Teologia
Elc. = Ing. Eléctrica



e

TABLA 3.

Distribucién de estudiantes segin Universidad, Nivel, Afio Académico y Tipo de
Programa. Forma B.
EATFIT. SAN BUENAVENTURA PONTIFICIA BOLIVARIANA
Affo . NIVEL 1
< ost- ‘
Acade- Pregrado grado Pre-Grado| Pre -Grado -
mico Administr. Psicolo. Educa-  Sociolo- Educa- Teolo- Ingenie- Adminis-
de Empr. .. gia cion gia cion gia ria tracidn tal
Int. Prof. zas Int. Prof Int. Prof Int Prof Int Prof Int Prof Int Prof Int Prof
1 63 - 63 121 - 93 - 74 - - - - - - - - 414
2 69 - - - - 24 - 51 - 68 39 - 20 - 20 - 291
3 64 - > ST 30 = § @ - @ - v = . . = 94
4 - 38 - - - - 48 - 27 - - - - - - - 113
5 - - - - - - - - 10 - - - - - - - 10
Total 196 38 63 121 - 114 48 125 37 68 39 - 20 - 20 - 922

Convenciones:

Int
Prof

Introductorio

Profesional



La Forma A se aplico a 63 grupos en las siguientes instituciones:
Universidad Pontificia Bolivariana, Politécnico Colombiano, Corpo-
racién Escuela Superior Tributaria y Universidad de Antioquia.

El resumen general para la Forma A aparece en la Tabla 4.

3.3 ANALISIS ESTADISTICO

Para los cuatro primeros objetivos planteados en esta investigacidn
se realizaron los siguilientes procedimientos estadisticos de analisis

de resultados:

Intercorrelaciéon entre itemes de las escalas: Correlacién pro-

ducto momento de Pearson.

Intercorrelacion entre escalas: Correlacion producto momento

de Pearson.

Valor predictivo de las variables tamafio y nivel del curso con
respecto a puntajes de sub-escalas y puntaje total: Coeficiente

de regresiéon multiple.

Elaboracién de normas actualizadas para las dos formas del
CEDes: Media y desviacion Tipica para cada subescala y para
el puntaje total. Se calculé también el intervalo de confianza

al 95% para la media.
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Nivel Sexo
Programa Académico Materias Masculino Femenino Total

Admon. de Empresas 1 Matematicas II 5 14 19
3 Literatura Universal II -3 15 18
Educacidén 2 Inglés Intermedio II 1 7 8
Idiomas 1 Introduccién a la Literatura 3 27 30
4 Inglés Intermedio II 5 14 19
4 Gramatica Historica 4 16 20
2 Filosofia de la Educacidn 9 22 31
; 3 Historia de América II 6 20 26
Edu..cac1on 1 Historia Antiguo Oriente 2 6 8
Sociales 3 Principios de Orientacidn 5 26 31
2 Geografia Fisica de Colombia 1 13 14
1 Teoria del Conocimiento 7 17 24
2 Epistemologia 3 25 28
Educacion 3 Estadistica Matemitica 1I 5 3 8
Matematicas 1 Estadistica General II 9 26 35
I g 1 Calculo I 11 6 17
A 1 Geometria Analitica 21 8 29
Electrica # Calculo Numérico 14 3 17
4 Disefio de Reactores 20 9 29
Ingenie r{a 2 Fisica III 19 8 27
. 2 Computadores 19 8 27

Q mp
RACTARE 1 Quimica General II 7 7 15
1 Computadores 22 14 36
Mecénica 1 Tecnologfa II 37 16 53
T rabajo Social 2 Problemas Sociales - 45 45
‘ 1 Historia de Colombia . 21 21
Madiel 1 Anatomia 33 11 44
e 4 Psiquiatria 21 12 33
Eclesiastica Fffa. 1 Filosofia Medieval 28 2 30
Total 320 422 742




nstitu

gr‘a.do del Programa.- de Instrumentacidn,

Forma A.

o

=P

segu

n Nivel Académico,

' Cadavid en Pre-
Materia y Sexo.

S
Nivel Académico Materias Masculinoe };‘"erilenino Total

Inglés Técnico II 25 6 31

Mecanica I 19 1 20

1 Electricidad 1 29 3 32
Sociologia Industrial 25 3 28

Organizacién Industrial 22 2 24

Electricidad 1I 20 - 20
Termodinamica 11 1 12

Dibujo Lineal 3 - 3

2 Matematica IV 22 6 28
Instrumentaciéon Eléctrica 18 1 19

Procesos 12 1 13
Interpretacion de planos 17 1 17

Circuitos logicos 28 2 30

Electronica II 20 2 22

Controles automaticos 26 3 29

3 Instrumentacion 16 - 16
Instrumentacién Electrénica 21 - 21

Control de maquinaria 23 - 21

Electronica III 16 - 16

Total 371 31 402




TABLA 6. Distribucidén de estudiantes de la Corporacién "Escuela Superior de Tributacion'
en Pregrado del Programa Tecnologia en Tributacién, segin Nivel Académico,
Materia y Sexo. Forma A.

S

e X o
Nivel Académico Materias - - Total
Masculino Femenino
1 Hacienda Pablica 27 15 42
Matematica I 23 16 39
2 Introduccién Tributaria 13 27 40
Derecho Civil 24 12 36
3 Impuestos Municipales 15 9 24
Rentas 1. 12 12 24
4 Costos 20 17 37
Impuesto a las Ventas 25 14 39
Total 159 122 281




4. RESULTADOS

Presentamos a continuacién, objetivo por objetivo, los resultados

obtenidos en esta investigacidn.

4.1 INTERCORRELACION ENTRE ITEMES DE LAS ESCALAS

Con miras a actualizar, con un tamafio muestral mayor, la infor-
macién psicométrica sobre la intercorrelacién entre itemes de ca-
da sub-escala, se calcularon coeficientes de correlacién de Pear-
son en cada una de las dos Formas (A y B). El coeficiente en

cada caso fue calculado usando las medias de itemes en cada grupo.

En las Tablas 7 a 12 aparecen los resultados correspondientes a

la Forma A. En la Tabla 7, referente a la subescala de Metodolo-
gia, se puede observar que los itemes correlacionan entre modera-
damente y alto (como ejemplo tenemos el coeficiente de .55 en-
tre "Ordenado en sus exposiciones" y "La clase es mondétona" vy

el de . 80 entre "Se expresa bien al explicar" y "No sabe comunicar
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la materia'). Los demas coeficientes fluctian entre estos valores.

TABLA 7. Matriz de Intercorrelacion entre los Itemes de la Sub-
escala Metodologia. Forma A.

Item Nro. 1 2 7 8 14

Ordenado en sus
exposiciones 1 1.00

No prepara bien las
clases 2 . 68 1.00

No sabe comunicar
la materia 7 . 60 gy & 1.00

Se expresa bien

al explicar = 8 .66 .76 .80 1.00
Su clase es monotona 14 55 « BT + 65 .74 1.00
Nota: Todos los coeficientes son significativos al 5%.

En cuanto a la subescala Conocimiento de la materia, la mayor co-
rrelacién se da entre ser "Capaz de contestar las preguntas que se
le formulan" y el hecho de que "Sabe su materia" (r = .81). El
mas bajo se da entre este uUltimo item con "Combina los conoci-
mientos tedricos con los practicos" y entre este ultimo y "Ss ca-
paz de contestar las preguntas que se le formulan" (r = .45, en

ambos casos) (Véase Tabla 8).
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TABLA 8. Matriz de Intercorrelacion entre los Itemes de la
Subescala Conocimiento de la Materia. Forma A.

Item Nro. 11 12 16 20

Combina conocimientos
’ . / .
teoricos con los practicos 11 1.00

Sus conocimientos sobre la
materia son desactualizados 12 . 55 1.00

Es capaz de contestar las
preguntas que se le formulan 16 .45 . 64 1.00

Sabe su materia 20 .45 .68 .81 1.00

Nota: Para todos los coeficientes p <7".05

El mayor grado de homogeneidad en cuanto a la magnitud de los
coeficientes de correlacién, se observa en la subescala de Entu-
siasmo por la Docencia. Las correlaciones encontradas indican
un alto grado de consistencia interna en lo que se mide (los coefi-
cientes fueron .80, .81 y .85; véase Tabla 9). Situacién pareci-
da de homogeneidad, con coeficientes aun méas altos, se observa
en la subescala de Estimulacién de logros, en donde ellos variaron
entre . 78 ("Los esfuerzos realizados en el curso valieron la pena"
y "No motiva a los estudiantes por la materia") y .90 ("No se
aprendié mucho tomando este curso" y "Los esfuerzos realizados

en el curso valieron la pena"). Los otros coeficientes fueron:
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.89, .87, .79 y .80 (Véase Tabla 10).

TABLA 9. Matriz de Intercorrelacion entre los Itemes de la Sub-
escala Entusiasmo por la Docencia. Forma A.

Item Nro. 13 17 21

No muestra entusiasmo por
ensefiar su materia 13 1.00

Se preocupa porque los
estudiantes aprendan 17 .80 1.00

Interesado solamente en
llenar un programa 21 « 81 .85 1.00

Nota: Para todos los coeficientes p < .05

TABLA 10. Matriz de Intercorrelaciéon entre los Itemes de la
Subescala Estimulacién de Logros. Forma A.

Item Nro. 5 9 10 23

No motiva a los estudian-
tes por la materia 5 1.00

Los esfuerzos realizados en
el curso valieron la pena 9 .78 1.00

Hace que los estudiantes se
interesen por la materia 10 .89 + 87 1.00

No se aprendio mucho

| tomando este curso 23 .79 .90 . 80 1.00

Nota: p < 05 para todos los itemes

72



. . - . .
La subescala Relacion con los estudiantes mostro coeficientes altos
7 .
y moderados entre sus itemss (entre .65 y .87), mientras que la
. . . . ”~ .
de Técnicas de evaluacion tuvo las intercorrelaciones mas bajas,

de .33 a .78 (Véanse Tablas 11 y 12).

TABLA 11. Matriz de Intercorrelacion entre los Itemes de la

Subescala Relacion con estudiantes. Forma A.

Item Nro. 3 15 22 25

No se relaciona bien con
los estudiantes 3 1.00

Trata a los estudiantes :
como personas maduras 15 .66 1.00

Es justo en el trato con
los estudiantes 22 . 65 .85 1.00

No es comprensivo con los
estudiantes 25 .75 .80 .87 1.00

Nota: p « .05 para todas las correlaciones.
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TABLA 12. Matriz de Intercorrelacidén entre los Itemes de la

Subescala Técnicas de Evaluacidon Forma A.

Item. Nro. 4 6 18 19 24

Exige demasiado en los
examenes 4 1.00

Sus examenes son claros 6 .34 1.00

7’ -
Sus examenes son bien

elaborados 18 .33 .90 1.00
Exige mas de lo que da 19 .55 .72 .77  1.00
Es justo al calificar 24 «52 « 15 .78 .70 1.00

Nota: p «7.05 para todas las correlaciones.

En cuanto a las intercorrelaciones entre itemes de la Forma B,

éstas aparecen en las Tablas 13 a 18. Mientras en la Forma A
las correlaciones entre itemes de la subescala de Metodologia va-
riaron entre moderados y altos, en la B los coeficientes mostra-
ron mayor variacién, desde bajo (. 24, no significativo) hasta alto

(.81), tal como puede observarse en la Tabla 13.



TABLA 13. Matriz de Intercorrelaciéon entre Itemes Subescala

de Metodologia Forma B.

Item Nro. 2 6 11 14 18 21

Carece de métodos
adecuados de ensenanza 2 1.00

Paciente al explicar 6 .24*% 1.00

Repite innecesariamen-
te las cosas 11 .49 .48 1.00

No estimula la partici-
pacion de estudiantes 14 .43 «39 .45 1.00

Presenta topicos en
una secuencia logica 18 ~69 .40 « 67 .63 1.00

Claro en sus exposi-
ciones I 21 . 64 .38 . 60 +81 463 1.00

*N.S

Las correlaciones entre los tres itemes de la subescala de Conoci-
miento de la materia fueron moderadas (entre .51 y .62), tal co-
mo se puede notar en la Tabla 14. Situacién parecida se observa
en la de Entusiasmo por la docencia, donde las correlaciones fluc-
tuaron desde moderadamente baja (.35 entre "Transmite su desin-
terés por la materia" y'Es puntual") hasta .56, que se da tres ve-
ces entre las seils correlaciones posibles (Véase Tabla 15). Se
recordara que en la Forma A los itemes correspondientes a esta
misma subescala (Tabla 9), mostraron correlaciones bastante altas:

de .80 a .85.



TABLA 14. Matriz de Intercorrelacion entre Itemes de Conoci-

miento de la Materia Forma B

Item Nro. 5 12 17
Sus conocimientos estan
desconectados de la practica 5 1.00
Conoce los Gltimos desa-
rrollos en su campo 12 .52 1.00
Seguro de sus conocimientos
cuando explica 17 .62 « 51 1.00
Nota: Todos los coeficientes tienen p <.05
TABLA 15. Matriz de Intercorrelacion de Itemes Subescala
Entusiasmo por la Docencia Forma B
Item Nro. 7 10 19 23
- Encuentra mucha satis-
faccion ensefiando su curso 7 1.00
Es puntual 10 . 48 1.00
No le importa si los es-
tudiantes aprenden o no 19 .56 .45 1.00
Transmite su desinterés
por la materia 23 .56 .35 .56 1.00

Nota: p < .05 para todos los coeficientes.



En cuanto a Estimulacién de logros (Tabla 16), los coeficientes
fueron mas altos que en las otras subescalas de la Forma B ana-
lizadas hasta ahora. Los valores obtenidos van desde moderados
(.60, entre "Estimula la profundizacién de temas" y "Lo que se
aprendi6 en el curso no valié la pena" hasta altos (.88, entre
"Estimula la profundizacién de temas" y "Estimula a seguir apren-
diendo méas de la materia", correlacién tan alta como se podria

esperar entre itemes tan afines).

TABLA 16. Matriz de Intercorrelacién de Itemes Subescala
Estimulacion de Logros Forma B.

Item Nro. 3 13 20 25

Estimula la profundiza-
cion de temas 3 1.00

No deja ver la impor-
tancia de la materia 13 .67 1.00

Estimula a seguir apren-
diendo mas de la mate-
ria. 20 .88 .72 1.00

Lo que se aprendio
en el curso no valio
la pena 25 . 60 « e « 61 1.00




En cuanto a la subescala "Relacién con los estudiantes" (Tabla 17),
las correlaciones fluctian desde moderadamente baja (. 38) hasta
moderadamente alta (. 78), en este ultimo caso entre "Incumple a
los estudiantes" y "Es amable con los estudiantes". La Forma A
mostré también coeficientes altos y moderados en esta misma sub-

escala.

TABLA 17. Matriz de Intercorrelacién entre los Itemes de la

Subescala Relacién con Estudiantes Forma B.

Item S Nro. 1 8 16 24

Trata a los estudiantes
como amigos 1 1.00

No estimula que los estu-
diantes le consulten 8 .56 1.00

Incumple a los estudiantes 16 .38 . 64 1.00

Es amable con los estu-
diantes. 24 .78 .59 .49 1.00




Al observar la intercorrelacién de los itemes de Técnicas de Eva-
luacién se nota que esta subescala tuvo las intercorrelaciones si-
milares a la subescala "Relacién con los estudiantes", fluctuando
desde moderadamente baja, .34 hasta moderadamente alta, .79

(evalia adecuadamente) con "Sus exdmenes son muy dificiles"

(Tabla 18).

TABLA 18. Matriz de Intercorrelacidén entre los Itemes de la

’ < .’
Subescala Tecnicas de Evaluacion Forma B.

Item Nro. 4 9 15 22

Sus exigencias son razo-

nables. 4 1.00

Sus examenes son muy

dificiles. 9 .34 1.00

Evalua adecuadamente 15 . 60 .79 1.00

Demasiado centrado en
sus calificaciones 22 .46 .67 .76 1.00




Al comparar los resaltados de la intercorrelaciéon de itemes en
las Formas A y B, se aprecian intercorrelaciones mas altas en-
tre las subescalas "Entusiasmo por la docencia" y "Relacién con
los estudiantes" de la Forma A y algo mas bajas para la Forma
B en las mismas subescalas. Hay semejanza de resultados en
ambas formas para las intercorrelaciones de itemes de las sub-
escalas "Metodologia", "Conocimiento de la materia" y "Estimula-
cién de logros" y ambas formas presentan mas bajas correlacio-

nes de itemes para "Técnicas de evaluacidén'.

4.2 INTERCORRELACION ENTRE LAS SUBESCALAS

Con miras a establecer el grado de varianza compartida entre las
subescalas del CEDes, establecimos la matriz de intercorrelacidn
entre ellas, tanto para la Forma A como para la B. Los resulta-

dos se muestran en las Tablas 19 y 20.

En la Forma A las méas altas correlaciones se dieron entre la
subescala de Estimulacién de logros y las de Metodologia, Conoci-
miento de la asignatura y Entusiasmo por la docencia con coefi-
cientes producto momento de .89, .87 y .92 respectivamente.

La subescala de Metodologia correlacioné alto con la de Conoci-

miento (r = .90) y Entusiasmo (r = .88); esta ultima a su vez



TABLA 19. Matriz de Intercorrelacién entre Subescalas Forma A
Subescala 1 2 3 4 5 6
1. Metodologia 1.00
2. Conocimiento .90 1.00
3. Entusiasmo .88 .85 1.00
4, Relaciones con los
estudiantes .68 . 60 .64 1.00
5. Técnicas de
evaluacion « T .67 .74 .63 1.00
6. Estimulacion de
logros. .89 .87 + 92 . 62 « 77 1.00
Nota: Todos los coeficientes tienen p < - 01
TABLA 20. Matriz de Interéorrelacién entre Subescalas Forma B
Subescala 1 2 3 4 5 6
1. Metodologia 1.00
2. Conocimiento .79 1.00
3. Entusiasmo .78 .67 1. 00
4, Relacion con los
estudiantes 62 . 60 .76 1.00
5. Técnicas de
Evaluacion .62 .63 .66 .62 1.00
6. Estimulacién de
logros «83 .72 . 69 .62 . 66 1. 00
Nota: Todos los coeficientes tienen .01

P
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muestra una correlacion de .85 con Conocimiento de la asignatura.
Todos estos coeficientes indican un alto porcentaje de varianza
compartida entre las subescalas, porcentaje que en términos de
coeficiente de determinacién va desde 73% (en el caso de Conoci-
miento con Entusiasmo) hasta 85% (entre Entusiasmo y Estimula-

cién de logros).

Los demas coeficientes son moderados sin alcanzar los valores
que ya destacamos. El mas bajo de ellos se da entre Entusiasmo
y Relacién con los estudiantes (r = .60, determinacién = 36%).

De hecho, la variable que menos intercorrelaciona con las demas
es Relacién con tos estudiantes, mostrando en todos los casos los
coeficientes mas bajos de .60, como se acaba de indicar, a .68

con Metodologia.

Al observar la Forma B, se encuentra que las correlaciones mas

altas se presentan igual que en la Forma A entre la subescala Es-
timulacién de logros y Metodologia (. 83). Entre Conocimiento de

la materia y Metodologia la correlacién fue .79. Las demas co-

rrelaciones fueron moderadamente altas hasta medianas, como

.60 en el caso de Conocimiento y Relaciones con los estudiantes.
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4.3 INTERCORRELACION ENTRE ITEMES GENERALES,

NIVEL Y TAMANO DEL CURSO

Se puede observar en la Tabla 21, que los itemes generales "EI
contenido" y "El profesor" muestran una correlacién bastante alta
(.80), lo mismo que esta uUltima variable con "El curso en gene-
ral" (r = .90), y ésta con "Contenido" (r = .92). Como es de
esperar, estos mismos coeficientes se observan en las demas ta-

blas de la Forma A.

TABLA 21. Intercorrelacién entre Itemes Generales Nivel, y
Tamafio del Curso con el Valor Total de las Sub-
escalas. Forma A

Conte - .

Total S5ds Curso Nivel Prof. Tamaifio
Total 1.00
Contenido .73 1.00
Curso .87 92 1.00
Nivel - 25 -. 14% -. 18 1.00
Profesor .93 .80 .90 -.20% 1.00
Tamarfo .34 .33 :33 -.23% .31 1.00
* N.S.
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La correlacién entre puntaje en Metodologia (Tabla 22) y los Ite-
mes generales (contenido, curso y profesor) fueron de .72, .84
y .34 respectivamente. Obsérvese que en los dos primeros casos
el coeficiente es moderadamente alto, mientras que la correlacién
con "Profesor" es baja, situacién que no es generalizable a las

demas subescalas.

TABLA 22. Intercorrelacion entre Itemes Generales, Nivel y
Tamaiio del Curso en la Subescala de Metodologia.
Forma A

Metodolo- Conte - Tama-
- gia nido Curso Nivel Profes. fio

Metodologia 1.00

Contenido .72 1.00

Curso . 84 R 1.00

Nivel - 17% -. 14% -.18% 1.00

Profesor .34 .80 .90 -.20% 1.00

Tamano .30 « 33 +:33 -.23% 31 1.00

*N.S.
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En cuanto a la variable predictiva "Nivel del curso", muestra co-
rrelaciones negativas (y no significativas), tanto con los itemes
generales como con Metodologia. De otro lado, la variable "Ta-
mano del curso" muestra correlaciones bajas con Metodologia
(.30), Nivel (-.23, N.S.) y con los itemes generales (.33, .33

y .31).

En cuanto a conocimiento de la materia, los resultados se presen-

tan en la Tabla 23.

TABLA 23. Intercorrelacion entre Itemes Generales: Nivel y

Tamafio del Curso en la Subescala '""Conocimiento
de la Materia''. Forma A

Conoc. de Tama
Materia Contenido Curso Nivel Profes. fio
Conocimien-
de la materia 1.00
Contenido . 80 1.00
Curso 87 .92 1.00
Nivel -. 14% -. 14% -.18% 1.00
Profesor: « 91 . 80 «90 -.20% 1.00
Tamafio .34 .33 .33 -.23% .31 1.00
*N. S.
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La correlacion de la subescala "Conocimiento de la materia" con
los itemes generales (contenido, curso y profesor) fueron: .80,
.87 y .91 respectivamente, coeficientes que son bastante altos.
Pero si se observa la variable "Nivel del curso" vemos que las
correlaciones negativas no fueron estadisticamente diferentes de

cero.

La variable "Tamafo" tiene una correlacién baja (. 34) con la sub-
escala "Conocimiento" y con las deméas variables tiene valores ba-
jos, hasta adquirir un valor negativo, no significativo, con la va-

riable "Nivel".

En la subescala "Entusiasmo por la docencia" (Tabla 24), las va-
riables Contenido, Curso y Profesor, tienen con ella una correla-
cién de .63, .80 y .90, valores éstos desde moderadamente alto

hasta alto.

La correlacion de la variable "Nivel" presenta también en este

caso correlaciones nulas (no significativas) con las demés varia-
bles. La variable "Tamano" adquiere en la correlacién valores
en general bajos, alrededor de .30 hasta uno nulo, en el caso de

la correlaciéon con "Nivel del Curso".
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TABLA 24. Intercorrelacion entre Itemes Generales Nivel y

Tamafio del Curso en la Subescala '""Entusiasmo

por la Docencia'. Forma A

Entusiasmo . . Ta-
Contenido Curso Nivel Prof.

por docencia maifio
Entusiasmo por
la docencia 1.00
Contenido .63 1.00
Curso . 80 .92 1.00
Nivel -.25 -. 14% -.18% 1.00
Profesor .90 . 80 . 90 -.20% 1.00
Tamaiio .34 33 «33 -.23% .31 1.00
*N. S.

En la subescala "Relacién con los estudiantes" (Tabla 25), la corre-
lacién con los itemes Contenido, Curso y Profesor fueron .56,

.78 y .77 en tanto que la correlacion de esa subescala con las va-
riables "Nivel" y "Tamafo", tienen nuevamente valores nulos. La

variable "Tamano", correlaciona en forma baja con Contenido

(.33), Curso (.33) y Profesor (.31), siendo nula con Nivel.
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TABLA 25. Intercorrelacion entre Itemes Generales Nivel y
Tamafio del Curso con la Subescala "Relacién con
los Estudiantes'. Forma A.

.’
Relacion con Conte -

estudiantes nido Curso Nivel Profesor Tamaro
Relacion con
estudiantes 1.00
Contenido «8i6 1.00
Curso .78 .92 1.00
Nivel -.26 -. 14% -.18% 1.00
Profesor « T . 80 .90 -.20% 1.00
Tamatio s 36 « 33 « 33 -.23% + 3] 1.00

*N. S.

En cuanto a "Técnicas de Evaluaciéon"(Tabla 26), la correlacién con
los itemes generales Contenido, Curso y Profesor, fueron .57, .73 y
.74, obsérvese que en esta escala a pesar de que los puntajes son
moderadamente altos, son las correlaciones méas bajas de todas las
subescalas, aunque en magnitud parecidas a las de "Entusiasmo por
la docencia". Las variables Nivel y Tamafio, presentan valores nulos
en la primera de ellas y bajos (alrededor de .30) en la segunda.

La correlacion entre ambas no es significativa estadisticamente.
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TABLA 26. Intercorrelacion entre Itemes Generales Nivel y
Tamafio del Curso con la Subescala "Técnicas de
Evaluacién'. Forma A.

< .
Tecnicas de Conte-

evaluacion nido Curso Nivel Profesor Tamarfio
Técnicas’ de
evaluacion 1.00
Contenido « D7 1.00
Curso « T3 « 92 1.00
Nivel .29 -. 14% -.18% 1.00
Profesor .74 .80 .90 -.20% 1.00
Tamarfio « 26 .33 «33 -.23% - 31 1.00

*N. S.

La subescala "Estimulacién de logros" (Tabla 27) muestra correla-
cién con las variables Contenido, Curso y Profesor de .76, .87
y .89. El resto de las correlaciones muestra la misma tendencia

observada en las otras subescalas.

89



TABLA 27. Intercorrelacion entre Itemes Generales Nivel y
Tamafio del Curso en la Subescala "Estimulacion
de Logros'. Forma A.

Estimulacion Conte-

de logros nido Curso Nivel Profesor Tamaiio
Estimulacién
de logros 1.00
Contenido « 16 1.00
Curso .87 .92 1.00
Nivel -.25 -.14% -.18*% 1.00
Profesor .89 . 80 .90 -.20% 1.00
Tamafio .33 i 3D « 33 -.23% «31 1.00
*N. S.

En las Tablas 28 a 34 se muestran los resultados de las mismas

correlaciones, pero correspondientes a la Forma B. Al observar
la Tabla 28 se aprecia que los itemes generales "Contenido" 'y
"Profesor" muestran una correlacién alta (. 79); igualmente altas

son las correlaciones entre esta ultima variable y el "Curso en
general” ( r = .89) y de ésta con "Contenido" ( r = .92). Es-

tos resultados son similares a los obtenidos en la Forma A.
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TABIA 28. Intercorrelacion entre Itemes Generales Nivel y Ta-
mafio del Curso con el Valor Total de las Subescalas
Forma B.
Total Contenido Curso Nivel Profesor Tamafio

Total 1.00

Contenido . 60 1.00

Curso .68 .92 1.00

Nivel « 3 0% -.02% -.03% 1.00

Profesor » T2 » 79 .89 .09 1.00

Tamaiio .06% -.03% -.02% . 30% -.06% 1.00

*N. S.

BEABLA 29.

Intercorrelacion entre Itemes Generales Nivel y Ta-
mafio del Curso con la Subescala Metodologia.
Forma B.

Metodolo- Conte-

Nivel

Profesor

Tamano

oia 558 Curso Nivel Profesor Tamaifo
Metodologia 1.00
- Contenido .65 1.00
Curso .76 + 92 1.00

. 18% -.02% -.03% 1.00

.85 « 79 - 89 .09%* 1.00

. 15% -.03% -.02% -.30*% - .06% 1.00

*N.S.
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Al observar las correlaciones en cada una de las subescalas del
CEDes, se encuentra que las correlaciones entre "Metodologia" y
los Itemes generales (contenido, curso y profesor), fueron de: .65,
.76 y .85 respectivamente. La variable "Nivel del Curso" mues-
tra como en la Forma A correlaciones nulas. Lo mismo ocurre

con la variable "Tamano del Curso".

En cuanto a la subescala "Conocimiento de la materia", su corre-
lacién con las variables Contenido, Curso y Profesor mostré valo-
res moderadamente alto y alto: .64, .73 y .81, mientras que las

variables "Nivel" y "Tamafo" siguieron con correlaciones no signi-

ficativas estadisticamente (Tabla 30).

TABLA 30. Intercorrelacion entre los Itemes Generales Nivel y
Tamafio del Curso y la Subescala Conocimiento de la
Materia, Forma B

Conocimiento Conte- Profe-
de la materia nido Curso Nivel sor Tamario
Conocimiento
de la materia 1.00
Contenido . 64 1.00
Curso <73 s 92 1.00
Nivel ‘ .33 -.02% -.03% 1.00
Profesor .81 . 19 .89 .09% 1.00
Tamafo - 17% -.03% -.02% -.30% -.06% 1.00

EN.S.
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La subescala "Entusiasmo por la docencia" en la Forma B, presen-
ta correlaciones inferiores que las que muestra esta misma subes-
cala en la Forma A. La correlacién de la subescala con las va-

riables Contenido, Curso y Profesor, muestran valores de .54,

.63 y .68 moderadamente altos (Tabla 31). Las variables Nivel y

Tamano, siguen mostrando correlaciones no significativas.

TABLA 31. Intercorrelacion de los Itemes Generales Nivel y

Tamano del Curso con la Subescala '""Entusiasmo por
La Docencia Forma B

Entusiasmo por Conte- Profe- Tama-
la docencia nido Curso Nivel sor fio
Entusiasmo
por la do- 1.00
cencia
Contenido .54 1.00
Curso .63 .92 1.00
Nivel .06% -.02% ~,03% 1.00
Profesor .68 .79 .89 .09% 1.00
Tamaiio . 18% -.03% -,02% -.30% -,06% 1.00
*N. S.
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La subescala "Relaci6én con los estudiantes"
correlacién que la anterior; sus

altos, pero inferiores que en la Forma A,
tenido,

la subescala anotada:

que las

nula con las

variables

demas

Nivel y Tamafo

.53 vy

(Tabla 32).

asi: Las wvariables

.50 respectivamente,

presenta igual tipo de

valores también moderadamente

Con-

Curso y Profesor correlacionan de la siguiente manera con

mientras

siguen correlacionando en forma

TABLA 32. Intercorrelacion entre Itemes Generales Nivel y
Tamafio del Curso con la Subescala '""Relacidén con
los Estudiantes'. Forma B
Relacion . o _
- Contenido Curso Nivel Profesor Tamafio

Relacidn

estudiantes 1.00

Contenido .48 1.00

Curso .53 .92 1.00

Nivel . 19% -.02% -.03% 1.00

Profesor .50 .79 .89 .09% 1.00

Tamarno L11% -.03% -.02% -,30% -.06% 1.00

*N. S.



Al observar la

subescala "Técnicas de Evaluacién", se puede

apreciar que en la Forma B, igual que en la Forma A, presenta
las correlaciones mas bajas de todas las subescalas; ademas los
valores de las correlaciones de las variables Contenido, Curso y
Profesor con la subescala (.57, .62, .66), siendo moderadamente
altas, son menores que las obtenidas en la Forma A (Véase Tabla
33). En cuanto a las variables "Nivel" y "Tamafio", siguen man-

teniendo valores

TABLA 33.

nulos.

Intercorrelacion entre Itemes Generales Nivel y
Tamafio del Curso con la Subescala "Técnicas de
Evaluacién''. Forma B

Técnicas de Profe-
avalaacida Contenido Curso  Nivel _ . Tamaitio
Técnica.s’ de
evaluacion 1.00
Contenido DT 1.00
Curso .62 «'92 1.00
Nivel 23% -.02% -.03%* 1.00
Profesor . 66 -1 .89 -09% -1.00
Tamario .01% -.03% -.02% -.30% -,06% 1.00
*N.S.
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Finalmente, en la subescala "Estimulacién de logros" (Tabla 34),
se puede apreciar que las correlaciones con las variables Conteni-
do, Curso y Profesor, son de .76, .83 'y .87 respectivamente,
valores altos, en tanto que como en los deméas casos, Nivel y
Tamano, no correlacionan significativamente con ninguna de las

otras variables.

TABLA 34. Intercorrelacion entre Itemes Generales Nivel y
Tamafio del Curso con la Subescala "Estimulacion

de Logros'. Forma B

Estimulacion Profe-
de logros Contenido Curso  Nivel sor Tamaifio
Estimulacion
de logros 1.00
Contenido .76 1.00
Curso .83 .92 1. 00
Nivel L07* -.02% -.03% 1.00
Profesor .87 .79 .89 . 09% 1.00
Tamaiio . 10% -.03% -.02% -.30% -.06 1.00
*N. S.
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4.4 VALOR PREDICTIVO DE LAS VARIABLES TAMANO

Y NIVEL DEL CURSO

Con miras a establecer el valor predictivo que las variables Ta
mano y Nivel del curso tienen con respecto al puntaje que recibe
el profesor de sus estudiantes, realizamos un analisis de regre
sion multiple. Inicialmente incorporamos también en este anadalisis
a los tres itemes generales (El profesor, El curso y El contenido)

ademas de las dos variables ya mencionadas.

Los itemes generales fueron incluidos en la ecuacién de regresidén
porque en la literatura se mencionan como itemes que correlacio-
nan altamente con el puntaje total. Siendo ello asi, se podria su-
ministrar informacién general sobre la docencia evaluada a partir

de tales itemes.

La informacién correspondiente para las seis subescalas aparecen
en las Tablas 35 y 36. En estas tablas se pueden observar los
resultados del analisis de regresién para la variable Metodologia
en las Formas A y B. Puede observarse que la constante alcanza
significacién a nivel de .001 (con variaciones en el nivel de seguri
dad, ésta siempre fue estadisticamente significativa, por lo que en

esta seccién no destacamos mdas tal hecho). En la Forma A sélo
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PREDI!ICCION

TABLA 35
RESUMEN DEL ANALI S!S DE REGRESION EN LA
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] g TABLA 36
RESUMEN DEL ANALI SIS DE REGRESION EN LA PREDICCION

DE PUNTAJVES DE EVALUACION

(variables predictoras + Itemss generales, nively tamano del curso )
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el coeficiente beta de la variable ""Profesor' alcanzdé significacién
estadistica ( p <~ .001), mientras que en la B lo alcanzo esta mis-
ma variable (p «.001), "Tamafio del curso" (p< .01) y "Nivel

del curso'" (p < 05).

Los coeficientes de regresion mualtiple cuadrados (R2) fueron para
las Formas Ay B de .89 y .80 (Fg 57 = 89.46 y Fg5 33 = 25.61,)
ambos con p<.001. El porcentaje de varianza compartida entre
las variables independientes y el puntaje de evaluacion (89%, 80%),
indica el alto nivel predictivo que se tiene, especialmente a partir
de la variable Profesor en la Forma A y de las variables Profesor,

Tamafio del curso y Nivel en la Forma B.

En el analisis de la variable "Conocimiento de la materia', puede
” - - .
observarse que para la Forma A solo el coeficiente de la variable
. .o .-’ . .
"Profesor' alcanza significacion estadistica P« -001 y en cambio
. . [ s . .
en la Forma B alcanza esta significacion no solo esa misma varia-

ble (p < .01) sino también '"Nivel del curso" (p< : 02)«

Los coeficientes de regresion maultiple cuadrados (RZ) fueron para
las Formas Ay B de .84y .73 (Fg 57 = 62.17 y Fg 33 = 18.01)
ambos con p<.001 . El porcentaje de varianza compartida en-

tre las variables independientes y el puntaje de evaluacion (84% y
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73%), indica también un alto nivel de prediccion a partir de la va-
riable "Profesor'" en la Forma A y de las variables '""Profesor" y

""Nivel del curso'" en la Forma B.

En cuanto al analisis de la variable "Entusiasmo por la docencia',
se puede observar que en la Forma A los coeficientes de las va-

riables '""Profesor' y 'Contenido'", alcanzan significacion estadisti-
ca (p< .001), en tanto que la variable "Curso' lo alcanzé con

P < .02. En la Forma B la variable '""Profesor'" adquiere signifi-

cacion a nivel de P < . 05,

- El observar los coeficientes de regresién mdltiple cuadrados (RZ)
para ambas Formas, vemos que son de .86 y .52 (F5’57 = 70.22
y F5,33 = 7.03, ambos con Pz .001). En cuanto al porcentaje
de varianza compartida entre las variables independientes y el
pun.taje de evaluacion (86% y 52%), indica en la primera alto nivel
predictivo, mientras que en la segunda apenas es moderado, a
partir de las variables '""Profesor', '"Contenido'" y '"Curso'" en la

Forma A y so6lo a partir de la variable '""Profesor'" en la Forma B.

Al analizar la variable "Relacion con los estudiantes', se puede
apreciar que para la Forma A el coeficiente de las variables

"Contenido'" y ""Curso' alcanzan significa.cién a nivel de p< «05,
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mientras que la variable '"Profesor' la alcanza a p < .0l.

En cuanto a la Forma B, solamente esta altima variable (Profesor

es significativa con p<Z.05.

Los coeficientes de regresion maltiple cuadrados (R2) fueron para
ambas Formas de .67 y .43 (F5,57 = 22.75 y F5,33 = 5.00, en
los dos casos p= .001). Al observar el porcentaje de varianza
compartida entre las variables independientes y el puntaje de eva-

luacion (67% y 43%), indican que existe nivel predictivo medio a

partir de las variables '""Contenido', '"Curso' y ""Profesor' para

la forma A y solamente a partir de la variable "Profesor' en la

Forma B.

Obsérvese que este resultado es similar al analisis de la escala

"Entusiasmo por la docencia', en ambas Formas.

En cuanto al analisis de la variable '"Técnicas de evaluacion', se
observa que el coeficiente de las variables '""Curso' y '"'Contenido"
en la Forma A adquiere signiﬁcacic’m a nivel de p<z.01, en tanto
que para la Forma B ninguna de las variables contempladas en el

presente analisis es significativa estadisticamente.



Al observar los coeficientes de regresién multiple cuadrados (R2),
se encuentra que fueron .64 y .48 (F5 57 = 20.07 y F~ 33 = 6.18,

ambos con p-=7.001).

En cuanto al porcentaje de varianza compartida entre las variables
independientes y el puntaje de evaluacién (64 y 48%), 1indican que
existe nivel predictivo moderadamente alto y moderado a partir de
las variables "Curso" y "Contenido" en la Forma A, pero no se
puede plantear lo mismo de estas variables para la Forma B ya
que ninguna de ellas alcanza dentro de "Técnicas de Evaluacién"

valor predictivo.

Si observamos la variable "Estimulacién de logros", se encuentra
en primer lugar que el coeficiente de las variables "Curso" vy
"Profesor" es significativa a nivel de .02 en la Forma A. En
la Forma B la variable "Profesor" es la tUnica que alcanza signifi-

cacién (p<<”.0bH).

En cuanto a los coeficientes de regresiéon multiple cuadrados (R )

se encuentra para la Forma A y B que son de .83 y .76 (F» ~ =

54.49 y F~* = 20.34 ambos con p .001). Si observamos el

porcentaje de varianza compartida entre las variables independien-

tes y el Criterio (83% y 76%), vemos que indican alto nivel predictivo
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a partir de "Curso" y "Profesor" para la Forma A y solamente

de "Profesor" en la Forma B.

Si miramos el puntaje total de las variables contempladas en las
Formas A y B del CEDes podemos destacar que en cuanto a los
coeficientes de las variables "Contenido", "Curso" y "Profesor"
son significativas a nivel de p .01 en la Forma A, y en cuanto
a la Forma B adquieren significacién las variables "Nivel" y "Ta-

mano" con p-<.05 y la variable "Profesor" a nivel de p«c”.001.

Los coeficientes de regresién multiple cuadrados (R”) se encuentran
para ambas Formas .89 y .80 (F5 57 = 92.05 y F5~ 33 = 25.65
ambos con p<”~.001). Al observar el porcentaje de varianza com-
partida entre las variables independientes y el puntaje de evalua-
ciéon (89% y 80%) se puede decir que demuestran un alto nivel de
prediccién a partir de "Contenido" , "Curso" y "Profesor" para
la Forma A; 'y "Nivel", "Profesor" y "Tamafo del Curso" para

la Forma B.
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4.5 PREDICCION DE PUNTAJES A PARTIR DE LAS VARIABLES

TAMANO Y NIVEL DEL CURSO

Los altos coeficientes de correlacién obtenidos y que se acaban de
reportar podrian estar inflados, especialmente cuando se pone en
consideraciéon el hecho de que se predice un puntaje a partir de

otros de la misma naturaleza en el mismo cuestionario. Podria

asi haber una relacién espirea entre las variables linealmente co-
rrelacionadas en el analisis de regresién. Para establecer la co-
rrelacién de las variables Tamafo y Nivel, realizamos los mismos
analisis de regresién, pero excluyendo los itemes generales. Los

resultados seresumen en las Tablas 37 y 38.

Al observar los resultados del analisis de regresién para la varia-
ble "Metodologia" en las Formas A y B puede observarse que en
la Forma A sélo el coeficiente de la variable "Tamano" adquiere
significacién estadistica (p<; °* 02), en tanto que en la Forma B

ninguna de las variables alcanza significacién estadistica.

Al observar los coeficientes de regresién multiple cuadrados (RZ)

fueron para las Formas Ay B .11 y .08 (F = 3,56, ptr-,05 y
F = 1, 54, no significativo para la Forma B). El porcentaje de

varianza compartida entre las variables independientes y el
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puntaje de evaluacién (11% y 8%) muestran el minimo nivel predic-
tivo que puede hacerse, en la Forma A sélo puede efectuarse a
partir de la variable "Tamafo" en tanto que en la Forma B no

puede efectuarse prediccidn.

Al observar la variable "Conocimiento de la materia" en el analisis
de regresién para las dos Formas anotadas se puede decir que pa-
ra la Forma A la variable "Tamafo" adquiere significacién a nivel
de p<.02 y en la Forma B no se presenta ningun dato significa-

tivo.

En cuanto a los coeficientes de regresién multiple cuadrados (R2)
son iguales a .12 ambas Formas (F = 4.23 P-< -05 en la For-
ma Ay F = 2. 36, no significativa para la Forma B). En cuanto
al porcentaje de varianza compartida entre las variables indepen-
dientes y el puntaje de evaluacién 12% para cada Forma muestran
que s6lo puede hacerse prediccién a partir de la variable "Tamaido"

para la Forma A y no puede predecirse nada a partir de las varia-

bles contempladas en la Forma B.

La variable "Entusiasmo por la docencia" muestra que para las
Formas A y B el coeficiente de regresiéon multiple cuadrados (R?2)
fueron .15 y .05 (F = 5.18 significativo a nivel de p«c”.01 y
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F2. 36 = .88 carente de significaciéon estadistica para la Forma B).
El porcentaje de varianza compartida entre las variables indepen-
dientes y el puntaje de evaluacién (15% y 5%) muestran posibilidad
de prediccién a partir de la variable "Tamano" de la Forma A vy
no posible ningdn tipo de prediccién partiendo de las variables ano-

tadas para la Forma B.

En cuanto a la variable "Técnicas de Evaluacién", los coeficientes
de regresién multiple cuadrados (R2) fueron de .12 y .06 (F = 4.25
con p.~".05 y F = 1.14 no significativo para la Forma B). En
este caso como en los demas el porcentaje de varianza compartida
entre las variables independientes y las dependientes es bastante

bajo.

La variable "Relacién con los estudiantes" en el analisis de regre-

sién de las Formas A y B indican que el coeficiente de regresidén

multiple cuadrados (R2) para cada una de las Formas es de .16
y .07 respectivamente (F = 5.90, p~.01 y F = 1.35, no signifi-
cativo para la Forma B). En cuanto al porcentaje de varianza

compartido entre las variables independientes y el puntaje de eva-
luacién (17% y 7%) indican que para la Forma A sd6lo puede hacerse
algin tipo de prediccién a partir de la variable "Tamafo", en cam-

bio en la Forma B no puede realizarse ningin tipo de prediccidn
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estadisticamente fiable a partir de las variables analizadas.

Si observamos la variable "Estimulacién de logros" en las Formas
A y B observamos que los coeficientes de regresién multiple cua-
drados (R2) fueron de .15 y .02 respectivamente (F = 5.23, p<*.05
en la Forma A y F~ ~ = + 20 carente de significacién estadistica
en la Forma B). En cuanto al puntaje de varianza compartida en-
tre las variables independientes y el puntaje de evaluacién 15 vy
2% respectivamente nos indican que mientras que en la Forma B
no se puede hacer ningin tipo de prediccién a partir de las va-
riables "Nivel" y "Tamano", en cambio en la Forma A puede ha-
cerse prediccién a partir de la variable "Tamafo" del curso a ni-
vel de p<”.01, aunque tal prediccién carece en lo fundamental de

importancia practica.

Cuando analizamos los resultados obtenidos en el "Total" podemos
observar que para las dos Formas los coeficientes de regresidén
multiple cuadrados (R ) fueron de .15 y .06 respectivamente,

(F = 5.35, p«<~.01 y F = 1.24, no significativo en la Forma B).

Al -revisar el porcentaje de varianza compartida entre las variables

independientes y el puntaje de evaluacién 15% y 6% para las Formas
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A y B respectivamente nos indican que en la Forma A la variable
"Tamano" permite hacer algin grado de prediccién, mientras que
para la Forma B no es posible prediccién alguna a partir de las

variables anotadas.
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ACTUALIZACION DE NORMAS DEL CEDes

Este estudio se realizé con tamafios muéstrales mayores que el
empleado en el estudio inicial del CEDes (Batista, et al, 1982),
por ello resulté conveniente actualizar las normas preliminares.
Como las variables Tamano y Nivel del curso no tuvieron valor
predictivo de los puntajes de evaluacién asignados por los estudian-
tes, no resulté preciso elaborar normas por separado teniéndolas

en cuenta.

Para la presentacion de los resultados basados en las nuevas nor-
mas tuvimos en cuenta las sugerencias de los profesores que reci-
bieron los resultados de las evaluaciones. Aunque manifestaron
en su mayoria (68%) que el informe era "Muy Facil" o "Facil" de
leer, el resto (32%) manifesté dificultad para entenderlo. En con-
cordancia con ésto, decidimos variar el modo de presentacién de

los resultados, siguiendo el modelo sugerido por Fenker (1975).

El primer paso en la actualizacién de normas consistié en la obten-
cién de informacién descriptiva (medias y desviacidén tipica) para
cada item en cada Forma. Procedemos a continuacién al estableci-

miento de intervalos de confianza al 95% para cada media. Los
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intervalos para la Forma A se calcularon usando 121 grupos, 58
de los cuales fueron adicionados en dJunio de 1985. Esta informa-
cién esta resumida en las Tablas 39 y 40. En la Tabla 41 apare-
cen los intervalos de confianza para los puntajes total y de las

sub-esc alas.

Debido a que los errores estandares y por consiguiente el tamano
de los intervalos de confianza, fueron pequefios, se prefirié el
nivel de confianza al 95% para efectos de informar aquellos punta-
jes que se pudiesen considerar como definitivamente diferentes de
la media poblacional. En ésto se difiere de Fenker (1975) quien
utilizé una banda dada por los valores de menos uno y mas uno

error estandar.

De este modo, para efectos de informacién normativa, los puntajes
en los itemes de un profesor evaluado por sus estudiantes se inter-

pretaria asi:

PROMEDIO: Si el puntaje cae dentro del intervalo de confianza
al 95%.
SUPERIOR: Si el puntaje es igual o mayor que el limite superior

del intervalo.

INFERIOR: Si el puntaje es menor que el limite inferior del intervalo.
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TABLA 39. Intervalo de Confianza para las Medias de los Itemes

Generales y Especificos.

FORMA A. N = 121

Media Intervalo de Confianza
Item. Normativa al 95%
Itemes Generales
Contenido 3.70 .47 3.58 3.82
Profesor 3.55 .55 3.41 3.69
Curso en general 3.42 .43 3::31 3:53
Itemes Especificos
1 3.12 . 66 3.00 3.24
2 3.06 .70 292 3.19
3 3.19 s 5 3.10 3.28
4 2.67 .59 2.57 2.77
5 3.04 .48 2.95 3.12
6 3.02 DT 2.92 3.12
7 3.18 .52 3.08 3.27
8 3.19 .44 3. 11 3.27
9 - 3.08 .47 2.99 3.16
10 3.00 .48 2.91 3.08
11 3.08 .49 2.99 3.16
12 3.37 .30 3.31 3.42
13 3.27 .45 3.18 3.35
14 2.97 .54 2.87 3.06
15 3.17 .46 3.08 3.25
16 3.33 i3 3.26 3.39
17 3.18 . 45 3.09 3.26
18 2.97 .54 2.87 3.07
19 3.04 .49 2.95 3.12
20 3.67 .42 3.59 3.74
21 317 .47 3.08 3.25
22 3.13 .49 3.04 3.21
23 3.19 .49 3.10 3.27
24 2.98 .54 2.88 3.08
25 3.20 .41 3.12 3.27
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TABLA 40. Intervalo de Confianza para las Medias de los Itemes
Generales y Especificos.
FORMA B. N = 139
Media Intervalo de confianza
Item Normativa S
Itemes Generales
Contenido 3.50 .46 3.35 3.65
Profesor 3.34 .59 3.14 3.54
Curso en General 3.16 .48 2499 3.33
Itemes Especificos
1 3.34 .28 3.29 3.45
2 3.26 .30 3.16 3.36
3 3.14 .33 3.03 3.25
4 3.05 .34 2.94 3.16
5 e 3.44 .30 3.34 3:53
6 3.32 .32 3.22 3.42
7 3.38 .24 3.30 3.45
8 3.30 .29 3.20 3.39
9 3.03 .32 2.93 3.13
10 3.24 .43 3.10 3.38
11 3.23 .36 3..11 3.35
12 - 3.36 25 3.27 3.44
13 3.43 .28 3.33 3.52
14 3.41 s 31 3.31 3.51
15 3.14 .34 3.03 3.25
16 3.42 .27 3.33 3:51
17 3.33 .27 3.24 3.41
18 3.24 « 25 3.15 3.32
19 3.39 .26 3.30 3.47
20 3.20 .38 3.08 3,32
21 3i. 32 .28 3.22 3.41
22 3.07 .42 2.93 3.21
23 3.43 s & 3.34 3.51
24 3.43 « 32 3.33 3.53
25 3 51 27 3.42 3.59
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TABLA 41. Intervalos de Confianza para las Medias Total, de

las Subescalas.

FORMAS Ay B

Forma A Forma B
Escala ) Limites de con . Limites de con

Media fianza al 95% Media fianza al 95%
Total 3:13 3.04 3.22 3.29 3.19 3.38
Metodologia 3.10 3.00 3.20 3.29 3.19 3.39
Conocimiento de la
materia 3.36 3.28 3.43 3.37 3.28 3.45
Entusiasmo por la
docencia 3.20 3.11 3.28 3.36 3.26 3.46
Técnicas de
Evaluacién 3.17 3.08 3.25 3,37 3.27  3.46
Relacidon con 16s estu-
diantes 2.94 2.84 3.03 3.04 2.92 3.15

Estimulacion de logros 3.08 2.99 3.16 3.32 3.22 3.42

Con esta informacién sobre cada item, encontramos innecesario re-
portar la distribucién de frecuencias en cada uno de ellos como se
propuso en el trabajo previo de Batista et al, (1982). Pensamos
que el informe con estos datos es mas facil de entender (superan-
do la dificultad de tener que explicar conceptos como "decil" y
"quintil") y se mantiene dentro de la linea de informacién evaluativa

para efectos de mejoramiento docente. Dos ejemplos de
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informes evaluativos parciales aparecen en las Tablas 42 y 43.

Con estos datos ya actualizados, nuestro siguiente objetivo consis
ti6 en la reelaboracién del manual de interpretacién de resultados

el cual exponemos a continuacidn.
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TABLA 42.

Ejemplo Parcial de Informe Evaluativo Basado en el CEDes - FORMA A

Item

Codigo del Curso: 38
Nimero de Cuestionarios : 36

Media en Limite Limite Media Evaluacion
el Curso | Inferior Superior Normativa Comparativa
El contenido 3,62 : 3.58 3. 82 3.70 Promedio
El Profesor 3.53 | 3.41 3.69 3.55 Promedio
El curso en general 3.30 3.31 3,53 3.42 Inferior al
promedio
1. Ordenado en sus exposiciones 2.94 i 3.00 3.24 3.12 Inferior al
promedio
2. No prepara bien sus clases 3.05 2.92 3.19 3.06 Promedio
6. Sus examenes son claros 3.36 2.92 3.12 3.02 Superior al
promedio
15. Trata a los estudiantes como
personas maduras 3.23 3.08 3.25 3.17 Promedio
Sub-Escalas Metodologia 3.42 3.00 3.20 3.10 Superior al
promedio
Conocimiento de la materia 3.40 3.28 3.43 3.36 Promedio
Entusiasmo por la docencia 3.20 3+ 11 3.28 3.20 Promedio
Técnicas de evaluacion 3.07 3.08 3,25 3.17 Inferia al
promedio
Relacidn con los estudiantes 3.58 2.84 3.03 2.94 Superior al
promedio
Estimulacion de logros 3. 15 2.99 3.16 3.08 Promedio
TOTAL 3.20 3.04 3.22 213 Promedio




TABLA 43. Ejemplo Parcial de Informe Evaluativo Basado en el CEDes - FORMA B

Codigo del Curso :

142

Ed . .
Namero de Cuestionarios :

Media en Limite Limite Media Evaluacion
el Curso Inferior Superior Normativa Comparativa
El profesor 3.00 3.14 3.54 3.34 Inferior al promedio
E1l contenido 3.75 3: 35 3.65 3:50 Superior al promedio
El curso en general 3.00 2.99 3.33 3.16 Promedio
1. Trata los estudiantes como
amigos 3.19 3.29 3.45 3.37 Inferior al promedio
2. Carece de métodos adecuados de
ensefianza. 3.75 3.16 3.36 3.26 Superior al promedio
10. Es puntual 2.68 3.10 3.39 3.24 Inferior al promedio
16.Incumple a los estudiantes 3.43 3:33 3.51 3.42 Superior al promedio
Sub-Escalas
Metodologia 2.85 3.19 3.39 3.29 Inferior al promedio
Conocimiento de la materia 3.42 3.28 3.45 3.37 Promedio
Entusiasmo para la docencia 3,01 3.26 3.46 3.36 Inferior al promedio
Técnicas de Evaluacidn 3.20 3.27 3.46 3.37 Inferior al Promedio
Relacion con los estudiantes 3.13 2.92 3.15 3.04 Promedio
Estimulacion de logros 2.74 3.22 3.42 3,32 Inferior al promedio
Total 3.02 3.19 3.38 3.29 Inferior al promedio




MANUAL DE INTERPRETACION DE RESULTADOS

JUSTIFICACION

La evaluacién del desempefio docente es necesidad imperiosa
en los centros educativos y con mayor urgencia en aquellos de
educaciéon superior en los que la formacién de cuadros cientifi-

cos y técnicos es objetivo central.

La formacién de personas altamente capacitadas sd6lo puede ofre-
cerse por docentes efectivos y esta efectividad puede observar-
se por medio de la evaluacién de cuatro estamentos principa
les: estudiantes, administradores, colegas y la propia auto-

evaluacién.

Buscando siempre el mejoramiento docente, la evaluacién en-
tra a jugar un papel central en las instituciones de educacién
superior. Describimos entonces a continuacién las normas
minimas que pueden servir como fundamento para efectuar la
evaluacién utilizando para ello el CEDes. Esta seccién es una
actualizacién de las previamente elaboradas para el CEDes por

Batista, Vallejo y Villa en 1982.
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QUE ES EL CEDes

CEDes: Cuestionario de Evaluaciéon Docente en Educacién Su-
perior que consta de dos Formas A y B. Cada una de ellas
tiene dos partes: una primera, que cubre tres aspectos gene-
rales: Contenido del curso, Profesor, Curso en general; a
cada uno de estos enunciados le corresponde una escala de me-
dicién de Excelente, Muy Bueno, Bueno, Regular y Malo, con
puntaje de 5, 4, 3, 2y 1. Los aspectos especificos de la
docencia son evaluados por 25 itemes en seis 4reas, a saber:
Metodologia (M), Conocimiento de la materia (CM), Entusias-
mo por la Docencia (ED), Relacién con los estudiantes (RE),

Técnicas de Evaluaciéon (TE) y Estimulacién de logros (EL).

Cada uno de estos itemes es respondido con un formato Likert
asi: Muy de acuerdo, Acuerdo, en Desacuerdo, Muy en desa-
cuerdo, con puntajes de 4, 3, 2 y 1, si la frase estd formula-
da en forma positiva; y 1, 2, 3 y 4, si la frase estda formu-

lada en forma negativa.

Cada 4rea apunta a evaluar diferentes aspectos del desarrollo
docente por medio de los itemes indicados. La descripcién
de cada area también retomada del trabajo de Batista, Vallejo

y Villa (1982, pp. 128-131) es la siguiente:
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Metodologia (M):

Se refiere a la estructura, diseio de trabajo, estrategia que
se persigue para obtener los logros del aprendizaje. Implica
formular de la mejor manera posible las formas y procedi-

mientos técnicos de transmitir el conocimiento.

En otros términos, se refiere al grado de adecuacién de los
procedimientos didacticos empleados por el profesor: claridad
de sus explicaciones, saber hacerse entender, permitir parti-

cipacién en clase, entre otros.

Conocimiento de la materia (CM):

Implica tener suficiente informacién y lo mas adecuada posible
de su area de trabajo docente, tanto a nivel particular como
general y desde diferentes aspectos del saber cientifico de la
misma. Implica el dominio que se tiene de la materia, de la
actualizacién de la misma, la conexién de los conocimientos
con el medio y la practica profesional y la seguridad que se

tiene para responder preguntas.

Entusiasmo por la Docencia (ED):

Se refiere al gusto y satisfaccién que encuentra el profesor al

ensefiar, asi como su interés en que los estudiantes aprendan,
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mas que simplemente en llenar un programa.

Relacién con los Estudiantes (RE):

Apunta a que el profesor tenga en cuenta las necesidades de
sus estudiantes y que asi se dé una relacién interpersonal
adecuada, de confianza, basada en una disciplina que gire al-
rededor del interés por la materia. Se cristaliza esta Aarea
en el tipo de relacién que se establece con los estudiantes,
la disponibilidad para atenderlos y la consideracién de ellos

como personas.

Técnicas de Evaluaciéon (TE):

Comprende los itemes referidos a la equidad para calificar, a
lo adecuado de los examenes y de las exigencias hechas por

los alumnos.

Estimulacién de Logros (EL):
Implica desarrollar en el alumno tanto en el presente como
en el futuro, el interés por los contenidos y que sienta que ha

aprendido y que ello ha valido la pena.



3.

EXPLICACIONES DEL CEDes

La identificacion de la informacién del CEDes se puede descri-
bir de la siguiente manera: Inicialmente se pregunta por infor

macién descriptiva general:

3.1 Informacién Inicial: Comprende
Fecha: Se refiere a la fecha de aplicacién del cuestio-
nario de evaluacién. Se pueden presentar factores que

modifican significativamente los resultados, por ejemplo
aplicar el cuestionario después de un periodo largo de
descanso, después de una evaluacién, al iniciar el cur-

so o después de entregar una nota.

Sexo: M (Masculino), F (Femenino), que corresponde
al estudiante que suministra la informacién. Estudies
previos han encontrado diferencias significativas cuando

el porcentaje de respondientes pertenece a uno u otro

Sexo.
Curso: Es el nombre del area o materia que recibe
el grupo en el que se hace la evaluacidn. Existen di-

ferencias significativas entre los resultados obtenidos

en materias relativamente "dificiles" o "faciles";
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como también en cursos introductorios o de nivel profe-
sional dentro de la carrera. Por lo tanto, debe tenerse
en cuenta que pueden existir actitudes de rechazo o acep-
taciéon frente a ciertos contenidos cientificos y ésto puede

afectar la evaluacidn.

Profesor: Es el titular del A4rea que sirve el curso. Es

la definicién exacta del sujeto a evaluar.

Semestre: Informa el nivel en el que se encuentra ubica-
do el curso dentro de la carrera profesional. Segin el
semestre a que pertenece el estudiante, pueden presen-
tarse en ¢él diferencias en la percepciéon del docente, asi:
una imagen muy general, wuna visién critico-constructiva

sobre el docente o una imagen mucho mas analitica.

Institucién: Corresponde a la entidad que propicié a los
estudiantes la oportunidad de responder el cuestionario.
Se puede apreciar también diferencias en los resultados

segin el tipo de institucién en la que se aplica el CEDes.

Itemes generales: Se agrupan aca tres itemes generales
que suministran en primera instancia la percepcién que

el estudiante tiene de su profesor. Son ellas:
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- Contenido del curso: Cantidad de aprendizaje que se
espera que el estudiante asimile durante el semestre

o ano académico.

- Profesor: Sujeto a evaluar.

- Curso en general: Teorias, practicas, procesos, re-
cursos y actividades que se desarrollan durante el

curso que se dicta.

Informacién del desempeiio docente:

Comprende los 25 itemes que conforman la segunda par-
te del cuestionario CEDes, son los que cubren las res-
puestas sobre las 4reas anotadas anteriormente y para

cada una de las Formas del CEDes estdn discriminadas

asi:
FORMA A.
- Metodologia:
1. Ordenado en sus exposiciones.
2. No prepara bien sus clases.
7. No sabe comunicar la materia.
8. Se expresa bien al explicar.
14. Su clase es monédtona
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- Conocimiento de la materia:

11. Combina bien sus conocimientos tedricos con los
préacticos.

12. Sus conocimientos sobre la materia son desactua-
lizados .

16. Es capaz de contestar las preguntas que se for-
mulan.

20. Sabe su materia.

- Entusiasmo por la docencia:

13. No muestra entusiasmo por ensefiar su materia.
17. Se preocupa de que los estudiantes aprendan.
21. Interesado solamente en llenar un programa.

- Relacién con los estudiantes:

3. No se relaciona bien con los estudiantes,

15. Trata a los estudiantes como personas maduras.
22. Es justo en el trato con los estudiantes.

25. No es comprensivo con los estudiantes.

- Técnicas de evaluacién:

4. Exige demasiado en los exdamenes.
6. Sus exdmenes son claros.

18. Sus exdmenes son bien elaborados.



19. Exige méas de lo que da.

24. Es justo al calificar .

Estimulacién de logros:
5. No motiva a los estudiantes por la materia.

9. Los esfuerzos realizados en el curso valieron la pena.

10. Hace que el estudiante se interese por la materia.

23. No se aprendié mucho tomando este curso.

FORMA B:

Metodologia:

2. Carece de métodos adecuados de ensefianza.

6. Paciente al explicar.

11. Repite innecesariamente las cosas.

14. No estimula la participacion de los estudiantes.
18. Presenta los tépicos en una secuencia ldgica.

21. Claro en sus explicaciones.

Conocimiento de la materia:

5. Sus conocimientos estan desconectados de la préac-

tica.
12. Conoce los ultimos desarrollos de su 4rea.

17. Seguro de sus conocimientos cuando explica.
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Entusiasmo por la docencia:

7.

10.

19.

23.

Encuentra mucha satisfaccién ensefiando su curso.
Es puntual.
No le importa si los estudiantes aprenden o no.

Transmite al estudiante su propio desinterés por

la materia.

Relacién con los estudiantes;

16.

24.

Trata a los estudiantes como amigos .
No estimula que los estudiantes le consulten.
Incumple a los estudiantes.

Es amable con los estudiantes.

Técnicas de evaluacidn:

4.

9.

15.

22.

Sus exigencias son razonables.
Sus exdmenes son muy dificiles .
Evalia adecuadamente.

Demasiado centrado en calificaciones.

Estimulacién de logros:

3.

13.

20.

Estimula la profundizacién de tema.

No deja ver la importancia de la materia .

Estimula al estudiante a seguir aprendiendo méas

de la materia.



25. Lo que se aprendié en el curso no valié6 la pena.

4. INTERPRETACION DE RESULTADOS

4.1 Condiciones de aplicacidn:

El Cuestionario de Evaluacién Docente de Educacién Su-
perior (CEDes), es un cuestionario tipo "6mnibus", que
tiene aplicabilidad a la gran cantidad y variedad de cur-

sos que se ofrecen en nuestras universidades.

A pesar de las Optimas condiciones de aplicabilidad de
que goza el CEDes, se recomienda su utilizacién sélo
con fines de superaci6én del docente. Se pretende que
las instituciones de educacién superior dispongan de un
instrumento evaluativo, que dé una visién lo méas exacta

posible de la calidad de los docentes vinculados a ella.

4.2 Recolecciéon de informacidn:
Se logra la informacién a través del Cuestionario de
Evaluaciéon Docente de Educacién Superior (CEDes) en

sus dos Formas: A y B.



4.

3

Tipo de Informacién:

Informacién preliminar, ya descrita: sexo, fecha,

curso, profesor, semestre e institucidn.

Aparece en segundo lugar los itemes generales que
nos suministran una visién general sobre la forma
como los estudiantes perciben el Contenido, El Pro-
fesor y el Curso en general. De acuerdo con la
informacién que suministran estos itemes ya tenemos
un primer acercamiento a la relacién del docente

con los tres aspectos anotados.

Posteriormente el CEDes plantea una serie de itemes
especificos, en los que se puede apreciar en forma
clara el desempeno docente propiamente dicho, par-
tiendo de seis areas que son: Metodologia, Conoci-
miento de la materia, Estimulacién de logros, Rela-
cién con los estudiantes, Entusiasmo por la docencia
y Técnicas de evaluacidn. A partir de estas Areas
se puede hacer inferencia estadistica sobre el desem-

peiio docente.
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Consignacién de la informacién:

El suministro de la informacién se hace a través de una
tabla, en la que se anotan los puntajes que obtuvo el
docente tanto en los itemes generales como en los espe-

cificos, en cada 4area de evaluacién y en el puntaje total.

La lectura de estos resultados se hace teniendo en cuen-
ta el intervalo de confianza al 95% de la media normati-
va. La interpretaciéon de los resultados se hace median-
te la comparacién directa de la media obtenida por el

profesor con el intervalo de confianza normativo. Asi:

Superior al promedio: Cuando el valor de la media es

igual o superior al limite superior del intervalo.

Inferior al promedio: Cuando la media obtenida esta
por debajo del limite inferior del intervalo de confian-

za.

Promedio: Cuando el puntaje cae dentro de los limi-

tes del intervalo de confianza.

4.4.1 Analisis de itemes generales: A partir de esta

seccién se plantean lincamientos generales para el
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analisis de datos, tomados éstos partiendo del trabajo
"Refinamiento psicométrico de un instrumento de evalua-
cién para docentes de la educacién superior", Batista,

Vallejo y Villa, 1982.

La variable general "Contenido" tiene relacién con el
pensum general. Cuando el puntaje obtenido en éste es
inferior al promedio, habra que investigar desde ambos
puntos de vista si se debe a un rechazo, en términos

generales, del contenido o a una falta de adecuacidén en
el curriculum general o a una inapropiada forma de Ila
organizacién de los contenidos. Si el puntaje es supe-
rior al promedio debera entonces tomarse los factores
anteriores pero en forma positiva con el fin de mante-
nerlos a ese mismo nivel y mejorarlos en la medida

de las posibilidades.

En cuanto al item general "Profesor" se puede apreciar
que éste apunta en forma directa al educador. Cuando
el puntaje es inferior al promedio debe estudiarse en
forma imparcial y critica todos los aspectos relaciona-
dos con las fallas en el establecimiento de las relaciones.
tanto académicas como interpersonales con los estudian-

tes, superarlas y buscar la forma de rectificarlas o
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modificarlas como corresponde. Estas mismas evalua-
ciones deben hacerse cuando el puntaje es medio. Pero
si por el contrario el puntaje es superior al promedio,
debera reconocerse que se tiene una imagen buena o

adecuada del evaluado.

Al observar el tercer item general "Curso en general",
debe entenderse que se hace referencia méas general a
diferentes factores, interacciones y sujetos, particular-
mente al profesor, que participan en el curso. Un pun-
taje bajo en este item deberda analizarse incluyendo los
elementos que definen el item general "Contenido" 'y

"Profesor" pero haciéndose énfasis en factores como:
Imagen socioperceptiva de la disciplina, integracién del
curriculam, imagen subjetiva de la docencia como tal,

area, etec.

4. 4.2 Andalisis

Analisis de itemes especificos:

Es importante antes de entrar al analisis de las sub-
escalas, observar el resultado de la media de cada
item especifico, hecho que permite detectar en forma

mas precisa el desempenio docente. Estas medias
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serviran también como parametro predictivo para ca-
da una de las 4reas, ya que ellas al ser confronta-
das con la media normativa muestran los aspectos
que son necesarios revisar para superar fallas espe-
cificas o para reforzar puntos fuertes en el desem-

peno profesional.

Analisis de los puntajes por Aareas:

Cuando en las 4reas especificas el valor es inferior

al promedio puede suponerse que la materia presenta
un empobrecimiento comparado con los demdas cursos,
por consiguiente conviene revaluar los factores aso-

ciados a las diferentes &areas. En este caso, enton-
ces, el docente debe tomar conciencia de que su me-
todologia de trabajo no puede ser consistente, orga-

nizada y clara, que el conocimiento de la materia o

bien su transmisién dentro del proceso de ensefianza-

aprendizaje puede mostrarse deficiente por incapaci-

dad o por insuficiencia personal en manifestar lo es
perado, debe revaluar si se siente bien en la mate-
ria, si le agrada, si siente satisfaccién al desarro-
llarla; revaluar su conducta en la relacién con los

estudiantes, si1 sus evaluaciones ma4s que un control



del avance en la ensefianza se trata de una actividad
represiva consciente o inconsciente, o bien, por el
contrario, su actitud paternalista podria tender a fa-
cilitar dichas evaluaciones; se debe observar si ca-
rece de intenciones necesarias para que el estudiante
se sienta complacido de lo que aprende y si estimula
o no el interés por la materia. Implica hacer un
analisis suficientemente consciente de la apropiacidén
del interés que su trabajo reviste y tratar de mejo-

rarlo desde las diferentes variables que lo conforman.

Cuando el puntaje obtenido es igual al promedio puede
decirse que los factores antes mencionados se estan
cumpliendo como en la generalidad de los grupos y
que permanentemente requiere un refrescamiento y
una apropilacién de interés mayor para mejorar los

diferentes factores.

Finalmente, si el puntaje es superior al promedio,
puede colegirse que mantiene una adecuada preocupa-
cién e interés por la materia y tiene el debido cuida-

do en cada una de las sels 4reas.
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Cuando una o mas A4reas especificas se presentan di-
ferentes a las demas. En términos generales, cada
puntaje de las seis dareas especificas expresan el

lugar que ocupa el docente en relacién con otros que
se han hecho evaluar por sus estudiantes. De acuer-

do con ésto tenemos que:

Un puntaje inferior en cualquiera de las dreas mues-
tra deficiencia en la misma y hay que reevaluar de-
tenidamente los aspectos inherentes que le conforman.
Esta deficiencia es valorada normativamente, es de-
cir, en relacién con otros profesores universitarios

evaluados con la misma forma.

Un puntaje medio, implica que se esta cumpliendo

medianamente en el 4area respectiva.

Un puntaje superior indica que probablemente se es-
tan controlando y aplicando adecuadamente la mayoria
de factores relacionados con el proceso ensefianza-

aprendizaje. Esta actitud debe mantenerse y también

supe rarse.
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Niveles de wuso:

Este instrumento de evaluacién puede tener diferentes
niveles de uso, dependiendo de: la utilizacién de la in-
formacién, de los intereses del evaluador y del tiempo

con que se cuenta para el proceso de cuantificacidn.

Nivel muy general: Se trata de una cuantificacién y
evaluacion muy superficial que consiste en usar uni-
camente los resultados de los itemes generales. Es-
te tipo de informacién es adecuada para los adminis-
tradores educativos o como parte del proceso de Eva-

luacién Institucional.

Un nivel global implica la cuantificacién y evaluacidén
de los itemes generales y total por sub-escalas. Es-
ta informacién permite ver, en términos generales,
como ha sido evaluado el profesor respectivo toman-
do las seis areas globalmente, comparandolas con

la imagen que brindan los itemes generales.

Nivel completo: Implica la cuantificacién y evaluacidon
de los tres itemes generales, las sels 4reas especi-

ficas y el total. Se wutilizan estos resultados para
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inferir una serie de intercorrelaciones de conductas
docentes que puede resultar en informacidén evaluativa

valiosa para cada profesor evaluado.

Nivel detallado: Se refiere a la utilizacién mas es-
pecifica de la informacién. Este nivel permite eva-
luar aquellos aspectos de contenido a que hace refe-
rencia a cada item. Esta informacién resulta muy
util para el profesor que se preocupa por mejorar

todos los factores de relacién implicados en su tra-

bajo como docente.

EVALUACION DEL CEDes

Se considera que el Cuestionario de Evaluacién Docente de
Educacién Superior (CEDes), posee cualidades para que los
estudiantes evalien en forma integra al docente que dicta el

curso por las sigulentes razones:

Evaliaa aspectos fundamentales del desempefio docente en

la educacién superior.

Los itemes tienen relacién con estrategias pedagdgicas va-

loradas por los estudiantes.
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Permite obtener una bastante aproximada imagen de la
forma como los estudiantes observan tanto el curso como

el docente que lo sirve.

Permite ser usada para efectos de superacién profesional
docente en programas de desarrollo académico del profe-

sorado.

Permite a los estudiantes efectuar la evaluacién con el
minimo de explicaciones por parte de quien imparte la in-

formacién para su aplicacidn.

Permite aplicarse a grupos con diferentes numero de alum-

nos .

Permite evaluar en aspectos significativos, la calidad de
la docencia impartida en una o mas instituciones de educa-

cién superior.

La interpretacién de los resultados es mas facil mediante
la comparacién de los resultados con la media normativa,

dentro del intervalo de confianza del 95%.

También el CEDes presenta algunas limitaciones, asi:

El rendimiento académico o la calificacién esperada de los

alumnos, en algunos casos, puede afectar los resultados.



La carencia de preguntas abiertas, de opinidén o sugerencias
pueden limitar la expresién de respuestas de especial sig

nificacién por parte de los estudiantes.

El hecho de aplicarse sé6lo a grupos de clase tipo "exposi
tiva" impide conocer la evaluacién de los estudiantes de

grupos de clases tales como: Seminarios, Talleres o La

boratorios.
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5. DISCUSION

Actualizamos en esta investigaciéon la informacién psicométrica
del CEDes, wusando mayor numero de cursos evaluados e informa-

cién basada en medias grupales.

Las intereorrelaciones entre los itemes dentro de subescalas en
la Forma A variaron entre moderadas (.50) y altas (.80 y mas);
siendo méas altas y homogéneas la subescala de Entusiasmo (su-
periores a .80) y Estimulacién de logros. Algo mas bajas fueron
en Conocimiento (ésto probablemente debido a itemes més comple-
jos o menos fiables para evaluar por parte de los estudiantes);
itemes como "Sabe la materia" y "Combina conocimientos tedri-
cos con los practicos" correlacionan .45. Los dos pueden ser as-
pectos diferentes, que no necesariamente deben concordar. Los
itemes "Sabe la materia" y "Es capaz de contestar las preguntas
que se le formulan" (con r = .81) son méas afines. Pareceria,

que desde el punto de vista del contenido hay dos componentes
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en la escala de Conocimientos: Saber en si y actualizaci6én y
usos del saber. Los dos, sin embargo, en una escala pueden te-
ner poder de validez incremental, en especial cuando se excluyen
en una ecuaciéon de regresién predictora de la evaluacién del de-
sempeno docente. Algo similar ocurre con la escala Evaluacién,
que muestra las intercorrelaciones més bajas r = .33, en "Los
exdamenes son claros" y "Exige demasiado en los ex4dmenes"; pe-
ro también la mas alta r = .90 en "Sus Exdmenes son bien elabo-
rados" y "Los examenes son claros". Una parte de la escala pa-
rece referirse a los exdmenes en si mismos (su elaboracién) y

otra a las exigencias del profesor.

En la Forma B las intercorrelaciones entre itemes dentro de cada
subescala fueron, en general, méas bajas que en la Forma A. En
la de Metodologia se encuentra la unica correlacién que no alcan-
z6 significacién estadistica (r = .24 entre "Paciente al explicar"
y "Carece de métodos adecuados de ensefanza"). En un estudio
de estructura factorial (Batista, Benjumea, Bolanos y Londono,
1985) se encontré que el item "Paciente al explicar" constituyé un
factor por si mismo; lo que conceptualmente parece indicar que
no pertenecia a una escala de Metodologia. Nuevamente y como

ya fue destacado en el capitulo anterior a éste, la escala con



mayor grado de consistencia entre los itemes fue la de "Estimu-

lacion de logros".

En este estudio también realizamos el andalisis de intercorrelacidn
entre subescalas usando los valores medios y los puntajes indivi-

duales .

En esta variacién del andlisis se encontré que las escalas del
CEDes en sus dos Formas A y B contienen un alto porcentaje de
varianza comun, lo que reconfirma la idea de que ellas estan re-
corridas por un factor central poderoso, tal como se encontré

en el estudio de sus respectivas estructuras factoriales ya men-
cionadas (Batista, Benjumea, Bolanos y Londono, 1985). Los
itemes generales, de su parte, continian mostrando una correla-
ci6n alta no sélo entre si, sino también con la escala total, lo
cual reafirma su valor para caracterizaciones globales sobre el
estudio de la docencia en una determinada unidad académica o
para hacer comparaciones generales entre secciones o departamen-
tos de una misma universidad o entre universidades. De igual
modo, las correlaciones altas entre los itemes generales y el

puntaje total sugiere también que los estudiantes al evaluar el

desempeio docente de sus profesores disponen de un marco acti-

tudinal evaluativo general, el cual sirve de encuadre para la
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evaluacién de los aspectos particulares que reflejan los itemes
de las respectivas Formas. La evaluaciéon correspondiente a ca-
da item adquiere valor para efectos de particularizar (o caracte-
rizar) aspectos especificos de la accién docente del profesor, vy
como elementos caracterizantes de las estrategias pedagébgica-

metodolégicas presentes en la docencia universitaria.

Como bien se sabe, el uso de los resultados de cuestionarios
evaluativos del desempefio docente no puede hacerse con descono-
cimiento de los factores o variables que los condicionan (o invali-
dan como sefialan Brandenburg et al., 1978). Estas variables
usualmente han sido agrupadas en tres categorias: De cursos,

de estudiantes y de profesores. En este estudio trabajamos dos
de las variables de Curso: El nivel (semestre en el que se sir-

ve) y tamafio del mismo (numero de estudiantes).

La evidencia investigativa acumulada sobre la relacién (y posibles
efectos) de estas variables con los puntajes de evaluacién del de-
sempefnio docente es abundante, aunque no concluyente, mas bien
confusa, ya que los resultados apuntan en una y otra direccibn
(Véase el ya basico estudio evaluativo de Costin et al, 1971).
En este estudio encontramos que ni la variable Tama'io, ni el Ni-

vel del curso permiten predecir (por ecuacién de regresidn) el
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puntaje evaluativo que recibe el profesor. Si bien en algunas sub-
escalas el coeficiente de la variable Tamafo alcanza significacién
estadistica, desde el punto de vista practico (por ejemplo, en tér-
minos del porcentaje de la varianza total explicada )no alcanza
importancia como para insinuar usos de valores normativos dife-
renciados de acuerdo con esas dos variables. Queda, sin embar-
go, por realizar otros estudios del CEDes en los cuales las va-
riables predictivas a incluir en la ecuacién de regresién sean
otras pertinentes también para el andlisis de factores posibles de
invalidacién de los resultados de evaluacién del desempefio docente.
Estos estudios podrian incluir otras variables de cursos y también
de estudiantes-y de profesores. Se obtendria asi informacién més

precisa para los usos y aplicaciones normativas del CEDes.

En concordancia con los resultados encontrados en los analisis de
las variables Tamafio y Nivel del curso, con los datos de un ntu-
mero mayor de cursos y usando la informacién de las medias de
éstos, procedimos, como ya indicamos, a reelaborar las normas
del CEDes en sus dos Formas y a variar su modo de presenta-

ci6n y de interpretacidn.

Este modo es en nuestro concepto mas agil, facil de usar y com-

prender. Reconocemos bien, como lo seinala French-Lazovich



(1982), las limitaciones inherentes a normas que trascienden no

s6lo instituciones sino las particularidades de las disciplinas en-
sefiadas y las condiciones particulares de un curso en un periodo
académico dado. Por ello pensamos que un desarrollo posterior
del CEDes debe darse en la especificaciéon de normas por institu-
cién y por areas de especializacidn. Podria tenerse asi informa
ci6n no s6lo mas fiable y fidedigna sino a la vez de mayor credi
bilidad, aspecto de especial importancia en la implementacién de
programas de evaluaciéon de la funcién docente de los profesores

universitarios.

Otra precauciéon a incluir en el uso de los valores normativos tie
ne que ver con la condicién de los profesores evaluados. Con

excepciéon de los datos de la Forma A, la mayor parte de la in-
formacién recogida ha sido de profesores voluntarios. Howard

y Bray (1979), entre otros, han prevenido a la comunidad cienti-
fica sobre este riesgo: Los profesores voluntarios son evaluados
de modo mas alto que los no voluntarios, lo que puede resultar

en valores normativos méds elevados que los realmente presentes
en la poblacién general de profesores. De hecho, en las nuevas
normas puede observarse una tendencia de medias méas altas en
los itemes de la Forma B que en los de la Forma A. Al incor-

porarse en un futuro cercano mas informacién de profesores que
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aplican el CEDes voluntariamente o requeridos por la respectiva
universidad, se dispondran de normas mas estables y acordes
con las caracteristicas de la docencia en nuestras instituciones

de educacién superior.

Diversos autores, en diferentes momentos (Véase Travers, 1981,
por ejemplo), han sefalado que el aprendizaje de los estudiantes
esta condicionado por muchos factores, wuno de los cuales es el
desempeno del profesor, que en si mismo puede explicar sdélo una
pequenia porcién de la varianza en logros académicos estudiantiles.
Adn mas, recordemos que ensefianza (o docencia) se refiere a una
variedad de actividades, no todas homogéneas, afectada por facto-
res contextuales y estructurales del 4area atendida y del curricu-
lum mismo, de donde los procedimientos apropiados para evaluar
la efectividad docente varian de una situacién a otra. Si una uni-
versidad "puede justificar evaluar a todos sus profesores con pro-
cedimientos iguales, es dable asumir que carece de 1nnovaciones.
No hay una sola manera de evaluar la efectividad docente, porque
no hay un tunico concepto de lo que el profesor debe hacer en el
aula" (Travers, 1981, p.22). Esta situacién nos previene en dos
sentidos: El primero de ellos en cuanto al uso normativo del
CEDes para las situaciones en que es conveniente y fiable; el

otro en cuanto a la necesidad de que las universidades estimulen
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la innovacién educativa y pedagdgica para un incremento en los
logros estudiantiles. Estas innovaciones educativas seguramente
requeriran de estrategias y contenidos evaluativos diferentes a los
usuales. En esta direccién se insindan nuevos desarrollos inves-
tigativos, especialmente en la descripcidén y caracterizacién de
ambientes, contextos y particularidades de ensefianza que puedan
llevar a condicionar (o maximizar en el sentido positivo) los lo-
gros estudiantiles. Para esos contextos, ambientes y particulari-
dades se elaboraran los procedimientos evaluativos mas pertinen-
tes. En este sentido es que Kenna (1981, p.23) ha senalado que
el éxito docente es altamente contextual y que su evaluacién para
tener sentido-debe "no sé6lo, 1identificar y definir todos los facto-
res condicionantes sino tener en cuenta sus influencias, tanto po-

sitivas como negativas".

Con todas estas observaciones recalcamos nuevamente no tanto las
limitaciones como la importancia de la evaluacién peridédica y sis-
tematica del desempefio docente. Esta evaluaciéon puede ser efec-
tiva para contribuir al mejoramiento de la ensefianza universitaria.
Si se proveen mecanismos adjuntos de asesoria y consulta, como

lo insinta Brock (1981), entonces el proceso de evaluacién redun-
dara en tres aspectos cruciales de la vida universitaria: Mejora-

miento de la docencia, mejores logros estudiantiles y, por la via
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de la investigacién, en un mejor conocimiento de los factores que
afectan la una y los otros. El CEDes, del cual aqui hemos repor
tado una investigacién, es un elemento importante, entre varios

otros, que pueden contribuir a que la universidad cumpla con los
fines sociales que se propone, por medio de la cualificacién per-

manente de la docencia que imparte.
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UNIVERSIDAD DE ANTIOQUIA. CENTRC DE INVESTIGACICNES EDUCATIVAS
CUESTIONARIO DE EVALUACIOX DOCEETE

FORMA A

A cont1nuac1on encontrard 25 preguntas relacionadas con su pmfesor(a), cuyas res-
puestas son andnimas. Sirvase marcar una sola en cada opcidn. Borre si se equivoca
al hacer su marca.

Sexo: M F Fecha: 1/
Curso: Profesor: 2-8/
Semestre: Institucidn: 7-9/
EVALUE LO SIGUIENTE: (marque con una X) 10/
Excelente Muy bueno Bueno Regular Male
Contenido cdel curso: 11/
EJ profesor: 12/
El curso en general: 13/

CODIGO PARA RESPONDER: Marque con una X
MA Si estd muy de acuerdo con la afirmacidn

A Si estd de acuerdo con la afirmacién -

D Si estd en desacuerdo con la afirmacidn :

MD Si estid muy en desacuerdo con la afirmacidn ;

M\ A D M 1. Orderado en sus exposiciones oy
MA A D Mb 2. No prepara bien las clases . 15/
M\ A D MD 3. DMNo se relaciona bien con los estudiantes 16/
MA A D MD 4. Exige demasiado.en los edrenes 17/
MA A D M 5. Nomotiva a los estudiantes por la materia 18/
M A DM Sus eximenes son clarocs 19/
MA A D M 7. No sabe commicar la materia 20/
M A D MD 8. Se expresa bien al explicar 21/
MA A D M) 9. los esfuerzos realizados en el curso valieron la pena 22/
MA A D MD 10. Hace que el estudiante se interese por la materia 23/
MA A D M 11. Combina los conocimientos tefricos con los précticos 24/
MA A D MD 12. Sus conocimientos sobre la mzteria son desactualizadcs 25/
MA A D MD 13. No muestra entusiasmo por ensefiar su materia 26/
MA A D MD 14. Su clase es mondtona 27/
MA A D M 15. Trata a los estudiantes como personas maduras 28/
MA A D M) 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 18. Sus exAmenes son bien elaborados 31/
M A D M 19. Exige mis de lo que da ) 32/
MA A D M 20 Sabe su materia 33/
M\ A D M 21. Interesado solamente en llenar un programa 3u/
MA A D MD 22. Es justo en el trato con los estudiantes 35/
MA A D M 23. No se aprendid mucho tamanco este curso 36/
MA A D M 24. Es justo al calificar 37/
MA A D MD 25. No es comprensivo con los estudiantes 38/



UNIVERSIDAD DE ANTIOQUIA. CENTRO DE INVESTIGACIONES EDUCATIVAS

CUESTIONARIO DE EVALUACION DOCENTE
FORMA B

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

res-

puestas son anénimas. Sirvase marcar una sola en cada opcion. 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 afirmacién.

A Si estd de acuerdo con la afirmacidn

D Si estd en desacuerdo con la afirmcidn

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 practica.

MA A D MD 6. Paciente el explicador.

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

MA A D MD 8. Noestimula 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 Gl1timos desarrollos de su area.

MA A D MD 13 No deja ver la importancia de 1a materia.

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

MA A D MD 15 Evalia adecuadamente.

MA A D MD 16 Incumple a los estudiantes.

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

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

MA A D MD 19 No 1e 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 D 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 aprendié en el curso no valié la pena.

1/

2-6/
7-9/

10/
11/

12/
13/

14/
'15/

16/
17/
18/
19/
20/
21/
22/
23/
24/
25/
26/
27/
28/
29/
30/
31/
32/

33/
34/
35/

36/
37/
38/



