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El trabajo reporta el estado de los posgrados en la Universidad Autónoma de Baja California,
con el propósito de construir instrumentos de evaluación de la docencia para este nivel que contemplen: 

a) las recomendaciones hechas por los docentes de los diferentes programas;
b) las opiniones de los estudiantes sobre los reactivos y dimensiones de evaluación, y c) la especificidad 

de cada área de conocimiento. La investigación se diseñó como un estudio de caso a partir del planteamiento 
de los métodos combinados. Se utilizaron cuestionarios, entrevistas semiestructuradas, 

análisis de contenidos y cálculos estadísticos. Se identificaron las dimensiones de evaluación 
más importantes para la enseñanza en los posgrados de la UABC, se reconocieron los aspectos particulares

de evaluación por área de conocimiento de los diferentes programas y se definió una jerarquía 
general de las dimensiones, así como las jerarquías correspondientes 

a los agrupamientos de los programas.

In this article, the author reviews the state of the postgraduate studies at the Autonomous University 
of Baja California (Universidad Autónoma de Baja California or UABC) in order to build assessment systems 

for teaching at postgraduate level which should include: a) the recommendation made by 
the teachers of the different programs; b) the students' opinion about the reagents and stature of assessment; 
and c) the specificity shown by each area of knowledge. This research was built as a case study which started 
with the planning of combined methods. It made use of questionnaires, semistructurated interviews, contents 

analysis and statistic calculus. It also tried to identify the most important features of assessment 
with regard to teaching in the postgraduate studies at the UABC, recognized the particular aspects 

of assessment for each program and each area of knowledge and defined an overall hierarchy of those features, 
as well as the hierarchy that correspond to the grouping of the programs.
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La experiencia que aquí se relata parte de
la convicción de que el tema de la evalua-
ción de la docencia es sumamente com-
plejo y que para enfrentarlo es necesario
sistematizar y compartir los intentos rea-
lizados en situaciones concretas; tal es el
presente caso que comunica lo ocurrido
en el posgrado de la Universidad Autó -
noma de Baja California. 

Los obstáculos que ofrece la evaluación
de la docencia en el ámbito universitario
tienen que ver con muy diferentes ele -
mentos: su reciente y rápido surgimiento
en México, su asociación a políticas de
compensación salarial, la discusión sobre
las cambiantes funciones del profesor, la
polémica de las teorías sobre la enseñanza
y el aprendizaje, el desconocimiento y
escasas iniciativas para diversificar los
medios de evaluación de dicha actividad,
por mencionar algunos de los más impor-
tantes. Por tal cúmulo de problemas que
presenta la acción de evaluar la docencia
en la Universidad, vemos como indispen-
sable la participación de los involucrados,
profesores y estudiantes, en dicho proce-
so como una condición mínima para ate-
nuar la dificultad de la tarea. 

ANTECENDENTES

Indiscutiblemente, la evaluación de la
docencia por medio de la opinión exter-
nada por los estudiantes en un cuestiona-
rio se ha constituido como el medio más

frecuentemente empleado en la mayor
parte de las universidades del mundo, con
la aceptación explícita en muchas ocasio-
nes de los propios académicos.

En el ámbito internacional, la utili -
zación de los cuestionarios de evaluación
de la docencia con base en los puntajes de
evaluación de los estudiantes tiene una
historia de más de setenta años y es sin
duda la estrategia más empleada (Centra,
1993; Husbands y Fosh, 1993); en el
nacional, los reportes sobre su uso sis -
temático datan de la segunda mitad de la
década de los ochenta (García, 2000) y se
considera que su empleo se generaliza en
los noventa. 

En México la evaluación de la docen-
cia específicamente en posgrado también
surge de forma generalizada después de
1990, debido al énfasis que las políticas
gubernamentales otorgaron a la evalua-
ción en general. La afirmación se sostiene
por la información recopilada de once
universidades públicas (Luna, 2000), en
las que se identificó que sólo en tres de
ellas la evaluación de la docencia se lleva-
ba a cabo antes de 1990, con el propósi-
to de mejorar el desempeño académico.
En siete instituciones la evaluación de la
docencia se establece después de ese año,
con la doble intención de participar en
los programas de compensación salarial
y mejorar el desempeño docente. Todas
las universidades utilizan más de un pro-
cedimiento de evaluación; sin embargo,
el instrumento privilegiado son los cues-
tionarios de evaluación a partir de la
opinión de los alumnos. Su procedencia
es diversa, ya que en la mayor parte de
los casos es el mismo de la licenciatura,
o se retoma de la literatura especializada;
sólo en dos universidades se diseñaron
cuestionarios ex profeso para el nivel de
posgrado. 
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Los cuestionarios de evaluación de la
docencia con base en la opinión de los
alumnos se utilizan tanto con propósitos
de tipo administrativo como para mejo-
rar la actividad docente (Ory, 1990). El
uso de este medio con fines de recontra-
tación y compensación salarial ha genera-
do diversos cuestionamientos críticos;
destacan los relacionados con el manejo
administrativo, esto es, la aplicación,
interpretación y utilización de los resulta-
dos (Theall y Franklin, 1990; Sproule,
2000). La práctica generalizada es cuidar
los componentes psicométricos; sin em-
bargo, esto resulta insuficiente en virtud
de que en la evaluación de los docentes se
interrelacionan otros aspectos, como los
políticos, los contextuales, los organiza-
cionales y de credibilidad hacia los eva-
luadores, los cuales pueden llegar a invali-
dar una evaluación, a pesar de que en
términos de medición tenga un alto índi-
ce de confiabilidad y validez. 

En los cuestionarios se asume la
enseñanza como una actividad multidi-
mensional que la mayoría de los instru-
mentos intenta representar; desde esta
perspectiva se han investigado las dimen-
siones relacionadas con la efectividad
docente. Feldman (1997) identificó como
de mayor importancia la preparación y la
organización del curso, la claridad y el
entendimiento, el logro de los objetivos
planteados, la estimulación del interés por
la materia y la percepción del impacto de
la instrucción por parte del alumno.

Un supuesto que ha dominado las
prácticas de evaluación de la docencia a
partir de la opinión del alumno es que el
conocimiento de los docentes y sus habi-
lidades pueden evaluarse sin considerar su
contexto. Así, la mayoría de los instru-
mentos aplicados actualmente están basa-
dos en la noción de características genéri-

cas de la enseñanza (Marsh, 1984; Deland-
shere, 1994), donde se considera que las
cualidades importantes de la enseñanza
efectiva son sustancialmente invariables,
esto es, que no varían de acuerdo con los
cursos, disciplinas y universidades (Marsh,
1984; Abrami y d’Apollonia, 1990).
Desde este enfoque se han realizado nume-
rosos estudios sobre la validez de los pun-
tajes de opinión de los estudiantes, y se ha
encontrado que el nivel del curso –licen-
ciatura o posgrado–, la naturaleza del
mismo –obligatorio u optativo– y el área
del contenido influyen sobre los puntajes
asignados por los estudiantes al profesor
(Feldman, 1978; Cohen, 1981; Abrami,
d’Apollonia y Cohen, 1990). Por ejemplo,
Smith y Cranton (1992) reportan que la
organización del curso y la claridad en las
exposiciones son los indicadores más signi-
ficativos para los estudiantes de los prime-
ros años de licenciatura, en tanto que el
interés por el alumno y la evaluación del
aprendizaje lo son para los de niveles avan-
zados de licenciatura y posgrado.

De acuerdo con Marsh (1987) y
Marsh y Dunkin (1997), el desarrollo de
un instrumento completo debe combinar
tres estrategias: 1) realizar análisis empíri-
cos utilizando técnicas estadísticas como
análisis factorial y diseños multirrasgo-
multimétodo (MTMM); 2) deducir los reac-
tivos de un análisis lógico de los compo-
nentes de la efectividad docente, tomando
en cuenta la retroalimentación de los profe-
sores y los estudiantes, así como los propó-
sitos de la evaluación, y 3) fundamentar
los instrumentos de evaluación en una
teoría de la enseñanza o el aprendizaje. 

Un problema de investigación poco
estudiado se centra en la ponderación de
las distintas dimensiones que conforman
los cuestionarios de opinión. Marsh (1984;
1987) señala la dificultad de asignar pesos
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diferenciados a las dimensiones en función
de los propósitos de la evaluación; sugiere
que la ponderación se haga de manera
empírica en función del tipo de curso y
disciplina, y se asigne un promedio a cada
dimensión. Se considera importante inves-
tigar este aspecto en el contexto de los sis -
temas de evaluación institucional.

El contexto del trabajo

La Universidad Autónoma de Baja Cali-
fornia (UABC) ocupa a escala nacional el
decimotercer lugar en la matrícula de licen-
ciatura y el decimoquinto lugar en la matrí-
cula de posgrado; respecto a la frontera
norte, atiende a 7.4% de los estudiantes de
licenciatura y a 3.2% de los de posgrado
(ANUIES, 1997). En el estado es la única ins-
titución que ofrece estudios de posgrado en
las diversas áreas del conocimiento. 

La evaluación de la actividad docente
en el posgrado de la UABC inició de mane-
ra sistemática en 1990, junto con la apli-
cación del programa de estímulos a la
carrera docente. Uno de sus componentes
son los puntajes otorgados por los estu-
diantes, los cuales representan 25% del
total de los indicadores que componen el
programa de estímulo. La evaluación de
la enseñanza, a partir de la opinión de los
estudiantes, se lleva a cabo por parte de la
Dirección General de Investigación y
Posgrado (DGIP), utilizando un formato
único para todos los posgrados adaptado
del de la licenciatura. Institucionalmente
se utiliza con fines administrativos y de
retroalimentación.

En un estudio previo realizado por
personal de la DGIP , se identificaron di-
versos cuestionamientos a este formato
de evaluación; la opinión generalizada de
maestros y directivos respecto a su conte-
nido fue que evaluaba parcialmente los

componentes de enseñanza derivados de
las características propias de cada progra-
ma, y que las dimensiones de evaluación,
dada su importancia desigual en el proce-
so de enseñanza, deberían tener un peso
diferencial al valorarlas. Además, los
docentes de la maestría y doctorado en
Oceanografía Costera habían externado su
deseo de participar en el proceso de elabo-
ración de su instrumento de evaluación.

La disposición de docentes y directivos
para participar en un proceso de cons -
trucción de instrumentos de evaluación,
y la convicción de muchos de ellos sobre
la necesidad de contar con cuestionarios
acordes con las características de sus pro-
gramas, fueron los elementos contextua-
les más relevantes que posibilitaron la rea-
lización de este trabajo.

Propósito

El propósito central que guió las acciones
del estudio fue la construcción de instru-
mentos de evaluación docente para los
posgrados de la UABC. Los instrumentos
deberían incluir las recomendaciones for-
muladas por los docentes; las opiniones
de los estudiantes sobre los reactivos y las
dimensiones de evaluación, y los aspectos
específicos señalados por cada área de
conocimiento. Adicionalmente, se buscó
determinar la jerarquía de las dimensio-
nes de evaluación con base en la opinión
de docentes y alumnos, así como conocer
la valoración del sistema que administra la
evaluación de la docencia desde la pers-
pectiva de los docentes y estudiantes.

METODOLOGÍA

La investigación se abordó como un estu-
dio de caso, en virtud de que, para noso-
tros, fue fundamental conocer el punto
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de vista de los participantes y recabar las
distintas opiniones de acuerdo con los
propósitos pedagógicos y las diferencias
entre las disciplinas, así como trabajar
desde una perspectiva metodológica que
posibilitara ser sensibles al contexto para
identificar las particularidades de cada
programa. Se utilizaron técnicas cualitati-
vas y cuantitativas para cubrir los diferen-
tes objetivos. Las más importantes fueron
los cuestionarios, las entrevistas semies-
tructuradas, el análisis de contenido y los
cálculos estadísticos (específicamente me-
didas de tendencia central y análisis de
conglomerados). Así, el estudio se en -
marcó en una metodología cualitativa de
investigación a partir del planteamiento
de los métodos combinados (Bryman,
1984).

En la primera parte se describe el pro-
ceso de construcción de los instrumentos
de evaluación y la jerarquización de las
dimensiones, a partir de la discusión rea-
lizada con maestros y alumnos mediante
cuestionarios; en la segunda se pretende
completar la información con la opinión
de los participantes sobre los aspectos
pedagógicos que caracterizan a un buen
docente, así como las características desea-
bles en el sistema que administra los
cuestionarios de evaluación. Esto se llevó
a cabo por medio de entrevistas semies-
tructuradas realizadas con dos muestras
intencionales.

Aplicación de los cuestionarios

Esta sección constó de cuatro fases. En la
primera, se elaboró el cuestionario (Eva-
luación de la actividad docente en posgra-
do) a partir de las dimensiones y reactivos
que tanto la literatura anglosajona cuanto
hispana marcan como relevantes (Land-
sheere, 1980; Shatz y Best, 1986; Tejedor,

1990; Centra, 1993; Marsh y Baily,
1993). Incluye las dimensiones: a) estruc-
turación de objetivos y contenidos; b) cla-
ridad expositiva; c) organización de la
clase; d) dominio de la asignatura; e) cua-
lidades de interacción; f) evaluación del
aprendizaje, y g) asesoría al proyecto de te-
sis, cuando procede. En la definición de
su contenido se consideraron las sugeren-
cias hechas por la DGIP, por ser la autori-
dad que regula la enseñanza en posgrado
y la responsable de la administración de
este tipo de evaluación en la UABC;
además, se revisaron los documentos
sobre el tema producidos por académicos
de diferentes posgrados. Finalmente, se
realizó un estudio piloto con los estudian-
tes para evaluar la claridad del cuestiona-
rio. Asimismo, se diseñó un cuadro de
ponderación para identificar la jerarquía
de las dimensiones. El propósito de estos
instrumentos fue recoger la opinión de
docentes y alumnos sobre los diferentes
aspectos que cubre la evaluación de la
docencia.

En la segunda, se proporcionó a los
docentes el cuestionario diseñado para
que señalaran al calce los comentarios y
sugerencias a cada pregunta. También se
incluyó el cuadro de ponderación de las
dimensiones, en el que se les solicitó que,
con base en su experiencia, asignaran el
nivel de importancia que ellos propon-
drían para cada una de las dimensiones
de la actividad docente. Como parte de
esta etapa, el cuestionario se reconstruyó
incorporando las sugerencias con mayor
frecuencia.

En la tercera, se entregó a los estudian-
tes el cuestionario corregido y el cuadro
de ponderación de las dimensiones con el
fin de recoger sus opiniones. Por último,
se elaboró la versión final del cuestiona-
rio al incluir los comentarios de los alum-

Participación de académicos y estudiantes en la evaluación de la docencia Edna Luna y Mario Rueda (2001), vol. XXIII, núm. 93, pp. 7-27

11
PERFILES
EDUCATIVOS



nos. En la cuarta se presentó a los maes-
tros la versión final del cuestionario y los
resultados más relevantes del trabajo de
campo efectuado en las etapas anteriores.

El estudio se llevó a cabo con la pobla -
ción de docentes y estudiantes de once

programas de maestría y uno de doctora-
do de la UABC; se encuestaron 127 docen-
tes, 86% de la población total, y 125
estudiantes (66%); cabe hacer notar que
las subpoblaciones encuestadas fueron
representativas (véase cuadro 1). 
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CUADRO 1 • Posgrados por área del conocimiento, número de encuestados 
y porcentaje de maestros y estudiantes.

Programas   

Ciencias exactas y naturales
M. en Ciencias Químicas

* M. en Zonas Áridas

* M. y Doc. en Oceanografía

Ciencias médicas
M. en Ciencias Médicas

M. en Nutrición

M. en Salud Pública

Ciencias agropecuarias
*M. en Producción Animal

*M. en Ciencias Agrícolas

Ciencias de la ingeniería

M. en Arquitectura

M. en Ingeniería de Sistemas

M. en Ingeniería Termodinámica

Ciencias sociales
M. en Asuntos Internacionales

*M. en Ciencias Sociales

* Posgrados reconocidos por CONACYT en su Padrón de Excelencia

Total 
de maestros 

53
16

8

29

38
8

9

21

21

21

9

12

14
6

8

Encuestados  

49 = 92%
13 = 81%

7 = 81%

29 = 100%

26 = 68%
8 = 100%

6 = 67%

12 = 57%

15 = 71%

17 = 81%

5 = 56%

12 = 100%

14 = 100%
6 = 100%

8 = 100%

Total
de alumnos  

79
25

10

44

37
17

20

26

22

7

14

1

24
17

7

Encuestados

66 = 84%
20 = 80%

6 = 60%

40 = 91%

28 = 76%
14 = 82%

14 = 70%

8 = 31%

14 = 64%

6 = 86%

8 = 50%

1 = 100%

9 = 38%
5 = 29%

4 = 57%

La aplicación del cuestionario a docen-
tes y estudiantes se llevó a cabo con el
apoyo de la DGIP , que promovió la parti-
cipación de directivos y maestros e hizo
posible el acceso a los salones de clase. El

procedimiento general consistió en: a) ex-
plicar a los participantes los propósitos de
la investigación y solicitar su colaboración
en el proceso de construcción de los cues-
tionarios, así como aclarar que la investi-



gación era independiente de la DGIP, aun-
que contaba con su apoyo; b) solicitar la
revisión de la propuesta de cuestionario y
escribir al calce los comentarios y suge-
rencias a cada pregunta, y c) describir el
cuadro de ponderación de las dimensio-
nes, asignar un nivel jerárquico a las mis-
mas y mencionar otros aspectos no
incluidos cuya evaluación consideraran
importante.

Las entrevistas

La muestra de los docentes fue de quince
maestros, tres de las áreas de exactas y
naturales, médicas, agropecuarias, inge-
niería y sociales. Para su selección, se
tomó como criterio identificar por lo
menos un maestro de cada programa
reconocido por alumnos y colegas como
muy buen docente; cabe recalcar que se
destacó el reconocimiento en la docencia
y no en la investigación. La muestra de
los estudiantes se formó con catorce
alumnos, cuatro de las áreas de ciencias
exactas y naturales e ingeniería; tres de
ciencias sociales, dos de ciencias agrícolas
y uno de ciencias médicas. Se entrevista-
ron nueve estudiantes catalogados como
muy buenos y cinco como regulares; para
identificar a los primeros se aplicó el cri-
terio de contar con un promedio mínimo
de 9 y no haber reprobado ninguna mate-
ria en el programa de posgrado; para los
segundos, tener promedio de 8 o menor,
y para ambos grupos, haber cursado por
lo menos un año del programa. 

Las entrevistas se efectuaron en cubí-
culos o salones de clase y fueron grabadas.
El propósito de entrevistar a los docentes
fue documentar a profundidad las refle-
xiones de los maestros sobre su práctica
docente. Para ello, se les preguntó sobre
los criterios pedagógicos que la Facultad

les solicita respecto al proceso de
enseñanza-aprendizaje y los criterios
pedagógicos que los maestros consideran
son los pertinentes en su práctica docente
(se insistió en identificar lo que define su
práctica pedagógica); preguntar sobre
ambos aspectos posibilitó identificarlos y
contrastarlos. Asimismo, se pidieron su-
gerencias sobre aspectos a integrar en los
cuestionarios de evaluación de los alum-
nos y su opinión sobre el procedimiento
de aplicación y sobre la utilización de los
cuestionarios. El promedio de duración
de cada entrevista fue de 45 minutos.

Las entrevistas a los estudiantes se lle-
varon a cabo con el propósito de conocer
las opiniones de los alumnos sobre las
características o cualidades que identifi-
can a un buen docente, así como su valo-
ración acerca de las funciones que cumple
el cuestionario de evaluación de la docen-
cia con base en la opinión del estudiante.
En promedio las entrevistas fueron de 30
minutos.

RESULTADOS 
DE LOS CUESTIONARIOS

El procedimiento seguido para determi-
nar los elementos de las dimensiones de
evaluación del trabajo académico consis-
tió en la elaboración de una base de datos
que concentró los comentarios hechos a
cada uno de los reactivos, las dimensio-
nes, y la identificación del programa de
procedencia del encuestado; los comenta-
rios se agruparon por categorías de suge-
rencias y se computó su frecuencia. Se
elaboró una tabla para cada reactivo y
dimensión con el fin de integrar la infor-
mación. La determinación de la frecuen-
cia de sugerencias por categoría en cada
reactivo permitió realizar el análisis explo-
ratorio del comportamiento de los datos.

Participación de académicos y estudiantes en la evaluación de la docencia Edna Luna y Mario Rueda (2001), vol. XXIII, núm. 93, pp. 7-27

13
PERFILES
EDUCATIVOS



Dado que el número de participantes por
programa de posgrado varió de manera
importante, se decidió agruparlos por
área de conocimiento y así trabajar con
números mayores en las subpoblaciones.

De los docentes

Una de las características de los resulta -
dos, a pesar del número de cuestionarios
aplicados, es lo reducido de las sugeren-
cias; esto determinó atender observacio-
nes con frecuencias de 2 o 3. El que un
reactivo o dimensión no tuviera comen-
tarios se consideró como aceptado; por
tal motivo, la falta de respuesta fue inter-
pretada como aprobación. Asimismo,
cabe destacar que todas las dimensiones
del cuestionario base fueron aceptadas, así
como la mayor parte de los reactivos. 

Las categorías de sugerencias para los
reactivos fueron, por un lado, de forma
–“redacción confusa y reactivo repetido”–
y por otro, de fondo –una sola, “no pro -
cede evaluar”–, con diferentes argumen-
taciones según el caso: no se aplica para
todos los cursos, el alumno no puede
valorar si la bibliografía es actualizada,
etc. Estas opiniones fueron hechas por los
docentes de los diferentes posgrados.

En general, los docentes apelan a una
redacción confusa en los reactivos donde
explícitamente se solicita evaluar su ejecu-
ción en clase, como en los siguientes casos:
“¿explica claramente los contenidos del
curso?”, “¿presentó los fundamentos teóri-
cos o metodológicos de los contenidos desa-
rrollados en clase?”, y “¿resolvió los proble-
mas planteados en clase?”; estas sugerencias
provienen de manera principal de los pos-
grados en ciencias naturales y exactas, con
un rango de frecuencias entre 3 y 4.

En la categoría “no procede evaluar”,
la objeción “no se aplica para todos los

cursos” se identificó en dos tipos de reac-
tivos; por un lado, en los que aluden a la
ejecución del maestro con relación al
dominio del contenido, y por otro, en
los vinculados con la enseñanza de prin-
cipios básicos de investigación. Entre los
primeros se ubican los reactivos: “¿enfa-
tiza los aspectos importantes del curso?”,
“¿establece una clara diferenciación entre
sus puntos de vista y los de los autores?”,
y “¿relacionó el contenido de la materia
con otras materias?”, con un rango de
frecuencias entre 3 y 4; con referencia a
los segundos se encuentran, “¿se definie-
ron posibles problemas de investiga -
ción?”, “¿se realizaron actividades dirigidas
a plantear problemas de investigación?”,
“¿se comentaron las posibles metodo -
logías a seguir de acuerdo con los proble-
mas de investigación planteados?”; estas
sugerencias las emitieron docentes de las
áreas de ciencias exactas y naturales,
ingeniería y ciencias sociales, con una
frecuencia de 13.

En la misma situación se ubica “no
procede evaluar por el alumno”, identifi-
cada en el reactivo que evalúa la pertinen-
cia de la bibliografía; esto fue señalado
por nueve docentes de las diferentes áreas
del conocimiento. También, los docentes
censuraron los reactivos que aluden a
situaciones fuera de su control, como es
el caso de “¿definió los objetivos del
curso?”, por considerar que la asistencia
de los alumnos los primeros días de clase,
cuando generalmente se describen los
objetivos del curso, no depende de ellos. 

En las categorías de sugerencias a las
dimensiones se identificaron opiniones de
los docentes de ciertas áreas en particular,
así como otras compartidas por todos.
Específicamente, los docentes de ciencias
agropecuarias y ciencias de la ingeniería
indicaron que se evalúe “la aplicación de
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los conocimientos a la solución de pro-
blemas reales” y “relacionar el contenido
con la solución de problemas”; esta últi-
ma fue mencionada, además, por los de
ciencias médicas y ciencias sociales. Las
sugerencias en las que coinciden los
docentes de todas las áreas son evaluar el
rubro de asesoría al proyecto de tesis por
separado, y evaluar aspectos formales del
cumplimiento docente, como puntuali-
dad, asistencia, o si el profesor imparte el
número de horas estipuladas; con el fin
de ubicar estos comentarios se incorporó
la dimensión método de trabajo. En
todas las áreas se sugirió evaluar el uso de
apoyos didácticos, con la excepción de los
docentes del área de ciencias médicas. Por
último, los comentarios relacionados con
la evaluación del aprendizaje se hicieron
en ciencias agropecuarias, ciencias de la
ingeniería y ciencias médicas. Las fre -
cuencias oscilaron entre 2 y 58.

El cuestionario inicial fue modificado
a partir de los criterios: a) revisar los reac-
tivos con frecuencia de sugerencias entre
2 y 4, sin que ello necesariamente modi-
ficara el reactivo; b) atender las sugeren-
cias cuya frecuencia es de 5 o mayor, de
acuerdo con el área de procedencia, lo
que implicó modificar un reactivo, incluir
uno nuevo e incluir una dimensión con
sus respectivos reactivos.

Se efectuaron las modificaciones al
cuestionario base de acuerdo con las
observaciones y sugerencias de mayor fre-
cuencia; de esta manera se diseñaron tres
cuestionarios que difieren entre sí en la
inclusión diferenciada de los siguientes
reactivos: uno exclusivo para las áreas de
ciencias agropecuarias e ingeniería – “¿rela-
cionó el contenido de la materia con la
solución de problemas del campo profe-
sional?”–, y “¿se definieron posibles pro-
blemas de investigación?” sólo en los

cuestionarios de las áreas de ciencias exac-
tas y naturales y ciencias médicas. Los
cuestionarios correspondientes a las áreas
del conocimiento quedaron agrupados en
ciencias naturales y exactas y ciencias
médicas; ciencias agropecuarias y ciencias
de la ingeniería, y ciencias sociales.

De los estudiantes

Las respuestas de los estudiantes respecto
a los rangos de frecuencias de sugerencias
estuvieron por arriba de los docentes.
Además, las participaciones de los alum-
nos presentaron la característica de ser
propositivas, ya que explican la confusión
y sugieren cómo mejorar el reactivo. Por
ejemplo, en el caso: “¿ha explicado clara-
mente los contenidos del curso?”, especi-
ficaron: “no se entiende contenido, ¿es el
contenido temático?, habría que sustituir
por temas o contenido temático”.

Las sugerencias para los reactivos fue-
ron de forma; se identificó un tipo rela -
cionado con la redacción de los reactivos
expresado en las modalidades “redacción
confusa, modificar redacción se sugiere
[...] y son iguales”, que fue el de mayor
ocurrencia; y “mover a otra dimensión”
señalado en una ocasión. Se registraron
comentarios de los alumnos de los dife-
rentes posgrados, y llamó la atención la
escasa participación de los de ciencias
sociales. Las frecuencias de las participa-
ciones oscilaron entre 0 y 12.

Los alumnos formularon sugerencias
para cada una de las dimensiones de eva-
luación, con excepción de la de dominio
de la asignatura. Sin embargo, sus par-
ticipaciones se concentraron en la di -
mensión evaluación del aprendizaje, for-
mularon cinco propuestas diferentes
relacionadas con el propósito de que se
realice una evaluación justa por parte del
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maestro. Asimismo, sugirieron la evalua-
ción de aspectos relacionados con la
secuenciación lógica de los contenidos y
la consideración de los conocimientos
previos de los estudiantes al impartir los
temas; en atención a ello, se incluyó la
dimensión “estrategias de instrucción”.
A diferencia de los docentes, no se
detectó ningún planteamiento particular
por área de conocimiento; por tal moti-
vo, se consideró que, desde el punto de
vista de los estudiantes, los cuestionarios
responden a las características de su con-
texto de aprendizaje.

Se mantuvieron los mismos criterios
generales utilizados con los docentes para
integrar las sugerencias de los alumnos al
cuestionario. Además, se siguió como cri-
terio no incorporar las sugerencias de los
alumnos que los docentes hubieran cen-
surado con anterioridad, como fue el caso
de evaluar si la bibliografía del curso era
actualizada, y si se definieron y explicaron
los objetivos del curso al inicio del
mismo. En síntesis, en los instrumentos
no se incluyó ningún reactivo o dimen-
sión con el que los docentes no estuvieran
de acuerdo.

Resultados: los cuestionarios

El diseño de los tres cuestionarios pro -
ducto de este trabajo de investigación se
organizó considerando las siguientes
dimensiones: estructuración de objetivos
y contenidos, que evalúa aspectos relacio-
nados con la estructuración del programa
del curso (como congruencia entre los
elementos, la pertinencia de la biblio -
grafía y del tiempo asignado a la enseñan-
za de cada tema); claridad expositiva, que
evalúa las habilidades del docente para
comunicar los contenidos de manera
comprensible (cuestiona sobre la presen-

tación de los temas y si el maestro expli-
citó los aspectos importantes del curso);
organización de la clase, que valora la pre-
paración de la clase y la utilización de
materiales que apoyen la enseñanza
(como la programación y la realización de
actividades); dominio de la asignatura,
que evalúa el conocimiento del instructor
sobre la materia (presentación de las
implicaciones de distintos enfoques y me-
todologías, la solución de los problemas
planteados en clase, y la relación del curso
con otras materias o disciplinas); estra-
tegias de instrucción, que valora las es -
trategias de enseñanza utilizadas por el
docente (cuestiona sobre la secuenciación
lógica de los contenidos y la considera-
ción de los conocimientos previos de los
estudiantes al inicio de cada tema); cuali-
dades de interacción, que evalúa la dispo-
sición del maestro para ayudar al estu-
diante y motivarlo a participar en clase
(como la atención al punto de vista,
dudas y preguntas de los alumnos); eva-
luación del aprendizaje, que valora las
estrategias del maestro para evaluar los
logros del estudiante (incluye la explicita-
ción de las estrategias de evaluación, la
pertinencia de las mismas y la pondera-
ción); por último, el método de trabajo
valora los aspectos formales del cumpli-
miento docente (la entrega del programa
del curso al inicio del mismo, si la
bibliografía del curso se encontró dispo-
nible y sobre la asistencia y puntualidad
del profesor).

Las variaciones entre los cuestionarios
estriban en la inclusión diferenciada de
dos reactivos más en la dimensión domi-
nio de la asignatura. En las áreas de cien-
cias naturales y exactas y de ciencias
médicas, se incorporó el reactivo, “¿se dis-
cutieron posibles problemas de investiga-
ción”. En las áreas de ciencias agropecua-
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rias y ciencias de la ingeniería, se incluyó
el reactivo, “relacionó el contenido de la
materia con la solución de problemas del
campo profesional?” (el anexo muestra la
versión final de los cuestionarios).

Jerarquización de las dimensiones 
de evaluación

El análisis estadístico se realizó para de-
terminar la jerarquía de las dimensiones
de evaluación del trabajo académico para
cada una de las poblaciones, docentes y
estudiantes de posgrado; las tendencias
de opinión entre los programas, y el
nivel de discrepancia y similitud en la
opinión de docentes y alumnos, en ge-
neral y por programa. Los cálculos se
efectuaron mediante técnicas de clasifi-
cación de análisis de conglomerados,
dado que reconocen subconjuntos den-
tro de un grupo general de datos,
tomando como base medidas que permi-
ten identificar las distancias entre los
elementos del conjunto (Johnsonbaugh,
1988). El tratamiento de la información
fue el mismo para las dos poblaciones, lo
que implicó trabajar de manera indepen-
diente cada grupo de datos. El procedi-
miento seguido consistió en las siguien-
tes etapas:

1.  A partir del cuadro de ponderación se
elaboraron matrices de frecuencia de
orden 7 dimensiones por 7 jerarquías
por programa, y para cada población.
Esto consistió en cuantificar el núme-
ro total de encuestados que clasificó
cada indicador de mayor a menor
importancia, con la posibilidad de ubi-
car a más de un indicador en el mismo
nivel. Este procedimiento permitió
determinar la matriz de frecuencia del
orden asignado a cada dimensión por

programa y para la población total,
tanto de docentes como de alumnos.

2. Se normalizaron las matrices de fre -
cuencia 7 por 7 por programa y para
cada población. Esto consistió en divi-
dir los componentes de cada matriz
entre el número de individuos encues-
tados; con estos datos se ubicó el
orden de importancia de los indicado-
res, en función de las dos poblaciones
estudiadas.

3. Se elaboraron matrices de diferencias,
se calcularon tomando el valor absoluto
de la diferencia de componente a com-
ponente de las matrices de frecuencia
normalizadas 2 a 2 (cada programa res-
pecto a todos los demás programas).

4. Se determinó la distancia de opinión
entre programas, a partir de la suma
total de los componentes de la matriz
de diferencias; con esta información se
construyeron matrices de disimilitud
que concentran la información de las
distancias de opinión de cada pobla -
ción en general y de cada programa
respecto a los demás; el cuadro 2 pre-
senta la información correspondiente a
los docentes. Sus componentes exhi-
ben la diferencia de opinión de los
académicos de un programa respecto a
los de otro programa, por lo cual,
tanto en los renglones como en las
columnas del cuadro se ubican progra-
mas contra programas, con excepción
de G, que se refiere a la población
total; por ejemplo, el número 4.76,
localizado en la coordenada G-MCS,
cuantifica la diferencia de opinión de
los profesores de la maestría en
Ciencias Sociales respecto a la opinión
general de todos los docentes. Con
base en estas coordenadas se constru-
yeron los diagramas de árbol que per-
miten detectar los conglomerados.
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CUADRO 2 • Matriz de disimilitud de las dimensiones en relación con las jerarquías 
para la población de docentes

G

MCS

MCM

MA

MIS

MCA

MSP

MN

MCQ

MAI

DOc

MZA

G 

0

4.76

3.82

6.37

3.41

3.98

4.14

4.55

3.51

5.6

3.9

6.64

MCS

4.76

0

5.98

7.8

5.75

6.58

5.4

6.25

6.68

7.41

6.92

8

MCM

3.82

5.98

0

4.76

5.94

4.64

5.77

5.38

4.76

5.85

6.62

7.81

MA

6.37

7.8

6.6

0

7.2

6.36

7.6

7.33

7.6

8

7.82

7.8

MIS

3.41

5.75

5.94

7.2

0

5.03

5.2

4.93

4.73

7.86

5.7

6.93

MCA

3.98

6.58

4.64

6.36

5.03

0

6

6.66

5.93

6.66

5.33

7.33

MSP

4.14

5.4

5.77

7.6

5.2

6

0

4.93

4.93

5.93

5.94

9.4

MN

4.55

5.8

5.38

7.33

4.93

6.66

4.93

0

4.26

6.66

6.52

7.33

MCQ

3.51

5.7

5.9

7.6

4.73

5.93

4.93

4.26

0

6.4

5.2

8.02

MAI

5.6

7.41

5.85

8

7.86

6.66

5.93

6.66

6.4

0

6.47

8

DOc

3.9

6.92

4.7

7.82

5.7

5.33

5.94

6.52

5.2

6.47

0

7.66

MZA

6.64

8

7.81

7.8

6.93

7.33

9.4

7.33

8.02

8

7.66

0

Codificación de cada programa de posgrado: 

MCS: Maestría en Ciencias Sociales aplicadas, MN : Maestría en Nutrición, MCM: Maestría en Ciencias Médicas,  MCQ: Maestría en Ciencias

Químicas, MA: Maestría en Arquitectura, MAI: Maestría en Asuntos Internacionales, MIS : Maestría en Ingeniería de Sistemas, DOc: Maestría y

Doctorado en Oceanografía Costera, MCA: Maestría en Ciencias Agrícolas, MZA: Maestría en Zonas Áridas, MSP: Maestría en Salud Pública,

G: Población

5. Se construyeron las figuras 1 y 2 con
la información del primer renglón de
la matriz de disimilitud de cada pobla -
ción. La figura 1 presenta la compara-
ción de la opinión general respecto a
cada programa para los docentes y la
figura 2 para los estudiantes. En los
diagramas se ordenó la información a
partir de una recta numérica que va
del 0 al 10, lo cual permitió reconocer
los conglomerados. Los resultados
mostraron que sí existen tendencias de
opinión entre los programas, tanto en
la población de docentes como en la
de estudiantes, en cuanto a la prefe -
rencia de las dimensiones, de tal
manera que los grupos obtenidos
reflejan un patrón de agrupamiento
por área de conocimiento. En ambos

casos, como se puede observar en las
respectivas figuras, se ubican cuatro
conglomerados. El primer conglome-
rado agrupa los programas cuya opi-
nión tiene mayor similitud respecto a
la opinión general; el segundo se
encuentra moderadamente alejado, el
tercero y cuarto comprenden a los que
se alejan en mayor medida de la opi-
nión general. 

6. La figura 3 compara los resultados de
las matrices de frecuencia normaliza-
das de académicos y estudiantes para
cada programa. Presenta el contraste
de opinión entre docentes y estudian-
tes, identificando los conglomerados
y las diferencias. Los resultados iden-
tificaron tres conglomerados; el pri -
mero, ubica el programa con mayor



Diferencia / 3.41

Diferencia / 3.55

Diferencia / 3.82

Diferencia / 3.90

Diferencia / 3.98

Diferencia / 4.14

Diferencia / 4.55

Diferencia / 4.76

Diferencia /5.6

Diferencia / 6.37

Diferencia / 6.64

Maestría en Ingeniería en Sistemas

Maestría en Ciencias Químicas

Maestría en Ciencias Médicas

Maestría en Oceanografía Costera

Maestría en Ciencias Agrícolas

Maestría en Salud Pública

Maestría en Nutrición

Maestría en Ciencias Sociales Aplicadas

Maestría en Asuntos Internacionales

Maestría en Arquitectura

Maestría en Zonas Áridas

4
4
4
4
4
4

4
4

4

4
4
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FIGURA 1 • Comparación de la opinión general respecto a cada programa de los docentes.

Docentes
Opinión general 

vs. 

Opinión por programa

Diferencia / 1.78

Diferencia / 2.82

Diferencia / 3.33

Diferencia / 3.81

Diferencia / 4.02

Diferencia / 5.21

Diferencia / 6.03

Diferencia / 6.55

Diferencia / 7.05

Diferencia / 7.35

Diferencia / 7.41

Doctorado y Maestría en 

Oceonografía Costera

Maestría en Ciencias Químicas

Maestría en Ciencias Médicas

Maestría en Nutrición

Maestría en Salud Pública

Maestría en Arquitectura

Maestría en Zonas Áridas

Maestría en Ciencias Agrícolas

Maestría en Ingeniería de Sistemas

Maestría en Asuntos Internacionales

Maestría en Ciencias Sociales Aplicadas

4

4
4
4
4

4

4
4
4
4
4

FIGURA 2 • Comparación de la opinión general respecto a cada programa de los estudiantes.

Estudiantes

Opinión general 

vs. 

Opinión por programa

coincidencia de opinión entre maes -
tros y estudiantes; seguido de los
medianamente discrepantes, y un
último conglomerado, cuya carac -

terística es la dispersión de opinión,
sitúa los programas con mayor dis -
crepancia entre la opinión de docen-
tes y alumnos.



Estudiantes

Dominio de la asignatura

Claridad expositiva

Organización de la clase

Cualidades de interacción

Evaluación del aprendizaje

Método de trabajo

Estructuración de objetivo y contenidos
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Diferencia / 4.36

Diferencia / 5.57

Diferencia / 5.83

Diferencia / 6.71

Diferencia / 7.05

Diferencia / 7.53

Diferencia / 7.66

Diferencia / 8.25

Diferencia / 8.58

Diferencia / 8.66

Diferencia / 9.15

Doctorado y Maestría en 

Oceanografía Costera

Maestría em Ciencias Médicas

Ciencias Químicas

Nutrición

Salud Pública

Asuntos Internacionales

Arquitectura

Ciencias Sociales Aplicadas

Ciencias Agrícolas

Zonas Áridas

Ingeniería en Sistemas

4

4
4
4

4
4
4
4
4
4
4

FIGURA 3 • Muestra el contraste de opinión entre docentes y estudiantes.

Contraste de opinión
Docentes y estudiantes

por programas

7. La jerarquización general de las dimen-
siones de evaluación se obtuvo de las
matrices normalizadas para cada po-
blación. Las jerarquías ( J) obtenidas se
presentan en el cuadro 3; esta jerarqui-
zación permitió identificar, por un
lado, el orden de importancia de las
dimensiones para cada población, y
por otro, las coincidencias y discrepan-
cias de opinión. De esta manera, se
identificó que el dominio del conteni-
do es la dimensión más importante

tanto para los docentes como para los
estudiantes.

8. Las jerarquías de las dimensiones de
evaluación de los conglomerados obte-
nidos en la población de docentes y de
estudiantes se obtuvieron de las matri-
ces normalizadas correspondientes a
cada subpoblación; el procedimiento
que se siguió para calcular los índices
fue el mismo que para la jerarquiza-
ción general. En el contraste entre la
jerarquización general y la de los con-

CUADRO 3 • Jerarquías de las dimensiones de evaluación.

Docentes

Dominio de la asignatura

Estructuración de objetivo y contenidos

Organización de la clase

Evaluación del aprendizaje

Cualidades de interacción

Claridad expositiva

Asesoría al proyecto de tesis

“J”

1°

2°

3°

4°

5°

6°

7°



glomerados de los docentes y los estu-
diantes se confirmó el dominio del
contenido como la dimensión más
importante.

RESULTADOS DE LAS ENTREVISTAS

El procedimiento seguido para analizar el
contenido de las entrevistas consistió en
primer lugar en su transcripción; en un
segundo momento se hizo la organización
del análisis que incluyó la lectura conti-
nua y repetida del discurso, el análisis
previo, la exploración del material y la
delimitación del tratamiento por seguir;
en tercer lugar, se realizó la selección re-
presentativa del discurso que determinó
las unidades de registro a partir del dis-
curso textual y contextuado de los parti-
cipantes; en cuarto lugar, se elaboró la
clasificación –con base en las dimensiones
de análisis previamente establecidas en las
entrevistas– en matrices de trabajo donde
se realizó una transcripción textual del
discurso seleccionado; en quinto lugar, se
procedió a la categorización que com -
prendió nuevas categorías surgidas del
propio discurso de docentes y alumnos,
además de las ya establecidas previamente
en el análisis de los cuestionarios; en sexto
lugar, se hizo el análisis cuantitativo y
cualitativo de las categorías, y finalmente
se concluyó con la interpretación del con-
tenido a partir de la categorización
(Bardin, 1977).

Resultados de las entrevistas 
a los docentes

Las características de los entrevistados
muestran la situación académica y laboral
de los mejores maestros por área de cono-
cimiento de los posgrados de la UABC. En
su mayoría ocupan la categoría de profe-

sor o investigador titular con definitivi-
dad y se dedican de tiempo completo a
las actividades académicas; su experiencia
docente oscila entre siete y veintiún años;
la formación pedagógica es más común
en algunas áreas del conocimiento. Así, los
tres entrevistados de ciencias de la inge-
niería han tomado cursos de formación
docente, a diferencia de los de ciencias
naturales y exactas, quienes no han con-
tado con este tipo de cursos. 

Las dimensiones de análisis exploradas
fueron tres: 1) criterios pedagógicos del
programa, que identificó, desde el punto
de vista de los docentes, los principios
pedagógicos señalados por el programa,
2) criterios pedagógicos personales, que
hizo referencia a los principios de
enseñanza-aprendizaje que el profesor
considera son los pertinentes en su prác-
tica docente, y 3) evaluación y sugeren-
cias al sistema de evaluación, que indagó
la opinión de los docentes sobre el proce-
dimiento de aplicación y sobre la utiliza-
ción de los cuestionarios, así como los
aspectos por integrarse tanto a los cues -
tionarios como al sistema de evaluación.

Criterios pedagógicos del programa

De quince entrevistados, diez señalaron la
inexistencia de criterios pedagógicos que
el programa o la institución demanda,
dos hicieron referencia a dominio del
contenido, y uno a las políticas educati-
vas que orientan la formación en posgra-
do (investigación versus profesionali-
zación); los tres docentes del área de
ciencias médicas fueron los únicos en
mencionar los criterios pedagógicos seña-
lados por el programa. Esta situación,
sumada a la escasa formación para la
docencia que se registró, indican que los
docentes de posgrado enfrentan sin orien-
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tación formal su quehacer docente; lo que
proporciona la institución, en el mejor de
los casos, es un listado de temas.

Criterios pedagógicos personales

Se identificaron dos grandes grupos de
categorías en el discurso de los docentes;
por un lado, las que no son exploradas en
los cuestionarios de evaluación y conside-
ramos originales, y por el otro, las que
coinciden con las establecidas en los cues-
tionarios de evaluación que se aplican en
la universidad.

En categorías originales se identifica-
ron el tipo de enseñanza y el papel del
maestro, las cuales son una reflexión de
los docentes respecto a cómo caracterizan
su clase y a sí mismos. Se identificaron
dos formas que orientan el quehacer
docente, flexibilidad con el programa aten-
diendo a las demandas del grupo, diagnós-
tico académico del alumno y dominio
pedagógico del contenido. Estas caracterís -
ticas definen el trabajo docente de quienes
las practican y se reconoce que se encuen-
tran interrelacionadas. Atendiendo el dis-
curso de los docentes, se observa cómo
una situación lleva a la otra, si “el progra-
ma depende del perfil del estudiante y del
grupo” [se requiere determinar sus habili-
dades e intereses o, en otras palabras] “ubi-
car el conocimiento de los alumnos”.
Asimismo, en ellos resulta claro el manejo
preciso que tienen sobre las acciones
pedagógicas que siguen para propiciar el
aprendizaje de sus estudiantes.

En categorías establecidas en los cues-
tionarios de evaluación se describe desde
la visión de los docentes el valor que tie -
nen en su práctica pedagógica el dominio
del contenido, la estructuración del pro -
grama, la organización de la clase, las cua-
lidades de interacción, la evaluación del

aprendizaje y el método de trabajo; sus
comentarios confirman la pertinencia de
considerarlas como parte de los cuestiona-
rios de evaluación de la docencia. Asi -
mismo, se corroboró la importancia que
tiene, en particular, para los docentes de
las áreas de ciencias de la ingeniería y cien-
cias agrícolas, la aplicación del conoci -
miento como una estrategia de enseñanza. 

Evaluación del sistema y sugerencias

Las categorías recurrentes: propósitos de
la evaluación, tamaño del grupo, oportu-
nidad y frecuencia de la evaluación,
hablan de las principales observaciones al
sistema en conjunto. Es claro que el
anhelo de los docentes es que este tipo de
evaluación se lleve a cabo con el único
propósito de mejorar la docencia. 

En cuanto a la oportunidad y frecuencia
de la evaluación, en general los docentes
están de acuerdo con la aplicación de una
evaluación al final del semestre, no así res-
pecto a una intermedia o inicial; aquí se
denota la polémica existente respecto a
definir cuándo llevar a cabo la evaluación,
decisión relacionada con los propósitos de
la misma. La discusión alrededor del
tamaño del grupo señala uno de los proble-
mas técnicos que afectan la confiabilidad
de los resultados, en particular cuando los
grupos son de muy pocos alumnos (dos o
tres), todavía más en un contexto de eva-
luación donde el puntaje de los alumnos al
profesor tiene repercusiones económicas,
como es en el caso de la UABC .

Resultados de las entrevistas 
a los alumnos

Las dimensiones de análisis que se exami-
naron fueron las cualidades pedagógicas
que caracterizan a un buen docente; es
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decir, las características del proceder do-
cente necesarias en el proceso enseñanza-
aprendizaje desde el punto de vista de los
estudiantes, y la evaluación y sugerencias
al sistema que administra los cuestiona-
rios que identificó la opinión de los
alumnos sobre el procedimiento de apli-
cación y utilización de los cuestionarios.

Cualidades pedagógicas

Los estudiantes describieron de manera
clara las cualidades que definen a un
buen docente y a las que ellos dan priori-
dad al contestar los cuestionarios de eva-
luación de la docencia; tres son los aspec-
tos fundamentales: que el maestro posea
un conocimiento amplio, especializado y
actualizado sobre la temática del curso;
dominio del contenido (cabe hacer notar
que para trece estudiantes de catorce
entrevistados es la cualidad que define al
docente de posgrado); que prepare la
clase y haga uso de materiales de apoyo
(organización de la clase), y que inspire
confianza para interactuar con él, con el
propósito de hacerle preguntas en el salón
de clases o en asesorías (cualidades de
interacción). Además, se pronunciaron
porque lleve a cabo procedimientos ins-
truccionales para facilitar el aprendizaje
(estrategias de instrucción).

Evaluación del sistema y sugerencias

Respecto al sistema que administra los
cuestionarios de evaluación de la docen-
cia, la mayoría de los estudiantes consi-
dera que éstos no tienen una función
importante, en la medida en que no se
presentan cambios en los maestros mal
evaluados. De manera aparente, sus co-
mentarios no afectan a los docentes; a
pesar de ello, los estudiantes desean que

sus evaluaciones sean anónimas. Desde su
punto de vista, este tipo de evaluaciones
debería llevarse a cabo con el propósito
de mejorar la docencia e identificar a los
malos maestros; respecto a cuándo es el
mejor momento para aplicar los cuestio-
narios no se presentó acuerdo, hubo
quien opinó sobre la pertinencia de ha-
cerlo en etapas tempranas del semestre y
quien opinó lo contrario.

Un hallazgo relevante de la investiga-
ción es el hecho de que mediante las entre-
vistas se confirmaron los resultados deriva-
dos de los análisis estadísticos en relación
con las coincidencias y diferencias de opi-
nión entre docentes y estudiantes; entre
ellos destaca la identificación de dominio
del contenido como la dimensión de
mayor importancia para ambos actores.

DISCUSIÓN

La tradición e investigación del uso de
cuestionarios de opinión de estudiantes
como recurso para evaluar la labor de los
profesores no ha sido suficiente para lograr
un consenso en las comunidades de inves-
tigadores, y en el personal académico que
tiene a su cargo esta función en las univer-
sidades. Por esta razón se consideró indis-
pensable la participación de docentes y
alumnos en la construcción de una inicia-
tiva de evaluación de la docencia. Los resul-
tados de este estudio identificaron las
dimensiones de evaluación más importan-
tes para la enseñanza en los posgrados de la
UABC; reconocieron los aspectos particula-
res de evaluación por área de conocimiento
de los diferentes programas, lo que nos
llevó a construir tres cuestionarios diferen-
tes, y se definió una jerarquía general de las
dimensiones, así como las jerarquías corres-
pondientes a los agrupamientos de los pro-
gramas. Así, la evaluación de la docencia
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por los alumnos en el ámbito de posgrado
que actualmente se practica en la UABC es
un resultado directo de esta investigación,
ya que utiliza los instrumentos generados a
partir de este estudio. De esta manera, los
instrumentos toman en cuenta los aspectos
críticos del proceso de instrucción para
cada área del conocimiento; en este sentido
nuestra experiencia resultó exitosa y puede
sugerirse para su empleo en otras institu-
ciones de educación superior.

Por otro lado, los supuestos sobre las
habilidades genéricas de la docencia efec-
tiva se refuerzan con los resultados obte-
nidos en este estudio; sin embargo, esta
postura no debe desatender el reconoci-
miento de la especificidad de la enseñan-
za disciplinaria o por lo menos de las dis-
tintas situaciones de aprendizaje en los
programas de formación profesional. Es
importante realizar estudios que aporten
información sobre los cambios de criterio
en las expectativas de los estudiantes
hacia sus profesores durante su recorrido
en el proceso de formación profesional. 

En cuanto a las jerarquías de las di -
mensiones empleadas en los cuestiona -
rios, la similitud en las opiniones expre-
sadas por profesores y estudiantes
muestra también la semejanza de criterios
en cuanto a la importancia que cada actor
les otorga en el proceso de enseñanza-
aprendizaje; sin embargo, este hecho
podría interpretarse como la necesidad de
ampliar el conocimiento sobre la discu-
sión de las funciones del profesor y de los
nuevos roles que los estudiantes deben
cumplir, en un sistema de educación
superior que responda a las necesidades
de una sociedad en plena evolución.

Aunque el proceso de construcción del
instrumento para evaluar la docencia se
apegó a los lineamientos sugeridos por
Marsh (1987), consideramos que un ele -

mento clave que deberá agregarse a
dichos lineamientos es la comunicación
directa con los profesores y estudiantes
que emplearán el instrumento diseñado;
esto sin duda repercute en el clima favo-
rable con el que la evaluación puede tener
lugar, pero sobre todo por la oportunidad
que se brinda a todos los actores del pro-
ceso al reflexionar colectivamente sobre la
problemática de la docencia.

La pespectiva metodológica empleada
(Bryman, 1984) permitió conocer el pro-
blema de la evaluación con una actitud de
sensibilidad y respeto, al tratar de rescatar
el punto de vista de los propios involucra-
dos en el proceso de evaluación y de acer-
car los intereses de la administración cen-
tral de la Universidad con los de los
académicos y estudiantes; esto fue posible
por la postura del trabajo como una acción
identificada por todos los participantes
como un proyecto de investigación.

Un elemento adicional que ha arrojado
esta experiencia de evaluación de la docen-
cia es que en el momento que se convoca a
los profesores y estudiantes a participar en
ella, se establece la oportunidad de descu-
brir aspectos importantes. Uno de ellos es
el hecho de que la institución o las perso-
nas encargadas de la dirección académica
de los programas no han contemplado la
orientación precisa sobre qué es lo que se
espera que los profesores cumplan en cada
situación de enseñanza prevista curricular-
mente, referido como criterios pedagógicos
del programa. Otro es la oportunidad de
conocer los criterios personales que cada
profesor, de manera consciente o no,
emplea como recurso para orientar su prác-
tica en el momento de la interacción con
sus estudiantes; dicho conocimiento
puede sentar las bases para la caracteri-
zación de los rasgos esenciales de la
enseñanza de cada disciplina.
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El estudio plantea la discusión del uso
de los resultados de la evaluación, por una
parte los académicos y estudiantes están de
acuerdo con la aplicación de procedimien-
tos de evaluación, sin embargo, unos y
otros muestran sus reservas al no existir
correspondencia de su participación con
acciones concretas derivadas de los resulta-
dos obtenidos. Si se declara que la evalua-
ción es realizada para mejorar la calidad de
la enseñanza, un resultado desfavorable
en la evaluación debería conducir hacia
programas de formación permanente o mí-
nimamente al acceso de información o
ayuda especializada para que el profesor
pueda solventar el problema. 

Un elemento central de los resultados de
esta investigación es la necesidad de enca-
minar los procesos de evaluación hacia la
autoevaluación asistida o acompañada,
para hacer frente a las situaciones de “simu-
lación” que se propician cuando las accio-
nes de evaluación son ajenas a los académi-
cos o impuestas desde una iniciativa
exterior. La participación de los académicos
en los procesos de evaluación ya ha sido
explorada por otras iniciativas (Gilio, 2000;
Rueda et al., 1996; Loredo, et al., 1999) y
con los resultados de este estudio se refuer-
za su factibilidad y su necesidad, si se quie-
re retomar el rumbo del uso de la evalua-
ción para el mejoramiento de la actividad.

La literatura sobre evaluación señala de

manera contundente la necesidad de se-
parar propósitos de premio o recompensa
de los de mejora de la actividad; sin embar-
go, en el contexto mexicano, debido a la
asociación de las políticas de evaluación
con el salario, predomina la mezcla de estos
dos propósitos, lo que deja a los procesos
de evaluación en una situación poco clara.

La perspectiva de comparar los puntos
de vista de profesores y estudiantes tam-
bién arrojó información adicional sobre la
evaluación. Por una parte los profesores,
en cuanto la evaluación puede afectar sus
salarios, son muy cuidadosos en eliminar
todos aquellos aspectos evaluados que
están fuera de su control. Por su parte, los
estudiantes otorgan mayor peso en sus opi-
niones a las formas de evaluación emplea-
das por sus profesores, muy probablemen-
te preocupados porque se atienda un
aspecto clave de su formación profesional.

Finalmente, consideramos importante
señalar que la evaluación de la docencia
–vía cuestionarios contestados por estu-
diantes– tiene, como toda evaluación,
límites que será necesario reconocer,
sobre todo ante la complejidad de una
tarea tan importante y polémica como lo
es la docencia universitaria, de manera
que han de ser bienvenidas todas las ini-
ciativas por explorar otros medios en su
evaluación, más aún si con ellos se contri-
buye a su mejoramiento. 
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ANEXO • Cuestionario sobre la actividad docente en posgrado (Revisado por docentes y estudiantes).

Nombre de la unidad académica

Nombre del posgrado Nombre de la asignatura

Nombre del docente Fecha

Lee cuidadosamente las siguientes instrucciones: El propósito del presente cuestionario es conocer tu

punto de vista respecto al docente y su materia. Es importante que tus respuestas sean objetivas. Por tal

motivo, este cuestionario es anónimo. Para contestar cada una de las preguntas utiliza una escala des-

cendente de 4 (más favorable) a 1 (menos favorable). 
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Cuatro representa: SIEMPRE o MUY BIEN / Tres representa: LA MAYORÍA DE LAS VECES o BIEN / Dos representa:

ALGUNAS OCASIONES o MAL / Uno representa: NUNCA o MUY MAL

Método de trabajo
1. ¿Entregó a los estudiantes el programa del curso al inicio del mismo?

Estructuración de objetivos y contenidos
2. ¿Los contenidos del curso fueron congruentes con los objetivos?

3. ¿La bibliografía utilizada fue adecuada para cubrir los temas del curso?

4. ¿Los tiempos asignados a los temas fueron adecuados?

Claridad expositiva
5. ¿Explicó con claridad cuáles son los aspectos importantes?

6. ¿Explicó con claridad los temas?

Organización de la clase
7. ¿Utilizó recursos didácticos para facilitar la comprensión de los temas?

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

9. ¿El método de enseñanza fue el adecuado para lograr los objetivos?

Dominio de la asignatura
10. ¿Presentó los fundamentos teóricos y metodológicos de los contenidos desarrollados en clase?

11. ¿Resolvió las dudas y problemas planteados en clase?

12. ¿Relacionó el contenido de la materia con otras materias o disciplinas?

Estrategias de instrucción
13. ¿Los contenidos presentados en clase estuvieron secuenciados de manera lógica?

14. ¿Tomó en cuenta los conocimientos previos de los estudiantes al inicio de cada tema?

Cualidades de interacción 
15. ¿Escuchó los puntos de vista de los alumnos?

16. ¿Ayudó a los estudiantes dentro y fuera de clase?

17. ¿Motivó la participación de los estudiantes?

18. ¿Permitió que los estudiantes expresaran sus dudas y preguntas?

Evaluación del aprendizaje
19. ¿Explicó los requisitos mínimos para aprobar el curso al inicio del mismo?

20. ¿Los métodos de evaluación fueron acordes a lo cubierto en el curso?

21. ¿Ponderó de manera adecuada los diferentes aspectos de evaluación?

Método de trabajo
22. ¿La bibliografía del curso se encontró disponible? 

23. ¿El instructor asistió con regularidad y puntualidad a sus clases?

24. ¿El profesor cubrió el número de horas estipuladas en el programa?

Reactivos específicos en la dimensión dominio de la asignatura:
En las áreas de ciencias naturales y exactas y de ciencias médicas: 

25. ¿Se discutieron posibles problemas de investigación?

En las áreas de tecnologías y ciencias agropecuarias e ingeniería:

26. ¿Relacionó el contenido de la materia con la solución de problemas del campo profesional?




