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Resumen  

Este trabajo analiza la estructura interna del Cuestionario de Evaluación de la Competencia 
Docente, producto de un riguroso proceso metodológico de acumulación de evidencias de 
validez y confiabilidad. El cuestionario se fundamenta en el Modelo de Evaluación de 
Competencias Docentes (MECD). Se replicaron los análisis de unidimensionalidad (n=128,791) y AFE 
(n=67,111), como resultado se demostró que 32 reactivos evalúan el mismo constructo, la 
estructura interna reveló dos factores: planeación y gestión del proceso enseñanza-aprendizaje y 
conducción y valoración del proceso enseñanza-aprendizaje; una varianza total de 75.02% y alpha 
de Cronbach de .98. La estructura se comprobó con modelamiento de ecuaciones estructurales 
(n=462), donde resultó un RMSEA=.07, SRMR=.02, CFI y TLI=93. Se concluye que el cuestionario 
integra los componentes de la competencia docente significativos para los estudiantes y se 
demuestra su representatividad con las dimensiones del MECD.   

Palabras clave: Evaluación de la docencia, enseñanza universitaria, cuestionario para alumnos, competencia profesional, 

elaboración de pruebas. 

Abstract  

This research analyzes the internal structure of the Evaluation of Teaching Competence 

                                                        
1
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Questionnaire, the product of a rigorous methodological process of accumulation of evidence of 
validity and reliability. The questionnaire is based on the Evaluation of Teaching Competencies 
Model (MECD—acronym in Spanish). Unidimensionality tests were replicated (n=128,791) and AFE 
(n=67,111), with the results showing that 32 items assess the same construct. Meanwhile, the 
internal structure revealed two factors: planning and management of the teaching-learning 
process; and directing and valuating the teaching-learning process. A total variance of 75.02% 
and Cronbach’s alpha of .98 were obtained. The structure was tested with structural equation 
modeling (n=462), which resulted in RMSEA=.07, SRMR=.02, CFI and TLI=93. The study concludes that 
the questionnaire integrates the components of teaching competence that are significant for 
students and demonstrated its representativeness with the MECD dimensions.    

Keywords: Teaching evaluation, university instruction, student ratings, professional competence, test instruction. 

 

I. Introducción 

La evaluación de la docencia se reconoce como una práctica social con implicaciones para la 
sociedad, las instituciones y los individuos. Constituye un recurso eficaz para la mejora de los 
procesos educativos, en la medida en que se utilice para reflexionar sobre las características 
consideradas esenciales en los procesos de enseñar y aprender (RIIED, 2008).  

La evaluación docente con base en los puntajes de opinión de los estudiantes es la estrategia de 
evaluación más utilizada en Norteamérica, Europa y Asia, y al mismo tiempo, es la más estudiada 
(Rueda, Luna, García y Loredo, 2011; Seldin, 1993; Theall y Franklin, 2000). Los principales 
propósitos asociados a su utilización se relacionan con medidas de la efectividad de la enseñanza 
en la toma de decisiones administrativas, con el diagnóstico y retroalimentación de los maestros 
para mejorar el proceso de instrucción, y con la investigación sobre la enseñanza (Marsh, 2007). 
Por ello, se considera  que los puntajes son útiles para los docentes, los estudiantes y los 
administradores. 

Por tradición, los cuestionarios se han diseñado con base en los componentes que los expertos 
consideran más importantes para la enseñanza susceptibles a la observación y juicio de los 
estudiantes (Centra, 1993). Sin embargo, desde principios de los años noventa se habla de las 
limitaciones de incluir únicamente las dimensiones asociadas a la efectividad docente en los 
cuestionarios y  la necesidad de incorporar los cambios contextuales propios de cada situación 
educativa, por ejemplo, las nuevas prácticas instruccionales derivadas de los planes de estudio 
por competencias, aprendizaje colaborativo, y la educación a distancia. 

Cabe tener presente que todo instrumento de evaluación tiende a orientar la actividad objeto de 
valoración, en el caso particular de los cuestionarios de apreciación estudiantil responden de 
manera implícita al cuestionamiento sobre qué es un buen profesor y qué funciones debe 
realizar. Por tal motivo, incorporar las particularidades del contexto pedagógico es una manera 
de considerar la filosofía y misión de la institución (García-Cabrero, Loredo, Luna y Rueda, 2014; 
Theall y Franklin, 2000). De esta forma, se espera congruencia entre el instrumento de evaluación 
y el modelo de enseñanza que sustenta a la práctica docente. 

Este artículo reporta los hallazgos obtenidos en el proceso de acumulación de evidencias de 
validez y confiabilidad del Cuestionario de Evaluación de la Competencia Docente (CECD) a partir 
de una muestra representativa de estudiantes de la Universidad Autónoma de Baja California 
(UABC), México. Dado que el marco teórico que sustentó el desarrollo del cuestionario son los 
principios del enfoque de enseñanza por competencias, se analizó la estructura interna producto 
del análisis factorial de corte exploratorio y confirmatorio a la luz de las dimensiones de la 
enseñanza por competencias.  
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II. Desarrollo 

La teoría sobre la enseñanza que sustenta a la mayoría de los cuestionarios de evaluación 
docente por los alumnos considera que la enseñanza efectiva es multidimensional, por lo que se 
proponen evaluar las diferentes dimensiones que la conforman (Marsh, 2007). Además, el estudio 
de las dimensiones relacionadas con la efectividad docente las identifica y clasifica de acuerdo 
con su importancia para el aprendizaje. Así, se ubican como las más importantes: claridad y 
entendimiento; estimulación del interés por la materia; preparación y organización del curso; 
logro de los objetivos planteados; motivación a los estudiantes para tener alto rendimiento; y 
percepción del impacto de la enseñanza en el alumno. Las dimensiones de poca o ninguna 
importancia fueron: naturaleza y valor del curso; calidad y frecuencia de la realimentación del 
profesor al alumno; naturaleza y utilidad de los materiales didácticos y de apoyo; contenido y 
carga de trabajo; y dificultad del curso (Feldman, 1997).  Donde el supuesto aceptado de manera 
generalizada es que las dimensiones de la enseñanza efectiva y los reactivos que las incluyen 
forman parte de las habilidades genéricas que todo docente debe presentar.   

Además, la teoría clásica sobre el desarrollo de este tipo de cuestionarios propone combinar tres 
estrategias: 1) deducir los reactivos de un análisis lógico de los componentes de la efectividad 
docente, tomando en cuenta la retroalimentación de los profesores y estudiantes, así como los 
propósitos de la evaluación; 2) realizar análisis empíricos mediante el empleo de técnicas 
estadísticas como análisis factorial, diseños multirrasgo-multimétodo y modelamiento de 
ecuaciones estructurales; y 3) fundamentar los instrumentos de evaluación en una teoría de la 
enseñanza y aprendizaje (Marsh y Dunkin, 1997). No obstante, la mayoría de los cuestionarios 
desarrollados y publicados atienden los primeros dos aspectos e ignoran elementos centrales de 
la teoría del aprendizaje que les subyace (Luna, 2000). 

Al mismo tiempo, se plantea la necesidad de incorporar los cambios contextuales propios de cada 
situación educativa, en particular las nuevas prácticas instruccionales derivadas de los planes de 
estudio por competencias, aprendizaje colaborativo y la educación a distancia (García-Cabrero, 
Loredo, Luna y Rueda, 2008; Theall y Franklin, 2000). En este sentido, se reconoce que al 
incorporar la aproximación de enseñanza por competencias en los programas de estudio conlleva 
una concepción de aprendizaje que demanda de la práctica docente características propias del 
enfoque que deben reflejarse en el contenido de las dimensiones y reactivos de los cuestionarios.  

2.1 Fundamentos del Cuestionario de Evaluación de la Competencia Docente 

La base teórica del CECD es el Modelo de Evaluación de Competencias Docentes para la Educación 
Media y Superior [MECD] (García-Cabrero et al., 2008). El MECD se desarrolló desde una 
aproximación constructivista, sociocultural y situada de las competencias; cuyo propósito es:  

Orientar las actividades de profesores y directivos en los procesos de evaluación, con la 
intención de resaltar la importancia de la función docente y contribuir para que la 
evaluación repercuta principalmente en mejores prácticas para la enseñanza y el 
aprendizaje; además de coadyuvar a la implementación de procesos de evaluación justos 
y pertinentes (García-Cabrero et al., 2008, p. 98)  

El MECD incluye cuatro dimensiones de análisis: 1) contexto institucional, 2) previsión del proceso 
de enseñanza-aprendizaje, 3) conducción del proceso del proceso enseñanza-aprendizaje y 4) 
valoración del impacto del proceso enseñanza-aprendizaje. Las cuales contienen ocho 
competencias (ver Tabla I). Contexto institucional alude a las características particulares del 
contexto donde se desarrolla la actividad docente. Previsión del proceso de enseñanza-aprendizaje 
considera las teorías asumidas del profesor, entendidas como sus creencias y conocimientos 
sobre la enseñanza en general y en particular sobre su asignatura y sus expectativas sobre la 
enseñanza. Conducción del proceso enseñanza-aprendizaje incluye las teorías en uso vinculadas con 
la situación didáctica, la implementación de los diversos aspectos incluidos en la previsión del 
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proceso, así como los mecanismos de interacción que operan en el aula, como son la naturaleza 
del grupo. Valoración del impacto del proceso de enseñanza-aprendizaje considera utilizar formas 
adecuadas para juzgar el proceso de enseñanza-aprendizaje y su impacto en el aprendizaje de los 
estudiantes (García-Cabrero et al., 2014).  

Tabla I. Dimensiones y competencias del MECD 

Dimensión Competencias 

Contexto institucional 
1. Realizar la planeación macro del programa oficial. 
2. Desarrollar procesos de formación del profesorado. 
3. Impulsar la cultura organizacional de gestión y evaluación. 

Previsión del proceso  
de enseñanza-aprendizaje 

4. Planeación del curso. 

Conducción del proceso  
de enseñanza-aprendizaje 

5. Gestionar la progresión de los aprendizajes (plan de clase) 
6. Llevar a cabo la interacción didáctica en el aula. 
7. Utilizar formas de comunicación adecuadas para apoyar el 
trabajo académico. 

Valoración del impacto  
del proceso de enseñanza-
aprendizaje 

8. Utilizar formas adecuadas para valorar los procesos de 
enseñanza-aprendizaje, así como su impacto. 

        Nota: Elaboración con base en García-Cabrero et al., 2008 (pp. 105 y 106). 

El MECD retoma perspectivas sobre la competencia docente de autores como Cano, (2008); 
Perrenoud, (2004) y Zabalza (2005). Así, asume que las competencias implican la utilización de 
diversos recursos culturales, cognitivos, psicomotores y afectivos en contextos y situaciones 
específicas. Además, responde a principios particulares de evaluación de la docencia como: 
promover una evaluación formativa, participativa, humanista; con un enfoque multidimensional, 
multireferencial y contextualizado (García-Cabrero et al., 2014).    

El MECD propone de manera implícita que las competencias pueden ser evaluadas a través de la 
explicitación de criterios y la medición de sus indicadores de manera separada. En este sentido, se 
adhiere a los planteamientos de Denyer, Furnemont, Poulain y Vanloubbeeck (2007), quienes 
consideran que las competencias pueden ser desglosadas para su evaluación. Para ello se 
requiere que los criterios sean pertinentes (medir los componentes esenciales de la tarea o 
familia de tareas), independientes (el éxito o fracaso de un criterio no conlleva al éxito o fracaso 
de otro), poco numerosos y jerarquizados (identificar los mínimos cuyo cumplimiento equivale al 
mínimo de la competencia, especificar criterios de perfeccionamiento útiles para determinar el 
nivel de excelencia). Esta aproximación a la evaluación de las competencias es diferente a la 
perspectiva integradora y global de las competencias, que postula que sólo es posible evaluarlas 
en contextos auténticos y de forma globalizada. 

En la lógica del MECD es factible evaluar aspectos específicos y observables de la actividad 
docente. Las competencias son evaluadas por medio de tareas específicas determinadas a través 
de indicadores (observables y cuantificables) que miden el nivel de dominio alcanzado de 
determinada competencia.  

Con base en el MECD se han desarrollado diferentes instrumentos de evaluación de la 
competencia docente, uno de ellos es el CECD y con el fin de abonar a la validez de constructo del 
mismo, el objetivo de este trabajo es confirmar las propiedades psicométricas del CECD en una 
muestra de estudiantes de la UABC en cuanto a su unidimensionalidad, estructura factorial y 
consistencia interna. De esta manera respondería a las preguntas: ¿El CECD se ajusta al MECD? ¿Se 
confirma la estructura factorial del CECD en la población de la UABC?  

 



Validación de constructo de un cuestionario de evaluación de la competencia docente 
Edna Luna Serrano y Érika Paola Reyes Piñuelas  

Revista Electrónica de Investigación Educativa, Vol. 17, Núm. 3  /  IIDE-UABC  17 

III. Método 

El trabajo de investigación se realizó en dos etapas: la Etapa 1 corresponde a la obtención inicial 
de evidencias de validez y confiabilidad del instrumento; y en la Etapa 2 el interés se centró en 
confirmar si el MECD que subyace al cuestionario se ajusta a los datos de la muestra universitaria. 

Participantes. Los puntajes analizados involucran a 37,094 estudiantes de licenciatura 
(representan el 77.3% de la población) que se encontraban inscritos en el primer periodo del 
2011 en uno de los tres campus de la UABC. El 53.7% son de sexo femenino y el 43.3% del 
masculino, el rango de edad fluctúa de 17 años en adelante con una media aritmética de 20 años. 
Los puntajes se obtuvieron a través del portal en internet del Sistema de Evaluación Docente a 
partir del cual los estudiantes contestan el CECD, uno por asignatura cursada.  

En la Etapa 1 se procesaron los puntajes de 199,967 cuestionarios que constituyen la muestra 
utilizada en el análisis de unidimensionalidad inicial, se decidió excluir los cuestionarios 
contestados con varianza cero para los subsecuentes procedimientos y en el análisis de 
unidimensionalidad final la muestra fue de 128,791. Se utilizó el método de validación cruzada 
con lo cual se obtuvieron dos muestras aleatorias: una para el Análisis Factorial Exploratorio (AFE) 
con 66,148 cuestionarios; y otra utilizada en la Etapa 2, para Análisis Factorial Confirmatorio (AFC) 
con 67,111 cuestionarios. 

Instrumentos. Para la recolección de datos se utilizó el CECD con base en la opinión de los 
alumnos, el cual se desarrolló a partir de los componentes relevantes del MECD para la Educación 
Media y Superior. El cuestionario consta de 35 reactivos tipo Likert con cinco niveles de 
respuesta, que van de 1 (nunca) a 5 (siempre).  

Los resultados relativos al desarrollo y validación del CECD que le anteceden fueron reportados 
por Luna, Calderón, Caso y Cordero (2012), entre los que destacan la estructura del cuestionario 
conformada por los factores Planeación y gestión, Interacción didáctica en el aula, Evaluación y 
comunicación del proceso enseñanza-aprendizaje y Tecnologías de la información y la 
comunicación, explicando el 59.3% de la varianza, índice de consistencia interna de .96, así como 
índices de ajuste aceptables que sugieren unidimensionalidad en los reactivos que lo conforman. 

Procedimiento. En la Etapa 1 se describen los procedimientos para la obtención de propiedades 
psicométricas iniciales con el análisis de unidimensionalidad y el AFE, mientras que la Etapa 2 
sobre la validez de constructo del CECD. 

Etapa 1. Obtención de propiedades psicométricas iniciales  

Fase 1. Análisis de unidimensionalidad. Con el fin de determinar si la totalidad de los reactivos que 
integran el instrumento se encuentren evaluando un único rasgo latente se realizó el análisis de 
unidimensionalidad con la metodología de Rasch Masters. De inicio se prepararon los archivos de 
trabajo de los 199,967 participantes, donde se realizaron los análisis descriptivos como 
procedimiento de rutina en el software Statistical Package for the Social Sciences (SPSS) versión 
17.0. Posteriormente se estimaron las propiedades del cuestionario con el programa Winsteps® 
Rasch Measurement Versión 3.70.0.2 (Linacre, 2009) para con ello conocer el comportamiento de 
los reactivos en cuanto a la discriminación, dificultad e índices de ajuste. 

Fase 2. Análisis factorial exploratorio. Con el propósito de identificar los factores que subyacen en 
el CECD se efectuó un AFE con el software SPSS versión 17. Siguiendo las fases referidas por 
Martínez, Hernández y Hernández (2006), se preparó de manera inicial la base de datos, se 
determinó el tipo de extracción y rotación de los factores, y por último se interpretaron los 
factores a la luz de dos criterios: a) la carga factorial, la presencia de una carga factorial mayor en 
uno de los factores sería indicativo de que la variable es más representativa del factor (Zamora, 
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Monroy y Chávez, 2009) y, b), la contrastación del modelo teórico que subyace al instrumento, en 
este caso se contrastó con el MECD a través de la Retícula de planeación de la segunda versión del 
CECD de Luna et al. (2012), donde se le asignó un nombre a la agrupación de las variables 
observadas que reflejara con mayor precisión el aspecto que representan. Asimismo, en esta fase 
se obtuvieron índices de consistencia interna del cuestionario y de los factores observados. 

Etapa 2. Validez de constructo del CECD  

Se realizó el AFC bajo la metodología del modelamiento de ecuaciones estructurales que permiten 
confirmar la estructura factorial del CECD en la muestra de la UABC con el programa de cómputo 
para el análisis de datos Stata (StataCorp., 2011). Se realizaron las operaciones analíticas 
sugeridas por Kline (2011) para este tipo de metodología: especificación del modelo, 
identificación y estimación de los parámetros del sistema de ecuaciones estructurales, evaluación 
de los criterios de calidad de ajuste (con el estadístico chi cuadrada, Raíz del residuo cuadrático 
promedio de aproximación [RMSEA], Raíz del residuo cuadrático promedio estandarizado [SRMR], 
Índice de bondad de ajuste comparativo [CFI], Índice de Tucker-Lewis [TLI]), y modificación del 
modelo de medición. 

IV. Resultados 

Los resultados se estructuraron en función de cada una de las etapas y fases del proceso de 
investigación. Así, a continuación se describen los hallazgos de la Etapa 1 y las fases: análisis de 
unidimensionalidad y AFE; Etapa 2, que comprende el AFC. 

Etapa 1. Obtención de propiedades psicométricas iniciales  

Fase 1. Análisis de unidimensionalidad. Se prepararon los archivos de trabajo para los análisis 
correspondientes al análisis Rasch para con ello obtener la distribución de frecuencias y 
estadígrafos básicos (medias y desviaciones estándar), así como la estimación de las propiedades 
del cuestionario de medición.  

En relación a la estimación de las propiedades del cuestionario, de los 35 reactivos que lo 
componen, 33 registraron niveles aceptables en discriminación del reactivo, y tres no se ajustan a 
los límites críticos esperados de discriminación, el reactivo 34 (Utiliza diversos recursos didácticos 
en clase [por ejemplo presentaciones en computadora, videos, fotos, diagramas, etc.]), el 35 
(Incorpora en sus clases el uso de la tecnología de la información y la comunicación [por ej. 
internet, uso de software, etc.]), y 1 (Menciona la relación de algunos contenidos del curso con 
temas de otras materias del plan de estudios), los cuales deben aproximarse a 1.0 (Linacre, 2014). 

En cuanto al criterio de la dificultad del reactivo la totalidad de los reactivos se apegaron a la 
expectativa. Mientras que, como indicador de ajuste global se empleó el estadístico MNSQ y sus 
valores de ajuste en INFIT y en OUTFIT, todos los reactivos presentaron valores en los parámetros 
aceptables (0.60 a 1.40 lógitos) a excepción de los reactivos 34, 35 y 1 que presentaron 
problemas de ajuste. 

Se replicó el análisis de unidimensionalidad prescindiendo de los reactivos 34, 35 y 1, además, con 
el propósito de que los resultados no se encontraran influenciados por valores atípicos en los 
subsecuentes análisis se decidió excluir los cuestionarios con varianza cero. 

Por lo tanto, con una muestra de 128,791 cuestionarios y el instrumento con 32 reactivos, se 
concluye a partir de los resultados (ver Tabla II) que los ítems se comportaron en el análisis según 
las expectativas del modelo Rasch Masters. Se alcanzó una confiabilidad alta del orden de .97, 
igual a la obtenida en el análisis previo, por tanto se procede al AFE.  
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Tabla II. Ajuste de los valores de los criterios del Análisis de Unidimensionalidad Final 

Ítem 
Correlación  
punto biserial 

Discriminación  
del reactivo 

Dificultad  
del reactivo 

Ajuste  
próximo 

Ajuste  
lejano 

19 .86 1.20 -.16 0.80 0.80 
24 .85 1.14 .02 0.88 0.87 
26 .85 1.14 -.01 0.88 0.89 

23 .85 1.12 -.04 0.88 0.91 
13 .84 1.07 .23 0.95 0.96 
14 .84 1.11 .18 0.91 0.92 

5 .84 1.11 .10 0.89 0.91 
10 .84 1.12 .08 0.88 0.90 
20 .84 1.11 .06 0.90 0.92 

4 .84 1.14 -.03 0.85 0.88 
15 .84 1.09 -.05 0.90 0.95 
30 .84 1.06 -.06 0.95 0.97 

31 .84 1.10 -.08 0.91 0.92 
25 .84 1.08 -.27 0.93 0.92 
33 .83 1.02 -.28 1.00 1.01 

32 .83 1.02 -.31 1.00 0.96 
9 .82 0.98 .29 1.01 1.08 
17 .82 0.99 .12 1.01 1.05 

28 .82 0.97 .02 1.03 1.09 
22 .82 1.00 -.03 0.99 1.02 
3 .82 1.04 -.03 0.94 0.99 

29 .82 0.98 -.25 1.03 1.02 
18 .82 0.99 -.28 1.02 0.99 
11 .81 0.93 .35 1.08 1.12 

8 .81 0.96 .22 1.03 1.09 
7 .81 0.95 .20 1.04 1.10 
21 .81 0.92 .20 1.09 1.13 

2 .80 0.90 .04 1.06 1.22 

6 .80 0.82 -.19 1.18 1.23 
16 .79 0.81 .30 1.13 1.36 

12 .79 0.82 .23 1.18 1.25 
27 .78 0.71 -.57 1.31 1.30 

                      Notas: n= 128,791. Consistencia Interna= .97 

Fase 2. Análisis Factorial Exploratorio. Con una muestra de 66,148 cuestionarios se procedió a la 
preparación inicial de los datos, se obtuvieron valores de media aritmética, desviación estándar y 
número de casos, así como la matriz de correlaciones entre las variables, donde los índices de 
asociación van de .858 a .603, todas las correlaciones resultaron estadísticamente significativas. 
Se realizó el análisis con el método de extracción de componentes principales, con rotación 
varimax y promax con normalización Kaiser, en versión libre.  

Finalmente, en relación a la interpretación de los factores, los resultados de la rotación varimax 
como la promax arrojaron ambos dos factores, con una agrupación idéntica de los reactivos en 
cada factor, con cargas factoriales interpretables e idénticos valores de varianza explicada (ver 
Tabla III). El criterio de raíz latente y criterio de contraste de caída permite justificar el número de 
factores que es factible considerar en la interpretación. El primer criterio considera significativos 
raíces latentes mayores a uno. En este caso los dos factores cumplen este criterio al reportar 
22.85 eigenvalores en el Factor 1 y 1.15 en el Factor 2; y con el criterio de contraste de caída se 
obtiene el máximo de factores que deben considerarse en la interpretación.  
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La solución factorial agrupó a los 32 reactivos en dos factores interpretables, conformado por un 
porcentaje de varianza del 71.43% en el Factor 1 y de 3.59% en el Factor 2, con un 75.02% de la 
varianza total explicada. Asimismo, la totalidad de los reactivos cumplió con el criterio de decisión 
de la prueba de comunalidades de los reactivos al registrarse por arriba de .50 y considerarse 
dentro de un factor. 
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Tabla III. Análisis Factorial Exploratorio del CECD 

 Reactivos 
*Cargas 
factoriales 

 **Matriz de    **Matriz de 
  estructura      configuración 

  1 2 1 2 1 2 

32. Respeta los criterios de evaluación planteados al inicio del curso .80  .89 .72 .92 -.03 

29. Manifiesta claramente sus ideas cuando escribe en el pintarrón .79  .88 .71 .91 -.03 

33. La evaluación final fue congruente con los contenidos y actividades del 
curso 

.78  .88 .73 .87 .01 

6. Propone fuentes de información que facilitan el aprendizaje de los temas .76  .86 .69 .87 -.02 

27. Presenta la lista de temas y su secuencia en el programa de la materia .75  .84 .67 .87 -.04 

31. Realiza evaluaciones para retroalimentar sobre las dificultades de 
aprendizaje 

.73  .87 .76 .75 .14 

25. Promueve la elaboración de acuerdos de convivencia en el aula con base 
en las opiniones de todo el grupo 

.73  .87 .76 .75 .13 

30. Sus exposiciones se caracterizan por tener un inicio, desarrollo y conclusión  .73  .86 .76 .74 .14 

28. Explica los criterios de evaluación de la materia .72  .85 .74 .75 .12 

18. Para facilitar la comprensión de conceptos, los define mediante ejemplos .71  .85 .74 .72 .15 

19. Estructura tareas de aprendizaje que propician la colaboración entre los 
estudiantes 

.68  .85 .80 .60 .30 

23. Fomenta la participación del grupo para realizar conclusiones en sus 
exposiciones 

.68  .85 .79 .61 .28 

26. Es respetuoso con todos los estudiantes del grupo .67  .84 .79 .59 .31 

15. El tiempo dedicado para aprender cada tema es suficiente .66  .84 .79 .57 .31 

24. Demuestra ser responsable en su trabajo .66  .84 .80 .56 .34 

22. Cuando habla expresa claramente sus ideas .65  .82 .78 .57 .30 

20. Se asegura de que en las actividades en equipo, cada integrante contribuya 
a su realización 

.63  .83 .80 .51 .38 

17. Da oportunidades iguales a todos los estudiantes para participar en clase .62  .81 .79 .50 .38 

21. Realiza preguntas a los estudiantes cuando expone, para asegurar la 
comprensión del tema 

.59  .79 .78 .46 .40 

16. Acepta sugerencias de los estudiantes sobre la manera de organizar las 
actividades 

.59  .78 .77 .46 .39 

11. Estuvo disponible para dar asesorías individuales cuando lo necesité  .78 .71 .88 -.03 .90 

9. Plantea situaciones con problemas reales que favorecen mi aprendizaje de 
los temas 

 .78 .72 .88 .00 .88 

7. En las primeras clases identifica los conocimientos de los estudiantes sobre 
la materia 

 .76 .72 .87 .02 .85 

5. Enseña procedimientos para usar el conocimiento en la solución de 
problemas reales 

 .76 .75 .88 .07 .82 

10. Realiza actividades en clase que me motivan a aplicar lo aprendido fuera 
del aula 

 .76 .75 .88 .08 .81 

8. Modifica las actividades o fuentes de información para adecuarlas a las 
necesidades del grupo 

 .75 .72 .86 .04 .82 

13. Pone en operación actividades en el aula que facilitan el aprendizaje de los 
contenidos 

 .75 .75 .88 .09 .80 

14. Aborda los temas con una secuencia razonada  .74 .76 .87 .14 .76 

2. Explica la utilidad de los conocimientos en situaciones de la vida diaria  .72 .73 .84 .11 .75 

4. Puntualiza los conceptos importantes de los temas vistos en el curso  .72 .77 .87 .19 .70 

3. Ubica los contenidos del curso en el contexto profesional  .71 .75 .85 .16 .72 

12. Me motiva a continuar aprendiendo sobre los temas vistos en el curso  .70 .72 .83 .13 .72 

Notas:  Método de extracción: componentes principales. *Método de rotación: Varimax con normalización de Kaiser.  **Método de 
rotación: Promax con normalización de Kaiser. 
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Se encontró correspondencia con el MECD a partir de la Retícula de planeación de la segunda 
versión del CECD (Luna et al. 2012), por lo tanto, el Factor 1 se denominó Conducción y valoración 
del proceso de enseñanza-aprendizaje. Mientras que el Factor 2 se nombró Planeación y gestión del 
proceso de enseñanza-aprendizaje.  

La confiabilidad del instrumento en esta solución factorial se estimó a través del índice alpha de 
Cronbach, la cual resultó .98 con el total de los reactivos, en el Factor 1 fue del orden de .98 en y 
en el Factor 2 de .97, lo que indica valores altos según los diversos sistemas de referencia.  

Etapa 2. Validez de constructo del CECD  

Con base en el modelo teórico-hipotético producto del AFE se especificó para comprobar que la 
disposición de las relaciones en los datos observados mostrara un ajuste adecuado. Seguido de la 
identificación del modelo y estimación de los parámetros del sistema de ecuaciones 
estructurales, verificando que el software no reportara dificultades para estimar parámetros e 
interpretando los resultados. Dado que los valores no mostraron el ajuste esperado, se utilizaron 
los recursos de revisión para obtener una re-especificación de las relaciones postuladas en el 
modelo original y con ello mejorar el ajuste. La primera estrategia utilizada fue disminuir el 
tamaño de la muestra (de 67,111 a 462), dado que algunos índices de ajuste son sensibles al 
tamaño de muestra, como la chi cuadrada (Hair, Anderson, Tatham y Black, 1999; Hooper, 
Coughlan y Mullen, 2008; Joreskog y Sorbom, 1982; Stapleton, 1997) y el CFI (Hooper et al. 2008).  

De manera general, como se describe en la tabla IV el modelo del CECD posterior a la re-
especificación mejoró los índices de bondad de ajuste, mostró valores aceptables en todos los 
índices a excepción de la chi cuadrada que permaneció con valores fuera del límite crítico. 

Tabla IV. Indicadores de ajuste del modelo de medición 

Índice Criterio límite n=462* 

Sig. de χ2 > 0.50 .00 
χ

2
 Valores pequeños 1,050.72 

Dl Valores pequeños 271 
χ

2
 normado 2.0-5.0 3.87 

rmsea ≤.08 .07 
cfi Cercano a .95 .93 
tli ˃ .90 .93 
srmr < 0.05 .02 

                                       Nota: *Índices de ajuste con 25 reactivos.  

Entre las bondades del modelo re-especificado de la muestra de la UABC se encuentran la 
estabilidad de su estructura factorial, representación de todas las subdimensiones del MECD que 
le subyace, con lo cual se fundamenta la congruencia con dicho modelo teórico. En la tabla V se 
enuncian los factores y reactivos del modelo con 25 reactivos. 
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Tabla V. Modelo del CECD compuesto por 25 reactivos 

Dimensión  Reactivos 

Planeación y 
gestión del 
proceso de  
E-A 

2. Explica la utilidad de los conocimientos en situaciones de la vida diaria 

4. Puntualiza los conceptos importantes de los temas vistos en el curso 

5. Enseña procedimientos para usar el conocimiento en la solución de problemas reales 

7. En las primeras clases identifica los conocimientos de los estudiantes sobre la materia 

8. Modifica las actividades o fuentes de información para adecuarlas a las necesidades del 
grupo 

9. Plantea situaciones con problemas reales que favorecen mi aprendizaje de los temas 

10. Realiza actividades en clase que me motivan a aplicar lo aprendido fuera del aula 

12. Me motiva a continuar aprendiendo sobre los temas vistos en el curso 

14. Aborda los temas con una secuencia razonada 

Conducción y 
valoración del 
proceso de  
E-A 

27. Presenta la lista de temas y su secuencia en el programa de la materia 

28. Explica los criterios de evaluación de la materia 

15. El tiempo dedicado para aprender cada tema es suficiente 

16. Acepta sugerencias de los estudiantes sobre la manera de organizar las actividades 

17. Da oportunidades iguales a todos los estudiantes para participar en clase 

19. Estructura tareas de aprendizaje que propician la colaboración entre los estudiantes 

20. Se asegura de que en las actividades en equipo, cada integrante contribuya a su 
realización 

22. Cuando habla, expresa claramente sus ideas 

30. Sus exposiciones se caracterizan por tener un inicio, desarrollo y conclusión  

23. Fomenta la participación del grupo para realizar conclusiones en sus exposiciones 

24. Demuestra ser responsable en su trabajo 

25. Promueve la elaboración de acuerdos de convivencia en el aula con base en las 
opiniones de todo el grupo 

26. Es respetuoso con todos los estudiantes del grupo 

31. Realiza evaluaciones para retroalimentar sobre las dificultades de aprendizaje 

32. Respeta los criterios de evaluación planteados al inicio del curso 

33. La evaluación final fue congruente con los contenidos y actividades del curso 

En suma, el modelo re-especificado de la muestra de la UABC refleja parsimonia sin perjudicar 
sustancialmente el ajuste del modelo de medición, puesto que los valores obtenidos en los 
diferentes indicadores de ajuste revelan un buen ajuste aproximado. Además, con el criterio de 
corte de Hu y Bentler (1999) y, Kim y Bentler, (2006) combinando el RMSEA y el SRMR, el modelo 
con 25 reactivos producto de la re-especificación se valida. Por lo tanto, los hallazgos del AFC con 
la metodología de modelamiento de ecuaciones estructurales permiten confirmar la estructura 
interna derivada del AFE. El anexo 1 presenta el cuestionario. 

V. Discusión 

En relación al sustento teórico de los instrumentos de medición, los especialistas de la 
psicometría (Borsboom, 2006) y del desarrollo de cuestionarios de opinión de evaluación docente 
(Marsh, 2007; Marsh y Dunkin, 1997; Marsh y Roche, 1993) coinciden en la escasa 
fundamentación en una teoría que presentan y la exigua utilización de metodologías, como el 
análisis factorial en la acumulación de evidencias de validez. En este sentido, el CECD con base en 
la opinión estudiantil se encuentra desarrollado desde el enfoque de enseñanza por 
competencia, con una aproximación constructivista, sociocultural y situada de las competencias, 
principios que definen el MECD que subyace en el instrumento (Luna et al., 2012).  
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En lo que respecta a la evaluación de las competencias en el contexto académico, se ha abordado 
desde dos perspectivas: una global o integradora y otra por medio de indicadores. La 
construcción del CECD se dio desde esta última perspectiva, con las aportaciones de Denyer et al. 
(2007), autores que sostienen que es posible realizar la evaluación de las competencias a partir de 
criterios que desglosen las competencias en indicadores. Los resultados obtenidos en el presente 
trabajo contribuyen con fundamentos psicométricos y teóricos al ámbito de la enseñanza basada 
en competencias y su evaluación, basada en la opinión de los alumnos.  

La aportación de este instrumento de medición de la docencia responde a tres aspectos, a los 
componentes que son considerados importantes para los estudiantes de la UABC, a las áreas que 
la literatura reporta como relevantes, y a los tres momentos del MECD.  

En relación a las dimensiones que la literatura reporta como relevantes, la configuración del CECD 
concuerda con gran parte de las dimensiones planteadas por Feldman (1997), Centra (1993) y 
Hativa (2000), como se aprecia en la Tabla VI. 

Tabla VI. Dimensiones de la evaluación docente que se ven reflejadas en el CECD 

Centra (1993) Feldman (1997) Hativa (2000) 

1. Organización, planeación o 
estructura 
2. Interacción o rapport del 
docente-alumno 
3. Claridad, habilidades de 
comunicación 
4. Evaluación y 
retroalimentación 
5. Aprendizaje de los 
estudiantes 
 

1. Claridad y comprensión  
2. Estimulación del docente e interés en el 
curso y su percepción de la materia 
3. Preparación del docente y organización 
del curso  
4. Motivación del docente a los 
estudiantes para hacer lo mejor 
Sensibilidad del docente para, y 
preocupación con, nivel de clase y 
progreso 
5. Docente que fomenta discusión y 
cuestionamientos, y abierto a opiniones de 
otros 
6. Habilidades docentes para declamar  
7. Conocimiento docente de la materia  
8. Entusiasmo docente de la materia 
9. Docente con disposición y ayuda 
10. Docente justo; imparcial en la 
evaluación de estudiantes 
11. Docente preocupado y con actitud de 
respeto a los estudiantes; amabilidad del 
docente 
12. Administración de la clase 
13. Clima agradable del aula 

1. Claridad y comprensión  
2. Estimular interés en el 
curso y en la percepción de la 
materia 
3. Preparación y organización 
4. Clima positivo en el aula 

Notas: Adaptado de Centra, 1993, p. 57; Feldman,1997, p. 384, y Hativa, 2000, p. 170.  

El CECD constituye un instrumento de evaluación de la docencia congruente con el modelo de 
enseñanza por competencias que conduce a evaluaciones congruentes con este modelo de 
enseñanza.  
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Anexo 1. Cuestionario de Evaluación de la Competencia Docente con Base en la Opinión de los 
Estudiantes  

Instrucciones: a continuación se presenta una serie de afirmaciones sobre el desempeño de tu 
profesor. Ubica y señala tu opinión sobre cada una de ellas de acuerdo con la siguiente escala. 
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 Ítems 1 2 3 4 5 
Planeación y gestión del proceso de E-A 

Explica la utilidad de los conocimientos en situaciones de la vida diaria □ □ □ □ □ 

Puntualiza los conceptos importantes de los temas vistos en el curso □ □ □ □ □ 

Enseña procedimientos para usar el conocimiento en la solución de 
problemas reales 

□ □ □ □ □ 

En las primeras clases identifica los conocimiento sde los estudiantes sobre 
la materia 

□ □ □ □ □ 

Modifica las actividades o fuentes de información para adecuarlas a las 
necesidades del grupo 

□ □ □ □ □ 

Plantea situaciones con problemas reales que favorecen mi aprendizaje de 
los temas 

□ □ □ □ □ 

Realiza actividades en clase que me motivan a aplicar lo aprendido fuera 
del aula 

□ □ □ □ □ 

Me motiva a continuar aprendiendo sobre los temas vistos en el curso □ □ □ □ □ 

Aborda los temas con una secuencia razonada □ □ □ □ □ 

Conducción y valoración del proceso de E-A 
Presenta la lista de temas y su secuencia en el programa de la materia □ □ □ □ □ 

Explica los criterios de evaluación de la materia □ □ □ □ □ 

El tiempo dedicado para aprender cada tema es suficiente □ □ □ □ □ 

Acepta sugerencias de los estudiantes sobre la manera de organizar las 
actividades 

□ □ □ □ □ 

Da oportunidades iguales a todos los estudiantes para participar en clase □ □ □ □ □ 

Estructura tareas de aprendizaje que propician la colaboración entre los 
estudiantes 

□ □ □ □ □ 

Se asegura de que en las actividades en equipo, cada integrante contribuya 
a su realización 

□ □ □ □ □ 

Cuando habla, expresa claramente sus ideas □ □ □ □ □ 

Sus exposiciones se caracterizan por tener un inicio, desarrollo 
y conclusión 

□ □ □ □ □ 

Fomenta la participación del grupo para realizar conclusiones 
en sus exposiciones 

□ □ □ □ □ 

Demuestra ser responsable en su trabajo □ □ □ □ □ 

Promueve la elaboración de acuerdos de convivencia en el aula  
con base en las opiniones de todo el grupo 

□ □ □ □ □ 

Es respetuoso con todos los estudiantes del grupo □ □ □ □ □ 

Realiza evaluaciones para retroalimentar sobre las dificultades de 
aprendizaje 

□ □ □ □ □ 

Respeta los criterios de evaluación planteados al inicio del curso □ □ □ □ □ 

La evaluación final es congruente con los contenidos y actividades  
del curso 

□ □ □ □ □ 

 

 

 


