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Introducción 

Hoy en día la educación superior, en todo el mundo, debe enfrentar retos 
part icularmente difíciles debe formar profesionistas capaces, no solamente de 
adaptarse a los imprevisibles cambios de la sociedad y de las actividades técnicas, 
científicas y sociales, sino de generar y conducir dichos cambios, debe encontrar las 
formas de incidir de manera cada vez más decidida, permanente y eficaz en la 
sociedad (en todos sus ámbitos), también y cada vez de manera más amplia debe 
superar el economicismo educativo (que reduce la educación a un nuevo insumo de 
la producción y al ser humano, a simple recurso humano) y rescatar el valor cultural 
de la educación. Estos son algunos de los aspectos en que se concreta el reto de 
mejorar la cal idad de la educación superior. 

Un instrumento que se considera adecuado para estimular el mejoramiento de la 
educación superior, es precisamente la información que se obtiene de la evaluación 
de la eficiencia terminal, y de ahí emana su importancia. 

La evaluación de la eficiencia terminal como componente de los Planes de Estudio 
puede o no, cumplir su función, pero está potencialmente presente en el objetivo, 
desde que éste se concibe De hecho, cuando lo visualizamos, nos imaginamos el 
"Plan Concreto" como queremos que sea, con los atributos que consideramos hacen 
de él un buen Plan de Estudios. 

Consecuentemente, desde el momento en que tenemos el propósito f inalidad, 
objetivos, perfil, etc., ya estamos realizando un primer ejercicio de evaluación de la 
eficiencia terminal, puesto que estamos visual izando un profesionista con 
determinados principios, valores, conocimientos, habil idades y capacidades. Al 
hacerlo estamos hablando comparat ivamente, ya que nuestro Plan es así o asá, 
pero no de otra manera, y es precisamente esta propiedad comparativa la esencia 
de la evaluación de la eficiencia terminal. 

Ahora bien, ese profesionista que concebimos como modelo de nuestro proyecto 
responde al deber ser que dicho prototipo representa, en función del cual estaremos 
contrastando los resultados. Este deber ser es el que orienta la comparación de lo 
que queremos lograr con nuestro Plan, es decir, de su efecto hecho realidad en el 
desempeño de los estudiantes de la Facultad. En los programas sociales, sin 
embargo, el deber ser resulta más complejo, ya que enuncia lo planeado y t iene que 
ver con todo el proceso de realización. 

Asimismo, como los planes y proyectos sociales no son de laboratorio, sino que su 
laboratorio es la sociedad, los contextos en que dichos proyectos se dan afectan su 
desempeño de manera muchas veces imprevisible, complicando sensiblemente los 
efectos esperados 



Difícilmente podemos asegurar en educación, si el desempeño de los estudiantes es 
el resultado del programa educativo o de su interacción con otras variables de 
contexto. El estudiante inicia y termina un recorrido por alguna institución educativa 
en un contexto dado y cuando egresa de la institución le atribuimos a ésta los 
desempeños observados, sin explicarnos a ciencia cierta buena parte de la 
causalidad de los mismas 

En el caso de los aprendizajes, cuando tenemos a la vista buenos y malos 
resultados, no sabemos realmente, si ello se debe a la configuración del curriculum, 
al desempeño de los maestros, al t iempo establecido para las actividades 
presenciales, a las condiciones en que se dan dichas actividades, a la individualidad 
biológica, psicológica y social de los alumnos, o bien a la interacción entre 
estudiantes, a la influencia de los medios masivos, apoyo extra-clase, uso de 
biblioteca, asesoría de familiares y amigos, experiencia de trabajo, etc 

Es aquí donde percibimos un efecto, pero difícilmente sabemos a que atribuirlo y 
decimos que el a lumno "aprobo" o "reprobó", pero en realidad hemos calificado, 
porque no tenemos la explicación mult icausal del desempeño de los a lumnos 

Al conformarnos sólo con calificar, no obtenemos retroalimentación para el Plan o 
Programa Educativo en el que estamos trabajando, aunque nos demos cuenta que 
algo anda mal. Este darnos cuenta deriva de que observamos, bajos Índices de 
retención, tasas de deserción crecientes, número reducido de graduados, cohortes 
de pasantes sin titularse. De todo esto deducimos que las cosas "no marchan tan 
bién como se esperaba", podemos partir de que la causa es el curr iculum, o la 
formación inadecuada de los maestros, la falta de materiales didácticos, el no 
funcionamiento de las academias, etc. Apoyando nuestros supuestos con opiniones, 
val idamos nuestras propuestas y observamos que el nuevo Plan de Estudios 
tampoco "da en el clavo", los maestros toman cursos que parece que servirán pero 
en realidad no eran los que necesitaban; los materiales no fueron suficientes y el 
presupuesto sirvió principalmente para paliar situaciones laborales. 

Los supuestos son útiles, es más, son indispensables, sólo que en vez de apoyarlos 
con opiniones, los val idamos con datos que han de dar cuenta de la causal idad del 
problema, quizá en nuestra búsqueda lo que se descubra sea una desmotivación 
profunda de los alumnos y maestros, quienes asumen su quehacer en la institución 
como "un paso obligado" para adquirir "status" los unos y como un "modus vivendí' 
los otros. Quizá los datos nos digan que los contenidos no están vinculados al 
mundo del trabajo real y potencial de los educandos y que las materiales deben 
producirse con profesionales del área trabajando conjuntamente con maestros y 
alumnos. 

La reflexión anterior nos permite visualizar la necesidad imperiosa de trabajar al 
respecto, de ahí la realización del presente estudio que conformado de la siguiente 
manera, en la primera parte se establecen el objetivo, el p lanteamiento y la 
justif icación que marcaron el rumbo teórico y metodológico del mismo. Así quedaron 
claros los límites temáticos, al señalar como Objetivo General. Evaluar la 



Eficiencia Terminal Académica del Plan de Estudios (1993-1997) de la 
Licenciatura en Trabajo Social En el m ismo, se especif ica determinar en que 
medida, el Plan de Estudios, fue capaz de cumplir con los objet ivos generales el 
perfil del eg resado y los criterios fo rmulados para el logro de la ef ic iencia terminal 

En seguida nos d imos a la tarea de construir un marco teór ico que integrara y 
descubr iera en detal le los e lementos básicos del tema, con tal f in consu l tamos las 
fuentes bibl iográf icas y documenta les necesarias. 

En la pr imera parte se abordan aspectos relacionados con la real idad del currículo y 
la evaluac ión curricular. En el marco de la p laneación académica en el nivel 
universitario, el currículo ocupa un lugar esencial , toda vez que en él se especi f iquen 
los l ineamientos normat ivos y académicos que or ientan la formación de 
profesionales. 

Es posible apreciar que en el ter reno de !a docencia universitaria, la p laneación 
académica encuent ra su mejor expresión en el currículo, en tanto que en el eje 
art iculador de las estructuras académicas y administrat ivas, donde se formal izan las 
act iv idades educat ivas que habían de l levarse a cabo durante el p roceso educat ivo 

Consc ien temente la evaluación curr icular se convierte en una tarea prioritaria, al 
m ismo t iempo que representa una estrategia cont inua y s istemát ica que permite 
conocer c ó m o se desarrol la el p roceso curricular en el ámbi to escolar. De ahí que la 
evaluación curr icular se conciba c o m o una fase inherente e indispensable de la 
p laneación académica cuya práct ica constante asegura la permanencia y 
cont inu idad del currículo. A d e m á s se presentan di ferentes mode los alternativos de 
evaluac ión que inciden en la L icenciatura de Trabajo Social Se consul tó autores 
como Canudas (1972), Carreño (1987), Bnones (1991), Díaz (¡991), Calan y Marín (1985) 
Gime no (1992), Hernández (1980), Ruiz (1985), Sienhouse (1987), Taba (1979), Tvler 
(1979), Tyler, Cogné y Scriven, (1969), Pérez, (1980), Casarini (1997) 

En la secc ión anter ior se menc ionó que la evaluación curricular se encarga de 
asegurar el desenvolv imiento constante del proceso curricular, toda vez que por 
medio de ella, es posible obtener in formación útil y pert inente sobre el estado en que 
se encuent ra el desarrol lo curricular y con ello establecer las acc iones y medidas 
correct ivas, es decir , la toma de decis iones. 

En esta segunda parte abordamos la evaluación educat iva de los estudiantes en sus 
di ferentes modal idades, evaluar el aprendizaje del a lumno consiste en emitir un juicio 
de valor sobre el proceso enseñanza-aprendiza je , característ icas del a lumno y del 
docente, condic iones en que se lleva el aprendizaje, los t ipos de procedimientos 
metodología, etc. Cons iderando lo anterior G imeno Sacr istán af i rma que la 
evaluación es "el proceso por medio del cual los profesores realizan, buscan y usan 
información procedente de numerosas fuentes para llegar a un juicio de valor sobre 
el alumno" (1992. 343). 



También abordamos una serie de principios, característ icas y normas de la 
evaluación educat iva, d is t inguiendo aquel las que de alguna manera pueden ser de 
uti l idad para el profesional del t rabajo social Se consultó autores como ( assanm 
(1997), I'ullat (1992), Hernández (¡9X0). Joint Conumttee on Siandards for 1 ducational 
Evaiuation (1988). Morún (1985), Pérez (1980), Pansza (1987), Suárez (197H) Wihon 
(1992), Gimeno (1992), Ruiz(1998), Burlón (1998) 

En la tercera parte hacemos referencia a la vísual ización del currículo, como un 
proceso que permi te determinar en qué medida el curr iculo y la ensenanza 
sat isfacen realmente los objet ivos propuestos. La manera en que se valora esta 
relación se apoya por lo genera l en la obtenc ión de algunos indicadores: deserc ión, 
t i tulación, reprobac ión y ef iciencia terminal. Este últ imo indicador es el que nos 
interesa exponer, en una pr imera parte el aspecto teórico y poster iormente hemos 
confecc ionado un mode lo s imple de ef iciencia apoyado en una serie de criterios de 
evaluac ión para los docentes y programas de la Facultad de Trabajo Social 

Te rminaremos con una descr ipción en términos generales de a lgunas de las 
acciones mas signif icat ivas que en mater ia de evaluación de la educac ión superior 
se han emprend ido en México. Para esta parte se consul taron a autores como ' 
Aparicio (¡994), Camarena, Chávez y Gómez (¡985), Gago y Mercado (¡995), García (1993), 
Hanel y Taborga (¡992), Mendoza (¡993), Briones (199!), Moran (1985), Palian (1994), 
Rosario y Aquino (¡993), SEP (1996), Chain y Ramírez (1997) Rodríguez (1989) 

En el capítulo dos se presenta la metodología util izada, se inicia con aspectos 
generales, el t ipo d e estudio, la población y la muestra. Se hace menc ión al 
inst rumento uti l izado, la entrevista no estructurada como pr imer aborda je a los 
a lumnos y después la apl icación del inst rumento a los egresados. Te rm inando con 
lo referente a las estadíst icas y codif icaciones. Para este capítulo se consul tó a los 
siguientes autores: UAM-Xochimiico (¡980), Heredia (¡979) Hernández (1998) Rojas 
(1998), Picky y López (¡979), Goode y Hatt (¡988), Méndez y Namihira, (1991) 

El capítulo tres, se const i tuye por el anál isis e interpretación de datos; donde los 
resul tados de los cuest ionar ios, son concent rados en cuadros. Tamb ién se incluyen 
los cuadros de los c ruces de variables, f inal izando con una serie de conc lus iones del 
capitulo. 

Por últ imo se exponen las conclus iones de la investigación. 

Objetivo 

Evaluar la Ef iciencia Terminal Académica del Plan de Estudios (1993-1997) de la 
Licenciatura en Traba jo Social, para encontrar en qué medida, fue capaz de cumplir 



con los objetivos generales, el perfil del egresado y los criterios formulados para el 
logro de la eficiencia terminal 

Fundamentación teórica. 

Intento establecer las aproximaciones teóricas de que parto, y determinar mi objeto 
de estudio, con el propósito de construir un sentido heurístico al concepto muy 
personal de la evaluación de la eficiencia terminal 

La tarea de evaluar, depende del concepto que la escuela o facultad tenga del 
currículo, tanto en lo que hace a la estructura formal como al proceso de desarrol lo 
curncular; por consiguiente, la metodología de evaluación curricular va a estar 
determinada por lo que la facultad espera de ese curriculum como proceso y como 
producto 

Si se considera que el curriculum constituye un esquema acabado y por lo tanto 
similar a sí mismo en el inicio y en el final de un proceso, esta consideración 
orientaría a la facultad a evaluar fundamentalmente el plan de estudios oficial. 
Ahora bien, si la facultad considera que el curriculum anticipa los resultados 
académicos a lograr, pero al mismo t iempo lo percibe como una tarea a construir y 
reconstruir permanentemente, la evaluación exigirá entonces un diagnóstico no sólo 
en el plano formal, sino también del curriculum como proceso. 

A partir de una concepción del currículo como proceso y producto que no se reduce 
al plan de estudios, sino que comprende varios momentos que interactuan entre si 
diseño, aplicación, seguimiento y práctica educativa y con la convicción de que el 
currículo consti tuye un flujo ininterrumpido y en constante movimiento, importa 
entonces conocer las motivaciones y negociaciones intergrupales que dieron origen 
a una determinada estructura curricular y en general las condiciones de carácter 
contextual que enmarcan los acuerdos a los que se llegaron sobre la confección di 
plan y programa de estudios 

También es esencial caracterizar los efectos que estos factores, en combinación del 
proyecto, ocasionan en la realidad escolar, en particular dentro del aula y durante la 
ensenanza. En este momento curricular es importante comprender cómo las 
intencionalidades sociales, políticas y académicas que manif iestan los grupos que 
participaron en el diseño curricular, y que se proyectan en un determinado plan de 
estudios, se prolongan hasta la aplicación del mismo y se transforman en elementos 
reguladores y de control del propio programa, con el fin de asegurar su permanencia 
lo más inalterable posible. 

Otro aspecto inherente a esta conceptualización t iene que ver con la manera, como 
los l ineamientos normativos y explicativos en el programa de estudios, al 
combinarse con los intereses, percepciones y comportamientos que expresan los 
actores implicados enla vida académica de la facultad en torno a la enseñanza, el 
aprendizaje, los conocimientos y la formación profesional, dan lugar a una forma de 



interpretar y adoptar el plan de estudios, al mismo t iempo que conf iguran la realidad 
del currículo 
Por ultimo, aclarar que sólo se investigó la Evaluación de la Eficiencia Terminal 
Interna en base al análisis de documentos y opiniones de los a lumnos egresados 
Debido a las características muy peculiares del perfil del egresado de la Licenciatura 
en Trabajo Social y a la falta de t iempo, no fue posible abarcar la Evaluación de la 
Eficiencia Terminal Externa 

En este contexto, la presente investigación será útil tanto para la Facultad de 
Trabajo Social como para los docentes de la misma' 

• A la Facultad le permitirá crear instrumentos para la constante evaluación de la 
curricula y de la práctica que realiza el maestro en el salón de clases. 

• Implementar métodos que aseguren la eficiencia terminal y la cal idad académica 
que brinda a sus estudiantes. De igual manera, generar indicadores precisos que 
muestren de una forma sencilla, la información que es necesaria para la toma de 
decisiones y permitan visualizar una panorámica de las condiciones que imperan 
en los sistemas de enseñanza-aprendizaje. 

• Determinar que la eficiencia terminal y la calidad académica de la facultad, está 
supeditada a la evaluación, monitoreo, análisis y apoyo de cada acción, de cada 
plan o meta de su recurso humano. Y esto está en función del a lumno del 
egresado, del profesionista eficiente y competit ivo que puede generar alternativas 
viables para la solución de problemas así como tener una mejor cal idad de vida 

• A los Maestros de la Facultad: Como una forma de autoevaluación del quehacer 
docente y de los programas o cartas descriptivas, tratando de que cada vez sean 
más críticos, sustentados en el marco del Plan de Estudios y atendiendo a tres 
aspectos fundamentales 

a). El perfil de formación, entendiéndose éste como el conjunto de 
objetivos educativos generales que deberán lograrse con el desarrol lo 
del Plan de Estudios. 

En términos generales es una representación del sujeto 
que las instituciones buscan formar y su modo de 
integración al ámbito social y académicos; se constituye en 
una fuente importante para la formulación del plan de 
estudios porque contribuye a precisar elementos de los 
marcos filosóficos, educativo y cultural de la formación 
(Glazman 1994 66) 

b). El perfil académico, integrado con las característ icas 
axiológicas, cognoscit ivas y afectivas que demanda la profesión, y los 



conocimientos, valores, destrezas, habil idades, actitudes de una cultura 
de nivel superior 

En otras palabras, este perfil describe los elementos de la 
formación que deben llevar al egresado de una Institución 
de Educación Superior a la comprensión de las 
condiciones y condicionantes históricos, sociales y 
culturales del ejercicio de su profesión. (Glazman 1994 72) 

c). El perfil profesional, se relaciona con las condiciones de trabajo, 
mercado, empleadores y remuneración. 

Este perfil profesional cubre amplia un área de actividades 
genéricas y de operaciones en el desarrollo de un campo, 
refiere a los métodos y procedimientos para la obtención 
de resultados prácticos y el logro de fines educativos: los 
centros de operación profesional y las relaciones con otros 
profesionales. (Glazman 1994:68) 

Planteamiento del problema 

Cuando se reestructura o se elabora un nuevo Plan de Estudios a nivel superior, una 
de las f inalidades primordiales es mejorar la calidad de la educación, lo anterior pude 
surgir como resultado de una política académica institucional, por la presión de los 
alumnos, por la de un grupo de docentes o por estos tres factores simultáneos. 

Aunque la reestructuración o elaboración debería ser contemplada como parte de la 
estrategia de evaluación permanente, propia del carácter que como proceso t iene el 
currículo, no siempre sucede así, pues en la práctica los planes de estudio quedan 
legit imados y no se puede trabajar con ellos sin previa autorización de los órganos 
colegiados. El mecanismo más viable para su revisión, consiste en someter lo a 
evaluaciones sistemáticas por parte de los diferentes sectores de la comunidad ,para 
realizar los ajustes y adecuaciones pertinentes, y así afinar lo más posible el modelo 
asegurando su permanencia y continuidad. 

Es necesario la construcción de una estrategia curricular que exige como condición 
previa, determinar con precisión los ámbitos en que se moverá la evaluación bajo 
una concepción de currículo escolar como proceso que comprende una dimensión 
formal (plan de estudios) y una dimensión real (los efectos que ocasiona la 
aplicación del plan de estudios en la dinámica educativa e institucional ). Es decir, a 
partir de las especif icaciones, (objetivos, contenidos, actividades educativas, etc ) del 
plan y programas de estudio, es importante conocer lo que está sucediendo en el 



proceso educativo mientras se intenta cumplir con los l ineamientos académicos y 
políticas educativas establecidos en el plan de estudios. 

Es importante con fines de evaluación plantearnos la siguiente pregunta ¿Garantiza 
el Plan de Estudios (1993-1997) al término de la carrera el logro de los objetivos 
generales de cada uno de los semestres? 

A continuación se resenan los objetivos generales de cada semestre, propuestos en 
el Plan de Estudios 

PRIMER SEMESTRE: 

El a lumno deberá adquirir habil idad para-

r Observar y analizar objet ivamente la realidad social. 
r Trabajar en equipo 
y Conocer y/o analizar la Teoría sobre Trabajo Social I, Investigación I, Psicología, 

Relaciones Humanas y Antropología Social. 

SEGUNDO SEMESTRE: 

El a lumno deberá adquirir habil idad para: 

> Profundizar en el análisis objetivo de la realidad social. 
> Revisar el trabajo en equipo. 
> Analizar la vivencia de los valores: solidaridad, compromiso, y aceptación. 
y Conocer y aplicar la Teoría sobre Trabajo Social II, Investigación II, Relaciones 

Humanas II. Teoria General de los Grupos I, y Estadística y Computación I. 

TERCER SEMESTRE: 

El alumno deberá adquirir habil idad para: 

y Elaborar un diagnóstico situacional de la comunidad empleando la metodología 
de la investigación. 

y Analizar la vivencia de los valores estudiados 
y Conocer y/o aplicar la Teoría sobre Trabajo Social III, Estadística y Computación 

II. Teoría General de los Grupos II., Investigación III y Pedagogía. 



CUARTO SEMESTRE 

El alumno deberá adquirir habil idad para 

r Elaborar un diagnostico situacional de la problemática enfocada en la institución, 
util izando la metodología de la investigación 

r Confeccionar planes y programas con base en el diagnóstico. 
r Trabajar con los grupos organizados de la comunidad y/o institución. 
> Identificar casos problema. 
^ Analizar la vivencia de los valores estudiados. 
r Conocer y/o aplicar la Teoría sobre Trabajo Social IV, Administración I, Teoría 

Sociológica, Estadística y Computación III , y Teoría General de los Grupos III. 

QUINTO SEMESTRE: 

El a lumno deberá adquirir habil idad para: 

>• Trabajar con individuos y grupos. 
r Ejecutar planes y programas 
r Reflexionar sobre los resultados de la intervención profesional 
>• Analizar la vivencia de los valores estudiados. 
> Conocer y/o aplicar la teoría sobre Trabajo Social V, Administración II, 

Psicopatologia, Estadística y Computación IV, Demografía y Ecología 

SEXTO SEMESTRE 

El alumno deberá adquirir habilidad para: 

? Sistematizar los resultados en la práctica comunitaria. 
> Analizar la vivencia en los valores estudiados. 
> Conocer y/o aplicar Teoría sobre Trabajo Social VI, Administración III, Realidad 

Mexicana I, Teoría Económica y Salud Pública. 

SEPTIMO SEMESTRE: 

El alumno deberá adquirir habilidad para: 

> Identificar áreas de investigación profesional en la institución de prácticas. 
> Participar con profesionalismo en el trabajo interdisciplinario. 
> Analizar la vivencia de los valores estudiados. 



< Conocer y/o aplicar la Teoría de Trabajo Social Vi l , Realidad Mexicana II, Teoría 
de las Organizaciones I, Derecho y Políticas Sociales I. 

OCTAVO SEMESTRE. 

El alumno deberá adquirir habil idad para: 

r Ejecutar los programas elaborados en el semestre anterior, 
r- Evaluar los resultados de la intervención 
r Evaluar la práctica realizada en la institución, confrontando las actividades 

realizadas con la capacitación proporcionada por la facultad. 
r Participar con profesional ismo en el trabajo interdisciphnario. 
y Sistematizar los resultados obtenidos durante su práctica profesional. 
r Conocer y/o aplicar la Teoría sobre Trabajo Social VIII, Teoría de las 

Organizaciones II, Realidad Mexicana III, Psicología Laboral y Políticas Sociales 
II. 

NOVENO SEMESTRE. 

El a lumno deberá adquirir habil idad para -

y Profundizar en las teorías del Trabajo Social Individual y Familiar. 
y Conocer la teoría sobre el Trabajo Social IX, Terapia para el Trabajo Social y 

Sociología de la Familia. 
y Apl icar la teoría en la discusión y análisis de los casos 

Justificación 

Es a raíz de consultas y solicitudes de docentes, así como de la participación en 
talleres, mesas redondas, cursos y seminarios que se toma conciencia de la 
problemática que representa para el docente el tema de la evaluación Por otra 
parte, el material bibliográfico en castel lano es relativamente escaso, se reduce al 
último capítulo de alguna obra de Didáctica o currículo que salvo excepciones, sólo 
son consultadas por especial istas del curso pedagógico. 

Desde la década pasada, ha comenzado a desarrol larse el análisis reflexivo y la 
elaboración de propuestas, desde concepciones alternativas que aporten algo a la 
preparación de un nuevo Paradigma de Evaluación. Sin embargo, es poco lo que se 
ha producido en México, sobre todo a nivel superior. 



La evaluación, no obstante su importancia y trascendencia en la toma de decisiones 
del acto docente asi como en las propuestas de planes y programas de estudio 
históricamente ha cumpl ido fundamentalmente el papel de auxiliar en la tarea 
administrativa de las instituciones educativas, es decir, en la certif icación de 
conocimientos a través de la asignación de calif icaciones 

Estas practicas evaluativas merecen ser analizadas y replanteadas porque 
empanan contaminan y denigran la tarea educativa, y al mismo t iempo nos revelan 
la necesidad de sustituir ese concepto tan arraigado de "calif icación" por una 
verdadera evaluación pedagógica. 

Por otro lado ha habido marcada diferencia en su concepción y aplicación en los 
niveles de educación superior. Por ejemplo, para algunos autores, todo puede ser 
evaluado el curriculo, los programas, los profesores, etc , pero jamás se dice cómo, 
para otros es el JUICIO valorativo emitido por un experto, por una comisión. 

La Facultad de Trabajo Social preocupada por los cambios acelerados en nuestro 
país en las áreas de economía, política, en lo social, en lo tecnológico y sus 
repercusiones en la agudización de los problemas de educación, salud, vivienda que 
afectan especialmente a los sectores populares, se dio a la tarea de hacer una 
necesaria reformulacion curricular, que dio fruto en 1993 con la puesta en marcha 
del último Plan de Estudios, que el ano próximo pasado (1997) cursó la primera 
generación de egresados con dicha formación. 

Lo anterior se justifica porque actualmente se requiere de un profesional distinto y 
de una capacitación diferente, con el dominio de nuevas teorías y técnicas, 
conocimiento de otros idiomas y otras formas de práctica, lo que implica un proceso 
de ensenanza-aprendizaje acorde al profesionista que se pretende preparar 

Teniendo como reto la calidad, a través de la eficacia y la eficiencia en el logro de 
los objetivos de la profesion, se hace necesario definir el nuevo perfil profesional del 
nuevo Licenciado en Trabajo Social, en lo que respecta a sus valores, principios, 
responsabil idades con la profesión, clientes y con la sociedad 

A partir de esta propuesta, la evaluación curricular que se aplicó t iene las siguientes 
características. 

• Integral. Porque no sólo se refiere al análisis de las estructuras formales del plan 
y los programas de estudio, es decir, al análisis de la congruencia tanto interna 
como externa, ni tampoco se reduce a la obtención de estadísticas escolares, 
sino que parte de un diagnóstico curricular, del conocimiento de antecedentes 
históricos y de la profesión que dieron lugar a un determinado plan de estudios, 
para posteriormente extenderse a los procesos y relaciones educativas que se 
establecen en el salón de clases, configurando a su vez los modos de 
interpretación que sobre el plan de estudios, la profesión, la enseñanza y el 
aprendizaje, expresan las autoridades, maestros y alumnos. 



• Cuantitativa Cualitativa.- Se establece una relación de complementar iedad entre 
métodos cuantitativos y cualitativos en aras de llevar a efecto una evaluación rica 
en información que permita la toma de decisiones pertinentes 

• Participativo - Porque se requiere de la participación activa de uno de los actores 
involucrados en el proceso educat ivo y de formación profesional que realiza la 
escuela, el a lumno Las estrategias de información se dirigen hacia este sujeto, 
que de su propia voz externe sus opiniones, percepciones, experiencias, en torno 
a su propio proceso de formación profesional, en cuanto al plan y programa de 
estudios, perfil de egresado, conocimientos, valores, etc y en general, todo 
aquello que sea relevante para la evaluación. 

La lógica de esta evaluación curricular para la Facultad, obliga a interpretarla como 
un proceso de investigación cuantitativa-cualitativa que busca expl icaciones, 
relaciones de hechos e interacciones con la intención, de contar con información útil 
que sirva de base para la ejecución de acciones pertinentes y mejoras del proceso 
educativo de la facultad 



Capitulo I: Marco Teórico 

1. 1. Curriculo y Evaluación 

La evaluación ha sido tradicionalmente una actividad característica del trabajo 
educativo. 

Por evaluación entendemos, en términos generales, la acción de juzgar, 
de inferir juicios a partir de cierta información desprendida directa o 
indirectamente de la realidad evaluada, o bien atribuir o negar calidades 
o cualidades al objeto evaluado o, finalmente establecer reales 
valoraciones en relación con lo enjuiciado. (Carreño, 1997 19) 

El valor del objeto es intrínseco a sí mismo. Lo que hace el evaluador es hacerlo 
explícito; el valor del objeto educativo se determina en términos de la contrastación 
de éste, como realidad como un ideal. 

El curriculo, por su parte, es un concepto rastreable en el pasado hasta la Edad 
Media "Empezó hacerse de uso habitual en la literatura educativa como un objeto 
tardío, ya que su estudio es relativamente reciente " (Pansza, 1987:16) 

Se introdujo el término en las corrientes educativas lat inoamericanas a partir de los 
anos sesenta. El curriculo ha sido definido como "el conjunto de actividades que han 
sido concebidas como un medio conveniente para alcanzar objetivos educativos 
determinados" (Marín y Galán, 1986 41). 

Algunos autores han distinguido entre curriculo formal o plan de estudios, curriculo 
real o vivido, y curriculo oculto. 

a) Curriculo Formal.- Es la determinación y organización explícita de los 
contenidos, objetivos, etc. en el l lamado plan de estudios, dirigido a 
una práctica profesional en formación y a su justif icación social 

b) Curriculo Real.- Es la puesta en marcha en la cotidianidad educativa 
de este plan de estudios, con todas las instancias que intervienen 
como son la administrativa, la docente, la escolar y la institucional. 

c) Curriculo Oculto - Todos los elementos ideológicos implícitos en 
cualquier curriculo. 

En el campo curricular encontramos diversos conceptos sobre el curriculo, que 
reflejan la reconstrucción racional de los datos conocidos; los cuales son enlazados y 
organizados conforme a las diversas concepciones que sobre la educación y su 
finalidad sustentan diversos autores. 



El curticulo es como una sene estructurada de conocimientos y 
experiencias de aprendizaje que en forma intencional se articulan con la 
finalidad de producir aprendizajes que se traduzcan en formas de pensar 
y actuar frente a los problemas concretos que plantea la vida social y la 
mcoiporacion al trabajo Constituye el porqué y el cómo se enseña 
presenta dos aspectos diferenciados y al mismo tiempo mterconectados' 
la construcción que se articula a través de la evaluación curncular 
(Pansza 1987 21). 

Termino que expresa diferentes problemas 

a) Los fundamentos de un plan de estudios y el plan y los programas de 
estudios de una institución educativa. 

b) Una expresión de la pedagogía que busca una mayor articulación entre 
la escuela y el aparato productivo 

c) Las acciones cotidianas que efectúan maestros y alumnos para el 
cumplimiento de un plan de estudios (Díaz 1998 94) 

Sthenhouse comenta tres definiciones sobre el currículo 

• "Es el conjunto de expenencias pía niñeadas, proporcionadas por la 
escue a para ayudar a los alumnos a conseguir en el mejor grado los 
objetivos de aprendizaje proyectados según sus capacidades" 
(Neagley y Evans 1967 12) 

• Es el esfuerzo conjunto y planificado de toda escuela destinado a 
conducir el aprendizaje de los alumnos hacia resultados de aprendizaje 
predeterminados" (Inlow 1996 130) 

• "Es una serie estructurada de objetivos de aprendizaje, que se aspira a 
lograr Este prescnbe al menos anticipar los resultados de la 
instrucción" (Johnson 1967 130) 

En vista de las diferencias de la definición popular diremos aquí, que currículo es una 
sene estructurada de objetivos de aprendizaje que se aspira lograr "Este prescribe 
(o al menos anticipa) los resultados de la instrucción" (Johnson, 1967: 130)1 

El análisis de las definiciones conceptuales permite establecer las siguientes 
tendencias 

' Citado por Casarini (1997 6) 



1.1.1. El curriculo como contenido de la ensenanza 

En este sentido, se trata de una lista de materias, asignaturas o temas que delimitan 
el contenido de la enseñanza y del aprendizaje en las instituciones escolares. De 
hecho, quienes identif ican el curriculo con contenidos, destacan con la transmisión 
de conocimientos como función primordial de las escuelas. 

1.1.2. El curriculo como plan o guía de la actividad escolar 

Un plan para el aprendizaje enfatiza la necesidad de un modelo o ideal para la 
actividad escolar Su función consiste en homogeneizar el proceso de ensenanza-
aprendizaje. 

1.1.3. El curriculo entendido como experiencia 

Esta interpretación del curriculo pone su énfasis no en lo que se debe hacer, sino en 
lo que en realidad se hace 

1.1.4. El curriculo como sistema 

Aquí se impone la influencia de la teoría de los sistemas. En educación el sistema se 
caracteriza por p resentar : 

a) Elementos constituyentes y 

b) relaciones entre los elementos constituyentes 

Destaca aquí la existencia de metas hacia las cuales apuntan los e lementos y sus 
relaciones. 

1.1.5. El curriculo como disciplina 

No sólo se presenta como un proceso activo y dinámico, sino también como reflexión 
sobre éste mismo proceso. Por lo que a mí se refiere, considero al curriculo como un 
proceso que consti tuye el qué, el cómo y el por qué de los conocimientos y 
experiencias de aprendizaje, que se dan en la práxis educativa y además es un 
elemento eje de la estructura institucional donde se integran las tres funciones 
universitarias: investigación, docencia y servicio. 



1.1.6. Currículo como producto y como proceso. 

La interpretación del curriculo como producto final de un proceso de planeación 
contribuyó un fuerte movimiento tanto en la pedagogía norteamericana como en 
México. En nuestro país, dicho movimiento adquirió un relevante impulso en la 
década de los setenta cuando aparecen múltiples propuestas de planeación asi 
como de experiencias cumculares que se llevaron a cabo en las universidades, 
desarrol ladas por educadores nacionales. Por esos años en el contexto educativo 
nacional surgieron diversas publicaciones en torno a la planeación curricular, en 
particular sobre propuestas metodológicas de diseño curricular e inclusive modelos 
de organización del currículo. 

Bajo esta concepción del currículo, en la literatura educativa nacional se plantearon 
definiciones acerca del currículo, por ejemplo la expresada por Arnaz: "Curriculo es 
un plan que norma y conduce explícitamente un proceso concreto y determinado de 
enseñanza-aprendizaje" (1981 9) 

Las propuestas curriculares que aparecieron a lo largo de las últimas dos décadas 
mostraron una mayor preocupación por fundamentar el papel social y educativo del 
currículo. Se trata de poner mayor atención en los fundamentos que justi f ican el 
establecimiento de determinados fines y objetivos y en la selección de ciertos 
contenidos y su forma de organización y distribución. 

El currículo en su dimensión como producto contempla en su discurso los propósitos 
y f ines educativos a alcanzar, pero también especif ica una estrategia que vincula a 
las estructuras académicas y administrativas con los recursos y formas operativas 
que permiten su instrumentación. 

La planeación del currículo generalmente incluye diferentes fases de elaboración que 
a grandes rasgos comprenden una primera fase de fundamentación teórica en la que 
se contemplan los elementos y factores que ayudan a su justif icación y 
contextuación, así como una segunda fase que tiene que ver con la explicitación de 
los propósitos, objetivos, selección y organización de contenidos, las formas de 
enseñanza aprendizaje etc. A estos se agrega una tercera fase que está dedicada a 
los servicios y recursos que apoyan la operacionalización del proyecto curricular y 
por último la cuarta fase que se refiere al establecimiento del sistema de evaluación 
del curriculo. 

El curriculo también se interpreta como un proceso en constante desarrollo que no 
termina en el momento en que se obtiene un producto (es decir, el plan) sino se 
propaga a la realidad misma. El currículo resulta ser, por lo tanto un reflejo de la 
totalidad educativa, donde convergen e interactuan una enorme variedad de 
relaciones y procesos que conforman la realidad educativa. 

Estas formas de concebir al currículo, postula a la evaluación como estrategia 
necesaria que vincula al producto curricular con la realidad educativa vista a través 



de sus resultados finales (índices de deserción, aprobación, reprobación, eficiencia 
terminal, logro de objetivos, e t c ) A partir de esta información es posible 
retroalimentar al proceso mismo para una consciente adecuación, lo que hace que el 
currículo se encuentre de alguna manera en constante desarrollo 

1.1.7. Currículo Formal o Plan de Estudios 

"Tradicionalmente se ha designado al plan de estudios como un conjunto 
de asignaturas y actividades graduadas, sistematizadas y armonizadas, 
de manera que concurran a la obtención de un objetivo o grupo de 
objetivos, correspondientes a un nivel educativo" (Canudas, 1972 : 13) 

Dentro de los esquemas de la pedagogía moderna, el plan de estudios es 
denominado currículo formal y se le puede definir como el conjunto de enseñanzas, 
teorías y prácticas que se han de realizar para ser promovidos los alumnos, dentro 
de una institución docente. Hay dos aspectos que son centrales en todo plan de 
estudios, las fuentes y la metodología 

Las fuentes son: 

a) Las necesidades sociales, que generan las demandas de 
profesionistas, para resolver problemas concretos en la práctica social. 

b) Las prácticas profesionales o sea el papel determinado que se cumple 
dentro de la estructura de la división social del trabajo. 

c) Las disciplinas implicadas que dan cuenta de los conocimientos y 
métodos del trabajo. 

d) Los alumnos considerados como seres humanos en situación, 
pertenecen a una determinada cultura y clase social. 

Necesidades sociales, prácticas profesionales, disciplinas implicadas y a lumnos son 
considerados como fuentes primarias Fuentes secundarias lo son otros curriculos 
similares al que se investiga y todos aquellos datos que redondean la visión de 
conjunto. 

La metodología está referida a la necesidad de trabajar en el currículo formal como 
sobre un problema de investigación Es decir, trabajar científ icamente ejerciendo una 
vigilancia epistemológica. El cuidado metodológico nos ayuda a alejarnos de la 
opinión y a poder plantear problemas que deben llevarnos a nuevos problemas 

El trabajo metodológico implica ir más allá de la observación y la recolección de 
datos. Es necesario construir el currículo formal como objeto de conocimiento donde 
la observación y la recolección de datos no son más que etapas de dicha 
construcción. Trabajar con la información curricular exige de los docentes un 



desempeño como investigadores En la práctica esto consti tuye un primer problema, 
ya que muchas veces en la formación de los docentes se ha descuidado este 
aspecto, lo cual no constituye un obstáculo infranqueable si aceptamos que se 
aprende a investigar investigando 

Esto es algo que debe contemplarse para que el trabajo curricular no se reduzca a 
mero empirismo, rutina o formalidad. En la elaboración de un plan de estudios se 
concretan las f inal idades y las experiencias de aprendizaje que se consideran 
necesarias para la formación del profesionista. Esta etapa puede variar según se 
trate de : 

a) La elaboración de un nuevo plan de estudios. 

b) La reestructuración de un plan de estudios existente. 

c) La instrumental ización del plan de estudios. 

d) La evaluación del plan de estudios. 

El currículo formal existe (teóricamente) en congruencia con la política y la 
organización legal académica y administrativa propia de la escuela o facultad de que 
se trate, por lo cual adquiere ciertas características que pueden generar 
contradicciones, al ser l levado a la práctica (currículo vivido), características y 
contradicciones que se expl ican como acordes al proceso histórico social y 
económico de vida de dicha institución. 

La institución (en este caso la escuela o facultad) existe en la medida en que se 
estructura el currículo de una profesión con fines educativos; sin embargo, dicho 
currículo t iene además de su fundamentación, diseño, implantación y desarrollo; las 
determinaciones específ icas de la institución y de cómo asume ésta, las políticas 
educativas de la Universidad. 

Conforme a esta óptica, en un proceso de evaluación del plan de estudios, importa 
considerar por una parte, los antecedentes históricos de la práctica profesional en 
formación y el t ipo de vinculación que guarda con el mundo del trabajo y con las 
necesidades sociales no satisfechas de las mayorías, en el ejercicio de su práctica 
profesional. Y por otra, el proyecto académico y político tanto de la Universidad 
como de la facultad o escuela en cuestión, desde una perspectiva histórica y desde 
sus relaciones y contradicciones con la práctica profesional a desarrollar. 

Para que el diseño, la instrumentación y la evaluación de un plan de estudios 
puedan coadyuvar al desarrol lo de la calidad académica de las instituciones de 
educación superior, es necesario fomentar una infraestructura de investigación 
educativa que permita la participación del docente, en el diseño, instrumentación y 
evaluación del plan de estudios. Para la realización eficaz de este proceso es 
importante la consideración de lo manifiesto, lo real y lo oculto, a fin de que el plan 
de estudios, se pueda apreciar en toda su magnitud. 



El plan de estudios no es meramente un documento técnico implica una respuesta 
política, ideológica y científica a las demandas sociales de formación de 
profesionistas. Un plan de estudios innovador no asegura una alta calidad 
académica si no se desarrollan, y revisan programas paralelos de formación docente 
que hagan realidad lo plasmado en el curriculo. 

1.1.7.1. El Plan de Estudios y necesidades sociales 

En el Plan de Estudios se contienen, de manera más menos explícita y detal lada el 
perfil de formación que deben alcanzar los estudiantes; en consecuencia es el 
instrumento por el que se def ine el tipo de "producto educativo que la institución 
universitaria ofrece a la sociedad". Desde este punto de vista, el Plan de Estudios ha 
de formularse teniendo en cuenta las demandas y necesidades sociales pero no las 
del momento presente, sino las del futuro en el que han de integrarse en la sociedad, 
los universitarios graduados por el Plan. 

El Plan de Estudios debe prever el conjunto de factores que influirán en su puesta en 
marcha y desarrollo, de modo que se logre la coherencia entre los objetivos 
contenidos, métodos y medios de enseñanza. En otras palabras, el Plan de 
Estudios condiciona el conjunto de las estrategias educativas y las posibil idades de 
lograr los objetivos previstos 

De lo anterior se derivan inmediatamente dos problemas fundamentales 

• Conocer o interpretar correctamente lo que la sociedad demanda de 
una rama o especial idad universitaria. 

• Prever cómo evolucionarán tales exigencias en el futuro. 

A la hora de superar estos problemas es preciso tener en cuenta algunos factores 
implicados: 

• Los intereses sectoriales de la demanda social de titulados: empresas, 
administración, ejercicio libre de la profesión, etc. 

• Los intereses de los estudiantes y titulados, que han de encontrar en la 
Universidad, además de la formación necesaria para el ejercicio con 
éxito de una profesión, otros componentes culturales y valores que 
favorezcan su desarrollo personal, así como su adaptación continua a 
condiciones cambiantes, de difícil definición a priori. 

• Los intereses de la sociedad, más amplios , en general, que los 
representados por los empleadores, estudiantes y profesionales, y que 



puedan presentar diferentes áreas de confl icto con los intereses de 
estos 

• La evaluación de la ciencia, tecnología y de los movimientos sociales y 
la definición de las tendencias más significativas para intentar adivinar 
el futuro 

• La estructura de la oferta de enseñanza y existencia de otros titulados, 
que concurren al mercado de trabajo en condiciones competi t ivas con 
los universitarios cuya formación se diseña en el Plan de Estudios 

La naturaleza compleja de estos factores hace que sea difícil encontrar una solución 
óptima a los problemas planteados. A la dificultad que plantean dichos problemas 
relacionada con elementos extrínsecos a la institución universitaria hay que sumar la 
derivada de otros e lementos intrínsecos a la Universidad: 

• La falta de tradición en la aplicación de metodologías apropiadas para 
la determinación de la demanda social, y su evolución. 

• La excesiva dependencia entre estructura académica y el Plan de 
Estudios, la cual incita a los grupos docentes y departamentos a 
contemplar el proceso de elaboración de planes de estudio como una 
amenaza o como una oportunidad, para mantener o aumentar sus 
dotaciones humanas y materiales. 

• La tendencia a la evolución endógenea, que manif iestan en general, 
los centros universitarios, poco habituados a mantener diálogos con 
otros agentes sociales en asuntos que concíernen a su actividad 
académica (Rosario y Aquino, 1993:86). 

En conclusión, el Plan de Estudios debe contener una definición suf ic ientemente 
precisa del tipo de "producto educativo", que se pretende lograr, asegurando la 
adecuación de éste a las necesidades sociales, contexto científ ico-tecnológico y 
evolución previsible así como contener los elementos fundamentales que orienten el 
proceso educativo requerido. 

Ha de presentarse gran atención a la definición del modelo de formación deseable a 
lograr, un acuerdo razonable entre todos los implicados en el elaboración del Plan de 
Estudios haciendo consistente dicho Plan, y cada uno de sus componentes, con el 
modelo. 

El Plan de Estudios debe contener, además del modelo de formación, una adecuada 
definición de su estructura general, el plan académico de cada una de los disciplinas 
y una est imación de los recursos humanos y materiales necesarios para 
desarrollarlos. 



1.1.8. Evaluación Curricular 

La evaluación curricular ha sido vista como parte integral del desarrollo curricular 
Distintos autores concuerdan en que existen por lo menos cuatro fases en el proceso 
de desarrollo del currículo Estas son el análisis previo, la elaboración del curriculo, 
la puesta en práctica del mismo y f inalmente la evaluación. 

Como señala Gimeno Sacristan (1992 422) 2 "Quizas la parcela del currículo cuyo 
desarrollo internacional mas sorprende nuestra práctica educativa habitual es el 
ámbito de la evaluación". 

A ésta le ha tocado el peor lugar entre los aspectos curriculares, la atención la han 
acaparado los objetivos, los contenidos, etc, sin embargo, las f inalidades sociales, 
culturales y educativas se juegan su última suerte en el tratamiento que se le dé a la 
evaluación. 

Zabalza (1991 )3 afirma, "que todo intento de renovación se frustraría si la evaluación 
sigue siendo intuitiva centrada en la medición de resultados finales y realizada por 
cada profesor en la más oculta intimidad'. Podría decirse que la práctica de la 
evaluación refleja un gran deterioro, tanto respecto al concepto como a la función a 
desempeñar. 

Los esquemas dominantes hasta hace unos años, tanto en la teoría como en la 
práctica evaluativa, han estado caracterizadas por el rigor de una concepción 
simplista y estrecha de la evaluación ; manifestando un considerable reduccionismo 
conceptual y técnico. Sin embargo, las aportaciones educativas de los últimos 
treinta años manif iestan un considerable enriquecimiento de los ámbitos sobre los 
que se extiende la evaluación, de los criterios con los que se realizan juicios de valor, 
y de las decisiones que se adoptan en relación a ellos. 

La evaluación curricular como campo teórico y aplicado se desprende de las teorías 
del currículo múltiples y en ocasiones contrapuestas en función de sus respectivos 
fundamentos metodológicos e ideológicos. De este modo se pone de manif iesto la 
inexistencia de una teoría unificada al respecto. 

La primera teoría curricular apareció al público en los Estados Unidos de América, 
poco después que finalizara la segunda guerra mundial Los autores pioneros en el 
campo son Ralph Tyler e Hilda Taba, en cuyas obras se advierte la influencia de la 
psicología del condicionamiento operante. 

Para Tyler la evaluación curricular consiste en medir la eficiencia de los programas 
educativos a través del rendimiento de los alumnos. Expresa entre otras cosas que 

2 Citado por Casarmi (1997 184) 
3 Ibidem p.184 



.. el proceso de evaluación significa fundamentalmente determinar en qué 
medida el curriculo y la ensenanza satisfacen realmente los objetivos de 
la educación, los aspectos que ofrece la evaluación sin juzgar la conducta 
del alumno y determinar esa valoración al principio y al final del proceso. 
(Tyler, 1979 • 109). 

Hilda Taba considera que el curriculo se centra en los objetivos y se evalúa en 
función de éstos En 1962 avanza en el desarrollo de la problemática y registra una 
dimensión específ icamente curricular de la evaluación del curriculo. Dice que este 
vocablo abarca gran variedad de signif icados y describe numerosos procesos. De 
alguna forma, sostiene la autora, que todo puede ser evaluado en las escuelas: 
objetivos, sus alcances, calidad del personal, capacidad del estudiante, etc. La 
evaluación puede tener diversos niveles y ser efectuada por diferentes categorías de 
gente . administración central (preocupada por la eficiencia curricular y el grado del 
logro de los objetivos), maestros (para determinar el progreso en relación con 
objetivos), a lumnos (en relación con lo que han aprendido) y padres de famil ia. 

No obstante lo anterior, Taba no escapa a esta confusión porque reconoce dos 
definiciones de evaluación curr icular : ua) la restringida a la calificación (concepto 
muy limitado de la noción) y b) la de proceso intrincado y complejo que comienza con 
la formulación de objetivos que involucra decisiones para asegurarla evidencia de su 
cumplimiento" (Taba, 1979:409). 

Existe actualmente en México un debate en el campo de la evaluación curricular, por 
una parte hay quienes sostienen que es factible evaluar la totalidad del curriculo por 
medio de estudios o investigaciones que se realicen de manera simultánea, y por la 
otra, algunos establecen que debido a la complej idad y multiplicidad de aspectos y 
elementos que intervienen, no es posible evaluarlo en su totalidad y sólo se puede 
indagar etapas o segmentos. 



1.1.7.1. Aspectos que cubre la evaluación 

C. Formal 
Coherencia 

Interna 
Contexto 
Institucional 

- Evaluación del 
perfil del egre-
sado 

- Evaluación de 
las estructuras 
del plan de es-
tudios 

P. académico 
P profesional 

Objet ivos 
Contenidos 
Metodología E-A 
Evaluaciones 

Evaluación del 
Curr iculum Vigente : 

C. Real o 
Procesos 
Educativos 

Coherencia 
Interna 

Contexto 
Institucional 

Evaluación de las estrategias aplicadas por 
los maestros. 

Evaluación de los procesos de aprendizaje. 

Evaluación de los productos del 
aprendizaje 
Evaluación de las condiciones materiales, 
especiales, humanas, etc. 

Evaluación de los valores, modelos, actitu-
des de maestros y alumnos. 

C. Oculto - Evaluación de los procesos de 
socialización 
en el aula. 

- Evaluación de los proceso de socioaliza-
ción en al aula. 

- Evaluación de los modales que proporcío 
na el maestro. 

Evaluación 
Post-terminal 

- Coherencia externa. 

- Ambi to social laboral. 

Seguimiento de 
egresados. 

Sectores, actitu-
des, prácticas di-
versas, etc. 



1.1.8.2. Desarrollo histórico de la evaluación 

Partiendo del trabajo de Tyler quien es considerado como el padre de la evaluación 
educativa, util izando sus contr ibuciones como principal punto de referencia, 
Stuff lebeam en colaboración con Madaus en 1983, establecen cinco períodos 
básicos 

a) El periodo pre tyleriano que abarca hasta 1930 

b) La época tyleriana que va desde 1930 hasta 1945. 

c) La época de la "inocencia" desde 1946 hasta 1957. 

d) La época del realismo que cubre el período 1958 a 1972. 

e) La época del profesionalismo que incluye la evolución experimental 
desde 1973 hasta el presente. 

1.1.8.2.1. El período pre-tyleriano 

La evaluación sistemática ya era conocida antes de 1930, pero no era un 
movimiento plenamente identificable. Evaluar programas e individuos apareció como 
mínimo en el año 2000 A. C. cuando oficiales chinos dirigieron investigaciones de los 
servicios civiles, más tarde en el siglo XIX, Estados Unidos de Amér ica e Inglaterra 
usaron tests de rendimiento para conocer el avance de los estudiantes. Sin 
embargo, la primera evaluación sistemática formal fue de un programa educativo, se 
atribuye a Joseph Rice quien entre 1887 y 1898, estudió los conocimientos de 
ortografía de un amplio sector escolar y llegó a la conclusión de que la insistencia en 
la ensenanza de ésta no había producido avances substanciales en el aprendizaje 
También en esos anos se empezó a crear un movimiento de acreditación de 
instituciones educativas y programas en Estados Unidos de América. Pero una 
aproximación mayor a la que se considera evaluación en la actividad tuvo lugar a 
principios de siglo, con la aparición de tests estandarizados. 

1.1.8.2.2. Época tyleriana 

Ralph Tyler, quien creó el término de evaluación educacional, desarrolló un método 
cuya principal característica consiste en centrarse en unos objetivos muy claros en 
los que la evaluación queda reducida a determinar si éstos han sido alcanzados es 
decir, los objetivos referidos al rendimiento proporcionan la base para elaborar el 
currículo. La propuesta tyleriana tenía ventajas sobre la evaluación en vigor en esos 
momentos, pues incluía comparaciones internas entre los resultados y los objetivos 
por lo que no se necesitaba recurrir a procesos de comparación costosos y 
problemáticos entre grupos de control y grupos experimentales, los argumentos de 



Tyler fueron bien recibidos por el sector de la educación americana y la aprobación 
obtenida fue suficiente para lograr tener influencia en la escena educativa de las 
décadas siguientes a su aprobación 

1.1.8.2.3. Época de la "inocencia " 

Esta etapa es considerada como una época de irresponsabil idad social Comprende 
en los Estados Unidos de América el periodo correspondiente al fin de la segunda 
guerra mundial, fue una etapa de profundos prejuicios raciales y de segregación de 
exorbitado consumo, de despilfarro de recursos naturales y abrumador desarrol lo de 
la industria, además no se tomaban precauciones contra el prejuicio del paisaje y de 
las futuras generaciones. Sin embargo, fue una época de expansión de ofertas 
educacionales, de personal, y de facil idades lo que reflejó en la evaluación 
educacional, En este periodo no habia interés en formar profesores competentes, ni 
en identificar y solucionar los problemas del sistema educativo, la falta de objetivos 
que caracterizó a esta etapa provocó también el retraso de los aspectos técnicos de 
la evaluación. 

Por otro lado, las pocas contribuciones que se hicieron en esta campo no se 
derivaban de un analisis de la información necesario para valorar y perfeccionar la 
educación. 

1.1.8.2.4. Época del realismo 

Las evaluaciones de currículos a gran escala, l levados a cabo a f inales de los años 
50 y principio de los 60, significó el fin de la época de la inocencia en la evaluación y 
la entrada de ésta a la época del realismo. Algunos de los más importantes 
evaluadores educacionales se dieron cuenta de que sus esfuerzos no teman éxito, 
pues su trabajo y sus conclusiones no ayudaban mucho a los que elaboraban 
currículos y no respondían a las preguntas sobre los programas que planteaban 
aquellos que necesitaban comprobar su efectividad. 

No hay que olvidar, para contextuar esta época, que el lanzamiento del Sputnik en 
1957 por la Unión Soviética fue un duro golpe para el curriculo norteamericano, pues 
en comparación con la educación de los rusos, dicho curriculo fue evaluado por los 
mismos estadounidenses como insuficiente para el logro de las metas espaciales y 
el mantenimiento de le hegemonía en el mundo. Al iniciar un proceso de respuesta a 
los requisitos evaluativos, se comprobó que los instrumentos y estrategias que 
empleaban entonces los evaluadores resultaban inapropiados para aquel trabajo, 
pues daban muy poca información acerca de los procedimientos empleados, 
además el énfasis puesto en las puntuaciones desviaba la atención del examen de 
los procedimientos o su ejecución. 



1.1.8.2.5. Época del profesionalismo 

Las nuevas conceptual izaciones (Scriven 1967, Stuff lebeam 1971, Stake 1967, 
Eisner 1967) reconocieron la necesidad de evaluar metas, analizar el 
perfeccionamiento de servicios, determinar los resultados que se desean o no en un 
programa, y asimismo la necesidad de enjuiciar el mérito o el valor del objeto de 
evaluación. Los anos 60 s y 70 's se caracterizaron por el seguimiento de métodos 
de evaluación alternativos, a fines de los 60 's se produjeron tanto en Europa como 
en Latinoamérica, movimientos fi losófico-polit icos muy críticos del papel social y 
cultural de la escuela, tanto los intelectuales como los profesores y los estudiantes 
enjuiciaron los procesos educativos, el curriculo, los modelos de aprendizaje y 
enseñanza vigentes, estos movimientos repercutieron de una manera profunda en 
las concepciones sobre qué evaluar y cómo hacerlo 

1.1.9. Modelos de evaluación curricular 

Se ent iende por modelo de evaluación al esquema o diseño general que caracteriza 
la forma de la investigación evolutiva que ha de realizarse, las técnicas y 
procedimientos para la recolección y análisis de la información, el conocimiento final 
que se desea obtener y los usuarios principales de los resultados del estudio Para 
algunos autores la importancia de estos reside en la innovación y trascendencia, 
para otros, por sus diferentes niveles de complej idad e integración de múltiples 
elementos; para Pérez Gómez (1989) la apertura que ha tenido el paradigma 
experimental ha provocado el surgimiento de modelos alternativos. Se ha producido 
una múltiple apertura: 

• Apertura conceptual para dar cabida a la evaluación a resultados no 
previstos y acontecimientos imprevisibles 

• Apertura de enfoque para dar lugar a recogida de datos tanto como 
procesos,como productos. 

• Apertura metodológica. La primitiva e inflexible estrategia formal 
cambia para incluir procedimientos informales. Del monismo al 
pluralismo metodológico. 

• Apertura ético-política. La evaluación proporciona la formación a 
todos los participantes y recoge opiniones e interpretaciones de todos 
los grupos de interés implicados en un proyecto educativo. De la 
evaluación burocrática a la evaluación democrática. 

(Pérez Gómez, 1989' 431) 



Siguiendo con el mismo autor, éste especif ica los modelos surgidos de cada uno de 
los enfoques alternativos. 

Dentro del paradigma experimental considera tres modelos principales: 

• Análisis de sistemas 
• Objetivos de comportamientos 
• Toma de decisiones 

Dentro del paradigma cualitativo cabe distinguir los siguientes modelos 

• Crítica artística 
• Evaluación respondiente 
• Evaluación iluminativa 
• Estadio de casos 

(Pérez Gómez,1989: 431) 

A continuación se exponen algunos modelos de evaluación clasificados según su 
utilidad en el trabajo social. Por ejemplo: el modelo de congruencia entre los 
objetivos y los resultados de Tyler puede tener aplicación en lo que se refiere a la 
intervención del estudiante en la comunidad, que termina con una sistematización de 
la práctica desarrol lada, en un documento memoria, donde especif ica los objetivos 
logrados en su práctica comunitaria. 

El modelo de toma de decisiones de Stuff lebeam y Cronbach, se utilizaría al realizar 
el estudiante sus prácticas en institución, part icularmente en lo que se refiere a la 
administración de los servicios en trabajo social. El modelo de evaluación como 
investigación Stenhouse es recomendable en los primeros semestres de la carrera, 
donde el a lumno debe obtener un conocimiento de la realidad, observando y 
anal izando objet ivamente la realidad social. 

El modelo CIPP de Stuff lebeam ayudaría a analizar la efectividad de los programas y 
planes de intervención profesional en la comunidad, también de la util ización de 
materiales didácticos y procesos de concientización y de educación. El modelo de 
referentes específ ico surtiría efectos en lo que se refiere en la elaboración e 
implementación de proyectos basados en las necesidades inmediatas de la 
población. 

Por últ imo del modelo de la evaluación iluminativa de Hamilton y Parlett seria de 
gran ayuda para el desarrollo de la investigación cualitativa en lo que se refiere a la 
descripción, comprensión e interpretación de procesos, relaciones e interacciones 
sociales y educativas. Opiniones y percepciones de los participantes de los 
programas en comunidad e institución. También puede favorecer al aplicar las 
técnicas de observación y de la entrevista, así como el estudio de casos en los 
últimos semestres. 



1.1.9.1. Método de evaluación del enfoque del logro de resultados deseables : 
R.Tyler. 

Ralph Tyler desarrol ló el primer método sistemático de evaluación educacional, el 
autor procuro poner énfasis en una amplia gama de objetos educativos como la 
curricula, destacó la necesidad de establecer, clarificar y definir los objetivos en 
términos de rendimiento, convirt iendo así la evaluación en un proceso para 
determinar la congruencia entre estos objetivos y las operaciones por lo general 
relacionadas con los logros de estudiantes. 

"Según Pérez Gómez\ el método tyleríano presenta la desventaja de concebir la 
evaluación como un proceso terminal y de un estrecho alcance asignado a los 
objetivos". Este método de evaluación basado en los objetivos concibe la enseñanza 
como una tecnología, la medida del comportamiento se realiza mediante tests de 
rendimiento y la clave reside en la definición operativa de los objetivos del programa, 
es decir, en la determinación de los objetivos en términos de resultados de 
aprendizaje observables en los comportamientos específ icos de los alumnos. 

Siguiendo con Stenhouse (1987 : 145)5 y refiriéndose a este modelo afirma que "la 
evaluación es considerada como un proceso en el que lo esencial es exphcitar los 
cambios logrados en el comportamiento mediante la instrucción, comenzando por la 
redacción de objetivos conductuales para el aprendizaje del estudiante". 

Y siguiendo por la medición de cambios verificados en el comportamiento hacia 
dichos objetivos. 

Como puede observarse en este modelo de evaluación lo importante es el uso de 
una norma absoluta y no relativa, lo cual implica el desarrollo de instrumentos de 
medida referidos a criterios, no a normas. 

De acuerdo con Tyler el procedimiento para evaluar un programa es el siguiente : 

a) Establecer las metas u objetivos. 

b) Ordenar los objetivos en amplias clasificaciones. 

c) Definir los objetivos en términos de comportamiento. 

d) Establecer situaciones y condiciones según las cuales puede ser 
demostrada la consecución de los objetivos. 

e) Explicar los propósitos de la estrategia al personal más importante en 
las situaciones más adecuadas. 

4 Citado por Casanni (1997 190) 
5 Citado por Casarini (1997 190) 



f) Escoger o desarrollar las apropiadas medidas técnicas. 

g) Recopilar los datos de trabajo en el caso de los programas educativos, 
deben referirse a los trabajos de los estudiantes. 

h) Comparar los datos con los objetivos de comportamiento 

"Tyler no diferencia en su estrategia entre metas y objetivos, sin embargo 
se puede deducir de sus escritos que las metas de un programa son 
ideales por los que hay que luchar, mientras que los objetivos son 
submetas que pueden ser expresadas como entidades mensurables" 
(Casarini, 1997.191). 

Ventajas y desventajas del método tyleriano. La evaluación educativa anterior a 
este método por objetivos se centraba exclusivamente en el estudiante. El método 
tyleriano desplaza su atención hacia otros aspectos del programa como señalan 
Stuff lebeam y Shinkfield (1989 94)6, en este se toman "muy en cuenta las 
intenciones del programa sus metas y sus objetivos de comportamiento, asi como los 
procedimientos necesanos para llevara cabo con éxito". 

Los autores senalan también que Tyler introduce el término retroalimentación en el 
lenguaje del campo de la evaluación, asi como también proporciona medios 
prácticos para la realización de ésta, a la que ve como un proceso recurrente que 
permite la reformulación o redefinición de los objetivos, sin embargo, a pesar de lo 
valioso que pudiera ser en el campo educativo, es decir, de la utilidad que los 
docentes podían obtener de ese proceso en el diagnóstico y tratamiento de las fallas 
del proceso de aprendizaje y de que permitiría también modificar los objetivos si 
fuera necesario, ni el autor ni sus contemporáneos lo llevaron a la práctica 

Sin embargo, cabe aclarar que el uso positivo, es decir el que sea útil en la toma de 
decisiones para el perfeccionamiento de la educación, depende de la agudeza del 
profesor Casarini (1997:191) señala como posibles limitaciones del método tyleriano 
las siguientes : 

• El uso casi exclusivo de la evaluación como proceso terminal. 

• Grandes limitaciones técnicas. 

• Considerar el rendimiento como último criterio. 

• Falta de alcance de sus componentes evaluativos. 

6 Citado por Casar in i , (1997 I 9 I ) 



Con tales l imitaciones la evaluación tendía a convertirse en algo desequil ibrado y por 
lo tanto incompleto. 

1.1.9.2. El modelo de evaluación orientado a la toma de decisiones: 
Stufflebeam y Cronbach. 

Como señala Pérez Gómez (1985:434) "Este modelo lo concibe la evaluación como 
prescriptiva del tipo de necesidades de información que ésta debe servil" 

En este modelo la evaluación se convierte en un instrumento para la 
clarificación sobre procesos y actuaciones curriculares: las evaluaciones 
deben tender hacia el perfeccionamiento, presentar informes 
responsables y promover el aumento de la comprensión de los 
fenomenos que se investigan. El propósito más importante de la 
evaluación no es demostrar, sino perfeccionar y no podemos estar 
seguros de que nuestras metas son valiosas si no las comparamos con 
las necesidades de la gente a las que presuntamente sirven (Casarini, 
1997:192). 

Stenhouse (1987:144), dist ingue tres tipos de decisiones propuestas por Cronbach, 
con respecto a las cuales utiliza la evaluación. 

1. Mejoramiento del cu r so : decidir qué material de instrucción y qué 
métodos son satisfactorios y en cuáles es necesario un cambio. 

2. Decisiones acerca de individuos, identificar las necesidades del a lumno 
con el fin de planificar su instrucción, juzgar sus méritos con fines de 
selección y agrupación, famil iarizándole con sus propios progresos y 
deficiencias. 

3. Regularización administrativa : juzgar la calidad del s istema escolar y 
la de los profesores individualmente considerados, etc. 

Para Cronbach la esencia de la evaluación es su utilidad y está concebida para 
mejorar el proceso de aprendizaje mediante la comunicación. La responsabil idad del 
evaluador es ayudar a los demás a saber solucionar los problemas y determinar las 
acciones más apropiadas para la consecución de los objetivos. 

El autor señala que una excelente información debe ser clara, porque debe ser 
comprendida por todos aquellos que la utilicen; oportuna porque debe llegar cuando 
la necesiten, exacta porque los diversos observadores que utilicen el mismo 
procedimiento deben contemplarlo de la misma manera; válida porque debe incluir 
los conceptos y las valoraciones estrechamente relacionadas con la realidad; amplia 



porque deben proponer las principales alternativas políticas que t ienen más 
probabil idades de alcanzar las metas de la organización a proponer nuevas metas. 
En conclusión, la utilidad de una evaluación depende del grado en que los miembros 
de la comunidad que toma las decisiones comprenden los resultados y los 
consideran razonables 

1.1.9.3 El modelo de evaluación como investigación : Stenhouse 

Para Stenhouse (1987:169) "la evaluación debe ir integrada al desarrollo dei 
currículo Aquel que desarrolle un curriculo debe ser investigador y no un 
reformador, debe partir de un problema, no de una solución y no procurará tener 
razón, sino ser competente". 

Un temor del autor es que la postura asumida por los evaluadores de la nueva 
corriente bloquean el progreso de una innovación basada en la investigación, como 
ocurrió con el modelo clásico de evaluación por objetivos. 

El valor que Stenhouse otorga a la nueva evaluación es que puede 
estimular la cunosidad acerca de la enseñanza así como la investigación 
de la naturaleza de los problemas de la innovación educativa y el 
perfeccionamiento de las escuelas, de no tener esas características, el 
proyecto se enfocaría sobre soluciones y no sobre problemas (Casarini, 
1997 210). 

Stenhouse (1987:171), se muestra escéptico al hecho de diferenciar entre la figura 
del evaluador profesional y el que desarrolla el currículo y argumenta contra la 
separación de ambos papeles y en favor de una investigación integrada del curriculo. 
"El que trabaja el currículo plantea problemas que son reacios a métodos 
tradicionales". La evaluación debe guiar al desarrollo curricular e integrarse a él Así 
quedaría destruida la distinción conceptual entre desarrollo y evaluación, 
manifestándose ambas como investigación. 

Algunos autores apoyan este modelo donde la tarea de evaluar es una forma de 
investigar pues lleva implícitos, al igual que la investigación, el planteamiento de uno 
o más problemas y la instrumentación de una serie de pasos sistemáticos para 
resolverlos. 

La Dra. Laura Hernández, en su tema "Consideraciones en torno a la Evaluación 
Educativa, dice: 

"La evaluación como investigación tanto aplicada como pura, se aboca a 
la tarea de responder en forma disciplinada a una sene de preguntas o 
cuestionamientos, utiliza asimismo instrumentos de recolección de datos y 
de evaluación en general, analiza sus resultados y reporta sus hallazgos" 
(Hernández, 1980:27). 



Sin embargo, la autora especif ica algunas diferencias fundamentales entre la 
evaluación y la investigación, tal como se conceptualiza esta última desde el punto 
de vista científico 

Primeramente la evaluación persigue la ponderación de sus resultados. 
Atnbuye juicios de valor con la finalidad de arribar a mejores decisiones, 
por su parte la investigación no atnbuye JUICIOS de valor a sus resultados, 
su tarea termina cuando detecta una o más relaciones confiables entre 
vanables. Para la investigación no es importante determinar si la relación 
encontrada es deseable o indeseable. 

En un segundo término, la evaluación persigue como finalidad la toma de 
decisiones, decisiones generalmente encaminadas a resolver problemas 
referentes al objeto o fenómeno a evaluar. En cambio la investigación 
busca denvar conclusiones a partir de sus resultados para aportar 
principalmente conocimientos a un acervo teórico y a la vez planear 
nuevas preguntas o problemas de investigación. 

Finalmente la investigación intenta detectar relaciones entre variables y 
su generalización a través de una serie de situaciones. Sin embargo los 
resultados de la evaluación se ciñen específicamente al fenómeno 
evaluado y se aplican a la toma de decisiones concernientes a éste. 
{Hernández, 1980 27). 

Al considerar la evaluación educativa como investigación, la situación se hace muy 
compleja El evaluador tiene que responder a una serie de cuestiones que t ienen 
relación con las dimensiones sobre las que enfoca la investigación y sus efectos, 
puesto que la metodología está subordinada a ellos. Los elementos implicados en la 
evaluación como investigación nos permitirían descubrir lo que en general pudiera 
aprenderse sobre el desarrollo del currículo. 



La evaluación como investigación: 

Concebir los estudios de evaluación como una investigación 
que permite descubrir lo que en general pudiera 

aplicarse sobre el desarrollo de Currículo 

Tender un puente entre 

Investigación educativa Práctica de la enseñanza Desarrollo del Currículo 
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s ¿Esta posición requiere? 

• Cambios de mentalidad sobre la relación teoría-práctica. 
• Cambios de mentalidad institucional sobre la política ad-

ministrativa y académica. 

=- (Casarini, 1997:212) 

1.1.9.4 El Modelo CIPP, contexto-insumo-proceso-producto: Stufflebeam 

Este modelo, al igual que otros aportes a la teoría y a la práctica de la evaluación, se 
engendró en el campo de la educación, especialmente referido a la evaluación 
curricular. Fue propuesto en 1971 por Daniel Stufflebeam y otros investigadores y 
desde entonces ha tenido gran aplicación, aun cuando no siempre está ajustada a 
su formación original. El modelo CIPP define a la evaluación como un proceso 
destinado a delinear, obtener y proporcionar informaciones útiles para el juzgamiento 
o ponderación de decisiones alternativas. 

En lo que se refiere a la información propiamente tal, el evaluador debe resolver los 
siguientes problemas metodológicos. 

• Tipo de información específica requerido por las personas que toman 
decisiones. 



• Procedimientos para obtener la información, organizaría y analizarla 
• Elaboración de síntesis útiles para la toma de decisiones (Briones, 

1991.32) 

El modelo clasifica, a su vez, las decisiones en cuatro categorías: 

a) Las decisiones relativas a la puesta en marcha. Se refieren a las 
posibles modif icaciones que es necesario introducir en el programa 
cuando se comprueba la discrepancia entre os cambios definidos en 
los objetivos y los que se están produciendo en los hechos 

b) Las decisiones de estructuración' Recaen sobre los medios elegidos 
para alcanzar los objetivos, sean estos métodos, contenidos, 
organización, personal, presupuesto, calendario, etc. 

c) Las decisiones relativas a la puesta en marcha: Se vinculan con la 
operacional ización y ejecución del programa y comparan, por tanto, la 
metodología propuesta con los proceso reales que se están dando en 
el programa 

d) Las decisiones de reciclaje Apuntan a los resultados del programa y a 
sus relaciones (acuerdos o discrepancias) con los objetivos 
propuestos. 

La información para los cuatro tipos de decisiones que han de tomarse dentro del 
programa proviene de cada una de cuatro tipos de evaluación que, en conjunto, 
forman el modelo CIPP. Ellos son: 

a) Evaluación contextual; consiste en un estudio exploratorio dest inado a 
ubicar los problemas o necesidades educativas no satisfechos en un 
cierto contexto, con el fin de diseñar un conjunto de objetivos 
específ icos en torno de los cuales pueda elaborarse un cierto 
programa instruccional (o social). (Briones, 1991:3). 

Si, por otro lado, se está evaluando un programa en marcha, la evaluación 
contextual podría encontrar necesidades y aspiraciones de la población atendida que 
no están incluidos en los objetivos del programa original. 

b) Evaluación de insumos; trata de determinar los recursos que se 
necesitarían para alcanzar los objetivos propuestos en el programa. 
También la evaluación establece diversas formas según las cuales esos 
recursos deberían emplearse para su mejor aprovechamiento. 

c) Evaluación de procesos', t iene como finalidad establecer sí las 
estrategias de utilización de insumos se está apl icando o no , así como 



también ubicar los factores que puedan dificultar el desarrol lo de los 
procesos instruccionales De esta manera, podrá proporcionar 
información a los administradores del programa para que busquen 
soluciones a los problemas presentados. 

d) Evaluación del producto, t iene como objetivo principal medir e 
interpretar el logro de los objetivos instruccionales, ya sea durante el 
desarrollo del programa o a su terminación. Los logros alcanzados se 
comparan con las expectativas que se tenían respecto de los niveles que 
el programa se proponía alcanzar (Briones, 1991:34). 

Las características más sobresal ientes de este modelo de toma de decisiones, son 
su orientación práctica, la relevancia de la información y el énfasis en la utilidad para 
la acción racional. 

Critica al modelo de toma de decisiones 

Este modelo se asienta en una visión teórica e ingenua de la vida social a 
la que ve como un sistema neutro e ideal; se apoya en la creencia de la 
buena intención de los que gestionan y deciden la onentación de los 
programas educativos, cuando generalmente quienes toman decisiones 
sobre la enseñanza trabajan condicionados por intereses concretos 
inmersos en la estructura del poder social, a menudo bien lejanos de los 
intereses y necesidades reales de los que consumen los programas. Sin 
embargo, ios maestros y los alumnos deberían ser considerados como la 
audiencia prioritana de ia información evaluadora, puesto que en 
definitiva son los que deciden en favor o en contra en ei decurso de los 
procesos de enseñanza-aprendizaje (Casarini, 1997:195). 

Hay que reconocer que este modelo sigue teniendo aceptación porque es sencil lo de 
entender, y aparentemente de aplicar. A pesar de que las decisiones educativas 
nunca son tan claras, sencil las y transparentes como deseáramos que fueran, no se 
puede evitar, a veces ser seducidos por este modelo. 

1.1.9.5. El modelo de la evaluación iluminativa: Parlett y Hamilton 

La evaluación iluminativa, presentada por M. R. Parlett y D. E. Hamilton en 1976 
("Evaluation as illumination: A new approach to the study of innovatory programs, eb 
Glass. Evaluation studies review annual)7 se apoya preferentemente en un 
paradigma subjetivista que privilegia el uso de información cualitativa y que busca, 
f inalmente, no la explicación de los procesos en términos de relaciones teóricas más 
generales y de factores causales, sino su interpretación mediante los signif icados 

7 Citado por Bnones (1991 54) 



que tales procesos (conductas personales, interacciones etc ), t ienen para los 
autores que participar en un programa En este último sentido, la evaluación 
iluminativa, representa un enfoque cultural etnográfico de naturaleza holistica en el 
cual, consecuentemente no hay preocupación por análisis de componentes de 
variables, controles de tipo experimental, etc. 

Conviene agregar que por esas características, la evaluación iluminativa ha sido 
modelada sobre la base de programas educacionales de pequeña escala, aún 
cuando estudios en otros campos han sido ensayados por diversos investigadores. 

La evaluación iluminativa, como otros modelos pretende contribuir a la toma de 
decisiones mediante informaciones, comentarios, y análisis dest inados a aumentar el 
conocimiento y la comprensión del programa en evaluación. No supone sólo un 
intercambio de métodos cuantitativos y cualitativos sino que implica también nuevos 
supuestos, conceptos, y terminología. Los dos conceptos básicos para comprender 
la evaluación iluminativa son el sistema de enseñanza y el medio de aprendizaje. 

El sistema de enseñanza es el conjunto de presupuestos pedagógicos, de 
planes y normas formalizadas relativos a acuerdos concretos sobre la 
enseñanza. Parlett y Hamilton afirman que la meta de los evaluadores 
tradicionales (método tecnológico) es estudiar el sistema de enseñanza, 
examinando si se han alcanzado los objetivos o se han cumplido los 
cntenos de trabajo. Este método tecnológico ignora el hecho de que un 
sistema de enseñanza, cuando es adoptado, sufre profundos e 
importantes modificaciones: a veces se les da pnondad a sus elementos 
sustantivos; otros, son ignorados, ampliados o eliminados; en la práctica, 
muy frecuentemente, los objetivos se reordenan, se rede finen, se 
abandonan o se olvidan, es decir, los profesores y los alumnos 
interpretan y remterpretan el sistema de enseñanza para su utilización. 
La formulación ideal no es siempre la más adecuada, a veces, ni siquiera 
tiene demasiada importancia; a excepción de los evaluadores 
tradicionales, pocos la toman en seno. (Casarini, 1997:205). 

Una vez que el programa deja de ser un plan abstracto y pasa a formar parte de la 
enseñanza y el aprendizaje, su forma cambia completamente. Considerar esta 
relación práctica nos conduce al segundo concepto. Parlett y Hamilton8 lo def inen 
de la siguiente manera: 

El medio de aprendizaje es el ambiente socio-psicológico y material en 
que trabajan conjuntamente estudiantes y profesores. Representa una 
res de vanables culturales, sociales, institucionales y psicológicas que 
interactuan de modos muy complicados para producir en el interior de los 
grupos un único modelo de circunstancias (presiones, opiniones, 
conflictos) que cubre todas las actividades de enseñanza y aprendizaje 
que se dan ahí. 

6 Citado por Casarini (1997 206) 



Las características más destacadas del modelo se resumen en los siguientes 

a) Holistico, los evaluadores presentan las variados contextos del 
programa evaluado y buscan retratarlo como proceso total, como una 
construcción organizativa individual que necesita ser s imul táneamente 
examinado desde diferentes perspectivas. 

b) Sensible; porque los investigadores trabajan unidos para procesar todo 
lo relacionado con un programa en forma útil, que puede tomar 
diferentes formas y acercarse a diferentes formas y métodos, pero que 
se diseña para interesar, para informar y agregar algo más a su 
comprensión. 

c) Heurístico; porque el diseño de investigación sufre continuas 
redefiniciones a medida que aumentan los conocimientos básicos. 

d) Interpretativo; porque desarrolla descripciones estrechamente 
entrelazadas con ejemplos, con hechos, cifras significativas, se realiza 
una descripción general del programa que realza la inherente 
complej idad del mismo. 

e) Iluminativo, porque arroja luz, sobre facetas poco conocidas o que 
fueron olvidadas previamente y que resaltan para su vida y carácter 

(Bnones, 1991 54-55) 

El evaluador i luminativo; es definido como una persona que no es inspector, ni 
técnico, ni antropólogo, es un intérprete del programa que se está evaluando para 
personas que no participan de él y también contribuye a reinterpretarlo para sus 
miembros. Finalmente intenta dar a conocer, principalmente en forma narrativa, el 
carácter vivencial del programa; para que otras personas puedan experimentarlo de 
esa manera, aunque sólo sea parcialmente. 

Metodología del modelo. 

Este modelo se centra en dos aspectos principales: 

a) Evaluación cualitativa.- A diferencia de los métodos cuantitativos de 
evaluación, cuyo principal propósito es responder a la pregunta si se 
lograrán o no los efectos formulados con anterioridad; la evaluación 
cualitativa se interesa básicamente por indagar qué sucederá durante la 
operación del programa. En consecuencia toma en cuenta contextos 
mucho muy amplios donde se desarrolla el programa. 

En el marco de la evaluación cualitativa se le otorga validez a aquellos 
aspectos y fuentes de información rechazadas por la ciencia tradicional, se 



interesa en el todo el contexto donde opera el programa educativo En 
oposición a la valoración y predicción (los fines de los métodos 
experimentales) se busca describir e interpretar los sucesos anecdóticos 
ocurridos en el ambiente del aprendizaje, protagonizados por el maestro y 
los alumnos. 

Se trata de caracterizar y comprender la realidad cotidiana, la cual se 
conforma de múltiples y complejas relaciones sociales y educativas 
influenciadas por el conjunto de creencias, intereses, aspiraciones etc. El 
narrar el diario acontecer en la escuela se consideran las interacciones 
culturales, educat ivas, sociales y académicas que sustentan las actitudes y 
conductas de los estudiantes, profesores y autoridades de la escuela. 

b). Métodos y técnicas de recolección de información; comprenden 
fundamentalmente: 

• La acción naturalista en el aula. 
* La aplicación de entrevistas abiertas y directas a los docentes, 

a lumnos, autoridades, etc. 
* La consulta de diversas fuentes documentales, part icularmente 

aquellas de circulación restringida y poco comunicadas. 

Crítica al modelo 

Aunque algunos autores simpatizan con la nueva ola de evaluadores y con I 
críticas del viejo estilo de los que surge el estilo iluminativo, Casariní cita 
Stenhause9 como el crítico más objetivo de este modelo: 

Su preocupación es el problema de los criterios: al autor le parece que los 
evaluadores iluminativos se preocupan del valor o el mérito de un 
curriculo; pero sus critenos no son claros. Aspiran a decir las cosas tal 
como son y con frecuencia escnben como si ello fuese posible en tanto 
que se permiten hacer alguna distorsión debido a sus propios valores. 
Pero no hay un decir las cosas como son. Existe sólo una creación de 
significado mediante el uso de criterios y estructuras conceptuales. 

La tarea de impartir instrucción a quienes toman las decisiones en un 
lenguaje que puedan entender fácilmente, puede dar lugar a la 
importación casual de creencias y criterios no bien examinados. 

Puede ser tentador el deseo de lograr respuesta de la audiencia, en 
especial si esta es poderosa desde el punto de vista político. Y es muy 
fácil entonces que la evaluación, que aspira a la condición de ser una 
novela, degenerar en una novelucha. 

9 Ciatado por Casariní (1997 207) 



A pesar de que el autor asume la complej idad de este tema, trata de dar una 
respuesta al exponer una serie de criterios10 que pueden utilizarse en la evaluación 
curncular Dichos criterios son sentido o significado, criterio potencial el criterio de 
interés, el criterio de intencionalidad y el criterio de evaluación. 

A manera de conclusión puede afirmarse que cada modelo de evaluación parte de 
unos supuestos teóricos que def inen de una manera muy particular su concepción 
sobre la evaluación, su objetivo de estudio, metodología, logros alcanzados, etc. 
Considero que no es posible la aplicación de un modelo determinado, sino que se 
utilizan algunas partes de los mismos, formando una mezcla que ayude a configurar 
un modelo "propio". Quedan una serie de dudas con respecto a: la efectividad del 
programa, los efectos reales que presenta el programa, recomendaciones para 
corregir el programa, cómo se pueden solucionar los problemas detectados del 
programa, las necesidades del cliente acerca del programa, como se comparten y 
que piensan los part icipantes del programa, etc. 

10 Ver Stenhouse (1987), Investigación y desarrollo del currículo, p p. 164-168 



1.2. Segunda Parte: La evaluación educativa 

La evaluación curricular ha estado ínt imamente ligada a las aproximaciones 
conceptuales y metodológicas existentes en el campo de la evaluación educativa 
Sin embargo, hay que considerar que en la manera en que se realiza la evaluación 
del currículo está implícito también un concepto del mismo A continuación abordo 
estos dos conceptos fundamentales. 

El referente habitual cuando se trata el tema de la evaluación es focalizar el análisis 
en el rendimiento de los alumnos. Evidentemente este hecho no puede atribuirse 
solo a la casualidad, la tradición o la falta de recursos metodológicos para evaluar 
otros aspectos. Las razones deberían buscarse en fundamentos a veces explícitos y 
muchos otros implícitos y aún no conscientes que t ienen que ver con posturas 
epistemológicas e ideológicas; en lo epistemológico se consideraría como 
asimilación de un conocimiento dado; en lo ideológico se trataría de una concepción 
del poder que excluya de la necesidad de juicio evaluativo a otros sujetos-acto res 
involucrados en la situación educativa. 

Asimismo, estas razones estarían relacionadas con el supuesto de que pudiera 
llevarse a cabo una evaluación aislada e independiente de los procesos de 
aprendizaje, que estarían desconectados de los procesos de enseñanza. 

En general al hablar de evaluación se piensa casi s istemáticamente en los alumnos. 
Y de hecho, en el ámbito de la universidad es prácticamente la única actividad. 

Explico algunas razones por las cuales la evaluación del rendimiento de los alumnos 
no debe ser el único aspecto involucrado en la evaluación educativa universitaria 

En primer lugar, porque entendemos la evaluación como integrante e integrada a un 
proceso y a la vez como un proceso en si misma. Es decir, que por un lado 
consideramos la evaluación no como el último momento de una secuencia de 
desarrollo lineal, ni tampoco como el resultado directo de una causal anterior, sino 
como un factor de interacción permanente que incide, modif ica y reestructura el 
proceso de enseñanza-aprendizaje. A su vez, está teñida cual i tat ivamente de las 
características que asume dicho proceso del que se suceden influencias decisivas 
en el qué y el cómo de la evaluación. 

En segundo lugar, porque cuando se identifica a la evaluación con la evaluación del 
alumno por un proceso reduccionista, se pone en práctica una concepción de 
evaluación como factor externo al propio proceso de enseñanza-aprendizaje. En esta 
postura, la evaluación aparece como un acto de medición de la distancia entre unos 
objetivos pretendidos y fi jados de antemano, explicitados o no, y el estado final del 
alumno. Esto elimina su capacidad de intervención fecunda en lo que ocurre entre 
ambos extremos, inicial y final De este modo, se niega por exclusión, el papel que 



en la práctica puede tener el proceso didáctico realizado en un t iempo y en un 
espacio específ icos y entre determinados sujetos, para que el resultado sea el que 
se constata f inalmente. 

En tercer lugar, cuando a la pregunta ¿qué se evalúa*> se responde 
espontáneamente "lo que el alumno aprendió", "lo que el alumno sabe de este tema', 
resulta evidente que se está pensando que evaluar es constatar, comprobar medir el 
estado del a lumno en el punto de llegada. 

Pero, al definir y precisar de este modo el objeto de la evaluación, excluimos otros. 
Sí combinamos la respuesta y decimos que lo que se intenta evaluar es "cómo 
aprendió el alumno", la situación cambia y se amplía, entonces pondríamos de 
manifiesto que los contenidos incorporados durante su período de aprendiz en una 
institución educativa formal, sólo son unos cuantos y muchos de ellos de vida 
limitada ante el rápido cambio del mundo del conocimiento, por lo que debería 
hacerse énfasis en el fomento del desarrol lo de procesos de pensamientos y 
estrategias de relación y estructuración de ideas y principios generales. 

Necesariamente, tendrían que analizarse y evaluarse las condiciones en que ocurrió 
el aprendizaje, las metodologías elegidas y su forma de implementación, los 
contenidos seleccionados y su estructuración didáctica, las apti tudes y actitudes 
profesionales del docente, la bibliografía consultada y el mismo proceso de 
evaluación puesto en práctica. Sólo así lograremos acercarnos a una respuesta 
válida y coherente, con la intención de conocer u cómo aprende el alumno" y lo que es 
más importante "por qué". 

La evaluación es un elemento clave en todo proceso sistemático. Antes de efectuar 
un acto educativo debe establecerse la forma en que va a ser evaluado. No debe 
comenzarse la instrucción y después, al último minuto, establecer la forma de cómo 
va a ser evaluada. Tal decisión debe tomarse durante el diseño del proceso, la 
evaluación es por demás, un proceso permanente y se realiza antes, durante y 
después de la implantación del acto docente, comprende todos los e lementos que 
componen dicho acto, tanto en su planificación como en su desarrol lo y sus 
resultados. 

1.2.1. La evaluación como proceso 

Evaluación, valoración, valuación son sinónimos derivados del vocablo latino valor-
valoris, que dentro de los propósitos presentes, sirve para denotar el grado de aptitud 
o utilidad de las cosas para satisfacer necesidades, también significa la fuerza, 
eficacia o virtud de las cosas para producir sus efectos y por último, el grado de 
utilidad, conveniencia o estimación que t ienen las cosas. Estos signif icados por sí 
mismos, dan cuenta bastante aproximada del enfoque que se ha dado a la 
evaluación en el terreno educativo. 



La evaluación es un proceso permanente, integral, consubstancial de la función 
educativa, encaminado a conocer, retroalimentar y mejorar el funcionamiento del 
sistema educat ivo o de cualquiera de sus partes y elementos constitutivos a efecto 
de coadyuvar a la consecución de las finalidades que son su razón de ser Se trata 
de un proceso permanente, porque es una actividad que debe encontrarse presente 
en todas las fases y etapas del acto educativo y no se limita a un período 
determinado. Se afirma que es integral, porque involucra tanto a todos los e lementos 
del sistema, como a todas las variables de esos elementos susceptibles de 
observación, control y comprobación que guardan determinado t ipo de relaciones 
con la educación. Es consubstancial de la educación, porque participa de su misma 
naturaleza. 

El conocimiento, retroalimentación y mejoramiento, f ines últ imos de la evaluación 
educativa, se logran mediante la obtención de información propositiva y sistemática 
La actividad evaluativa ha de consistir, en primer lugar, en la determinación y 
explicitación del "porqué" y "para qué" se desea valorar un sistema, o algún aspecto 
de él: ¿cual es el fundamento de la evaluación del aprovechamiento académico de 
los estudiantes, independientemente de ios requenmientos administrativos en esa 
matena ?, ¿por qué y para qué habría de realizarse una evaluación de los métodos 
de trabajo intelectual del estudiante universitano?, ¿qué razonamiento se podría 
hacer para evaluar las técnicas audiovisuales empleadas en la enseñanza-
aprendizaje de un campo de conocimiento¿qué razones podrían aducirse para 
explicar la evaluación de los procesos administrativos de una institución escolar ?, 
¿cuales son los motivos que explicarían la decisión de evaluar un plan de estudios y 
los programas que de él se denvan ? 

En segundo lugar, deberá definirse con claridad y exactitud el sistema, tipo, 
modalidad, función, etapa, nivel, e lemento o variable que se desea evaluar • 
¿interesa la evaluación de los estudiantes egresados de la Facultad de Trabajo 
Social de la UANL ?. ¿en qué aspecto o variable ?, ¿acaso en sus intereses y 
capacidades escolares, en sus actitudes hacia la formación profesional universitaria, 
en sus habilidades y procedimientos de estudio o en su estilo cognoscitivo, por 
mencionar, a titulo de ejemplo algunos aspectos. ?, ¿se juzga necesano, por otra 
parte, evaluar al personal docente de una institución ?, ¿qué características serían 
objeto de esa valoración ?, ¿su dominio sobre una materia, sus habilidades para la 
comunicación educativa o sus técnicas y métodos didácticos ?. En todo caso, y esto 
es lo destacable, ¿qué significa "dominar" el contenido de una asignatura ?, ¿cuándo 
y cómo se puede poner de manifiesto que se posee la habilidad para establecer una 
adecuada comunicación con los estudiantes ?, ¿qué debería entenderse, en un 
momento dado, cuando se hable de evaluar la "motivación " del estudiantado?. 

Valga mencionar que una buena aproximación, y no una panacea como pudiera 
pensarse, de definir el "aprovechamiento escolar", consiste en la puntual ización de 
los conocimientos, habilidades, destrezas, actitudes, valores, que, pr incipalmente a 
los ojos de los estudiantes, pudiesen resultar deseables, interesantes, sugerentes, 



viables, significativos y por lo mismo susceptibles a ser aprendidos, mediante la 
ensenanza de una ciencia o disciplina En este orden de ideas un "alto 
aprovechamiento' entranaria la demostración de haber aprendido dichos aspectos o 
viceversa En rigor, esta parte del proceso evaluativo es imprescindible cubrirla, ya 
que su cumpl imiento sienta bases sólidas para emprender las tareas subsecuentes 
En tercer lugar, una vez cubiertos los dos pasos previos, sería necesario seleccionar 
y diseñar los instrumentos, mecanismos, estrategias y procedimientos idóneos para 
obtener la información requerida 

Incuestionablemente este es uno de los puntos cruciales en el proceso de 
evaluación. El diseño de modelos que ofrezcan el máximo rigor y seguridad en el 
acopio de datos; la elaboración de técnicas e instrumentos válidos y confiables que 
respondan a las expectativas trazadas y la aplicación o administración de tales 
instrumentos, forman el cuerpo fundamental en este renglón. 

El cuarto paso consistiría en tratar metódica y organizadamente los datos recabados 
que hubiesen resultado de la fase anterior a efecto de dotarlos de sentido. Esto es 
de interpretarlos; debe recordarse que la interpretación de un conjunto de datos ha 
de llevarse a cabo tomando en cuenta los factores que presumiblemente ejercen una 
influencia detectable y susceptible de verif icación en el aspecto o aspectos que 
están siendo evaluados. 

1.2.2. Objetivos de la evaluación 

a) Conocer; recibir y dar información acerca de todos los elementos del 
acto educativo, sobre las necesidades a que responde la validez de 
los objetivos, características del grupo, resultados obtenidos, 
aceptación del acto educativo, etc 

b) Motivar, ayudar al estudiante, al profesor y a la estructura escolar, 
reforzando su acción mediante la información de retorno. 

c) Medir; la eficiencia de los elementos que componen el acto educat ivo 
y sus resultados, con el fin de emitir un concepto, un juicio, una 
opinión sobre ellos. Determinar la eficacia (resultado) y congruencia 
(proceso) del acto de enseñanza-aprendizaje. A este aspecto, y sólo 
en lo que a resultados se refiere, han reducido muchos educadores el 
proceso de evaluación : medir y calificar resultados. 

d) Revisar; los elementos del proceso para el logro de mejores 
resultados, teniendo en cuenta al grupo estudiantil en sus 
necesidades e intereses. Los datos de la evaluación deben enviarse 
permanentemente al sistema para analizarlos y determinar los 
cambios necesarios para mejorarlos. 



1.2.3. Principios de la evaluación 

Compart iendo desarrollos teoricos de diversos autores (Stenhouse, Scriven, Alvarez 
Méndez, Carreno Huerta, entre otros). La evaluación tal y como la entendemos, 
puede basarse en siete principios : 

a) Comprehensividad: trata el tema de la evaluación desde una 
concepción holística, de totalidad 

b) Participación, se refiere a todos sujetos involucrados en la 
evaluación 

c) Coherencia : alude a la relación necesaria entre el modo en que 
ocurrió el proceso de enseñanza-aprendizaje y su evaluación. 

d) Mult i funcionalidad: intenta mostrar el signif icado y los campos de 
aplicación de la evaluación. 

e) Contextualidad. señala la importancia de tener en cuenta el contexto 
real de la situación educativa que se pretende evaluar. 

0 Temporal idad: responde a la pregunta ¿cuándo evaluar? y a la cual 
contestamos que no existe "un momento para la evaluación" sino 
"momentos adecuados posibles". 

g) Multiplicidad de métodos y técnicas' contesta a la interrogante sobre 
la forma de llevar a cabo la evaluación 

1.2.4. Normas de evaluación 

El evaluador educativo a nivel superior se enfrenta a una situación básica, ¿cómo 
evaluar acertadamente la educación ?, lo anterior le plantea cuatro problemas a 
resolver en cualquier evaluación' su utilidad, factibilidad, aplicabil idad y precisión. El 
Joint Committee on Standards for Educational Evaluation de Western Michigan 
University desarrol ló un conjunto de normas o principios de orientación los cuales 
incluyen precauciones y advertencias que se refieren a errores cometidos en la 
evaluación, identif ican las prácticas generalmente consideradas inaceptables y 
proponen los procedimientos efectivos y éticos establecidos. 

El comité Conjunto de Estándares define la norma de la siguiente manera: "Principio 
comúnmente aceptado por los expertos en la conducción y el uso de la evaluación 



por medio de la medición del valor o calidad de esta" (The Joint Commit tee, 
1998 168) 

Las normas no contemplan un punto de vista particular de lo que constituye la buena 
educación, ni presentan un criterio específ ico con el cual estimar los programas, 
proyectos y materiales educativos, sin embargo contienen recomendaciones para 
manejar asuntos vitales. Las normas est imulan y ayudan a las personas que dirigen 
y utilizan las evaluaciones, pues la evaluación efectiva requiere que los evaluadores 
empleen su propia creatividad, ingenio y buen juicio. 

Las personas implicadas con éstas deben reflejar cuidadosamente cómo las aplican 
a situaciones específ icas, sobre todo en los puntos clave verificables para cualquier 
proceso de la evaluación Estos incluyen • 

a) Decidir qué evaluar. 

b) Definir el problema de la evaluación. 

c) Elaborar un contrato que abarque y controle la evaluación. 

d) Diseñar la evaluación. 

e) Presupuestar la evaluación. 

f) Determinar el equipo de evaluación. 

g) Administrar y revisar las operaciones de evaluación. 

h) Producir y comunicar los informes de la evaluación. 

i) Evaluar la evaluación. 

j) Elaborar políticas de la evaluación, 

k) Capacitar a los evaluadores. 

I) Decidir el uso de los resultados de la evaluación (The Joint 

Committe, 1998:34-35) . 

El Joint Committe adoptó ciertas definiciones de conceptos fundamentales para guiar 
el desarrollo de las normas. Define que el objeto de la evaluación es lo que uno 
observa en ésta : un programa, un proyecto o materiales de instrucción. Asimismo, 
define la evaluación como la investigación sistemática del valor o mérito de algún 
objeto. 

Los conceptos fundamentales definidos son : 

a) Evaluación de programas: son evaluaciones mediante las cuales se 
miden las actividades educativas, se da un servicio continuo y con 
frecuencia se ofrecen prospectos curriculares. Algunos ejemplos son 
evaluaciones de programas de lectura de un distrito escolar, 



programas estatales de educación especial, o programas 
universitarios de educación continua. 

b) Evaluación de proyectos son evaluaciones mediante las cuales se 
miden las actividades f inanciadas por un t iempo determinado para 
desempeñar una tarea especif ica Algunos ejemplos son un taller de 
tres días con objetivos de conducta, el desarrollo de un examen de 
dos años de duración y la demostración de un proyecto educativo 
durante una carrera de tres anos. Una diferencia importante entre un 
programa y un proyecto es que el primero debe continuar durante un 
período indefinido, mientras que el segundo es de corta duración De 
hecho los proyectos que se institucionalizan se vuelven programas 

c) Evaluación de matenales: son evaluaciones mediante las cuales se 
mide el mérito o valor de los artículos físicos relacionados con el 
contenido, incluidos libros, guías curriculares, películas, cintas y otros 
productos educativos tangibles (The Joint Committe, 1998:37-38). 

Las normas están organizadas en cuatro categorías con un total de treinta normas 
específicas que proponen una filosofía del trabajo evaluativo que permita servir para 
identificar los progresos necesarios en la metodología de la evaluación, como base 
sobre la cual se pueda construir. Sin embargo, las personas lejanas al campo de la 
evaluación deberían considerarlas como una guía necesaria pero no suficiente para 
el proceso de evaluación, ni como sustituto de la iniciativa , la imaginación y la 
capacitación. 

A continuación se seleccionan las categorías de normas que t ienen una posible 
utilidad y aplicación en el Trabajo Social. 

A. Normas de factibilidad 

Las normas de factibil idad t ienen el propósito de asegurar que una 
evaluación sea realista, prudente, diplomática y frugal, estas son : 

A 1. Procedimientos prácticos; los procedimientos de la evaluación 
deben ser prácticos, de manera que las interrupciones sean mínimas y 
se obtenga toda la información necesaria. 

A.2. Viabilidad Política', la evaluación debe planearse y dirigirse de tal 
manera que se anticipen posturas de los distintos grupos de interés, 
se obtenga su cooperación y prevean, contrarresten o eviten los 
posibles intentos por restringir, sesgar o aplicar mal cualquier 
operación. 



A.3. Relación costo-producto; las evaluaciones deben proporcionar la 
información de valor suficiente para fundamentar la inversión de los 
recursos empleados. 

Estas normas pueden ayudar al Trabajador Social cuando realiza 
intervención en la comunidad: en casos, grupo, familias, trabajo con 
líderes comunitarios y autoridades municipales. 

B. Normas de legitimidad 

Las normas de legitimidad t ienen el propósito de asegurar que una 
evaluación se dirija legalmente y con ética, en beneficio de quienes 
participan en la evaluación y de aquellos a quienes los resultados les 
afectan. Estas normas son : 

B.1. Obligación formal; las obligaciones de las partes formales de la 
evaluación (qué se hará, cómo, por quién y cuándo) se deben acordar 
por escrito, de tal modo que esas partes se agreguen obligatoriamente 
a todas las condiciones del acuerdo o se renegocien de manera formal 

B.2. Conflicto de intereses; los conflictos de intereses suelen ser 
inevitables y deben manejarse con apertura y honestidad, de tal forma 
que no comprometan el proceso ni los resultados de la evaluación. 

B.3. Exposición total y franca; los informes de evaluación deben ser 
abiertos, directos y honestos al manifestar los resultados pertinentes, 
incluidas las limitaciones de aquella. 

B.4. Derecho a la información pública; las partes formales de una 
evaluación deben respetar y asegurar los derechos de información 
pública, dentro de los límites de otros principios y estatutos en relación 
con é l ; por ejemplo, en aquel los que tratan con la seguridad pública y 
los derechos privados. 

B.5. Derechos del sujeto; las evaluaciones se deben diseñar y dirigir de 
tal forma que los derechos y beneficios de los sujetos se respeten y 
protejan. 

B.6. Interacciones humanas; en su interacción con otras personas 
asociadas con la evaluación, los evaluadores deben respetar la 
integridad y el valor humano. 

B.7. Equilibrio del informe; la evaluación debe ser completa y justa al 
presentar los aciertos y defectos del objeto sometido a investigación, 
de tal fo rma que se puedan incrementar los aciertos y corregir las 
áreas problemáticas. 



B 8 Responsabilidad fiscal, la distribución y los gastos de recursos 
asignados por el evaluador deben reflejar los procedimientos ópt imos 
de información; de no ser así, mantenga la prudencia y la 
responsabil idad etica 

Estas pueden ayudarlo al realizar sus prácticas en comunidad y al establecer el 
contacto con el usuario sistema Asi mismo al identificar los elementos 
necesarios para la determinación de la situación en la comunidad, según el 
método generalista. 

C. Normas de precisión 

Estas normas t ienen el propósito de asegurar que una evaluación 
revele y proporcione la información técnicamente apropiada, acerca de 
los rasgos del objeto de estudio que determinan su valor o mérito. 
Tales normas son : 

C 1. Identificación del objeto, el objeto de la evaluación (programa, 
proyecto o material) se debe examinar exhaustivamente, de manera de 
que la(s) forma(s) del objeto consideradas en la evaluación se puedan 
identificar con claridad. 

C.2. Análisis del contexto; el contexto en el cual el programa, proyecto o 
material existe se debe examinar detal ladamente, de tal forma que sus 
posibles influencias sobre el objeto se puedan identificar. 

C 3 Propósitos y procedimientos descritos; los propósitos y proce-
dimientos de la evaluación se deben revisar y describir detal ladamente 
de modo que se puedan identificar y medir. 

C 4 Fuentes de información confiable; estas fuentes se deben describir 
detal ladamente, de manera que la adecuación de la información se 
pueda estimar. 

C 5. Medición válida; los instrumentos y procedimientos para el acopio 
de información se deben elegir o elaborar y después ponerse en 
marcha, de manera que se asegure que la interpretación será válida 
para el uso que se les dará 

C 6 Medición confiable, los instrumentos y procedimientos para el aco-
pio de información, se deben elegir o elaborar y después ponerse en 
marcha de manera que se asegura que la información por obtener será 
lo suficientemente confiable para el uso que se le pretende dar. 



C 7 Control sistemático de datos, los datos recopilados, procesados e 
informados en una evaluación se deben revisar y corregir de tal forma 
que los resultados de la evaluación no sean deficientes 

C.8 Análisis de la información cuantitativa; la información cuantitativa de 
una evaluación se debe analizar apropiada y sistemáticamente para 
asegurar que las interpretaciones sean fundamentadas 

C 9. Análisis de la información cualitativa, la información cualitativa de 
una evaluación se debe revisar apropiada y sistemáticamente para 
asegurar que las interpretaciones sean fundamentadas 

C.10. Conclusiones fundamentadas; las conclusiones a las que se llegue 
en una evaluación deben fundamentarse explícitamente, de tal forma 
que las audiencias puedan ponderarlas. 

C 11. Informe objetivo, los procedimientos de la evaluación deben pro-
porcionar medidas de seguridad para proteger los resultados de la 
evaluación y los informes, en contra de las distorsiones por 
sent imientos personales y sesgos en cualquier área de la evaluación 
(The Joint Committe, 1998: 43 44, 71, 83-84, 113-114) 

Al realizar sus prácticas en institución le permitirán auxiliarlo en lo que 
respecta al estudio de casos, implementar planes, programas y 
proyectos, participar en equipos interdisciplinarios, elaborar y analizar un 
diagnóst ico situacional y establecer la interrelación de las distintas teorías 
apl icadas en la práctica. 

1.2.5. Clasif icación de la evaluación 

Atendiéndonos al modelo típico de la clasificación moderna, la evaluación por las 
características formales y funcionales que puede adoptar se divide en: 

1. Evaluación de contexto o diagnóstica 

2. Formativa o interactiva 

3. Sumana o postactiva. 

La naturaleza común de estas formas de evaluación no impide la existencia de 
variantes funcionales que a su vez admiten características disímbolas respecto al 



momento de su apl icación el manejo de los resultados, las técnicas de exploración, 
etc 

Esta clasif icación es útil porque nos orienta y sitúa en el abigarrado mundo de 
particularidades que la evaluación puede y debe asumir; según sirva a unos u otros 
propósitos, aunque no solucione en forma mecánica o automática cada problema, da 
la pauta para asociar lógicamente momentos con intenciones, instrumentos y manejo 
de resultados 

1.2.5.1. La evaluación de contexto o diagnóstica 

Se refiere al marco de situaciones en el cual se va a ejercer o se está ejerciendo el 
proceso educativo, necesidades, características, recursos, problemas, etc. Sirve 
para tomar opciones sobre las alternativas y procesos a seguir. El análisis de 
contexto que hicimos preceder a la planificación del acto educativo, es una 
evaluación de este género 

Nos referimos ahora a la prueba-diagnóstico que debe aplicarse al grupo antes de la 
verificación del proceso, l lamado por algunos autores "conducta de entrada". 

La prueba-diagnóstico se utiliza para ubicar adecuadamente al estudiante 
dentro del grupo de instrucción para descubrir sus características, 
necesidades, intereses y para verificar las causas de sus posibles 
deficiencias a medida que avanza el proceso de aprendizaje. Estas 
causas pueden ser, en efecto, ajenas al mismo proceso de instrucción, y 
puede deberse a factores físicos, psicológicos, culturales, sociales y 
económicos (Suárez, 1997.109). 

Su propósito consiste en tomar decisiones pertinentes para hacer al hecho educativo 
más viable o eficaz evitando fórmulas y caminos inadecuados, en identificar la 
realidad particular de los alumnos que participarán en el hecho educativo, 
comparándola con la realidad pretendida en los objetivos y los requisitos o 
condiciones que su logro demanda 

Otro de los aspectos que debe contemplarse en la prueba-diagnóstico es la 
motivación e interés de los estudiantes por el acto docente que se va a comenzar. 
Aunque muchos de los condicionamientos que hacen al estudiante pasivo, 
desinteresado o desubicado (desadaptación social, desadaptación profesional, 
hábitos mentales, e t c ) , difícilmente pueden ser resueltos por el profesor, habrá 
datos importantes para revisar en el proceso. Por lo demás todo aprendizaje bien 
planeado, según objetivos concretos y vitales, es susceptible de interesar a los 
estudiantes. 



La prueba-diagnóstico constata también los conocimientos y habil idades que posee 
el estudiante respecto a las tareas que se van a realizar para evitar repeticiones y 
para clasificar a los estudiantes en forma adecuada 

En la administración de la prueba deberá ilustrarse a los estudiantes sobre ello, con 
el fin de evitar frustraciones al no poder responder adecuadamente Carreño 
recomienda el manejo de resultados de la prueba diagnost ico : 

Es la adecuación de los e lementos de enseñanza-aprendizaje, 
tomándose las providencias conducentes para hacer factible o más 
eficaz al hecho educativo teniendo en cuenta las condiciones iniciales 
del a lumnado La información derivada es valiosa para quien administra 
y planea los cursos, por lo que no es indispensable hacerla Ilegal 
estudiante (Carreno, 1991 40). 

Realizada la prueba-diagnóstico se hará la clasificación del grupo 
estudianti l y se tomarán las respectivas opciones. Si: 

a) Los estudiantes no satisfacen los requisitos, deberá optarse por otro 
curso u objetivo. 

b) Los estudiantes posean algunos requisitos, conviene un curso 
auxiliar. 

c) Poseen los requisitos y ninguno de los temas por tratar, realícese el 
curso como estaba planeado. 

d) Poseen los requisitos y algunos temas, se revisa lo planeado. 

e) Poseen los requisitos y los principales temas por tratar, deberá 
optarse por un curso resumido o enseñanza individualizada o en 
pequeños grupos. 

f) Poseen los requisitos y todos los temas por tratar, pásese a otro 
curso. (Suárez, 1997:40). 

1.2.5.2. La evaluación formativa o interactiva 

El término evaluación formativa, originado en el campo de la educación, se ha 
transferido a otros campos de actividad donde se le utiliza sinónimo de evaluación 
intermedia. 

Se habla de evaluación formativa para designar al conjunto de actividades 
probatorias, y apreciaciones mediante las cuales juzgamos y controlamos el avance 

1 0 2 0 1 3 0 1 5 6 



mismo del proceso educativo, examinado sistemáticamente los resultados de la 
ensenanza 

Scriven propone . 

"aquellas formas de evaluación que contribuyen al perfeccionamiento 
de un programa en desarrollo deben considerarse como evaluación 
formativa mientras que aquellas formas de evaluación orientadas a 
comprobar la eficacia de los resultados de un programa deben 
considerarse como evaluación sumativa". 1111 

La evaluación del proceso se realizará antes, durante y después de su realización y 
debe servir para la continua revisión del mismo. 

"El estudio que se realiza durante el proceso de elaboración de un 
cumculo y tiene como propósito, según lo indica su nombre, 
proporcionar información de retroahmentación que permita mejorar 
(formar) ese instrumento o procedimiento de instrucción (Briones,1991 
24) 

Un sistema muy útil para la evaluación del proceso es la redacción de diarios por el 
docente y los estudiantes en los cuales se anotan las impresiones habidas, las 
experiencias vividas en cuanto al aprendizaje; el interés por los temas tratados; la 
adecuación de los métodos y medios utilizados; y en resumen las lecturas hechas y 
las ideas que más hicieron impacto. 

El diario no se limita a copiar y repetir lo sucedido en clase, se trata de incluir 
inquietudes, opiniones y sugerencias, respecto al desarrollo del acto docente. Otros 
instrumentos pueden ser: pruebas informales, exámenes prácticos observación, 
interrogantes, etc 

Es importante que la evaluación formativa tenga como propósito tomar decisiones 
respecto a las alternativas de acción y dirección que se van presentando conforme 
se avanza en el proceso de enseñanza-aprendizaje. Carreño especif ica como 
funciones las siguientes. 

• Dosificar y regular adecuadamente el ritmo del aprendizaje. 

• Retroal imentar el aprendizaje con información desprendida de los 

exámenes. 

• Enfatizar la importancia de los contenidos más valiosos. 

" Citado por Casarmi (1997 197) 



• Dirigir el aprendizaje sobre las vías de procedimiento que 

demuestren mayuor eficacia 

• Informar a cada estudiante acerca de su particular nivel de logro. 

• Determinar la naturaleza y modal idades de los subsiguientes pasos 

(Carreño, 1991:40) 

Martin12 esquematiza de la siguiente manera los aspectos principales de la 
evaluación formativa : 

I. Aspectos del proceso sobre el que se proyecta : 

A) Contenidos: 

a). Comprensión de la tarea. 
b) Motivación personal y de grupo. 
c). Método y ritmo de trabajo. 
d). Problemas, dificultades, etc. 

2. Proceso de realización. 

A) Información: 

a). Proceso no formal ni instrumental basado en la observación 
incidental y sistemática y en el análisis de trabajos. 

b). Multiplicación de fuentes, autoevaluación. 

B) Interpretación . 

a). Interpretación intuitiva del proceso de enseñanza-aprendizaje. 
b). Formulación de hipótesis de trabajo a probar inmediatamente. 

C) Decisiones: 

a). Explicar de otro modo 
b) Motivar. 
c). Búsqueda de alternativas. 

La información que resulta de la evaluación formativa, es valiosa tanto para el 
docente como para el alumno, que debe conocer no sólo la calif icación de sus 

18 Citada por Casarini en su obra "Teoría y Diseño Curricula?', capitulo 4. 



resultados, sino también el por qué de ésta, sus aciertos (motivación y reafirmación) 
y sus errores (corrección y repaso) 

1.2.5.3. La evaluación sumativa y postactiva 

Se habla de evaluación sumativa o postactiva para designar la forma mediante la 
cual medimos y juzgamos el aprendizaje con el fin de certificarlo, asignar 
calificaciones, determinar promociones, etc, al finalizar el hecho educativo. Para 
tomar decisiones conducentes para asignar una calificación totalizadora a cada 
alumno que refleje la proporción de objetivos logrados en el curso, semestre o 
unidad correspondiente. 

El conocimiento de los resultados es fuente de motivación para el aprendizaje, lo que 
se enseña no es necesariamente igual a lo que se aprende. Por esto y otros motivos 
es necesario medir si se han logrado los objetivos propuestos y hasta qué punto. 
Pero la medida de resultados no puede reducirse a compararlos con los objetivos 
propuestos ya que a menudo se logran objetivos no programados. Por ello la 
evaluación de resultados debe dar también ocasión para medir resultados no 
esperados 

Carreño considera que la función de la evaluación sumativa es "explorar en forma 
equilibrada el aprendizaje en los contenidos incluidos, localizando en los resultados 
el nivel individual del logra" (Carreño, 1991:41) 

Los instrumentos preferibles para efectuarla son: las pruebas objetivas que incluyen 
muestras proporcionales de la total idad de los objetivos incorporados al hecho 
educativo que va a calificarse. 

Martín, esquematiza los aspectos principales de la evaluación sumativa de la 
siguiente manera 

1. Aspectos del proceso sobre el que se proyecta : 

A) Contenidos: 

a) Adquisición de requisitos para niveles posteriores. 

b) Adquisición de habil idades socialmente significativas. 

2. Proceso de realización. 

A). Información: 
a). Instrumentos que abarcan los objetivos terminales del 

programa. 



b) Pruebas normativas a distintos niveles 

B). Interpretación : 

a) Se juzgan los datos en función de los objetivos considerados 
necesarios para el nivel 

C). Decisiones: 

a) Considerar o no un diploma. 
b). Certif icar o no la preparación. (Martín, 1997) 

La conversión de puntuaciones en calif icaciones describen el nivel individual de 
logro, en relación con el total de objetivos pretendidos con el hecho educativo. El 
conocimiento de esta información es importante para las autoridades administrativas 
y por los alumnos, pero no se requiere para unos ni para otros la descripción 
pormenorizada del por qué de tales calif icaciones, ya que sus consecuencias 
prácticas están bien definidas y no hay corrección inmediata dependiente de su 
comprensión. 

En conclusión la evaluación sumativa : proporciona juicios acerca de 
hasta qué punto las metas reflejan de una manera válida, las necesidades 
valoradas. La evaluación formatíva valora las cual idades de las 
mediaciones, relativizando los efectos, juzgando ciertas características 
como las metas, la estructura, la metodología, las actitudes del personal, 
los recursos, los procedimientos de clasif icación de los alumnos, es decir 
se preocupa de la naturaleza de un programa La evaluación sumativa se 
orienta más bien a sus efectos (Casarini, 1997:198). 

1.2.6. Interpretación de la evaluación. 

Interpretar una evaluación educativa a nivel superior, significa tener presente el 
contexto en el que se da la característica o variable adecuada ¿Qué significa un alto 
índice de reprobación en una asignatura o en una institución de sen/icios 
educativos ? ¿ Cuáles serían las explicaciones que se darían a los datos recabados 
sobre deserción, ausentismo y bajo nivel académico en una facultad determinada ?. 

Las respuestas a estas preguntas y a otras que evidentemente se pueden formular 
exigen poner en juego entre otras cosas, procesos analít ico.sintéticos muy 
cuidadosos que tomen en cuenta el mayor número de variables intervinientes no 
triviales. 

Durante mucho t iempo se aceptó como algo natural en que cada profesor 
ateniéndose a su propio y particular punto de vista, aprobara o reprobara, 



promoviera o suspendiera y aceptara o no como suficientemente bueno el 
aprovechamiento de sus alumnos, sin someterse a los requisitos de 
ningún manejo técnico de los datos y empleando los recursos probatorios 
que considerara prudentes (Carreño, 1991 45) 

La interpretación simplista ligera, superficial y frivola de los datos coleccionados por 
medio del proceso educativo, ha sido fuente justif icada de descrédito y recelo hacia 
las acciones relacionadas con la evaluación educativa. En contraposición a ello se 
propone una actitud mas responsable y consciente frente a fenómenos y 
acontecimientos de por si complejos y absurdos, que se presentan en las escuelas 
(microcosmos sociales) y en el entorno que la contiene. 

Los cientificistas, llevados al terreno de la educación hicieron que se 
copiara en forma integra para el proceso de enseñanza-aprendizaje 
varios modelos metodologicos extraordinariamente útiles en otras ramas 
de las ciencias sociales, como la estadística que si bien t iene un valor 
inapreciable en áreas especificas (como la sociología, la economía 
educativa, pierde gran parte de su sentido original y objetividad al acudir a 
comparaciones y contrastaciones improcedentes por falta de un principio 
que dirigiera el adecuado manejo de los datos. (Carreño, 1991:48). 

La influencia de la estadística constituyó a lo que se conoce como evaluación de 
normas, que se refiere a la comparación y evaluación del desempeño de cada 
alumno con respecto al de un grupo de alumnos con características que se suponen 
similares Esto es, se mide el aprendizaje particular contra la escala en que está 
representado el aprendizaje de un grupo. Por ello es necesario efectuar un 
tratamiento estadístico más o menos elaborado de los datos desprendidos de los 
examenes 

Tal situación se puede concretar como s igue : al no tener referencias específ icas 
contra las cuales calificar el aprendizaje individual, se optó por medir a cada alumno 
contra un grupo de semejantes, calificando al estudiante según la ubicación de sus 
resultados en el cuadro total de puntuaciones (la más alto calificación al más alto 
resultado, calif icaciones medianas a las puntuaciones mayoritañas o normales, etc 
independientemente de la medida del aprendizaje) 

Al surgir en el sistema educativo superior la modernización tecnológica y con ella la 
especificación de objetivos de enseñanza, la evaluación se vió influenciada por una 
nueva perspectiva La evaluación por criterios que consiste en medir y enjuiciar el 
rendimiento de cada alumno considerado en términos de objetivos logrados 
comparándolo con el volumen total de objetivos especif icados para el curso, dejando 
a un lado para efectos de contrastación los resultados del resto del grupo. 

Al efecto, se determina, con antelación a los exámenes, el área de objetivos sobre 
los que va a recaer la evaluación y se establece el porcentaje de los mismos que 
actuará como criterio para calificar el logro global. A su vez esta evaluación requiere 
de una singular construcción de los exámenes, en los que han de quedar 



representados con una proporción diferente según su jerarquía, todos los objetivos, 
todos los objetivos del curso examinado, pero los resultados de cada estudiante ya 
no requieren mayor manejo que su comparación con el porcentaje fi jado para saber 
en principio, si alcanzó los objetivos de la unidad y por ende se ha de calif icársele 
aprobatoriamente o se le debe suspender. 

Actualmente sigue vigente la polémica sobre cómo han de traducirse y codif icarse 
las puntuaciones netas en las pruebas de cada alumno, para convert irse en 
calif icaciones representativas del aprendizaje. 

En síntesis la evaluación por criterios, sustituye con ventaja a la evaluación por 
normas, pues permite una discriminación más racional de los aprendizajes, en 
función con lo que se pretende con la enseñanza, quedando remitida la evaluación 
por normas a ciertos casos de investigación y exper imentación pedagógica que 
suelen quedar fuera del ámbito cotidiano de la docencia. 

1.2.7. Escuelas universitarias 

1.2.7.1. La escuela universitaria tradicional 

En la escuela tradicional, la transmisión y asimilación de conocimientos se hace a 
través de un sistema pedagógico conval idado insti tucionalmente, en el que se 
expresa un modo de enseñar y un modo de aprender. 

El estilo dominante es el de una enseñanza centrada en la f igura del profesor, quien 
se avoca a la tarea de transmitir (y no de comunicar) un conjunto de conocimientos, 
imponiendo para ello criterios propios y subjetivos, de selección y organización de los 
temas, muchas veces sin considerar la naturaleza del aprendizaje que se efectúa en 
sus estudiantes, como lo define Freire, "una educación bancaria". 

Al mismo t iempo el estudiante asume el rol pasivo durante todo el acto académico, o 
sea receptivo únicamente de la enseñanza. El t ipo de aprendizaje que comúnmente 
realiza se caracteriza por la repetición literal de los contenidos sin que exista una 
asimilación significativa de estos. 

La experiencia intelectual que el alumno tiene en la escuela se reduce, 
con mucha frecuencia, al aprendizaje de fórmulas vacías y leyes 
abstractas, teoremas y fechas totalmente alejados de sus preocupaciones 
y problemas, a este fin, la "función" a la que se da más importancia es la 
memoria. (Palacios 1996: 597) 



Cuando se intenta inculcar en el estudiante la práctica de la d i scus ión del debate 
sobre teorías, conocimientos, hipótesis, etc. Los debates iniciados por los alumnos 
generalmente giran en torno a temas y problemas previamente seleccionados, la 
discusión se hace de una manera ya autorizada; se establece de antemano un 
margen con límites bien definidos sobre hasta dónde, cómo y sobre qué se debe 
hacer la discusión 

Existe un divorcio muy marcado entre la teoría y la práctica, pues a nivel aula no se 
ensena al alumno a hacer uso de la teoría para explicar cualquier fenómeno de la 
realidad y con ello le evita desenvolverse en una auténtica relación teoría-práctica, 
incluso, sí se pretenden vincular solo se hace a través de la aplicación mecánica de 
los conceptos y procedimientos de la teoría en aspectos y problemas reales pero 
mucho muy concretos y a veces en fenómenos artificiales que intentan reproducir la 
realidad. 

La escuela tradicional no solo no prepara para la vida profesional, sino 
que deja al alumno indefenso ante los problemas con que deberá 
enfrentarse en los demás ámbitos de la vida; las crisis personales o 
relaciónales con que el individuo se encuentre deberán ser resueltas en 
medio del miedo, la inseguridad y la incertidumbre, pues la forma en que 
la escuela le enseñó a manejar los conflictos y dificultades de poco le 
servirán cuando se enfrente con la realidad (Palacios 1996: 604,605) 

En este sentido, las prácticas de la enseñanza-aprendizaje el conocimiento 
importante y el que no lo es, las funciones de la profesión, las necesidades sociales 
que debe satisfacer el profesionista, etc., son generados por los docentes a partir de 
su sent ido común. 

Por últ imo, el individualismo, la compatit ividad, la estricta disciplina, el exagerado 
memor ismo, el autoritarismo del maestro, el distanciamiento entre profesores y 
a lumnos en una educación de t ipo vertical, son entre otras las mayores acusaciones 
que se hacen a la escuela tradicional. 

1.2.7.2. La escuela universitaria nueva 

Const i tuye una respuesta a la escuela tradicional y resulta un movimiento muy 
controvert ido en la educación. Muchos pensadores lo consideran una revolución 
copernicana en el campo de la educación ya que da un giro de 180 grados al 
desplazar la atención, que en la educación tradicional se centraba en el maestro, 
hacia el alumno. La escuela nueva descubre posiciones relevantes para la acción 
educativa y continúa siendo actual. Aunque presenta una serie de limitaciones, es 
innegable que propicia un rol diferente para profesores y alumnos. La misión del 
educador estriba en crear las condiciones d e trabajo que permitan al a lumno 
desarrol lar sus aptitudes, para ello se vale de transformaciones (no radicales) en la 
organización escolar, en los métodos y en las técnicas pedagógicas. 



A pesar de la importancia concedida a los métodos, centros de interés, material 
didáctico, etc., lo que priva por encima de los demás en la Escuela Nueva es 
precisamente la orientación dada al trabajo educativo. Tiene mayor peso la 
educación que la ensenanza El alumno es activo porque actúa espontáneamente; 
el docente ya no discurre desde la tarima sino que se pasea por el aula. Nace la 
cooperación entre alumno y docente 

Los principios que la sustentan son entre otros: 

a) La educación responde a los intereses y a las necesidades de los 
educandos. 

b) La escuela es vida y no preparación para la vida. 

c) La cooperación es más importante que la competencia. 

d) Se aprende resolviendo problemas y no a través de la transmisión 
de saberes. 

e) El educando deja de ser un adulto en miniatura para transformarse 
en substancia propia y con valores específ icos. 

Las principales consignas de la Escuela Nueva son : 

• La atención al desarrollo de la personalidad, revalorando los conceptos 
de motivación, interés y actividad. 

• La liberación del individuo, reconceptual izando la disciplina, que 
constituye la piedra angular del control ejercido por la escuela 
tradicional y favoreciendo la cooperación. 

• La exaltación de la naturaleza. 

u El desarrollo de la actividad creadora. 

• El fortalecimiento de los canales de comunicación interaula (Pansza, 
1996:53). 

La escuela nueva ha sido criticada desde varios puntos de vista por los partidarios 
de la pedagogía clásica, un punto de desacuerdo es que se centre la educación en 
el placer y en el juego prescindiendo del valor formativo del trabajo y del esfuerzo. El 
placer ha de seguir a la acción, nunca precederla. Tampoco hay acuerdo respecto 
de la disciplina, se le acusa a la nueva de libertaria al pretender substituir el 
concepto de disciplina por el de autodisciplina o por una serie de reglas dictadas por 
el grupo. 



Otra crítica quizá más profunda, versa acerca del conocimiento del alumno, aboga 
por la espontaneidad y se olvidan que el a lumno está muy condicionado por el medio 
y es muy fácil reconocer su libre actividad. 

Podemos sintetizar las criticas en lo expresado por Lobrot en su libro Pedagogía 
Inst i tucional.1 3 

"Pese a sus buenos propósitos esta pedagogía no ha sido capaz de 
transformar los hechos, de cambiar la realidad de las instituciones 
educativas. Por eso a un nivel profundo, el problema de la educación no 
es pedagógico sino político" (Vasconi, 1978:4) 

Considero que la influencia de la escuela nueva se ha manifestado más a nivel de 
educación pre-escolar primaria y secundaria, pero a nivel medio y superior 
desconozco su aplicación. 

1.2.7.3. La escuela universitaria tecnocràtica 

La tecnología educat iva es un hecho cuya presencia se deja sentir en todos los 
niveles del s istema educativo nacional, con repercusiones importantes en la 
educación superior. Esta corriente educat iva se sitúa al inicio de los años cincuenta 
en el l lamado proceso de modernización que caracteriza a la educación en América 
Latina. 

Vasconi relaciona la tecnología educat iva con la presencia creciente del 
pensamiento tecnocrát ico en los mode los de desarrollo de los países. "El autor 
señala tres elementos característicos de este pensamiento: ahistoncismo, 
formalismo y cientificismo." (Vasconi, 1978 :8 ) 1 4 

Por el primer e lemento se explica cuando la educación adquiere un carácter 
científico y se hace universal, deja la particularidad de ser una actividad histórica y 
socíalmente determinada. 

Identifica la concepción de que la historia no existe en el presente, es un asunto del 
pasado, está estática, o sea, el presente descontextualizado, explicativo por si 
mismo. Esto implica una concepción d e ciencia y de sociedad determinada. 

En el formal ismo se privilegia el pensamiento lógico, las sociedades y los lenguajes 
están consti tuidos por los mismos e lementos (signos y sonidos) y lo que los 
diferencia es sólo la ley de organización. Es posible construir modelos aplicables a 
las más diversas sociedades. 

13 Citado por Pansza (1996 53) 
14 Citado por Pansza (1996:54) 



El cientif icismo es la concepción que considera que la ciencia no pertenece a la 
historia que tiene sus propias leyes, ya ha sido conquistada y se trata en lo 
fundamental de hacerla crecer La ciencia es ante todo método La lógica y la 
ciencia apoyadas en la psicología conductista se encargan de dar solucion a las 
contrad cc ones conflictos y deseos que surgen en la relación maestro a lumno La 
objetividad de las situaciones que se manif iestan en el proceso de ensenanza 
aprendizaje se alcanza con el rigor de trabajar solo sobre la conducta observable 

• Se recalca también el caracter instrumental de la didact ica el 
microanálisis del salón de clases, tomado como suficiente en si mismo, 
el papel del profesor como controlador de estímulos, respuestas y 
reforzam lentos 

• S e destaca que el proceso debe centrarse en lo que puede ser 
controlado, en lo explícito Lo implícito no cae dentro de la 
consideración de la ciencia y por lo tanto tampoco se ocupan de ello la 
psicología la pedagogía o la didáctica entre otras discipl inas que 
estudian el proceso de ensenanza aprendizaje (Pansza, 1976.55). 

La Tecnología Educativa no debe ser entendida sólo por el uso de maquinas de 
ensenanza o la eaborac ion de objetivos de aprend zaje s no como una corriente 
nueva de educación que si bien se presenta con un carácter eminentemente técnico 
e instrumental se fundamenta en el pensamen to pragmático de la psicolog a 
conductista, en el anal sis de sistemas en la formación de recursos humanos de 
corte empresarial, etc 

La Tecnología Educativa es una corriente adoptada como aspiración o como 
realidad, en diferentes ámbitos y niveles por los ngenieros de la conducta que se 
especia izan en la p laneacon de sistemas educativos por los profesores quienes 
consideran que a través de la sistematización de su ensenanza van a elevar el nivel 
académico de sus a umnos y por los propios alumnos, quienes mediante una serie 
de técnicas-recetas de como estudiar van a superar sus carencias (Vasconi, 
1978)15. 

Esta corriente es criticada por presentar una visión reduccionista de la educación y a 
que bajo la bandera de eficiencia, neutralidad y cientif icismo la práctica educat iva se 
reduce sólo al pleno de la intervención técnica. También no logra superar al modelo 
Tradicional mas bien lo actualiza o moderniza con la perspectiva de la ef iciencia y el 
progreso (ilusión de eficiencia) 

Con lo que respecta a la afectividad en la educación queda ausente de la 
problemática propia del docente. El conflicto de autoridad se resuelve haciendo del 
profesor un administrador de los estímulos respuesta y reforzamientos que 
aseguren la aparición de conductas deseables Se tipifican las conductas profesor-

C lado por Pansza 1996 55 56 



alumno en función de modelos preestablecidos, se privilegia el detall ismo 
metodológico sobre la reflexión epistemológica profunda. 

1.2.7.4. La escuela universitaria critica 

Esta corriente apl ica una didáctica crítica, t oma conceptos que habían sido 
cautelosamente evadidos tales como: el autor i tar ismo, lo ideológico y el poder. 

Declara abier tamente que el problema básico d e la educación no es técnico, sino 
político, incorpora también elementos del psicoanál isis en las explicaciones y análisis 
de las relaciones sociales en el proceso de enseñanza-aprendizaje. Enfatiza la 
necesidad de una renovación de la enseñanza, d e una renovación fundamental que 
no puede ser separada del replanteamiento de la sociedad. 

Algunas de sus características son: 

• El examen del problema del poder q u e propicia una toma de 
conciencia de que la escuela es un centro de contradicciones 
psicológicas, económicas y políticas. 

• Las instituciones son algo que crean los hombres, y en el poder 
colectivo que crean está el germen de su propia transformación. Esto 
implica un pronunciamiento contra las posturas mecanicistas de la 
educación, que quitan al hombre la posibi l idad de transformación de 
sus instituciones de trabajo. Según Pansza (1996:58) "Las instituciones 
se manifiestan por ios comportamientos y modos de pensamiento que 
asumen los individuos que los integran". 

Estos comportamientos y modos de pensar s o n producto de su impersonal idad 
colectiva y no fruto de la psique individual como lo pregona la Escuela Nueva. 

Nuestra práctica docente es sistemática bajo e l amparo de una institución de 
educación superior, de una u otra manera se a justa a cualquiera de los modelos 
teóricos que hemos caracterizado brevemente aquí , modelos que quizá no se dan en 
forma pura en la realidad cotidiana, pero todavía es de mayor peso la Escuela 
Tradicional, debido a que en la formación didáct ica de los docentes, no nos hacemos 
cuest ionamientos con respecto al hacer y quehacer de nuestra práctica docente, a 
los objetivos, organización y f inalidades de la m isma institución, a sus currículos, sus 
formas de relación, a cómo y qué deben de aprender los alumnos, al logro del perfil 
profesional , etc. 

Considero que nuestra época está señalada por una constante transformación de la 
enseñanza a todo nivel, de un proceso de t ransic ión fundamental, que no puede 
estar separado del contexto social, político, cul tural y económico del país. Este 



constante cambio implica pasar de la simple conciencia a una toma de conciencia de 
los elementos esenciales del proceso de ensenanza-aprendizaje. docentes, 
alumnos, escuelas y familias. 

Profesores y alumnos tendrán que asumir papeles diferentes a los que 
tradicionalmente han desempeñado, recuperar por ellos mismos el 
derecho a la palabra y a la reflexión sobre su actuar concreto, asumiendo 
el rol didáctico de la contradicción y el conflicto, siempre presente en el 
acto educativo. La acción y reflexión de docentes y alumnos deberá 
recuperar el valor de la afectividad que hasta hace relativamente poco 
t iempo fue considerada como un obstáculo o que no fue bien valorada, en 
su real dimensión, para el desarrol lo de profesores y alumnos. 
(Pansza.1996 59) 

Es justo reconocer que la Escuela Critica es todavía una propuesta en construcción 
que se va configurando sobre la marcha, una tendencia educativa que no t iene un 
grado de caracterización como es el caso de las escuelas anteriormente 
mencionadas, necesita replantear su propuesta teór ica-metodológica en base a que 
se haga suya la competencia del análisis de los f ines de la educación y dejar de 
considerar que su tarea central es la guia, orientación, dirección o instrumentación 
del proceso de aprendizaje, en el que sólo se involucra al profesor y al a lumno. 

Al respecto Susana Barco señala: los docentes, justo es reconocerlo, "se han 
preocupado más por renovar y perfeccionar su instrumentación, que por indagar sus 
supuestos teóncos. Esta postura apunta más a como ser técnicamente mejor 
docente que a cuestionar y replantear problemas fundamentales de la didáctica" 
(Barco, 1975.97) 16 

1.2.7.5. La escuela universitaria empresarial 

El modelo institucional clásico de universidad, c o m o comunidad de hombres libres 
que trasmiten las experiencias acumuladas de la sociedad, que buscan la verdad y 
que di funden los conocimientos y valores culturales de la misma; ha sido 
profundamente afectada por el nuevo parad igma de universidad actual, 
part icularmente por el exitoso modelo norteamericano. Las universidades 
norteamericanas son entendidas y administ radas cada vez más como 
"organizaciones de servicio a la comunidad" con carácter funcional y pragmático que 
las ubica en un contexto de competencia frente a eventuales competidoras. En este 
contexto, el paradigma de universidad actual t iende a convertirse en una empresa. 

Este nuevo concepto de universidad responde a las necesidades sociales y de 
mercado de una sociedad en continuo movimiento, t iene dos factores 
fundamentales 

16 Idem pág 181 



1. El patrón mundial de las políticas de educación superior. Este modelo está 
afectando a muchos sistemas de educac ión superior, de diversos países como 
Francia, Canadá, Reino Unido, Australia y el caso especial de los Estados Unidos. 
Su inf luencia ha traído una serie de reformas donde se destacan: 

a) Un cambio en las políticas gubernamenta les, a lo que se ha l lamado, 
una orientación de mercado. 

b) Una correspondiente restructuración de la misión, programas y 
actividades a nivel institucional hacia el logro de un capital ismo 
académico, donde las universidades y los profesores se van 
haciendo más empresariales. 

c) Una configuración del trabajo profesional y la fuerza de trabajo en 
universidades. 

2. Las políticas neoliberales de los años 80's y 90's. Los Estados Unidos han 
presenciado un cambio en las "políticas de presupuesto". Estos cambios son los 
siguientes: 

a) El dinero destinado a las func iones de bienestar social del estado, 
incluyendo la educación superior, se reducen. 

b) Hay una promoción de la privatización en varios sectores e 
industrias incluyendo la educación. En particular hay un esfuerzo 
para promover conexiones más cercanas entre la educación 
superior y la industria, y para crear nuevos convenios 
organizaciones (que cortan completamente )el sector público y el 
privado. 

c) El fondo federal para la investigación en educación superior se 
concentra en campos y act iv idades orientadas a la producción y 
creación de la riqueza. 

d) Las universidades son alentadas a generar más de sus propios 
ingresos a través de actividades para hacer dinero. 

e) En algunas situaciones las universidades t ienen un poco más de 
autonomía de sus ministerios de educación, pero al mismo t iempo 
son forzadas a soportar nuevas fo rmas de evaluación y valoración 
externa, por parte de agencias nacionales e internacionales. 



Características de la Universidad Empresarial 

a) Es administrada como un negocio, con valores propiamente 
gerenciales. eficiencia, eficacia, productividad, control, control total y 
una constante preocupación por adecuarse a las demandas sociales 
y en especial económicas, de la sociedad 

b) Desarrolla una metodología de la investigación científica basada en 
la solución de problemas concretos (problem solving) 

c) Es más industrializada, que no depende de la ayuda del gobierno, 
sino que crea su propio portafolio de ingresos, lo que la hace más 
competit iva. La universidad busca generar sus propios ingresos a 
través de enseñanza, cuotas adicionales de estudiantes y servicios 
a la comunidad. Para el incremento de fondos realiza trabajos de 
investigación, patentes y derechos de autor e inventor 

d) Dedica mucho de su t iempo a la investigación y curriculum y a hacer 
conexiones de trabajo con las industrias. 

e) La universidad se transforma en punto clave como son: un núcleo 
administrativo (directivo) fortalecido; una periferia de desarrol lo 
intensificada y aumentada; una base de fondos diversificada y el 
más importante, el desarrollo de una cultura empresarial 

f) La respuesta empresarial ofrece una fórmula para el desarrollo 
institucional que coloca a la autonomía en una base autodefinida. 
Diversifica los ingresos para incrementar los recursos financieros, 
proveer dinero y reducir la dependencia del gobierno. Crear nuevas 
unidades ajenas a los departamentos tradicionales, para introducir 
nuevas relaciones ambientales y nuevas maneras de pensar y 
enfrentar. 

g) En la universidad empresarial los grupos académicos grandes y 
pequeños, se ven envueltos en las mismas situaciones, con los 
mismos problemas, los mismos aliados y enemigos y en la 
necesidad de llevar a cabo las mismas acciones. Se desarrolla una 
cultura en común y se comparte una identidad. 

h) La planta docente está constituida por profesores de una 
especialidad, que han demostrado tener una actuación empresarial. 

i) La universidad empresarial está en contacto directo con la sociedad 
de consumo. Tiende un puente que permite que una gran parte del 
trabajo de los departamentos de investigación pueda ser 
aprovechado por las empresas y se inserte en el tejido industrial en 
ei que está inmersa la universidad. 



j) Se sabe vender el valor añadido de la universidad que radica en 
conocer menos, pero comprender más Se construyen t iendas 
tecnológicas a las q u e las empresas medianas puedan acudir a 
comprar, lo cual ha requerido visualizar los productos, crear políticas 
de marketing adecuadas. 

k) Se el iminan ciertos programas de investigación que sólo sirven para 
engordar curriculum, al entrar la universidad de lleno en el juego de 
la oferta y la demanda del mundo empresarial 

I) La empresa es objeto de estudio científico y no desde el punto de 
vista estricto de lo servían las ciencias sociales y económicas, sino 
de las ciencias naturales "duras" como la física y las matemáticas; 
este es el espacio donde se ubica una buena parte de la 
universidad. 

m) Empresas y universidad se conocen mejor y encuentran 
interlocutores válidos al l imar determinadas asperezas. Es cierto 
que existe una soberbia del saber, pero no lo es menos que existe 
una soberbia de poder. La universidad cambia sus estructuras 
extemporáneas y obsoletas; pero también la empresa flexibíliza sus 
cotos bl indados y de ja de resolver sus problemas importantes 
debajo de la mesa. 

Evidentemente a las puertas del siglo XXI, la universidad ya no puede sostener 
estructuras tradicionales y obsoletas, debido a que hace t iempo, los resultados 
científicos se han traducido en una significativa mejora de la calidad de vida, es 
decir, en una aplicación práctica de su logros , porque la universidad puede 
transferir tecnología de una fo rma profesionalizada y también porque la 
universidad se ha tenido que ir a un importante proceso de masificación. 
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1.3. Tercera parte: la eficiencia terminal 

En los apartados uno y dos referentes al marco teórico, se presenta una revisión 
sobre el desarrol lo de la evaluación curricular en los campos del currículo y la 
evaluación educativa. Se analizó también las diversas formas de la evaluación de 
los alumnos. 

En el tercero se hará una revisión de la eficiencia terminal como estrategia 
evaluativa, que dé cuenta del comportamiento de una generación de estudiantes, lo 
que a su vez sirva como información diagnóstica acerca del éxito o f racaso del 
proceso educat ivo o bien en el análisis de la congruencia interna y externa que 
presenta el plan de estudios. 

1.3.1. Naturaleza de la eficiencia 

Podemos definir en forma general a la eficiencia como la relación del producto 
terminado que sale de un sistema, entre las materias primas e insumos que entran al 
mismo 

Eficiencia = Producto terminado que sale del sistema 
Materias primas e insumos que entran 

El caso que nos ocupa y que plantea nuestro problema es, en primer término, la 
evaluación de la eficiencia terminal o sea, que de una manera cuantitativa 
trataremos de dimensionarla. 

El inicio de esta investigación, y las bases de su planteamiento nos llevó a obtener 
datos referentes, tanto del perfil del estudiante de la Licenciatura en Trabajo Social 
durante 1993-1997, para conocer sus valores, conocimientos, habil idades, 
capacidades, etc., como referentes a los programas de los cursos que se imparten 
durante los semestres de la carrera. 

P S 
M P 

n Eficiencia 
Producto terminado que sale del sistema 
Mater ias primas e insumos que entran al sistema. 



1.3.1.1. Modelo de eficiencia docente 

Una gran parte del aprendizaje está influida por las formas en que los estudiantes 
perciben tanto el contenido del curso como las expectativas de profesor. Los 
requisitos formales del curso, el contenido, los métodos de enseñanza, las políticas y 
las prácticas de evaluación y la provisión de recursos de aprendizaje, son todos 
aspectos del diseño de la ensenanza, los cuales tendrán una repercusión en el 
aprendizaje del estudiante. Los estudiantes aprenden más ef icazmente cuando estos 
aspectos se integran coherentemente para ellos, y cuando perciben que el contenido 
del curso está relacionado con sus propios intereses y valores asi como con sus 
objetivos a largo plazo. 

A continuación, se sistematizan algunas exigencias para alcanzar eficiencia como 
docentes de la Facultad de Trabajo Social, independientemente del dominio de sus 
disciplina. 

A) Conocimientos específicos sobre teorías del Trabajo Social 

• Teorías del Trabajo Social 
* Historia del Trabajo Social 
* Ciencias del Trabajo Social 
• Los métodos del Trabajo Social 
• Las herramientas técnicas: entrevista, mot ivación y manejo de grupos. 
* Teoría del Estado 
• Teoría del Bienestar social 
* Teoría de las Políticas sociales 
* Metodología de la intervención en comunidad e institución 

B) Actitudes humanísticas en base a los siguientes principios: 

• Individualización 
• Expresión intencionada de sentimientos 
• Participación emocional controlada 
* Aceptación 
• Acti tud exenta de juicios 
• Autodeterminación del cliente 
• Reserva 

C) Habilidades en el empleo de los siguientes métodos y técnicas: 

* Entrevista 
• Investigación Social 
• Relaciones humanas: Individual, Grupal y Famil iar 
* Comunitar io 
• Administración de los recursos comunitar ios e institucionales 
• Métodos psicosocial 
• Técnicas pedagógicas y medios audiovisuales 



• Identificar y resolver problemas, etc. 

D) Experiencia en la intervención del manejo de casos, conocimiento y desarrollo de 
un problema referente a: 

• La Familia 
• Grupos de adolescentes, t rabajadores, desempleados, grupo de mujeres, 

organizaciones comunitarias, etc. 

Se enlistan los posibles indicadores de eficiencia en la Facultad de Trabajo Social 
Estos se irán dando en la medida que se resuelvan las siguientes preguntas -

1. ¿Qué hace usted para informar a los estudiantes acerca de los requerimientos 
del curso y para ayudarlos a entender las razones de estos? 

2. Siempre que puede, se informa acerca de las expectativas que los estudiantes 
t ienen acerca de su curso, y utiliza esta información para adoptar su currículo? 

3. ¿Cómo utiliza la experiencia debida de sus estudiantes en sus cursos y en su 
enseñanza? 

4. ¿Cómo anima a los estudiantes para hacer uso efectivo de las bibliotecas y otros 
recursos de aprendizaje'? 

5. ¿Qué oportunidades da a los estudiantes para elegir los aspectos del trabajo del 
curso, o la evaluación que son relevantes para sus intereses y experiencia? 

6. ¿Qué hace para alentar a los estudiantes a que adquieran conciencia del 
potencial de aprender unos de otros y de los beneficios de que trabajen en 
grupos? 

7. ¿Cómo muestra a sus estudiantes su entus iasmo por la materia? 

8. ¿Hace un esfuerzo consciente para ser un modelo efectivo de la reflexión y la 
práctica de su profesión? 

9. ¿Qué enfoques utiliza para inducir a los estudiantes a la investigación y a otros 
formas de trabajo académico activo? 

10. ¿Qué enfoques utiliza para ayudar a los estudiantes a que reflexionen sobre sus 
propias intenciones de aprender, su comportamiento y su práctica, así como para 
desarrollar habil idades efectivas, para un aprendizaje para toda la vida? 

11. ¿Qué estrategias adopta para ayudar a que los estudiantes vean cr i t icamente el 
conocimiento y la práctica aceptados en su disciplina o su profesión? 



12. ¿Qué trabajos incluye para ser explícitas las formas de pensar y escribir en su 
disciplina y para ayudar a desarrollar estas competencias en los estudiantes? 

13. ¿De que manera formulan las preguntas para ayudar a que los estudiantes 
aprendan efectivamente'? 

14. ¿Que hace para verificar que las explicaciones de los estudiantes sean claras'? 

15. ¿Qué hace para ayudar a que los estudiantes desarrol len hábitos para evaluar 
regularmente su propio trabajo? 

16 ¿Identifica los puntos fuertes y débiles en el desempeño de sus estudiantes y les 
ofrece retroalimentación precisa acerca de cómo mejorar? 

17. ¿De qué manera se asegura que los métodos de evaluación que utiliza evalúen 
exactamente los resultados de aprendizaje deseados? 

18. ¿Qué tipo de información acerca de su propia enseñanza y sus contenidos reúne 
regularmente? 

19. ¿Cómo se entera de las concepciones que los estudiantes tienen de su 
aprendizaje y de la manera en que su enseñanza y/o el diseño de su materia les 
afecta? 

20. ¿Cómo utiliza la información obtenida de las calif icaciones y exámenes de los 
estudiantes para evaluar su propia enseñanza y/o sus maestros? 

21. ¿Qué hace para mantenerse actualizado en su campo profesional? 

22. ¿Qué tan informado está acerca del desarrollo de la enseñanza en su disciplina o 
profesión? 

23. ¿Busca o propicia oportunidades para discutir aspectos de la enseñanza y del 
aprendizaje con sus colegas? 

24. ¿Qué acciones realiza para desarrollar sus habil idades y su experiencia como 
maestro? 

25. ¿Qué lecturas o investigación relacionadas con la enseñanza y el aprendizaje 
hace usted? 

26. ¿Cómo contr ibuyen los procesos de toma de decis iones en la facultad para 
mejorar el proceso de enseñanza-aprendizaje? 

27. ¿De qué manera mantiene y desarrolla la comunicación con los colegas que 
imparten materias semejantes? 



28. ¿Cómo se asegura que su facultad esté util izando un enfoque adecuado de lo 
que const i tuye una docencia ef icaz y de buena calidad para efectos de solución 
y promocion de los profesores? 

29. ¿Hace uso de su asociación profesional para suscitar temas de interés curricular 
para su disciplina'? 

30 ¿De qué manera se mant iene famil iarizado con los directivos de la política 
educativa nacional o local y los efectos de monitoreo en la enseñanza y el 
aprendizaje? 

De ninguna manera deben tomarse estas preguntas como una forma de evaluación 
de nuestro quehacer docente s ino s implemente una oportunidad para ser mejores. 

1.3.2. Origen 

El término eficiencia proviene de l latín effícientia: acción, fuerza, virtud de producir. 
Estos atributos intrínsecos la convierten en la pieza central del engranage del poder 
durante la revolución industrial. En este t iempo lo que se perseguía era obviamente, 
el aumento de la productividad, uti l izando para ello los medios y procedimientos 
operacionales mas adecuados en el alcance de los resultados y metas deseadas; 
pero, sin preocuparse del contenido humano, político o de naturaleza ética. 

Posteriormente, a principios d e este siglo y concretamente en los E.E.U.U., la 
eficiencia cobró carta de c iudadanía en el ámbito escolar, imponiéndose como una 
ideología educativa por la presión que los medios de educación de masas ejercieron 
en esa dirección, a través de artículos y campañas que fueron pagadas por líderes 
f inancieros del país. 

Los pequeños comerciantes y asalar iados, que hasta ese momento habían influido 
en la escuela, fueron reemplazados por los grandes hombres de negocios, los 
profesionales y la elite social. De una forma participativa se pasó de un mayor 
control de arriba hacia abajo; la burocracia comenzaba a jugar un papel 
fundamental . Por otra parte, el control y la administración de las escuelas dejaron de 
ser tarea de educadores y/o profesores, para dar paso a los nuevos expertos en la 
materia: los administradores. 

En este contexto, Ayres publ ica en 1909, el primer estudio que muestra a la 
institución escolar como una fábrica, apl icando los valores y prácticas industriales en 
el análisis de la actividad educat iva. Por vez primera, mide la eficiencia relativa de la 
escuela, desarrol lando el índice de eficiencia, por medio del cual relaciona a los 
alumnos que ingresan y los que salen de la institución, estableciendo una 
comprensión entre ambos con la materia prima y productos del proceso industrial, 
relación que expresa porcentualmente para poder comparar lo ocurrido en diferentes 
centros. 



Por otra parte, califica la correspondencia de edades con los grados escolares, 
considerando ineficiente a una escuela en sí y en su relación con otras, de acuerdo: 
con la cantidad de alumnos por edad/grado; el número de años que estos estuvieron 
en la escuela, la repetición de cursos (a la que considera una pérdida) estableciendo 
f inalmente costos para el proceso, de acuerdo con las diferentes variables que estén 
incidiendo en el mismo. 

Esta concepción, al contrario de las centradas en el carácter social de la educación, 
plantea que el problema del aula es principalmente un problema de economía. Se 
busca determinar en que forma la unidad de trabajo de la planta escolar puede 
devolver el mayor dividendo sobre la inversión material de t iempo, energía, y dinero. 
Un sistema educativo eficiente será aquel que pueda demostrar un alta productividad 
en este aspecto 

La eficiencia, asi entendida, retoma entre los 50 's y 60 's al frente del discurso 
educativo pero ya en un escenario ampliado a nivel internacional. 

Esta eficiencia, considerada y medida a partir del número de a lumnos que 
terminaban exi tosamente los cursos, recibió también el nombre de eficiencia interna 
para diferenciarla de la eficiencia externa, considerada como el éxito del s istema 
educativo para alcanzar los objetivos asignados por la sociedad a la escuela 
(UNESC0.1975) . 

1.3.3. Lógica en la que se ubica la eficiencia terminal 

La eficiencia terminal es un indicador educativo de uso corriente en los diagnósticos, 
evaluaciones y procesos de planeación de los sistemas escolares. Se consti tuye 
desde la perspectiva de la teoría de sistemas aplicada a la educación, en un 
indicador de eficiencia interna con que funcionan y rinden las instituciones 
educativas entendidas como sistemas. La eficiencia interna, que tiene su contraparte 
en la externa, a su vez se deriva de un criterio valorativo más general que, en última 
instancia, es el e lemento normativo clave de la de tipo terminal: la eficiencia. 

"Eficiencia interna se refiere a la relación que existe entre las aportaciones a la 
educación y a los productos obtenidos" (Coombs, 1991:183)17 

Eficiencia externa, se entiende como el análisis de las capacidades de los 
alumnos egresados en el momento de incorporarse como profesionales al 
mercado de trabajo asumiendo sus responsabilidades sociales y políticas. 
Permite estimar la calidad de la enseñanza y los contenidos que se 

17 Citado por Camarería, Chávez y Gómez (1985 35) 



desprenden, de acuerdo con los objetivos planteados por el sistema 
educativo (Coplamar, 1982.23)18 

Eficiencia, se entiende desde el enfoque de la teoría de sistemas como el 
grado en que se usan racionalmente los medios disponibles para el logro 
de ciertos objetivos educacionales. Paralelo al cnteno de eficiencia fue 
establecido, desde la misma lógica, el cnterio de eficacia entendido por 
esta, la relación entre las metas educativas establecidas y los resultados 
obtenidos, la eficacia, es un elemento complementario en el análisis del 
sistema escolar (Camarería y otros, 1985:35) 

Según Muñoz Izquierdo (1973'15), "otros indicadores de la eficiencia interna, aparte 
de la eficiencia terminal son: la retención intracurricular, la retención intercurricular y 
la aprobación " 

Diagrama de la lógica, donde se ubica la eficiencia terminal: 

Cri ter ios va lo ra t ivos para 
eva luac ión d e s i s t e m a s - Ef ic ienc ia Ef ic ienc ia In terna Ef ic ienc ia 
esco la res . (Teor ía d e sis E f icac ia Ef ic ienc ia E x t e m a T e r m i n a l 
t emas) . 

En resumen la eficiencia terminal es un indicador cuantitativo de los logros obtenidos 
por un establecimiento escolar y se utiliza como pauta de evaluación del 
funcionamiento y rendimiento de las propias escuelas Sin embargo, este indicador 
no es suficiente para darnos una visión completa del desarrollo de una institución 
escolar, tendría que contemplar otros indicadores, criterios e investigaciones para 
tener esa visión integral de la institución, por ejemplo: Los análisis de demandas 
educativas (Muñoz Izquierdo, 1973), los análisis de crecimiento de matrícula y 
expansión de los niveles de escolaridad (Ibarrola, 1982), los análisis de rendimiento 
escolar de alumnos y su seguimiento (Covo, 1983), los análisis del financiamiento 
educativo (Pescador, 1981) 

La existencia de investigaciones educativas que utilizan a la eficiencia terminal en 
sus análisis, partiendo de marcos referenciales distintos ai análisis sistemático e 
inscritas en raíces teórico-metodológicas comunes, han permitido agrupar a los 
estudios que últimamente se han hecho en México y que hacen referencia total o 
parcial, directa o indirectamente; al análisis de la eficiencia terminal, en dos grandes 
concepciones. 

18 Citado por Camarería, Chávez y Gómez (1985 35) 



a) En un primer lugar está la concepción dominante por inf luencia y 
número de estudios, que considera a la ef iciencia terminal desde la 
perspect iva de la teoría de sistemas, como indicador para anal izar el 
func ionamiento escolar y lo que interpretan en la lógica del anahsis 
func ión-produccion de la educación, como un indicador del rend imiento 
de las escuelas, a partir de la relación insumo/producto. 

b) En otro grupo está la concepción que ubica a la ef iciencia terminal a 
partir de la teoría de la reproducción escolar, como una categor ía 
referencial en al análisis del crecimiento de la poblac ión estudiant i l y/o 
lo que interpreta a la eficiencia, ten iendo como sustento la teoría de las 
fo rmac iones sociales y de la dependenc ia , como un indicador 
cuanti tat ivo de la select ividad a lo largo de la trayectoria escolar de la 
poblac ión estudianti l (Camarena, Chávez y Gómez, 1985:46-47) 

Estas dos grandes concepc iones nos permi ten visual izar d i ferentes énfas is con 
referencia a la eficiencia terminal. El pr imer grupo se interesa pr imord ia lmente por el 
número de estudios y por el funcionamiento de la insti tución escolar, y en el segundo 
grupo, se interesa por las característ icas y el crecimiento de la poblac ión estudiant i l y 
de sus recorridos escolares. 

Todo depende de las pr ior idades analít icas que se der iven de la lógica interpretat iva 
de cada corr iente, a la que se adscr iben los estudios, por e jemplo: Rodr íguez (1989), 
utiliza el indicador de ef iciencia terminal también c o m o referente que se incorpora al 
análisis de la deserc ión y la reprobación en el CCH, Covo por su parte en su t rabajo 
de seguimiento de generaciones, se sirve del m ismo concepto para la e laborac ión 
del marco de información sobre el crecimiento de la población estudiant i l en la 
UNAM que permite indicar el análisis de la deserc ión escolar. 

Como mani festac ión del rendimiento escolar, la ef iciencia terminal del s is tema 
educat ivo, permite una serie de posibi l idades de anál isis descript ivo en la eva luac ión 
del rendimiento. Const i tuye asimismo, un referente cuanti tat ivo en el anál is is del 
recorrido escolar de los a lumnos matr iculados en un ciclo o nivel educat ivo. 

La descr ipción y la cuant i f icación como condic iones de la ef ic iencia terminal , pese a 
sus l imitaciones para la expl icación de procesos escolares, son de gran uti l idad pues 
const i tuyen un punto de partida para el desarrol lo de estudios más comple jos y 
profundos sobre las escuelas, y puede ser un e lemento de apoyo, tanto para la 
e laboración conceptual , como para el conoc imiento empír ico de los compor tamien tos 
escolares de los educandos. 

El uso de la eficiencia terminal no se debe descartar apriori por causa de 
prejuicios teór icos acerca de las connotac iones que implica incluso las 
que se der ivan del pleno ideológico ya que es un indicador de uti l idad en 
la invest igación empír ica de los problemas que se plantean a la poblac ión 
estudianti l cons iderada en los momentos ex t remos de la t rayector ia 
escolar, el ingreso y el egreso, const i tuye de esta manera, una "medida 



resumen" de esa trayectoria. De esto se desprende la importancia que 
ella t iene y la necesidad de considerarla en y para otros estudios del 
proceso escolar (Camarena, Chávez y Gómez, 1985:48) 

A lo que se refiere el autor, es que la eficiencia terminal se desprende de la teoría 
del desarrollo, part icularmente de la idea de concebir a la educación como un 
e lemento determinante en el desarrol lo económico y social de los países. La 
incorporación instrumental de la ef iciencia viene a darse en la teoría de sistemas; 
ésta considera que los procesos educat ivos se dan con un conjunto de factores 
( insumos) que por estar sujetos a un proceso que busca una producción, alcanzan 
determinados resultados de la enseñanza en la función-producción de la educación, 
pretende una "maximización" de la product iv idad del sistema educativo. (De Ibarrola, 
1980) 

En síntesis la eficiencia terminal del s istema educativo en tanto demostración del 
rendimiento se manifiesta inmediatamente en estados observables, posibles de un 
estudio de tipo cuantitativo, por lo q u e la primera aproximación en la investigación 
experimental, requiere tener presente la disminución de esta manifestación. 

Sin embargo, el aspecto cuantitativo s e relativiza en el momento de la interpretación 
y explicación de los niveles de ef iciencia, ya que éstos sólo reflejan los resultados 
finales de un proceso escolar. 

Retomar la condición de dimensión o magni tud, se debe también a que los estudios 
realizados en México sobre ef ic iencia terminal, dejan casi todos una serie de 
imprecisiones en la definición de sus criterios para su medición, así como en el 
procedimiento de cálculo, lo que ha de jado lugar a una no correspondencia entre lo 
que se pretende medir y lo que realmente se mide. 

1.3.4. Criterios de evaluación de la eficiencia terminal 

Criterio, es la norma para juzgar o atr ibuir valor a una realidad. Son los criterios un 
elemento fundamenta l para poder valorar cualquier realidad educativa, desde un 
proyecto a un examen, pasando por la conducta de los alumnos o el cl ima escolar. 

A continuación se presentan los que se utilizan en este estudio para el logro del 
objetivo propuesto: 

El plan de estudios: 

a) Análisis Interno: Se refiere a la identi f icación de los determinantes sociales, 
profesionales y científicos, propios d e la disciplina y vicisitudes académicas de la 
institución educativa, desde una perspect iva histórica, que influyen para que en un 
momento específ ico surja un Plan de Estudios con determinadas características. 



b) Análisis Externo. Tiene como propósito la evaluación de los aspectos formales 
del Plan de Estudios, en términos de la comparación de una realidad concreta con 
un ideal. Para ello se procede a identificar las categorías que servirán como 
criterios de evaluación; a operacionalizar dichos criterios, a llevar a la práctica la 
evaluación en término de definiciones operacionales y f inalmente, a presentar los 
resultados. 

Programas Educativos: 

La evaluación de la eficiencia de un programa consiste en averiguar en qué grado se 
ha alcanzado lo que se fijó antes de la iniciación del mismo. Lo que se pretende 
enseñar (programas), cuánto aprendieron los alumnos y el análisis del rendimiento 
(evaluación). 

Los criterios de evaluación de la eficiencia son los siguientes: 

a) Calidad intrínseca del mismo: La indagación del sentido del mismo. Esto implica, 
el análisis del porqué de la inclusión de esa asignatura en el Plan de Estudios y su 
relación con la formación general del egresado. También se podría incluir su 
ubicación dentro del área de conocimientos, la selección y organización de 
contenidos del programa, la relación y adecuación entre la estructura cognitiva de 
los alumnos y la estructura conceptual de la materia. 

b) Desarrollo del Programa. Se debe explicitar la diferencia entre lo planificado 
(antes de su creación) y lo que realmente ocurre en el aula (encuadre 
metodológico). Esto requiere analizar y objetivar las prácticas educativas 
concretas, tal como suceden, a fin de detectar problemas, plantear interrogantes, 
sugerir hipótesis. 

c) Evaluación de su propia evaluación: Someter a un análisis crítico el sistema y los 
métodos util izados para evaluar, dado que no existe práct icamente ningún método 
que usando con exclusividad, logre abocar todos los aspectos cuantitativos y 
cualitativos. 

d) Contexto institucional, administrativo y material: Las condic iones físicas y 
materiales en que se lleva a cabo un programa (entre las que cito, sólo a modo de 
ejemphficación amplitud en las aulas, luz y ventilación adecuadas; disponibil idad 
de salones adecuados para reuniones de grupos numerosos y de cubículos para 
trabajos individuales; la dotación de materiales e instrumentos para el trabajo y el 
estudio: bibliotecas, laboratorios, hemerotecas, aparatos de audio y video, 
sistemas de computación los cuales se constituyen en factores facil i tadores o 
limitativos de la calidad del proceso y de los resultados logrados. 

En resumen; con respecto a la evaluación de programas, se plantea la necesidad de 
analizar: 



a) El contenido temát ico y su organización interna, asi como su relación 
con el Plan d e Estudios de la carrera y con la estructura congnit iva del 
alumno, 

b) El modelo didáct ico-metodológico moldeado en la práctica; 

c) El sistema de evaluación y su adecuación a la situación a evaluar; y 
por último, 

d) El contexto institucional, administrat ivo y material. 

Evaluación del docente 

La ausencia de s istemas de evaluación de los diferentes aspectos incluidos en el 
trabajo profesional del docente; como el caso de la UANL a nivel de facultades y 
ante el temor de los docentes de ser evaluados en su eficiencia, de obtener "una 
nota", no ha sido posible desarrollar una act iv idad reflexiva y crítica que permita 
recabar información para intentar conocer c ó m o ocurre su práctica docente, y que 
incluye obviamente, como componentes teóricos. El ejercicio de su actividad implica 
conocimientos, habil idades, apti tudes y act i tudes que, ni son "innatas", ni devienen 
del sólo manejo de la disciplina científica que le es propia. 

Por el contrario, el t rabajo docente demanda, como otras, capacitación y formación 
específ icas, parámetros que han de ser incluidos en su evaluación. 

Podríamos decir que, en términos generales, la evaluación de los docentes deberá 
proveer referencias respecto a: 

a) El grado de cumpl imiento de sus obl igaciones mínimas: elaboración del 
programa, selección de bibliografía, asistencia a clase y a reuniones de 
evaluación. 

b) Conocimientos respecto a la asignatura a su cargo: manejo de 
diferentes cuerpos teóricos, actual ización bibliográfica, información de 
invest igaciones en su área, relación teoría-práctica, etc. 

c) Capacidad docente: el desarrollo de temas, seguimiento del proceso 
de aprendizaje de sus alumnos, uso de métodos y técnicas, 
organización de act ividades de aprendizaje adecuadas, elaboración 
conceptual de los conocimientos, calidad de las relaciones 
interpersonales que fomenta, conten ido y forma de sistema de 
evaluación, etc 



Para concluir queda una ultima cuestión: ¿Quién debe o puede evaluar al docente? 
La respuesta tendrá que ver con complejos procesos der ivados del sistema 
institucional y de las relaciones entre los sujetos involucrados, de este modo engloba 
las concepciones que sustenten en lo social, en lo general y en lo educacional 

Teór icamente existen tres posibil idades: 

a) La autoevaluación• la evaluación es efectuada por los propios docentes 
mediante el informe. 

b) Evaluación de pares: que la lleven a cabo otros colegas, mediante la 
observación del docente en el aula o grabaciones de video que se 
consti tuyen en un excelente material para la reflexión posterior. 

c) Evaluación por los estudiantes: esta forma es la más usual y justa 
desarrol lada en diferentes universidades públicas y privadas, ha 
demostrado ser, en la opinión de importantes investigadores en la 
materia, el método sistemático de mayor grado de flexibilidad. 

Esta última posibil idad fue llevada a cabo en Mayo de 1998 en la Facultad de 
Trabajo Social. 

A continuación describo los pormenores del instrumento aplicado. 

Las preguntas fueron las siguientes: 

1. ¿Cuál es el grado en que el maestro prepara y organiza su clase?. 

2. ¿Cuál es el nivel de conocimientos de su maestro en la materia que 
imparte? 

3. ¿Cuál es la habilidad del maestro para explicar la clase? 

4. ¿El maestro enriquece con sus comentarios y explicaciones los temas 
estudiados en el libro de texto? 

5. ¿Cuál es el grado en que el maestro cumple con los horarios de clase 
establecidos? 

6. ¿ Cuál es el grado que el maestro motiva a los alumnos a estudiar y 
hacer tareas fuera de la clase? 

7. ¿ Cuál es el grado en que el maestro motiva la reflexión y participación 
de los alumnos en clase? 

8. ¿Cuál es el grado en que el maestro inculca a los alumnos valores de 
trabajo, honestidad, responsabilidad, etc. ? 



9. En base al programa de la materia ¿ Cuál es el grado de cumplimiento 
de este programa? 

10. ¿Cuál es el trato al alumno por el maestro? 

La Esca la de 
E v a l u a c i ó n C ó d i g o P o n d e r a c i ó n 

Ca l i f i cac ión 
Ponde ran te 

1. Excelente EX 100 80.00 
2. Muy Buena MB 85 10.20 
3. Buena B 70 4.20 
4. Regular R 55 1.10 
5. Deficiente D 0 0.00 

1.3.5. Su operatividad : problemas y posibilidades analíticas 

Se define a la eficiencia terminal en educación superior como la relación entre el 
número de alumnos que se inscriben por primera vez a una carrera profesional, 
conformando a partir de ese momento una determinada generación, y los que logran 
egresar de esa generación después de acreditar todas las asignaturas 
correspondientes a los currículos de cada carrera, en los tiempos estipulados por los 
diferentes planes de estudio.19 

La definición anterior tiene como aspectos básicos de coincidencia de los estudios 
realizados los momentos extremos de la carrera profesional: el ingreso y el egreso.20 

Sin embargo en el momento de proceder operativamente resaltan diferencias en 
torno a la consideración del tiempo de duración de la carrera. 

Ello dificulta el establecimiento del período por considerar en el cálculo de la 
eficiencia terminal, a lo que se agrega la existencia de carreras con tiempo diferente 
de duración 4,5 ó 6 años.21 

De ahí que en cada uno de los revisados se haya convenido para el cálculo de la 
eficiencia terminal, fijar un tiempo promedio de cuatro años de duración para todas 
las carreras. 

Las razones para establecer esos lapsos de tiempo son diversas: 

19 En ésta definición el egreso se considera independiente de la obtención del titulo profesional. 
20 Algunos autores consideran como egresado únicamente a aquel que ha obtenido el título 

profesional. 
21 La carrera de Licenciado en trabajo social t iene una duración de 4 años y medio. 



Milena Covo (1973 210) por ejemplo, señala que ante la imposibil idad de contar 
con información detallada que presupone cifras exactas de ingreso y egreso para la 
caracterización de una generación escolar en la UNAM, se optó por formular una 
suposición de que una generación permanece un t iempo normal de 5 años en la 
universidad, ya que la mayoría de planes de estudio asi lo estipulan. 

En el trabajo de Granja, Juárez y De Ibarrola, se parten de dos factores 
que establecen un período de 5 años. En primer lugar se hace notar que 
en las carreras impartidas en la UNAM, el IPN, la UIA, y el ITAM, a pesar 
de que en sus planes de estudio se establecen t iempos formales de 
duración de las licenciaturas, en los hechos, estos t iempos no se 
cumplen, existiendo un porcentaje importante de alumnos, que prolongan 
sus momentos de egreso, más allá del período estipulado. 

En segundo lugar los autores de este trabajo al realizar un análisis 
estadístico basado en series históricas de datos de ingreso y egreso en 
las instituciones mencionadas, encontraron inconsistencias en las series, 
lo que hace suponer que el egreso se comporta de manera diferente al 
t iempo estipulado para terminar los estudios profesionales. (Camarena, 
Chávez y Gómez, 1985:50) 

Los dos factores anteriores, la prolongación en el t iempo para el egreso, respecto al 
establecido en el plan de estudios y la inconsistencia en las series históricas 3 al no 
precisar el t iempo transcurrido entre el ingreso y el egreso llevaron a la necesidad de 
considerar un t iempo promedio de 5 años, distinguiendo entre "t iempo formal" de 
duración de la carrera y "t iempo normal" en que se lleva a cabo. 

Otro aspecto necesario de análisis es el nivel de información con que generalmente 
se cuenta para establecer el t iempo de duración de la carrera. La mayor parte de 
investigaciones sobre eficiencia terminal se dirigen a la medición de una o más 
cohortes o sea la delimitación analítica para diferenciar una población, que en un 
momento determinado comparte características comunes y permite su seguimiento a 
través del t iempo. Pero esto trae consigo una situación problemática al efectuar la 
delimitación de la cohorte. Es decir que los alumnos que inician una carrera 
profesional y que conforman una generación o cohorte, es fácil obtener información 
respecto a su rendimiento escolar a través de datos estadísticos de la inscripción o 
matrícula. 

Pero la información de su egreso presenta dificultades respecto al número de 
egresados en una fecha determinada, porque incluyen alumnos rezagados de 
generaciones anteriores por repetición de materias, interrupción temporal, etc. Cabe 
aclarar que las fechas de terminación de carrera en la UANL son en junio y en 

22 Citado por Camarena, Chávez y Gómez (1985 50) 
23 Series históricas Es un conjunto de datos continuos, útiles para observar la evolución y 
comportamiento de un fenómeno a lo largo de un periodo de tiempo determinado 



diciembre y part icularmente en la Facultad de Trabajo Social s iempre son en 
diciembre debido a que la carrera tiene una duración de cuatro anos y medio, y sólo 
tiene matricula anual, además pocas veces se da el problema de alumnos rezagados 
en comparación de Facultades como FIME, Economía, Leyes, etc que siempre hay 
rezagos y permite dos épocas de egreso, junio y diciembre. 

El problema de los rezagos en los a lumnos, no permite a la eficiencia terminal 
distinguir con precisión a la generación o generaciones escolares que se proponen, 
debido a que en las cifras de egreso se incorporan además alumnos que 
exper imentaron algún atraso en su recorr ido escolar cuyo egreso coincide con la 
cohorte en estudio, pero que están desfasados respecto a sus generaciones de 
origen Por lo tanto si se quiere hacer un estudio determinado y preciso de una 
generación, ese procedimiento distorsiona los índices reales de la eficiencia terminal 
y provoca caer en un nivel de general idad que no permite captar las características 
reales de los a lumnos. Algunos autores agregan datos como una aproximación a los 
niveles de eficiencia terminal ante la l imitación de información para realizar el análisis 
preciso de una generación. 

Ante esta necesidad han surgido alternativas que buscan precisar las 
metodologías de estudio a partir de l análisis generacional, en el que 
podemos distinguir dos estrategias fundamentales: el seguimiento 
generacional de los flujos escolares o sea a partir de la inscripción y 
reinscripción sucesivas, realizadas por una cohorte de alumnos en un 
nivel educat ivo determinado, mane jado básicamente por registros 
escolares (propuesta de R. Rodríguez) y el seguimiento generacional a lo 
largo de la trayectoria escolar, cap tando información a través de 
encuestas cont inuas (propuesta de: Covo), (Camarena, Chávez y Gómez, 
1985 52) 

La propuesta de R. Rodríguez se complementa al utilizar los flujos escolares, pues 
permite distinguir con más detalle las característ icas del recorrido escolar de los 
a lumnos (eficacia) y no sólo la eficiencia de la institución con respecto al egreso 
logrado año tras año. 

M . Covo proporciona una estrategia basada en el seguimiento generacional, a base 
de levantamiento cont inuo de información de campo, que permite apreciar los 
cambios en las características de la generac ión escolar, desde el momento del 
ingreso hasta el egreso. 

Ambos autores coinciden en el seguimiento generacional como alternativa para 
obtener medidas precisas de la ef ic iencia terminal, ya que permite clara 
determinación del comportamiento de una generación desde el ingreso hasta el 
egreso (rasgos, baja escolaridad, trayectoria normal, etc.), a pesar de la complej idad 
que implica realizar un seguimiento generac ional viene a ser un nivel analítico 
obligado en un estudio convencional de ef ic iencia terminal y necesario en procesos 
de investigación, evolución y planeación educat iva. 



Entre las fuentes de información para la eficiencia terminal existen dos más usuales, 
que destacan por su nivel de cobertura en la población estudianti l las publicaciones 
de los anuarios estadísticos y las historias académicas de los alumnos. 

A continuación se hace una breve descripción de la información contenida en ambas 
fuentes, sus posibil idades y limitaciones. 

Anuarios Estadísticos - en estas publicaciones se cuenta con datos acerca del 
número de alumnos de primer ingreso y de egresados de las diferentes carreras por 
cada facultad o escuela y para el total de la Universidad. La continuidad en su 
publicación permite la construcción de series históricas de datos anuales de primer 
ingreso y egreso, necesarios para el análisis de la evolución de la eficiencia terminal 
en los años recientes. 

Posibi l idades : 

1a. Referida a la necesidad de agrupar las carreras de nueve y diez 
semestres debido a la periocídad a nivel de la fuente. 

2a. Referida a la vigencia de los resultados de eficiencia terminal que 
pueden obtenerse a partir de los Anuarios Estadísticos. 

Limitaciones : 

1a. El calcular la eficiencia por carrera y por plantel, puede existir alguna distorsión si 
no se distingue a los alumnos que iniciaron la carrera en un plantel y la terminaron 
en otro. 

2a. Adicionalmente para las facultades y escuelas con troncos comunes, con 
frecuencia las cifras de primer ingreso se presentan en forma agregada por el 
conjunto de carreras. 

3a. La falta de continuidad en la información correspondiente a algunas carreras, en 
los datos de ingreso y /o egreso, lo que impide la medición de la eficiencia en estos 
casos. 

4a. La dificultad que se presenta con la utilización de información procedente de los 
Anuarios Estadísticos en los casos de desaparición de algunas carreras y el 
surgimiento de otras, desconociéndose a partir de dicha información si se trata de 
cambios de nomenclatura o si se trata realmente de sustitución de unas carreras por 
otras. 

Historias Académicas de los Alumnos: Los archivos de historias académicas de 
los alumnos, elaborados por la Coordinación de la Administración Escolar, ofrecen 
mayor posibil idades de análisis de la información reportada por las unidades de 



registro y control escolar de cada escuela o facultad, cont ienen el historial académico 
completo de los a lumnos inscritos 

Posibi l idades 

1a. Delimitar con precisión a los a lumnos pertenecientes a una generación 
determinada, con lo que se elimina el problema referente a la consideración de 
diferentes generaciones en las cifras de egreso. 

2a Eliminar las inexactitudes en las cifras de ingreso y su correspondiente egreso 
derivados de los cambios de carreras y/o planteles que efectúan los alumnos y que 
no es posible detectarlos con información agregada tal como la registrada en los 
Anuarios Estadísticos 

3a. Calcular la eficiencia terminal considerando los t iempos exactos de duración de 
la carrera, en especial de aquellas carreras cuya duración consiste en un número 
impar de semestres. 

4a. Obtener mediciones de la eficiencia terminal en fo rma oportuna, ya que al final 
del semestre lectivo cada escuela o facultad reporta los resultados obtenidos durante 
el mismo. 

5a Conocer los distintos momentos en que se realiza el egreso de una generación lo 
que permite estimar el t iempo real que utilizan los a lumnos para concluir sus 
estudios profesionales. 

6a. Incorporar el análisis de la eficiencia terminal a todas aquellos a lumnos que a 
pesar de haber tenido un recorrido escolar irregular, logran concluir sus estudios y 
que generalmente quedan excluidos de la generación objeto de estudio pero que son 
incorporados como integrantes de otras generaciones. 

Limitaciones : 

Una de las l imitaciones para la util ización de las historias académicas en el estudio 
de las manifestaciones del rendimiento escolar, consiste en la dificultad de 
trabajarlas manualmente dado su nivel de desagregación, que se traduce en un 
volumen considerable de información, por lo que se hace necesario el manejo 
computar izado de la información requerida, para el análisis de cada información. 



1.3.6. Evaluación y eficiencia terminal en la educación superior en México 

1.3.6.1. Década de los setenta. Diagnóstico de la educación superior 

Los primeros esfuerzos de la evaluación de la educación superior en nuestro país se 
presentaron como ejercicios aislados al interior de algunas casas de estudio La 
naturaleza de dichas evaluaciones es diversa, comprende desde diagnósticos 
institucionales sobre aspectos específ icos, hasta pronósticos de demanda y 
crecimiento y estudios para la certif icación internacional (en el caso de algunas 
universidades privadas) 

Generalmente el enfoque utilizado en estas experiencias se basó en el autoestudio, 
que dio lugar a un conjunto de ideas y procedimientos para organizar programas 
específicos de desarrollo de las instituciones educativas. 

Los estudios estuvieron vigentes durante la década de los setenta y su práctica 
estableció las bases para la creación ulterior de modelos alternativos de evaluación 
Algunas de las características que compart ieron estos estudios conforme a su 
concepción y aplicación, son las siguientes: 

a) Son modelos de planeación institucional que integran bajo un mismo 
concepto y un mismo proceso las actividades de diagnóstico, 
programación y evaluación que con anterioridad ejecutaban de manera 
aislada. 

b) El prefijo "auto" denota el hecho de que, aun cuando se consultaban 
expertos externos a las casas de estudio, la promoción y la 
interpretación última del estado que guardaban las funciones competía 
únicamente a los miembros de la institución 

c) El objeto principal de los autoestudios era diagnosticar el estado de 
desarrollo de las funciones universitarias para posteriormente 
programar cambios, de una manera racional. En cuanto a la evaluación 
del sistema de educación superior, es también durante la década de 
los setenta cuando se inician los primeros trabajos de evaluación 
relativamente globales (Reunión de la ANUIES, 1970) 

Cabe recordar que la década de los setenta ha sido una de las más creativas en 
México en el campo del diseño de nuevos sistemas y programas curriculares en la 
educación superior. Ejemplo de ello son el sistema modular de la Universidad 
Autónoma Metropolitana, los planes de estudio del Colegio de Ciencias y 
Humanidades y el Colegio de Bachilleres, el plan de estudios de psicología conocido 
como "Modelo Iztacala" y la departamental ización y curriculum flexible de la 
Universidad Iberoamericana. 



En la decada de los setenta, se procedió a identificar aquellas instituciones 
interesadas en llevar a cabo esfuerzos evaluativos, se buscó propiciar una mayor 
participación de las comunidades institucionales, probar la utilidad de los indicadores 
propuestos e identificar las exper iencias y perspectivas de la autoevaluación 
institucional con miras a retroalimentarla. 

Los resultados obtenidos en ese período mostraron lo siguiente: 

a) Las instituciones son heterogéneas entre sí, por lo cual es difícil que un 
modelo único satisfaga las necesidades de cada institución. 

b) No es factible, en una pr imera etapa, llevar a la práctica un proceso de 
evaluación con viables e indicadores complejos. Debe pensarse en 
modelos que puedan refinarse a medida que la información disponible 
y la part icipación real vayan incrementándose. 

c) Los intentos de evaluación de la educación superior muestran 
carencias técnicas y prob lemas políticos, de voluntad de participación, 
de rechazo al cambio, etc. 

La Reforma Integral de la Educación Superior (1971), el Programa Nacional de 
Formación de Profesores (1972), la Aportación de la ANUIES al Plan de Educación 
(1977), El Plan Nacional de Educac ión Superior (1978), El Sistema Nacional de 
Planeación Permanente de la Educación Superior (1979) el Programa de Evaluación 
del Sistema de Educación Tecnológ ica (1979), los diversos programas del 
subsistema tecnológico, las vers iones posteriores del Plan Nacional de Educación 
Superior (1981,1982) y el Programa Integral para el Desarrollo de la Educación 
Superior (1986) son algunos de los productos resultantes de esfuerzos más o menos 
sistemáticos de evaluación integral d e este nivel educativo. 

1.3.6.2 Década de los ochenta. Exploración inicial 

En la década de los ochenta, se general izó entre los encargados de orientar el 
desarrollo de la política educativa, la preocupación sobre la eficiencia y la eficacia 
con las que las instituciones educat ivas cumplían con sus objetivos. No obstante, es 
hasta 1984 cuando la Asociación Nacional de Universidades e Institutos de 
Enseñanza Superior (ANUIES) p ropone las bases para un modelo general de 
educación superior, a partir del cual se derivan criterios explícitos para la evaluación 
de este nivel educativo. En el documen to "La Evaluación de la Educación Superior 
en México", la ANUIES recomienda en una taxonomía de análisis y un listado de 
indicadores para evaluar el s is tema de educación superior en general y las 
instituciones en lo particular. 



En dicho documento, se sustenta una concepción innovadora de la evaluación que 
la define como proceso orientado a apoyar la toma de decisiones Esto es, una 
evaluación que sustente el establecimiento de políticas para el cambio institucional 

Se formula además una visión holistica de la evaluación, lo que se refleja en la 
taxonomía de análisis Las categorías evaluativas que ahí se recomiendan 
incorporan una gama muy completa de tópicos de evaluación, a diferencia de los 
modelos evaluativos comunes. 

A partir del modelo propuesto en dicho documento, se iniciaron a mediados de los 
ochenta, apoyos para la realización de autoevaluaciones en algunas universidades 
autónomas. Asi el Programa Nacional de Educación, Cultura, Recreación y Deporte, 
apl icado durante el período 1984-1988, y el Programa Nacional de Modernización 
Educativa (PNME) que está vigente desde 1988, plantean la realización de acciones 
dirigidas a evaluar las tareas involucradas en el proceso educativo y los productos 
resultantes. Esta preocupación hizo patente, no sólo la exigencia de dar a conocer a 
la sociedad, de la manera más objetiva posible, el grado de cumpl imiento de los 
fines educativos de las instituciones públicas, sino que reveló la necesidad de 
establecer criterios de racionalidad para orientar el desarrollo de las instituciones, así 
como para canalizar recursos para su f inanciamiento, por parte del Estado. 

De hecho a partir de los planteamientos que en materia de evaluación 
hace el programa de modernización mencionado, se instrumentaron dos 
grandes líneas prioritarias de evaluación, una en el nivel de la educación 
básica, que se proponía evaluar y supervisar el proceso de enseñanza-
aprendizaje y otra que en el caso concreto de la educación superior se 
proponía establecer la evaluación sobre el grado de eficiencia de las 
instituciones y sobre la calidad de sus servicios. Todo esto como una de 
las condicionantes principales para incrementar sustancialmente el 
f inanciamiento del nivel de educación superior, por parte del Estado. Esta 
tarea se emprendió a través del establecimiento de un sistema de 
criterios para valorarla y una serie de normas para calificar su 
funcionamiento (SEP, 1989: 83).24 

Ante la crisis económica mundial de los años ochenta, los procesos de evaluación 
han tomado una especial relevancia como mecanismos que permiten, ante el cúmulo 
de demandas sobre recursos escasos, la mejor asignación de estos con el fin de 
solucionar los diversos problemas de la sociedad. Las instituciones de educación 
superior de carácter público lo entendieron asi y decidieron participar en 
mecanismos concertados de evaluación con el gobierno mexicano, conscientes de 
que su utilización además de propiciar el mejor uso de los recursos públicos, puede 
contribuir en forma significativa a lograr la meta que, desde 1986 establecieron 
conjuntamente con el Gobierno Federal, en el Programa Integral para el Desarrollo 
de la Educación Superior (PROIDES). 

24 Ci tado por Pallán (1994 ; 8) 



En esta aproximación se concibió a la evaluación como proceso técnico y político, 
generado desde el interior de las instituciones, como respuesta a necesidades de 
mejoramiento de sus actividades y funciones. El énfasis conceptual residió, por 
tanto, en la generación de las condic iones básicas para la evaluación, la 
organización de los sujetos, la legit imación de los procesos, el fortalecimiento de los 
cauces y niveles de participación institucional, así como la constitución de instancias 
de las casas de estudio que promuevan y coordinen la acción autoevaluadora 
Dicho énfasis ubica a la autoevaluación en el contexto situacional, esto es, toma en 
cuenta las circunstancias de cada institución y se desarrolla de acuerdo a éstas. 

Por lo anterior, a partir de ese momento , se inició la promoción y la inducción de la 
evaluación en aquellas instituciones q u e estuvieran en un momento político propicio 
y tuvieran experiencias en la organización de proyectos de magnitud institucional. 

Muy importante como antecedente, en el caso del postgrado, han sido las 
tareas de evaluación que real izan los comités técnicos de áreas o 
disciplinas para el fortalecimiento del postgrado nacional en el Consejo 
Nacional de Ciencia y Tecnología (CONACYT). De manera particular han 
sido importantes los ejercicios d e evaluación diagnóstica realizados en 
1984 y en 1988 cuyos reportes fueron publicados en "Ciencia y 
Desarrollo" (ANUIES, 1990, 57) 

En la VII Reunión Extraordinaria de la Asamblea General de la ANUIES, en abril de 
1989, en la que se aprobaron propuestas para la modernización de la educación 
superior, se analizó el tema de la evaluación. En primer término, se propuso que las 
IES desarrollen metodologías para la evaluación de sus ámbitos académicos, 
organizativos y normativos, recomendándose asegurar la participación de los 
cuerpos colegiados en los procesos d e evaluación de los programas y actividades 
académicas de las diferentes funciones. 

En el documento de "Declaraciones y Aportaciones de la ANUIES para la 
Modernización de la Educación Superior", se expresa la posición de las 
instituciones asociadas en torno a la evaluación, al señalar que "la 
evaluación debe ser considerada como un ejercicio de análisis y reflexión 
sobre las actividades académicas que permite apreciar el sentido y la 
orientación asi como la eficiencia y eficacia de los procesos y resultados 
institucionales. Dado que la evaluación t iene como propósito la toma de 
decisiones y que estas sólo pueden hacerse efectivas realmente en la 
medida de que quienes realizan las actividades específ icas las asuman, 
es importante que sean los propios actores institucionales quienes llevan 
a cabo el proceso de evaluación, ya que les concierne y afecta en su 
ámbito propio de actividades, y d a d o que son ellos quienes efect ivamente 
pueden hacer mayores esfuerzos para efectuar cambios cualitativos 
(ANUIES, 1990: 51) 



1.3.6.3. La década de los noventa. Definición de los fundamentos teóricos 
y aplicación de los instrumentos de evaluación 

En 1984 el Grupo Técnico Interinstitucional presentó la ponencia "La Evaluación de 
la Educación Superior en México" la cual fue aprobada en la Asamblea General de la 
ANUIES. Este documento contribuyó en gran medida a la definición de la propuesta 
metodológica para realizar la evaluación de la educación superior, elaborada en 
1990 por el Grupo Técnico de la Comisión Nacional de Evaluación de la Educación 
Superior (CONAEVA), comisión integrada en 1989 para atender este ámbito de 
acciones, en el contexto de la puesta en marcha del Programa Nacional de 
Modernización de la Educación Superior (PNMES) 

En 1990 se elaboraron tres documentos básicos sobre evaluación en la educación 
super ior : 

a) Elaboración, por parte de la CONAEVA, de un anteproyecto en marzo 
de 1990, l lamado: "Lineamientos generales y estrategia para evaluar la 
educación superior", en el que se definió un marco conceptual, se 
señalaba una propuesta metodológica para la evaluación y se 
presentaron criterios, indicadores y parámetros generales. En este 
documento predomina un enfoque cuantitativista. Una observación 
importante a destacar, es que los parámetros propuestos para cada 
indicador, se aplicaron de manera invariable a todas las instituciones, 
sin tomar en cuenta la heterogeneidad de las instituciones y sus 
particularidades, y al aplicarse tendieron a uniformar las funciones de 
las casas de estudios superiores. 

b) Complementación de la propuesta metodológica inicial por parte de la 
Secretaría General Ejecutiva de la ANUIES en un documento t i tulado : 
"Observaciones y sugerencias para la evaluación de la educación 
superior", la ANUIES planteó la necesidad de incorporar información de 
tipo cualitativo, de establecer parámetros institucionales autorefer idos y 
no generales, y de simplificar el número de indicadores integrados en 
la propuesta inicial. Asimismo, las instituciones agrupadas en que 
complementaron esta Asociación, presentaron observaciones y 
sugerencias muy importantes la propuesta metodológica inicial para 
emprender el proceso de evaluación. 

c) Con base en este documento elaborado por la Secretaría General de la 
ANUIES y las sugerencias presentadas por las instituciones, se 
elaboró la "Propuesta de l ineamientos para la evaluación de la 
educación superior" que fue aprobada por la Asamblea General de la 
ANUIES en julio de 1990. En este documento se retomó el marco 
conceptual desarrol lado en la propuesta inicial de la CONAEVA, se 
replantearon los criterios, se reformularon los indicadores y se 
establecieron aspectos relevantes de información cualitativa. 



De 1990 a la fecha se han creado diversos programas de evaluación en México: 

• La CONAEVA (Comisión Nacional de Evaluación para la Educación Superior) 
como instancia dedicada a promover y respaldar la creación de un sistema de 
evaluación de la educación superior con cobertura nacional, en la cual participan 
representantes de l gobierno federal (SEP) y de las universidades (Secretaría 
General de la ANUIES y algunos rectores). 

• El SIN (Sistema Nacional de Investigadores) a cargo del CONACyT (Consejo 
Nacional d e Ciencia y Tecnología); evalúan a personas que realizan investigación 
y desarrol lan tecnologías en universidades, institutos nacionales, centros de 
producción, etc. Con base a diversas evaluaciones concede dist inciones 
(investigador nacional) y recompensas económicas substanciales. 

• El Padrón de Programas de Postgrado de Excelencia para Ciencia y Tecnología, 
evalúa programas de especialidad, maestría y doctorado, los resultados de sus 
evaluaciones determinan el otorgamiento de becas para estudiar postgrado, así 
como el eventual f inanciamiento a las instituciones educat ivas respectivas. 

• El Programa de Estímulos al Desempeño Docente a cargo de cada institución de 
Educación Superior, su propósito es identificar los dist intos niveles de calidad en 
el desempeño de los profesores es operado por comis iones dictaminadoras que 
verif ican el logro y el cumplimiento de estándares previamente establecidos y 
difundidos, los resultados de estas evaluaciones influyen y determinan el 
otorgamiento de estímulos económicos. 

• El FOMES (Fondo para Modernizar la Educación Superior), a cargo de la SEP 
(Subsecretaría d e Educación Superior e Investigación Científica); evalúa 
propuestas que hacen las IES para obtener f inanciamientos extraordinarios y 
adicionales al subsidio básico. En dichas evaluaciones prevalecen los criterios de 
pert inencia y eficacia ya que se intenta, sobre todo, solucionar rezagos en la 
infraestructura tecnológica (equipos, métodos, s istemas administrativos, 
estrategias didácticas), así como la deficiente v inculación con los sectores 
sociales y económicos. 

• Los CIEES (Comités Interinstitucionales para la Evaluación de la Educación 
Superior); éste programa está a cargo de la ANUIES y se creó por acuerdo de la 
CONPES (Coordinadora Nacional para la Planeación d e la Educación Superior). 
Su propósi to principal es evaluar la cal idad de los programas, especialmente de 
formación de profesionales en el nivel de l icenciatura. Además, también se 
evalúan las funciones de "Administración Institucional y Difusión de la Cultura". 

• EL CNEES (Centro Nacional de Evaluación de la Educación Superior) en su 
proyecto d e creación establece como algunas de sus principales tareas: la 
definición de perfi les de desempeño o niveles de logro académico de los 



egresados de las IES, la calif icación de tales logros, y la promoción de programas 
de evaluación institucional. Esta labor implica producir información lo más objetiva 
posible, sobre el desempeño de las IES y de sus estudiantes. 

• La Evaluación Nacional de los Estudiantes: se trata de un conjunto de programas 
a cargo del CENEVAL (Centro Nacional de Evaluación para la Educación 
Superior), organismo de caracter privado creado por recomendación de la 
ANUIES y por acuerdo de la CONPES en 1994. El Centro evalúa la medida en 
que logran los objetivos de aprendizaje los alumnos que concluyen la educación 
secundaria, el bachillerato o la formación universitaria (l icenciatura) en las 
profesiones que regula la ley correspondiente. Opera con base en "perfi les de 
referencia" y "tablas de especif icaciones" (conocimientos y habil idades) acordados 
por consejos técnicos (académicos, colegios de profesionistas, usuarios de 
servicios). El modelo relevante es "evaluación de resultados" con base a 
exámenes de validez nacional. 

La Acreditación de Programas: La experiencia y los resultados de los programas de 
evaluación antes mencionados han creado condiciones para integrar los primeros 
"consejos de acreditación". Se trata de organismos independientes del gobierno y de 
las instituciones educativas cuyo propósito es generar y recoger evidencias de la 
calidad de los programas de formación de recursos humanos (principalmente en una 
licenciatura). Su forma de operar y los modelos que adoptan son muy semejantes a 
los de las CIEES. Sus resultados pueden determinar el otorgamiento de una 
"acreditación" cuya vigencia es variable La acreditación de un programa consti tuye 
un aval externo y debe significar una distinción reconocida socialmente. 

Logros y avances de la evaluación institucional en la década de los noventa: En las 
evaluaciones institucionales correspondientes a los años 90's se advierten diversos 
grados de experiencias en lo que respecta a las labores de evaluación, en las 
diferentes universidades públicas. 

La temática de la evaluación se permeabil izó en los distintos niveles y campos 
institucionales (facultades, escuelas, institutos, centros y órganos administrat ivos y 
de apoyo académico). 

Surgió la necesidad de realizar, con urgencia, investigaciones sobre la problemática 
institucional más relevante, sobre el desarrollo de la universidad y sobre el impacto 
de sus funciones en la sociedad. 

Se estableció la urgencia de generar condiciones favorables en el proceso de 
capacitación de la información y del análisis, que pudieran permitir pasar del dato 
estadístico a su significación valorativa. 

Se logró mejor acopio y sistematización de la información recopilada, en cada una de 
las instituciones. 



Con relación al proceso promovido por la CONAEVA, se advierte la urgencia de 
diferenciar los aspectos evaluativos, de los propiamente informativos, y la necesidad 
de continuar con reajustes metodológicos que permitan afinar los instrumentos de 
evaluación. 

a) Hasta 1995 se habían real izado 150 trabajos de evaluación. 30 
inst i tuciones de Educación Superior se han beneficiado con 
evaluaciones de programas, 18 son universidades públicas, 8 son 
inst i tuciones de Educación Superior y 4 son instituciones de otra 
naturaleza. 

b) Se realizó el proceso de evaluación en todas y cada una de las 
instituciones de educación superior de carácter público, siguiendo 
l ineamientos generales comunes , adoptados por concenso y apl icados 
s imul táneamente en todos el los. 

c) Se llevó a cabo la relación d e evaluaciones del sistema de educación 
superior en su conjunto y de los subsistemas universitario y tecnológico 
tomado como base, las evaluac iones institucionales. 

d) Así mismo, se inició la eva luac ión de carácter interinstitucional por 
áreas del conocimiento, uti l izando el mecanismo de "pares 
académicos". 

e) Se evaluó en base a la "cal idad" adoptando los 5 ejes esenciales 25 de 
la evaluación de un programa: 

• Eficacia 
• Eficiencia 
• Pert inencia 
• Trascendencia 
• Equidad 

1.3.6.4. Sistema de evaluación d e la eficiencia terminal del ITESM 
(Monterrey) 

En el año de 1994 se llevó a cabo e l "Encuentro Nacional sobre Eficiencia Terminal 
en la Educación Superior"; donde e l Jefe del Departamento de Recursos Humanos 
para la Docencia del ITESM, expuso en forma amplia, las formas que utilizan para 
llevar a cabo la eficiencia terminal y asegurar la calidad de la enseñanza. 

A cont inuación sintetizo dichas formas: 

25 Ver el tema en la Evaluación en la Educación Superior Mexicana , de Antonio Gago y Ricardo 
Mercado 



Para el sistema Tecnologico de Monterrey, la calidad académica con niveles de 
excelencia, se manifestara en la capacidad que tenga el egresado para resolver las 
diversas situaciones y problemas que se le lleguen a presentar. Y si desde este 
punto de vista se logra visualizar la eficiencia terminal, se está de acuerdo que un 
buen nivel de ensenanza esta sustentado por una constante evaluación del curriculo, 
de cartas descriptivas acordes a una colegialidad y de la ejecución que realiza el 
maestro en el salón de clases, asi mismo a la de los objetivos terminales de la 
institución, a evaluación de programas analíticos, a análisis de los métodos de 
enseñanza y a la preparación teórica-práctica y grado académico que tenga el 
claustro magisterial. 

En el tercer mes de cada semestre se aplica la encuesta de evaluación por parte de 
los a lumnos a cada maestro que imparte una materia, curso o laboratorio Esta 
encuesta abarca diez puntos que contemplan igual número de habil idades y/o 
comportamientos del profesor durante el semestre. 

El primer ítem cuestiona si el cumplimiento del profesor durante el semestre, de 
acuerdo a los puntos del programa analítico, fue satisfactorio, es decir si el profesor 
en cuestión no cumple con la carta descriptiva, automáticamente no está cumpl iendo 
con los objetivos del curso ni, por consecuencia con la misma del Tecnológico. 

El segundo ítem es sobre el respeto que tiene el profesor hacia sus a lumnos A los 
alumnos se les exige en base a un reglamento, respeto a la institución, a las 
autoridades y a sus maestros. De la misma forma, el maestro debe, sin ninguna 
excusa tratar a sus alumnos con el mayor respeto posible. 

El tercer ítem se aboca al sentir de los estudiantes en base a la forma de calificar al 
profesor; aún sabiendo que los alumnos casi invariablemente consideran injusto a un 
maestro que los reprueba. 

El cuarto item analiza el nivel de exigencia cognoscitiva del curso, evaluando si es de 
memorización o realmente sucede algo importante en el mismo. Es decir, aunque el 
curso sea básico y el contenido exija memorización como nivel prioritario, se 
considera que la metodología utilizada en el proceso enseñanza-aprendizaje, debe 
cuestionar a los alumnos, debe crecer el espacio donde se exija la adquisición de 
habil idades de investigación y análisis. 

En el quinto item se evalúa la forma de exposición del profesor en la clase a cada 
maestro nuevo que ingresa al sistema, se le capacita con tres cursos obl igatorios y, 
contemplándose en ellos, entre otras cosas: la forma de exponer una clase, la 
creación de objetivos, cartas descriptivas y la forma de evaluar. 

El sexto ítem evalúa la puntualidad y asistencia del maestro, se le concient iza de la 
importancia que t ienen para la formación del alumno. Desde sus inicios el ITESM ha 
tenido un sistema de monitoreo de los profesores, l lamado por los mismos "los 
espías". Se supone que lo que sucede en el salón de clases es de mucha relevancia 



y por lo tanto es necesario que el a lumno acuda, pero si el a lumno asiste pero el 
profesor no, estamos hablando de un g ran incongruencia. 

El sépt imo ítem se ref iere a los apoyos d e asesoría del profesor. Es práctica común 
que el profesor br inde asesoría a los a lumnos que asi lo requieran dentro del horario 
normal de oficina Inclusive a los profesores de cátedra se les proporciona un 
espacio físico para que puedan llevar a caso sus asesorías 

El octavo ítem mide las horas que el a lumno dedica a la carga académica permitida 
que es de 48 unidades, lo equivalente a 6 materias. Cada materia consta de 3 horas 
por semana y 5 horas de estudio y preparación. Si un a lumno lleva las 6 materias 
deben estar equi l ibradas para no crear condic iones adversas al aprendizaje. 

El noveno ítem cuest iona sobre la segur idad de lo que sucede dentro del salón de 
clases Simul táneamente sirve para eva luar los cursos que se están ofreciendo en 
ese semestre 

El déc imo ítem le permite al a lumno expresar su opinión sobre el trabajo desarrol lado 
por el maestro durante el semestre. Es te último apartado es el que da la pauta del 
trabajo del profesor ante los alumnos, y durante la evaluación departamental, se 
califica en el sent ido ampl io de la palabra, si el profesor debe o no continuar dando 
clases. De hecho para los profesores es ta evaluación significa la contratación para 
el próximo semestre 

Como un agregado a la encuesta existe un espacio para que el a lumno le exprese 
directamente al maestro, sugerencias, comentar ios o recomendaciones para el 
próximo semestre. La escala de esta encues ta es del 1 al 7, donde 1 es el nivel de 
excelencia y el 7 es un nivel deficiente. 

Esta encuesta ha sufrido modi f icac iones que han permitido, no sólo monitoriar 
constantemente la ejecución de un maes t ro en particular, sino de un departamento y 
de una división académica. 

El s istema ITESM está acreditado entre la Asociación de Colegios y Universidades 
del Sureste de Estados Unidos. Y esta acredi tación se renueva cada 5 años, lo cual 
obliga a mantener una eficiencia termina l y una calidad académica con niveles de 
excelencia 

Para mantener un servicio de eficiencia y cal idad se les pidió a los a lumnos próximos 
a graduarse evaluar los servicios, en los cuales se incluye la Biblioteca Central, los 
Servicios Computacionales, la Dirección Escolar, la Difusión Cultural, las Actividades 
Deportivas y a los Departamentos Académicos con los que tuvo contacto. En cada 
apartado se hace énfasis en la rapidez del servicio si es útil, si se le atendió con 
cortesía, si se le dio la información e inc luso si las instalaciones eran cómodas y 
agradables. 



La suma de estas dos encuestas genera información de mucha utilidad para planear 
las acciones de cada semestre. Pues cada departamento, ya sea académico o de 
apoyo, t iene que planear el inicio de cada año escolar, y al término del mismo 
reportar los resultados de las metas que se hayan planteado. 

Para concluir, el ITESM cree f i rmemente en que la eficiencia terminal y la calidad 
académica de una institución de educación superior, está supeditada a la evaluación 
y monitoreo, analisis y apoyo de cada acción, de cada plan o meta y de su recurso 
humano. 



CAPITULO 2 E L E M E N T O S M E T O D O L O G I C O S 

2.1. Aspectos Generales 

En este capi tu lo se contemplan los e lementos metodológ icos empleados, en el 
desarrollo de la presente investigación 

Es necesario hacer una referencia acerca de lo que se ent iende por diseño de 
investigación y para ello se considera la def inición elaborada por Christensen 
(1980) "se refiere al plan o estrategia concebida para responderá las preguntas de 
investigación" 

En este trabajo se utilizó un diseño d e investigación no experimental, el cual "se 
realiza sin manipular deliberadamente las variables dependientes, se basa en 
vanables que ya ocumeron o se dieron en la realidad sin la intervención directa del 
investigador*" (Hernández y otros, 1994:204). Así m ismo, se trata de un estudio 
exploratorio, es decir, "su objetivo es examinar un tema o problema de investigación 
poco estudiado o que no ha sido abordado antes" (Hernández y otros, 1994:59). 
Aplicando esto a nuestro trabajo, se busca indagar acerca de un tema que no ha 
sido abordado anter iormente o que ha sido poco es tud iado en la Facultad de Trabajo 
Social, como es el caso de la evaluación de la ef iciencia terminal de una generación, 
por lo tanto se concibe como un paso en la indagación d e una realidad más amplia, 
cuyo propósito es el señalar en base a los resultados obtenidos, otros temas objeto 
de investigación, entre los cuales podemos señalar c o m o ejemplo: ¿Se cumple con 
el perfil de egresado propuesto en el Plan de Estud ios? ¿Los programas de los 
cursos son adecuados a los objet ivos del Plan d e Estudios? ¿Qué tipo de 
aprendizaje ex ige con más frecuencia el docente? ¿ C ó m o fue su educación y 
formación profesional . ? ello por nombrar algunas d e las interrogantes de la 
presente investigación. 

La investigación que nos ocupa cont iene también e lemen tos descriptivos, es decir, 
especifica los e lementos consti tut ivos del perfil profesional ; así como características 
especificas de los programas de los cursos de cada semestre. Según Dranke 
(1986)27 "los estudios descriptivos buscan especificar las propiedades importantes 
de personas, grupos, comunidades o cualquier fenómeno que sea sometido a 
anahsis". Mientras "el estudio exploratorio tiene como propósito formular un 
problema de investigación con mayor precisión o para poder explicitar otras 
hipótesis" (Selltiz y otros, 1980.132); esta autora menc iona además que un estudio 
exploratorio también puede servir para conocer más ace rca del fenómeno que se 
desea estudiar y establecer pr ior idades acerca de invest igac iones futuras que se 
desean realizar. 

26 Citado por Hernández y otros (1994 106) 
27 Citado por Hernández y otros (1994 60) 



En base a esto, es importante señalar que los estudios exploratorios se interesan en 
descubrir, mientras que los descriptivos tratan de medir. 

Así mismo, se trata de un estudio sincrónico; ya que se pretende analizar el 
fenómeno en un momento histórico determinado al considerar sus causas y 
manifestaciones; para ello es posible mencionar sus antecedentes históricos los 
cuales servirán de referencia al periodo que se estudia, pero enfat izando el ámbito 
temporal seleccionado en el cual se centra la investigación de las manifestaciones, 
aspectos y relaciones del fenómeno, objeto de estudio (Rojas Sonano, 1998) 

La Facultad de Trabajo Social de la U.A N.L. se inició como escuela a nivel técnico 
en 1952; al trasladarse a la Ciudad Universitaria en 1968, se eleva a nivel de 
Licenciatura. 

Ante los últ imos cambios sucedidos en México, tanto a nivel económico, como 
político y social, se vio la necesidad de adecuar el plan curricular a la nueva realidad 
exigida al nivel superior. Por ello se formó una comisión que hiciera el diagnóstico, 
los estudios y modificaciones pertinentes, identificando las nuevas tareas, fines y 
acciones que t ienen que desarrollar los trabajadores sociales para enfrentar dichos 
cambios. Es decir, se investigan los requerimientos para la elaboración del perfil del 
nuevo profesionista. 

Se analizó la práctica del estudiante y del profesionista, los contenidos teóricos de 
las materias, también se realizó un estudio del mercado de trabajo para preparar el 
profesionista idóneo a las demandas del mismo. 

Se especif icaron el número de materias que constituyen el nuevo plan de estudios; 
se consideran a los talleres como instancias de relación teórica-práctica, de 
promoción del proceso pedagógico y de análisis del servicio en terreno. También se 
determinó que el trabajo en equipo es la forma didáctica por el logro del aprendizaje, 
el cual t iene su base en el aprender haciendo 

Se marcó la tendencia a la atomización de los conocimientos por la excesiva carga 
semestral, semanal y diaria. Se eliminó el carácter propedéutico del primer 
semestre, que se utilizaba para completar conocimientos que se debieron haber 
recibido en preparatoria, porque actualmente esta situación ya se superó por la 
reforma en dichas escuelas. 

La parte medular de este quinto plan curricular está en el objetivo de Trabajo Social: 

Es generar en la población procesos de sensibilización, 
capacitación, organización y participación para la prevención y 
solución de la problemática social, elaborando e implementando con 
personas, grupos, comunidades y organizaciones, programas 
concretos de bienestar social. El sujeto-objeto es el hombre y su 
ambiente en una situación problemática. (Curriculum 1993; 
FACTS, UANL). 



Por últ imo se redefmió el perfil del egresado de la licenciatura en los siguientes 
rublos. 

• Valores de la profesión- Desarrollo profesional , cal idad en el servicio, 
compromiso, honest idad y solidaridad. 

• Responsabilidad con los clientes y la sociedad: Individualidad, 
expresión intencionada de sent imientos, participación emocional 
contro lado de sent imientos y aceptac ión y autodeterminación de la 
persona 

• Objetivos de la profesión: Sensibi l ización, capacitación, organización y 
participación. 

• Funciones del Trabajo Social: Invest igación, planificación, educación 
básica, educación técnica, asesoría soc ia l y administración. 

• Conocimientos' Procesos de grupo, t raba jo social de caso, trabajo 
social con familia, relaciones humanas y políticas sociales. 

• Capacidades: Excepto en invest igación, relacionarse positiva y 
construct ivamente, iniciativa, creat iv idad y ejercer l iderazgo. 

• Habilidades' Métodos psicosociales, entrevista, técnicas pedagógicas, 
técnicas grupales, técnicas de programación, etc. 

Después de expl icar brevemente estos an tecedentes cabe hacer mención del 
doble propósito de este trabajo: en primer lugar cumplir con el requisito 
académico instituido por la U.A.N L., para ob tene r el grado de Maestría en 
Enseñanza Super ior y que consiste en sus ten ta r una tesis para aspirar a 
obtener dicho grado académico. En s e g u n d o lugar, se busca ampliar y 
desarrollar conocimientos y habil idades en mate r ia de investigación. 

Los temas fueron seleccionados del Plan d e Estudios 1993-1997 y de los 
contenidos de los cursos impart idos durante la carrera, y de manera personal 
ampliados bajo la supervisión del Dr. Carlos Bravo , asesor de este estudio. Los 
temas en lo referente al perfil del egresado s o n los siguientes: objetivos del 
Plan de Estudios, valores, responsabi l idades, func iones, conocimientos de la 
profesión, de polít icas sociales, con referencia a grupos con relación a la 
administración, con respecto a personas; capacidades y habil idades 
desarrolladas, métodos y técnicas aplicadas. 

Con relación a los programas de las ma te r i as cursadas se trabajo con: 
objetivos, contenidos, metas, recursos d idác t icos , medios audiovisuales y 



evaluaciones. Se incluyeron oíros temas como educación y formación global 
recibida, técnicas y métodos para la obtención del aprendizaje y el tipo de 
aprendizaje más exigido por el profesorado. 

Estos temas constituyen elementos de la evaluación de la eficiencia terminal 
del Plan de Estudios 1993-1997 de la Licenciatura en Trabajo Social, de la 
presente investigación. 

2.2. Estudio cuantitativo / cualitativo 

La presente investigación se centra en la evaluación de la eficiencia terminal de una 
generación es decir, el propósito primordial es evaluar los aspectos formales del 
Plan de Estudios en términos de la comparación de una realidad concreta, con un 
ideal. Para ello se procedió a identificar categorías que servirán como criterios de 
evaluación, a operacionalizar dichos criterios, a llevar a la práctica la evaluación, y 
f inalmente presentar los resultados. Asimismo, se incluye una compilación de 
planes de estudios de la carrera que permite constatar sus cambios y permanencias 
en términos de objetivos, contenidos, metas, evaluación, etc. Se pretende reflejar la 
medida de la congruencia entre los objetivos específicos de los programas de las 
materias y los objetivos generales del Plan de Estudios, así como su precisión. De 
igual manera, la medida de la congruencia de la seriación de las materias en 
términos de la continuidad de contenidos. 

2.3. Población 

En este punto se hace referencia a los egresados de la generación 1993-1997 de la 
Licenciatura en Trabajo Social, siendo 55 alumnos en total. 

2.3.1. Muestra 

En lo que respecta a la muestra, se hizo cálculo previo de su tamaño, ya que la 
intención inicial fue el aplicar los cuestionarios a cada uno de los egresados dentro 
del área designada y en el t iempo de antemano establecido. Por lo tanto se trata de 
un muestreo probabil istico de una generación de la Licenciatura en Trabajo Social, 
"El muestreo probabilistico se basa en el hecho de que cada miembro que forma 
parte de la población tiene la misma probabilidad de ser seleccionado para formar 
parte de la muestra" (Pieck y López, 1979:88). 

Este es el método mas adecuado puesto que reduce al máximo los prejuicios de 
selección que el investigador pueda tener; así obtendremos muestras no sólo más 
representativas, sino para las que se pueda calcular el error estándar de la muestra. 
Los mismos autores mencionan que se debe tener cuidado en la elección de la 



población, pues ella debe reunir las característ icas especif icadas en el planteamiento 
del problema 

El per iodo el cual se realizó el estudio fue de febrero a marzo de 1998 y la población 
entrevistada fue de 50 egresados. 

2.4. Instrumentos de recolección de datos 

2.4.1. Entrevista no estructurada 

Cuando el conocimiento de la situación o grupo que se estudia es superficial y por lo 
tanto, se carece de suficiente información para estructurar debidamente una guia de 
entrevista, puede diseñarse un guión genera l para orientarla. Dicho guión se 
modif ica en la práctica a medida que se l leva a cabo la entrevista y dependiendo de 
las característ icas del sujeto informante. 

En este caso, debe tenerse en cuenta que la inclusión en la entrevista de una gran 
cant idad de cuest iones que el investigador quisiera indagar, y más si el informante 
muestra una amplia disposición para ser entrevistado y posee mucha información y 
experiencias relacionadas con muestro tema, puede dificultar el análisis de la 
información recopilada. 

Para proceder a analizar la información que se obtiene en una entrevista 
estructurada o no estructurada, se requiere elaborar categorías que permitan 
organizar y depurar la información obtenida, tratando de que el manejo de la misma 
sea la más objetiva posible para evitar distorsiones o tergiversaciones a la hora de 
interpretar las resultados. 

El análisis de la información recopilada a t ravés de la entrevista estructurada y no 
estructurada es fundamentalmente de carácter cualitativo, aunque algunos aspectos 
pueden ser susceptibles de cuant i f icarse cuando el número de personas 
entrevistadas lo permita. 

2.4.2 Cuestionario 

Esta técnica consiste en recopilar información sobre una parte de la población 
denominada muestra, por ejemplo: datos generales, opiniones, sugerencias o 
respuestas que se proporcionen a preguntas formuladas sobre los diversos 
indicadores que se pretenden explorar a t ravés de este medio. La información 
recogida podrá emplearse para un anál isis cuantitativo, con el fin de identificar y 
conocer la magnitud de los problemas que se suponen o se conocen en forma 



parcial o imprecisa. También puede utilizarse para un análisis de correlación para 
probar hipótesis descriptiva. 

Esta técnica está definida en el área de la investigación social apl icada, a 
tal grado que muchas personas que poseen otra especialidad diferente a 
las ciencias sociales suelen llamar encuestas a las investigaciones 
sociales. Debe de subrayarse que esta técnica se utiliza en varias 
disciplinas, por ejemplo: Sociología (encuesta socioeconómica); en 
Ciencia Política (encuesta de opinión), Psicología Social (encuesta de 
actitudes); Epidemiología (encuesta nutricional), etc. (Rojas Soriano, 
1998.221). 

Los instrumentos que pueden emplearse para levantar una encuesta son el 
cuestionario o cédula de entrevista. Suele suceder con frecuencia que cualquier 
persona sin experiencia en la investigación social se comprometa a elaborar un 
proyecto de cuestionario; sin embargo, debiera ponerse en tela de juicio la 
f idedignidad de la información recopilada, ya que un conjunto de preguntas 
formuladas sin tener en cuenta los métodos y reglas para tal efecto, de ninguna 
manera puede considerarse un cuestionario de investigación. 

La construcción de éste, presupone seguir una metodología sustentada en: el cuerpo 
de teoría, el marco conceptual en que se apoya, el estudio, las hipótesis que se 
pretenden probar y los objetivos de la investigación. 

Cada una de las preguntas que se incluyan deben estar dirigidas a conocer aspectos 
específ icos de las variables objeto de análisis. La exploración de las mismas pueden 
hacerse con una o varias preguntas y en ocasiones una sola interrogante sen/irá 
para indagar sobre dos o más variables. 

En el momento de iniciarse la elaboración del cuestionario, el investigador tendrá a 
mano el documento con la operacionalización de las variables para investigar, 
mediante las preguntas que se incluyan en el cuestionario. En base a esto, se 
argumenta: 

"la elección del tipo de preguntas que contenga el cuestionario depende 
del grado en que se puedan anticipar las posibles respuestas, los tiempos 
de que se disponga para codificar y si se quiere una respuesta más 
precisa o profundizar en una cuestión" (Hernández y otros, 1994:289). 

El cuestionario estuvo conformado por preguntas cerradas que permit ieron obtener 
información referente a las interrogantes planteadas para el logro de los objet ivos de 
investigación de cada uno de los temas seleccionados. Consecuentemente se trató 
de plantear preguntas que no indujeran a dar determinada respuesta para satisfacer 
al entrevistador, por lo que se trató de formular las preguntas de un modo lo más 
natural posible a fin de evitar esta situación. 



El tiempo de duración para la aplicación de cada cuestionario fue aproximadamente 
de 80 minutos. Se fijó un t iempo de dos meses para el levantamiento de datos 
cuantitativos, durante el cual fueron aplicados 50 cuestionarios. 

2.5 Prueba piloto 

El diseño final del cuestionario fue precedido de una prueba piloto, la cual consistió 
en aplicarla a cinco estudiantes del noveno semestre, para efectuar una crítica de la 
cédula, con el propósito de replantear preguntas, suprimirlas en algunos casos e 
incluir nuevas a fin de recabar de manera específ ica la información que se deseaba 
obtener. 

Los encuestadores que llevaron a cabo la aplicación de la prueba piloto, fueron 
maestros del turno nocturno, los cuales t ienen experiencia previa (ya sea en la 
práctica académica o en su desempeño profesional), en la obtención de la 
información a través del empleo de este instrumento de recolección de datos. 

Se trató de unificar criterios a través de reuniones en las sesiones de investigación, 
en las cuales se llevan a cabo discusiones sobre los diversos puntos del 
cuestionario, a fin de evitar interpretaciones erróneas en los conceptos o preguntas 
en cuanto a su sentido o propósito establecido, así como el efectuar modif icaciones 
necesarias. 

La prueba piloto constaba de 14 preguntas referentes al perfil profesional obtenido y 
55 preguntas relacionadas con los programas de las materias cursadas al final se 
incluían sugerencias y opiniones. 

Para dar valor a las preguntas se utilizó la técnica escalar de Likert, donde se asigna 
un valor de escala a cada una de las respuestas; jerarquizando las respuestas, 
anotando el (1) a lo más importante el (2) para el que sigue, y así sucesivamente 
Con respecto a las preguntas relacionadas con los programas se utilizó una escala 
que a continuación se describe: 

1 = Siempre (S) 
2 = Casi siempre (CS) 
3 = Algunas veces (A V) 
4 = Casi nunca (CN) 
5 = Nunca (N) 

Es importante señalar que después de la prueba piloto se llevaron a cabo varias 
reuniones con el Dr. Bravo, con el propósito de conocer y analizar los problemas 
presentados durante la aplicación del instrumento, l legando a los siguientes 
consideraciones: Se simplif icaron los instrumentos y se precisó lo referente a leer las 
alternativas de cada pregunta; se modif icó lo relacionado a los objetivos de la 
profesión por objetivos del Plan de Estudios y algunos aspectos referentes a la 



redacción. En la segunda parte lo referente a programas de materias cursadas, se 
modificó lo relativo a seleccionar una sola materia por 20 diferentes materias del 
programa de estudios, de tal manera que fuese más precisa la evaluación, se 
agregaron preguntas referentes a la educación y formación profesional recibida, a 
técnicas y métodos util izados para obtener el aprendizaje y con respecto a qué tipo 
de aprendizaje exige con más frecuencia el profesorado; además algunas 
modificaciones con respecto a la redacción de las preguntas en total se amplió el 
cuestionario a 72 preguntas 

2.6 Primer momento de la investigación 

Abordaje a los alumnos mediante una entrevista no estructurada, éste se llevó a 
cabo sin ninguna guía a seguir, se aplicó al 10% de los egresados, es decir a un total 
de cinco alumnos. El único requisito era que aceptaran la entrevista; al aceptar se los 
explicaba brevemente en que consistía la investigación y luego se les instaba a que 
narraran lo que ellos recordaban sobre los elementos que configuran el perfil 
profesional de la carrera y sobre los programas de las materias cursadas. 

2.7 Segundo momento de la investigación 

Tomando en cuenta lo obtenido en la aplicación de las entrevistas no estructuradas 
se procedió a elaborar un cuestionario piloto para alumnos de 8o. semestre, s iendo 
en total 25 alumnos. 

2.8 Tercer momento de la investigación 

En base al diagnóstico y análisis de la prueba piloto se elaboró el cuestionario 
definitivo. 

2.8.1 Cuestionario a alumnos 

Se inicia con un instructivo para indicar cómo se debe contestar, en seguida se 
pregunta si trabaja al momento de ser entrevistado. El cuestionario contiene 
preguntas referidas al perfil profesional logrado. 

• Los valores 
• Las responsabil idades 
• Los objetivos de la profesión 
• Las funciones del Trabajo Social 
• Conocimientos sobre políticas sociales 



• Conocimientos referentes a la teoría del Trabajo Social 
• Conocimientos referentes a grupos (teóricos) 
• Conocimientos referentes a la administración 
• Conocimientos referentes a personas 
• Capacidades indispensables 
• Métodos y Técnicas 
• Habil idades desarrol ladas 

Lo anterior se encuentra en las 14 primeras preguntas Se utilizo una escala de 
jerarquizacion usando el (1) para lo mas importante el (2) para lo que sigue y así 
sucesivamente sin repetir numero Cabe aclarar que en lo que respecta a los 
conocimientos adquiridos, hubo necesidad de ordenarlos en cinco grupos para poder 
elaborar las preguntas. A partir de la pregunta 15 hasta la 69 se utilizo una escala 
de 5 casillas donde la mas alta se refiere al "siempre' (S) y la mas baja es nunca' 
(N). las tres intermedias son • 'casi siempre" (CS), "algunas veces" (AV), y "casi 
nunca" (CN). Esta segunda parte se refiere a los programas de materias o áreas 
cursadas. Los contenidos generales que están referidos a estas preguntas son-

• Relacionadas con los objetivos del programa 
• Relacionadas con los contenidos del programa 
• Relacionadas con las metas diseñadas en el programa 
• Relacionadas con las actividades diseñadas en el programa 
• Relacionadas con los recursos didácticos y medios audiovisuales 

programados 
• Relacionadas con las fuentes de conocimiento programadas 
• Relacionadas con las evaluaciones programadas en el aula 
• Relacionadas con otras evaluaciones. 

2.9. Estadísticas 

La importancia de cuantif icar y analizar los datos obtenidos a través de los 
instrumentos de recolección, constituye el aporte que realiza la estadística a las 
Ciencias Sociales, ya que permite reunir, organizar, analizar e interpretar datos 
referentes al fenomeno objeto de estudio. 

"El pnncipio básico por tanto, para el uso de estadísticas disponibles consiste en ser 
flexible con respecto a la forma en que se formulan las preguntas de la investigación' 
(Selltiz y otros, 1980:510). Es por ello que el presente capítulo concerniente a la 
metodología, incluye el apartado que indica las estadísticas a emplear para el 
análisis e interpretación de la información obtenida a través del cuestionario, es 
decir, los objetivos que guían a la investigación: Evaluación de la Eficiencia Terminal 
del Plan de Estudios 1993-1997 de la Licenciatura en Trabajo Social 



Tomando en cuenta que la presente investigación contiene elementos descriptivos y 
exploratorios, se considera pertinente presentar las frecuencias y porcentaje de 
cada uno de los indicadores a través de cuadros, con el proposito de facilitar el 
manejo y analisis de la información obtenida permitiendo realizar comparaciones que 
a su vez favorezcan el resaltar la información que se consideró importante en cada 
uno de los indicadores contemplados para ilustrar los objetivos de la investigación 

Para el procesamiento de la información existen diversos métodos, cuya utilización 
esta condicionada por el tamaño del a muestra, el número de preguntas del 
instrumento, las formas de presentación requeridos y el t ipo de analisis que se 
pretende realizar asi como los recursos f inancieros y materiales disponibles 

El avance de la tecnología se ha dejado sentir también en las ciencias sociales pues 
en pocos anos el diseño y la operacion de los procedimientos electrónicos para 
procesar la información han exper imentando cambios notorios. 

En esta investigación, se empleó el Paquete Estadístico para computadora apl icando 
a las Ciencias Sociales (SPSS: Stadistical Package for the Social Sciences), el cual 
permitió el t ratamiento estadístico de la información obtenida a través de los 
cuestionarios apl icados en este estudio. Además de que es el paquete que se 
emplea con mayor frecuencia en Ciencias Sociales, porque su eficiencia ha sido 
ampl iamente probada en diversas investigaciones anter iormente realizadas por 
científicos del area social Este procedimiento tiene la ventaja de detectar los 
posibles errores que se cometen durante la captura de la información y reduce a 
cero el margen de error en la captura. 

2.10 Codificación 

Con el propósito de analizar los datos de los cuestionarios, éstos se convirt ieron en 
codigos numéricos para que representaran las posibles respuestas de cada 
indicador "La codificación es el mecanismo mediante el cual los datos son 
transformados de respuestas abiertas o categorías, en símbolos, generalmente 
números que pueden ser tabulados y contados" (Pick y López, 1979:103). 

La codif icación se realiza de manera particular y propia de cada investigador, pero es 
un paso indispensable, sea cual fuere el método para el procesamiento de la 
información. 

2.11 Prueba estadística aplicada en el estudio 

En esta parte abordamos la prueba estadística utilizada para el análisis de los datos; 
para ello, seleccionamos el cálculo Ji cuadrada (x2). 



La Ji cuadrada es "una prueba estadística que sirve para evaluar hipótesis acerca de 
la relación entre dos vanables categóricas Para efectuarla es necesario involucrar 
dos variables cuyo nivel de medición se nominal u ordinal «o razón reducidas a 
ordinales» (Hernández y otros 1998 401) 

Para el ca l cuo de la JI cuadrada el procedimiento que seguimos fue realizar 
tabulaciones cruzadas a través de tablas de contingencia es decir una tabla de dos 
dimensiones donde en cada una de ellas colocamos una variable, la cual la 
dividimos en dos o mas categorías 

Partiendo del supuesto de la JI cuadrada que muestra que muestra una "no relación 
entre las variables , nuestra función fue evaluar si en las muestras existían 
diferencias significativas con las frecuencias esperadas, y esto nos daba como 
resultado ausencia de relación o asociación entre las variables 

La interpretación de los resultados obtenidos, después de la util ización del paquete 
computacional para procesamiento estadístico (S.P S.S /P.C.), se hizo en relación a 
los grados de libertad esto fue para saber si un valor (x2) era o no significativo El 
nivel de confianza que nosotros determinamos para nuestro estudio fue de 0.05. Así 
tomando en cuenta lo anterior, pudimos afirmar que si nuestro valor calculado de (x2) 
es igual o superior al de la tabla, las variables están relacionadas es decir x2 fué 
significativa 

2.12. Limitaciones 

Se pretendía aplicar el cuestionario a todos los egresados o sea a 55, la aplicación 
se hizo entre Febrero y Marzo capturando a 32 egresados que estaban l levando el 
curso de titulación el resto se les envió por correo certificado, recibiéndose solo 8 
cuestionarios 

Se optó por l lamarlos por teléfono e invitarlos a la Facultad, lográndose 10 alumnos 
para ser un total de aplicación de 50. 

Los 5 restantes fue imposible localizarlos, pues algunos residían fuera del Estado y 
otros no quisieron contestar 

Otra limitante en la presente investigación fue el factor t iempo, ya que no fue posible 
ahondar más acerca del tema de la evaluación de la eficiencia terminal. Al mismo 
t iempo que se realizó la investigación, se estuvo cumpl iendo como maestro de 
t iempo completo, y las horas estancia no son suficientes. 

La escasa bibliografía sobre el tema y su aplicación en instituciones de nivel 
superior, fue otro factor limitante, lo cual demuestra que es un tema poco abordado a 



pesar de si gran importancia Se utilizó la alternativa de buscar fuera del Estado 
alguna bibliografia o trabajos realizados sobre el particular, pero la investigación fue 
muy tardada y a veces nula 



CAPITULO 3 ANALISIS E INTERPRETACION DE DATOS 

3.1. Consideraciones generales 

La importancia de este anahsis descansa en sus aportaciones al conocimiento de 
un tema sobre el cual pocos estudios han profundizado y en el alcance que tiene 
la evaluación de la eficiencia terminal en las instituciones de nivel superior Por 
ello, resulta conveniente iniciar este capitulo mencionando, que el fin del analisis 
es resumir las observaciones llevadas a cabo de forma tal que proporcionen 

respuestas a las interrogantes de la investigación" (Selltiz 1980.611), lo que 
equivale según Rojas Soriano (1998 333) a que el anahsis consiste en separar 
los elementos básicos de la información y examinarlos con el proposito de 
responder a las distintas cuestiones planteadas en la investigación" As i mismo, 
"la interpretación es el proceso mental mediante el cual se trata de encontrar un 
significado más amplio de la información empínca recabada (Rojas Soriano 
1988 334) "en buscar un significado más amplio a las respuestas, por medio de 
su conexion con otros conocimientos disponibles" Selltiz (1980 611). 

Finalmente, el orden metodologico del manejo de la información, implica los 
siguientes procesos -

1. Sintetizar la información fuente en cuadros estadísticos, gráficas o 
relaciones de datos. 

2. Anal izar la información sintetizada. Para ello se utilizan diversos 
tipos de análisis, entre los cuales pueden citarse - el descriptivo, el 
dinámico, la correlación y de contenido. 

3. Realizar una síntesis general de los resultados. 

3.2. Plan de estudios y perfil de los egresados 

En esta sección se presenta el contenido del Plan de Estudios y el perfil del 
egresado de la Licenciatura en Trabajo Social. 



3.2.1. Materia o área seleccionada 

A los alumnos se les solicitó seleccionar una materia o área del semestre para 
evaluarla; aclarándose que no podrían involucrar en sus respuestas ninguna otra que 
no fuera elegida. 

Gráfica 1 
Materia o área seleccionada 

La materia más seleccionada es Teoría del Trabajo Social (72%), después 
Administración (8%), Taller de Trabajo Social y Psicología (con un 4%) y el resto con 
un 2%. 

Como se pude apreciar predomina Trabajo Social, esto se explica con la cantidad de 
créditos que en el plan curricular corresponden a esta materia. Teoría de Trabajo 



Social esta programada en los nueve semestres, teniendo mas hora aula que 
cualquiera de las demás asignaturas 

3.2.2. Valores de la carrera 

En la gráfica siguiente, se presentan ios valores predominantes al termino de la 
carrera 

Grafica 2 
Valores de la carrera 

En relación a esta gráfica, el desarrollo profesional ocupa el mayor porcentaje (50%), 
seguido por la calidad en el servicio (24%). Se nota la influencia de algunas 
materias de Administración, Desarrollo Organizacional y Psicología Laboral ademas 
de la Prácticas de Institución, donde el alumno adquiere la idea del desarrollo 
profesional y de crecimiento profesional; al trabajar en una empresa o institución 
antes de terminar su licenciatura. Los restantes, compromiso (10%), sohdandad 
(6%) y honestidad (4%) se desarrollan más en los primeros semestres con las 



practicas de comunidad al entrar en contacto con personas y grupos de colonias 
marginadas 

3.2.3. Responsabilidad de la carrera 

A continuación se describen las responsabilidades alcanzadas al termino de la 
licenciatura 

Gráfica 3 
Responsabilidades adquiridas en la carrera 
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Como se puede apreciar sobresale como responsabilidad el servicio a la comunidad 
(42%), después la aceptación (28%) Esto se explica por las prácticas de comunidad 
y las prácticas de institución. La aceptación está implícita en sus prácticas, pues a 
través de la misma, los alumnos empiezan a trabajar con la comunidad, 



estableciendo con el cliente o usuario una relación tal como éste es y no como 
deseando que fuera o como creemos que debiera ser. Las demás 
responsabilidades como la individualidad (8%), actitud de no juicio (8%), autoestima 
de la persona (8%), reserva (4%) y participación emocional controlada (2%), pese a 
que son estudiadas en los primeros semestres, no son consideradas como 
importantes; pero algunas son necesarias sobre todo en el Trabajo Social de Casos. 

3.2.4. Objetivos alcanzados en el plan de estudios 

En la gráfica siguiente se presentan los objetivos alcanzados en el Plan de Estudios. 

Gráfica 4 
Objetivos alcanzados en el Plan de Estudios 
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Como objetivos alcanzados se ubican en primer lugar, la capacitación 36% y en 
segundo lugar la sensibilización (30%). 

En sus prácticas comunitarias uno de los objetivos es que las personas, grupos, 
comunidades y organizaciones adquieran conocimientos técnicos y habilidades para 



que sean capaces de colaborar eficazmente en la prevención y la solucion de su 
problemática personal, grupal e institucional, a nivel local e internacional, analizando 
las causas y consecuencias de los problemas y estableciendo relaciones entre los 
diversos aspectos de la misma realidad. 

Con lo que respecta a la organización (18%) y participación (16%) son de gran ayuda 
a la formacion de grupos y organizaciones con sentido de responsabilidad y 
solidaridad, pero se supone que estas son sujetos autodeterminantes en la 
formulación y operacionalización de programas de Bienestar Social en todos los 
niveles 

3.2.5. Tareas que cumplen los alumnos 

Se presentan las funciones predominantes al término de la carrera en el Trabajo 
Social 

Gráfica 5 
Tareas que cumplen los alumnos 



En esta grafica la Planificación sobresale con un 32%, se justifica porque el alumno 
al entrar en contacto con la comunidad, elabora políticas sociales y programas de 
bienestar social durante los primeros cinco semestres. La Investigación con un 24°0 

aquí el alumno enfatiza los aspectos de la investigación socal acción y la 
participación de las personas, grupos y organizaciones Con lo que respecta a 
Educación Basica (18°o) Asesoría Social (18%) y Administración (8%) el alumno 
simplemente cumple como parte de sus practicas. Los alumnos no hicieron 
referencia a la Educación Técnica que una de las funciones que debería desarrollar 
pues son los conocimientos y habilidades que requiere la población tanto del 
trabajador social como de otros profesionistas en areas como. Iiderazgo, 
colaboracion calidad productividad, relaciones humanas, etc 

3.2.6. Conocimientos sobre políticas sociales 

A continuación se presenta la gráfica referente a los conocimientos obtenidos sobre 
políticas sociales 

Gráfica 6 
Conocimientos sobre políticas sociales 

Tradicionalmente prevalece la política de salud (66%), después la política de 
educación (12%) y la de empleo (12%). El sector salud está muy relacionado con el 



Trabajo Social, la mayoría de ios estudiantes en sus prácticas de comunidad y de 
institución se ubican en este sector, ademas una gran parte de los programas de 
intervención en comunidad están vinculados con la salud 

Las políticas de poblacion, vivienda alimentación empleo, tercera edad 
discapacitados, etc son poco tratadas tanto en los cursos de la licenciatura como 
en sus practicas comunitarias e institucionales El Trabajador Social, es un 
colaborador en la implementacion de las políticas sociales, y es de los profesionistas 
que trabaja más estrechamente con la poblacion Posee un conocimiento mayor 
acerca de la problemática de los grupos sociales, en el contexto que se desarrollan, 
por una parte, y las características y problemas institucionales por otro. 

3.2.7. Conocimientos referentes al Trabajo Social 

Se desarrollan los conocimientos aprendidos referentes a la profesión de Trabajo 
Social 

Gráfica 7 
Conocimientos referentes al Trabajo Social 
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Los resultados en esta grafica determinan en primer lugar, los roles y funciones 
profesionales (28%), o sea los diferentes papeles que desempeña el trabajador 



social como educador social capacitador, administrador, orientador, extensionista, 
mediador, canalizador entre la comunidad y las diferentes instituciones de bienestar 
social En segundo lugar el trabajo social de caso (24%) referido a las diferentes 
situaciones problemáticas que de manera particular t ienen los diferentes miembros 
de los grupos comunitarios y que son abordados por el trabajador social, para su 
posible diagnóstico estudio y solucion La teoría y métodos de desarrol lo de la 
comunidad (20° ) y desarrollo historico de la profesión (20%); son abordados 
básicamente en avance de sus practicas de comunidad al hacer contacto con los 
diferentes grupos de colonos 

El trabajo social con familia (0%) y el uso de servicios y recursos institucionales (0%) 
no son elementos util izados frecuentemente por el trabajador social pues su trabajo 
abarca los grupos sociales de la comunidad incluyendo las familias, pero en forma 
específica y determinada En el segundo aspecto se determina por ser una 
canalizador de la problemática de la comunidad hacia las diferentes instituciones de 
bienestar social, debido a que la experiencia ha demostrado que el estar f ís icamente 
en la comunidad, se genera una dinámica que obliga a involucrarse en su 
problemática, o bien la comunidad no se involucra y entonces se dificulta impulsar 
cualquier proceso 

Posiblemente en la practica de instituciones se haga uso de los diferentes servicios y 
recursos institucionales por el apoyo infraestructura! que recibe y el que presta la 
institución, pero está sujeto a un convenio en base al cual lo prioritario es el servicio. 



3.2.8. Conocimientos a nivel aula con referencia a grupos 

La gráfica siguiente se refiere a los conocimientos aprendidos a nivel aula con 
referencia a grupos. 

Gráfica 8 
Conocimientos a nivel aula con referencia a grupos 
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Con referencia a esta gráfica, se aprecia con mayor porcentaje, los conocimientos 
referidos a las relaciones humanas (52%) y después procesos de grupo (18%) y 
trabajo social de grupos (18%). Los cursos de relaciones humanas impactan de una 
manera muy especial en los alumnos que fundamentan con teoría los procesos 
vivenciales de autoconocimiento e interacción grupal, así como participación en 
procesos orientados a su desarrollo personal y profesional. Analizan las diferencias 
individuales como generadoras de estilos personales de vida y desarrollan procesos 
que les permitan establecer relaciones de empatia con las personas y su entorno 
social; esto no sólo impacta a nivel de prácticas comunitarias, sino también en 
prácticas institucionales y en sus trabajos como profesionistas. 



3.2,9. Conocimientos con referencia a ia administración. 

Se resenan los conocimientos aprendidos con referencia a la administración. 

Grafica 9 
Conocimientos con referencia a la administración 

ADMINISTRACION ORGANIZACIONES ORGANIZACIONAL DE CALIDAD 

En esta grafica se pone de manifiesto que los conocimientos más se centran en la 
Teonzación sobre la Administración (64%) y en seguida la Teoría de las 
Organizaciones (22%). Se nota muy poca práctica o aplicación de la teoría tanto en 
e l Diseño Organizacional ( 1 2 % ) y Manejo de Harramientas de calidad ( 2 % ) 

En las observaciones hechas por los alumnos en el instrumento aplicado sugieren 
que en los últimos semestres o sea en sus prácticas de institución una mayor 
aplicación práctica de lo que se refiere "al manejo de herramienta de calidad". 



3.2.10 Conocimientos con referencia a personas 

En la grafica siguiente se analzan los conocimientos aprendidos con referencia a 
personas 

Grafica 10 
Conocimientos con referencia a personas 
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La educación social (32%) entendida como el ambiente sucitador de vivencias, 
conocimientos, habilidades y experiencias entre el trabajador social y los grupos de 
la comunidad, ésta se da en las prácticas de comunidad con mayor énfasis" aunque 
en las practicas de institución también hay posibilidades de practicarse Las técnicas 
didácticas (30%) han sido Jas herramientas que el alumno utiliza como auxiliar en 
sus prácticas comunitarias e institucionales, Je permiten una mayor comunicación de 
conocimientos, y sobre todo forman parte del desarrollo de programas de bienestar 
social Hay poca aplicación de la antropología social (20%) y las teorías sociologicas 
(18%) debido a su alto conten do teorico 



3.2.11. Capacidades adquiridas al término de la carrera 

A continuación se analizan las capacidades adquiridas al término de la licenciatura 

Gráfica 11 
Capacidades adquiridas al termino de la carrera 
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En la gráfica sobresale el Trabajo en Grupo (38%), notándose la influencia de la 
Teoría General de Grupos que se lleva en tres semestres y que tiene una aplicación 
inmediata al tener sus prácticas en la comunidad 

El desarrollo de la iniciativa y creatividad (20%), nuestros alumnos se destacan en 
este aspecto, pues al practicar en comunidades marginadas deben de aplicar estas 
capacidades para poder comunicarse en forma horizontal y ser una extensión entre 
la comunidad y las instituciones de bienestar social. En cambio poco ha sido capaz 
de investigar (12 o) como ejercer el liderazgo (10%), de aplicación de conocimientos 
(12 ) etc 

El actual Plan de Estud os propone como objetivo centrales el diseño de 
investigación acerca de una situación problema detectada en ef 3er. Semestre y en 



las actividades se especifi an todas las parps del diseño (hipótesis variables 
indicadores etc) 

En cambio en el Plan de Estudios de 1985 se propone aparte de la investigación 
trabajar con líderes instituciones, familias o nc viduos que estén en la comunidad y 
que presenten problemas Esto demuestra el corque de los porcentajes bajos de lo 
anterior expuesto 

3.2.12. Métodos y técnicas aplicadas durante la carrera 

Se resenan los métodos y técnicas aplicados durante la carrera. 

Gráfica 12 
Métodos y técnicas aplicadas 
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En la grafica se destaca con un porcentaje muy alto la técnica de la entrevista (58%) 
lo anterior se explica porque a partir del segundo semestre se utiliza la práctica de la 
tecnica de la entrevista en forma continua La aplicación de técnicas grupales (14%) 
son necesarias para el desarrollo de habilidades para trabajar en grupos. Se da 
poca importancia al desarrollo de técnicas de investigación (12%), pedagógicas 
(8°o) de programación (4%), métodos psicosociales (2%), los administrativos (2%) y 



ninguna aplicación a técnicas o métodos de anahsis estadístico (O%) Pese a que el 
alumno lleva varios cursos de la materia de estadística 

3.2.13. Habilidades desarrolladas 

A continuación se analiza lo referente a las Habilidades desarrollas al termino de la 
carrera 

Grafica 13 
Habilidades desarrolladas 
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Los resultados en esta gráfica demuestran porcentajes bajos con respecto a las 
habilidades adquiridas para dmgir reuniones (20%), utilización de recursos 
institucionales (18°o) trabajar en situaciones de conflicto (16%). Lo anterior es el 
resultado de las practicas tanto de campo como institucionales, donde el alumno al 
tener contacto con grupos marginados o de usuarios, las reuniones son el canal 



principal para informar trabajar, sensibilizar etc Se demuestra que no hay un 
desarrollo de esta habilidad para sacar provecho de este canal 

Se aprecia porcentajes muy bajos con respecto a identificar personas con poder 
(14°o), capacitación de líderes (12%), aspecto muy importante en las prácticas 
desgraciadamente nuestros alumnos sólo identifican a personas o grupos que 
detectan el poder, hderazgo autoridad pero difícilmente se llega a un conocimiento 
total de los mismos y con pocas posibil idades de darles capacitación 



3.3. Programa de las materias cursadas y elegidas libremente y que conforman 
el Plan de Estudios de la Licenciatura en Trabajo Social 

3.3.1 Los objetivos del programa 

Cuadro 1 

PREGUNTAS RELACIONADAS CON 
LOS OBJET IVOS DEL PROGRAMA 

SIEMPRE CASI 
SIEMPRE 

ALGUNAS 
VECES 

CASI 
NUNCA 

NUNCA 

PORCENTAJES 

14-Expresan contenidos, habilidades i H 
Y actitudes. 48 28 20 2 2 

15. Toman en cuenta la relación 
Teoría-práctica. 

16. Consideran la relación objetivos del 
K- programa con objetivos del plan de * 

estudios. 

62 18 14 4 2 15. Toman en cuenta la relación 
Teoría-práctica. 

16. Consideran la relación objetivos del 
K- programa con objetivos del plan de * 

estudios. 
52 

-t-.Y^..' Ép 
34 14 

17. Están diseñados buscando unir el 
Conocimiénto de la vida diaria del 
Estudiante. 

42 32 26 

18. Consideran la relación objetivo de 
ÉEUnidad con objetivos del curso. 

46 44 10 

La columna de "siempre" arroja porcentajes muy significativo con respecto a los 
objetivos del programa. Existe una uniformidad respecto a los resultados de este 
tema; esto es producto de la labor del Departamento Técnico de la Facultad, pues 
desde hace tiempo se ha preocupado por uniformar criterios respecto a los 
elementos de deben configurar los programas o cartas descriptivas. Cada inicio de 
semestre se entrega un folleto que recomienda los contenidos esenciales de los 
programas y la sugerencia que sean elaborados conjuntamente con otros docentes 
que imparten la misma materia Hay tres reuniones durante el semestre para 
evaluar el avance del programa y una final, donde se entrega un informe de la 
evaluación del programa y el aprovechamiento del alumno. 



3.3.2. Los contenidos de los programas 

PREGUNTAS RELACIONADAS CON 
LOS CONTENIDOS DEL PROGRAMA 

SIEMPRE CASI 
SIEMPRE 

ALGUNAS 
VECES 

CASI 
NUNCA 

NUNCA 

PORCENTAJES 

19. El programa de la materia está cubierto 
con los temas diseñados. -

70 26 4 

• 
: -

20. Están considerados los contenidos 
esenciales para cubrir los objetos. 

56 36 8 

21. Existen repeticiones de contenidos con 
otros cursos. 

16 14 24 16 30 

22. La profundidad de los contenidos es la 
propia para el nivel educativo universitario. 

38 34 24 

23. Los contenidos están dosificados en 
cuanto a tiempo de clases. 

60 24 14 2 

24. Hay claridad en cuanto a los conceptos 
que incluye cada unidad. 

52 40 8 

25.Existe articulación de los contenidos con 
cursos anteriores y subsecuentes. • 

50 

co 
CNJ 20 2 

26. Se respeta la perspectiva de conjunto de 
contériidosi(évitando numerosas unidades) 

46 36 16 2 

' ' , S í 
27. Se destacan temas y subtemas. 68 20 8 

i 2 
2 

28.:Se destacan nexos entre las unidades. 1 
mm a n 91 - — IhíBS! ¡a««« 

44 ¡ ¡ 20 18 : 14 4 

En este cuadro no hay cambios significativos en la columna de "siempre", se observa 
la influencia de las reuniones de docentes al inicio, mitad y final del semestre para la 
elaboración de programas, avances y análisis de los mismos con respecto a los 
logros alcanzados y las posibles modificaciones que se le harán para que se adapte 
mejor el contenido del curso y el aprendizaje del alumno Cabe destacar con 



respecto a la existencia de repeticiones de contenidos con otros cursos en las 
columnas de " s i e m p r e " (16%) y "casi siempre" (14%) una igualdad con respecto a la 
columna de "nunca" con un (30%) Este problema se irá saneando al analizar otros 
programas de materias seriadas y con las que estén relacionados el curso a impartir 
en un determinado semestre 

3.3.3. Las metas diseñadas 

Cuadro 3 

PREGUNTAS RELACIONADAS CON 
LAS METAS DISEÑADAS 

EN EL PROGRAMA 

S I E M P R E : C A S I 
S I E M P R E 

A L G U N A S 
V E C E S 

C A S I 
N U N C A 

N U N C A 
PREGUNTAS RELACIONADAS CON 

LAS METAS DISEÑADAS 
EN EL PROGRAMA 

PORCENTAJES 

29. Los productos en el logro de los 
objetivos. 

30. En las metas está clara la cuantificación 
de las mismas. 

31. Las metas toman en cuenta los tiempos 
reales de clase. 

56 34 10 29. Los productos en el logro de los 
objetivos. 

30. En las metas está clara la cuantificación 
de las mismas. 

31. Las metas toman en cuenta los tiempos 
reales de clase. 

48 26 22 4 

29. Los productos en el logro de los 
objetivos. 

30. En las metas está clara la cuantificación 
de las mismas. 

31. Las metas toman en cuenta los tiempos 
reales de clase. 

52 32 14 2 

Con respecto a este cuadro la columna 'siempre" predomina sobre los demás con 
respecto a las metas diseñadas en los programas, prevalece la unificación de 
criterios de los docentes al elaborar los diferentes programas de los cursos 



3.3.4. Las actividades disenadas en el programa 

Cuadro 4 

PREGUNTAS RELACIONADAS CON 
LAS ACTIVIDADES DISEÑADAS EN EL 
PROGRAMA 

SIEMPRE CASI 
SIEMPRE 

ALGUNAS 
VECES 

CASI 
NUNCA 

NUNCA 

PORCENTAJES 

32. Lecturas colectivas. * 

33. Lecturas individuales. 

34. Discusiones y debates. 

35. Ejemplificaciones 

36. Solución de problemas. 

37; Desarrollo de conceptos. 

26 | 12 26 14 22 32. Lecturas colectivas. * 

33. Lecturas individuales. 

34. Discusiones y debates. 

35. Ejemplificaciones 

36. Solución de problemas. 

37; Desarrollo de conceptos. 

68 24 6 2 

32. Lecturas colectivas. * 

33. Lecturas individuales. 

34. Discusiones y debates. 

35. Ejemplificaciones 

36. Solución de problemas. 

37; Desarrollo de conceptos. 

28 24 ' 28 2 8 

32. Lecturas colectivas. * 

33. Lecturas individuales. 

34. Discusiones y debates. 

35. Ejemplificaciones 

36. Solución de problemas. 

37; Desarrollo de conceptos. 

52 38 8 2 

32. Lecturas colectivas. * 

33. Lecturas individuales. 

34. Discusiones y debates. 

35. Ejemplificaciones 

36. Solución de problemas. 

37; Desarrollo de conceptos. 

30 34 30 6 

32. Lecturas colectivas. * 

33. Lecturas individuales. 

34. Discusiones y debates. 

35. Ejemplificaciones 

36. Solución de problemas. 

37; Desarrollo de conceptos. 52 28 10 6 4 

38. Empleo de la biblioteca. 

39. Asesorías. 

30 26 26 12 6 38. Empleo de la biblioteca. 

39. Asesorías. 26 1 12 24 20 18 

40. Trabajos creativos 

41. Visitas a empresas, museos, eventos, 
.-• etc. $ 

42. Participación en eventos, asociaciones, 
•v etc. ,/•/. ; 

28 14 26 20 12 40. Trabajos creativos 

41. Visitas a empresas, museos, eventos, 
.-• etc. $ 

42. Participación en eventos, asociaciones, 
•v etc. ,/•/. ; 

10 2 8 18 62 

40. Trabajos creativos 

41. Visitas a empresas, museos, eventos, 
.-• etc. $ 

42. Participación en eventos, asociaciones, 
•v etc. ,/•/. ; 

10 8 6 26 50 

En la elaboración de cada programa o carta descriptiva se diseñan actividades 
conducentes a reafirmar un conocimiento o al desarrollo de una habilidad, etc Este 
cuadro refleja en la columna de siempre" que las lecturas individuales (68%) dicho 
de mejor manera "lectura de folletos", desarrollo de conceptos (52 o) sin llegar a 
definir los conceptos, y las ejernplificaciones (52%) como formas de explicar lo que 
no entiende el alumno del folleto, son las actividades más usuales de los docentes. 



En la columna de nunca' se destacan las visitas a museos, eventos etc , (62%) y la 
participación en eventos, asociaciones, encuentros, etc , (50%) Lo anterior nos 
permite darnos cuenta que es difícil para el alumno comprobar la aplicación de lo 
aprendido de una manera inmediata, tendrá que esperase hasta terminar la carrera, 
por otra parte la falta de participación en eventos congresos, asociaciones, etc no 
le permite tener una clara evaluación de su formación y desarrollo escolar y tener 
una idea clara de la situación real de su escuela, del rendimiento y aprovechamiento 
escolar 

3.3.5. Recursos didácticos y medios audiovisuales 

Cuadro 5 

PREGUNTAS RELACIONADAS CON 
LOS RECURSOS DIDACTICOS Y NUNCA ALGUNAS SIEMPRE 
MEDIOS AUDIOVISUALES VECES 
PROGRAMADOS 

PORCENTAJES 

43. Pizarrón . 8 12 80 
44. Rotafolio ? 34 38 28 
.45. Proyector de carrusel . 88 2 10 
46. Proyector de acetatos 56 28 16 
47. Dinámicas.5" 80 6 14 
48. Películas v 
49. Videos. 

78 1 14 8 48. Películas v 
49. Videos. 80 12 8 

En relación a este cuadro nos referimos a los dos primeros lugares de la columna 
"siempre". El primer lugar se refiere al uso del " p i z a r r ó n " (80%), recurso didáctico 
tradicional utilizado por comodidad o incapacidad del docente como medio para la 
transmisión del conocimiento. 

En segundo lugar aparece el ' rota folio" o upapelógrafov, recurso también tradicional 
bastante empleado por el docente y alumnos para la presentación de contenidos 

Por otra parte, en el renglón de "nunca" aparecen recursos y medios didácticos poco 
usuales tanto en maestros y en alumnos- "proyector de carrusef (88%), "los videos" 
(80%), "dinámicas" (80%), "películas" ( 78%) y e l "proyector de acetatos" c o n u n 



56% Lo anterior permite visualizar que se hace necesaria la actualización en la 
Metodología de la Ensenanza lo cual es primordial para el docente en el 
conocimiento de recursos didácticos y medios audiovisuales para facilitar el proceso 
de ensenanza aprendizaje 

3.3.6. Fuen tes d e c o n o c i m i e n t o ex i g i das 

Cuadro 6 

PREGUNTAS RELACIONADAS CON 
LAS FUENTES DE CONOCIMIENTO 
EXIGIDAS 

NUNCA ALGUNAS 
VECES 

SIEMPRE 

PORCENTAJES 

50. Textos o libros: y 20 20 60 
51. Révistas especializadas 54 36 10 
52. Periódicos 66 22 12 
53. Documentos 40 46 14 
54. Diccionarios especializados 46 34 20 
55. Enciclopedias | : 54 36 10 
56. Folletos 20 12 68 

Los datos obtenidos en la columna "siempre" previa la utilización de folletos (68%) y 
despues el uso de textos (60%) Los folletos permiten tanto a alumnos como 
docentes tener una síntesis muy general de lo que sería el curso; pero no lo es todo; 
tradicionalmente se busca que el alumno trate de leer aunque sea el folleto y el 
docente amplíe el conocimiento, aclare dudas, retroalímente, pero difícilmente 
substituyen al texto 

En la columna de "nunca", se observa la poca importancia que se le da a los 
penodicos (66%), enciclopedias (54%) y las revistas especializadas (54%). E l u s o d e 
la "biblioteca" debe ser considerado de significativa importancia, pues es un 
indicador de proporción académica, tanto del docente como el educando, pues 
proporciona diferentes fuentes de conocimiento que apoyan al proceso de 
ensenanza aprendizaje El alumno asiste a la misma cuando tiene la necesidad de 
elaborar trabajos, ampliar información de clase o consultar teorías de grupo, etc 



3.3.7. Evaluación en el aula 

PREGUNTAS RELACIONADAS CON 
EVALUACIONES PROGRAMADAS EN 
EL AULA 

NUNCA ALGUNAS SIEMPRE 
VECES 

57. Exámenes orales | I 
58. Exámenes escritos ÍJ. 
59. Esquemas 
60. Exámenes a libro abierto 
61. Laboratorios 
62. Participaciones individuales 
63. Participaciones grupáles 
64. Pruebas objetivas 

PORCENTAJES •• >.. « 

86 12 2 
r 2 . 4 94 

38 50 12 
92 6 2 
88 8 4 

I 2 22 76 
14 34 52 
58 24 18 

La evaluación está muy relacionada con la clasificación que los alumnos obtienen 
En la investigación interesaba saber cuál era la forma de realizarla; a continuación 
son consignados los resultados sobre el particular. 

Impera el clásico "examen escrito" con un 94%, la participación individual con un 
76 /o y la participación grupaI con 52% los demás resultados son poco significativos 
porque no se utilizan con frecuencia 

Cabe destacar que tradicionalmente el examen escrito es lo valioso para el docente, 
pero la participación de los alumnos ha de entenderse como la mejor y más eficaz 
forma de actuar en el proceso educativo, recibiendo la acción y ejecutándola con el 
auxilio del docente pero en la realidad poca importancia se le da en la evaluación 



3.3.8. Otras evaluaciones 

P R E G U N T A S R E L A C I O N A D A S C O N 
O T R A S E V A L U A C I O N E S 

¿í ..K&ííagi» 
66. Resúmenes 
67: Investigaciones documentales 
68. Reporté de visitas ÏM 
69. Guias de cotejo 

NUNCA ALGUNAS 
VECES 

SIEMPRE 

•Vv'":' --'i^r "- vV ... >i. PORCENTAJES 

¡ 
74 12 14 

¡ 24 36 40 
40 42 18 
88 6 6 
76 10 14 

En este cuadro, en la columna de "siempre", los resúmenes (40%) son exigidos por 
los docentes para obligar a los alumnos a leer, también es llamado ' c o n t r o l de 
lectura 

En la columna de "nunca' el reporte de visitas (88%) las guías de cotejo (76%) y la 
elaboración de ensayos (74%) no son muy usadas por los docentes, ya que el 
alumno salvo algunas materias como Teoría del Trabajo Social , Políticas Sociales, 
Psicología Laboral, etc , realizan reportes de visitas. 

Cabe destacar que en la columna de "algunas veces" las investigaciones 
documentales (42%) son exigidas por algunos docentes, permitiendo que los 
alumnos asistan a la biblioteca, para buscar otras fuentes de conocimiento como-

periódico, revistas, documentos, enciclopedias, etc. 



3.3.9. Evaluación global de la educación y formación profesional 

Gráfica 14 
Evaluación global de la educación y formacion profesional 

R E G U L A R E X C E L E N T E 

4% 2% 

En relación a esta gráfica los resultados arrojados sobre la educación y formación 
profesional recibida, se nota poca diferencia entre "buena" (50%) y "muy buena" 
(44%). 

Esto demuestra que en términos aceptables se logró el perfil deseado en el Plan de 
Estudios 1993-1997 y el contenido de las diversas materias favorecieron al logro del 
mismo 



3.3.10. Métodos o técnicas para ia obtención del aprendizaje 

Grafica 15 
Métodos y técnicas para la obtención del aprendizaje 

Investigaciones breves 

Realización de tareas 

Resolución de casos y 
problemas 

Exposición de la dinámica 

Memoria 

Analizar lo expuesto 

La gráfica refleja un proceso tradicional en el manejo de métodos y técnicas de 
aprendizaje; analizar lo expuesto (26%), equivale a discutir, aclarar o complementar 
ia exposición del tema en forma individual o grupal por los alumnos, es una forma de 
participación que tiene un porcentaje en la evaluación final pero no se llega a 
verdaderos análisis, porque el alumno tiende a repetir los contenidos del folleto 
Esto se relaciona con la memona (24%) como consecuencia de lo anterior El 
alumno tiende a mecanizar los contenidos que considera importantes y posibles de 
venir en el examen. 

El uso de dinámicas (20%), implica que cualquier tema es expuesto mediante 
dinámicas grupales, esto se debe a la influencia de materias como Psicología 
Teoría de Grupos y Pedagogía. En este sentido se debe recordar que con el exceso 
de su uso se cae en un " d i n a m i q u e n s m o " , donde la aplicación de la dinamica ni 
tiene sentido ni cumple con el objetivo. 



La resolución de casos y problemas (10°o), la realización de tareas (10%) e 
investigaciones breves (8 / o ) , demuestran que estamos lejos de conocer y comprobar 
el rendimiento escolar real de nuestros alumnos 

3.3.11. Aprendizaje exigido con mayor frecuencia por el profesorado 

Gráfica 16 
Aprendizaje exigido con mayor frecuencia por el profesorado 

Búsqueda de 
experiencias 

materiales 
22% Tareas de compromiso 

y analisis de teorías 
18% 

Signif icativo 
6% 

Soluciones creativas, 
ideas propias o — 
planteamientos 

14% 

En esta gráfica sobresale el aprendizaje repetitivo mecánico (40°/), esto significa que 
los docentes siguen con un proceso de ensenanza-aprendizaje vertical donde el 
alumno depende del discurso del maestro auxiliándose con la lectura del folleto 

El alumno sigue exponiendo la clase, el maestro amplía el tema, da ejemplos, aclara 
dudas, etc Se esta muy lejos de llegar al aprendizaje significativo (6%) y a la 
construcción del conocimiento. Estamos en un aprendizaje bancario como lo afirma 
Freire, el docente se convierte en depositario de conocimientos, habilidades y 
experiencias el alumno en el recipiente que tendrá que acumular todo lo depositado 
Se hacen grandes cabezas, pero no buenas cabezas. 
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En el tercer semestre y particularmente en la materia de Trabajo Social, uno de los 
objetivos específ icos es analizar y determinar los aspectos que incluyen en el 
establecimiento del contrato con el usuano-sistema; además los elementos y 
conceptos que confluyen en la etapa de intervención Posteriormente, en el Taller 
de Trabajo Social se discuten las estrategias de intervención en los programas y 
proyectos que están funcionando en la comunidad, se examinan las estrategias del 
plan de investigación, enfocándose en la situación problema con el que se trabajará. 

Lo anterior, práct icamente inicia al estudiante en el servicio en la comunidad y en 
adquirir el compromiso con los pobladores de la misma. Este último, como valor es 
fundamental en la formacion del estudiante, y guia la intervención en la comunidad 

El desacuerdo que existe es entre el servicio a la comunidad y el compromiso con la 
misma Se aprecia que el alumno no comprende este valor y lo caracteriza con una 
alta subjetividad al no hacer suyo ese contrato de obligación, de pacto con el 
usuario-sistema En contraste el servicio a la comunidad es objetivo aparentemente 
en su comprensión y realización; pues en la mayoría de las veces lo lleva a la 
ejecución de un s innúmero de actividades que desembocan en un activismo ineficaz. 

El examinar la fundamentación de la Etica en el Trabajo Social, se destacan una 
serie de valores y principios necesarios para la formación de los estudiantes Llama 
la atención que en las prácticas de Trabajo Social III, se tiene como objetivo 
especif ico; vivenciar los principios y valores de solidaridad, compromiso y aceptación 
de la profesion 

Es necesario precisar que estos principios y valores, no sólo dan teoría, sino también 
son base para el proceso de intervención en programas y proyectos que esten 
funcionando en la comunidad; así también permiten seleccionar las estrategias de 
inserción y del estab ecimiento de confianza con los pobladores . La oposicion existe 
entre la solidar dad y la aceptación 

El a lumno al aceptar y ser aceptado en la comunidad, no entiende esa colaboración-
unión con los usuarios. La solidaridad la vive más con los miembros de su equipo de 
practicas, pero no comprende que el trabajo de él y de su equipo es y debe ser con 
los pobladores; en consecuencia el hecho de teorizarlos y vivenciarlos a nivel aula, 
no garantiza que una realidad concreta, sea eficiente. 
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El a lumno en los primeros semestres, aprende teóricamente todo lo que concierne a 
la investigación científica, posteriormente debe distinguir los e lementos que 
comprenden un diseño de investigación y f inalmente aplicar la teoría en la 
elaboración, desarrollo y ejecución de un proyecto. 

El conocer, aprender o saber la teoría de la investigación, no significa que se 
adquiera la capacidad para investigar. Esto conlleva a acrecentar los conocimientos 
y las general izaciones en torno al desarrollo de una teoría que pueda tener una 
posible aplicación, se olvida que la investigación es una actitud aunada a un 
comportamiento, que busca el conocer para hacer, actuar, construir y modificar; 
preocupa la operativizacion inmediata a una realidad circunstancial, antes que el 
desarrollo de teorías 

La divergencia existente entre la función de investigar y la capacidad para investigar, 
lo cual es producto de lo anterior, y se complementa al ignorarse la diferencia que 
hay entre el hacer que es investigar y el dominio, que es la capacidad para 
investigar; consecuencia que lleva a los alumnos a no desarrollar capacidad de 
diseñar, instrumentar y operativizar investigaciones. 
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El a lumno tiene un dominio teorico de la técnica de investigación, esto afecta y 
caracteriza a la intervención en la comunidad que sea demasiada empír ica, al no 
tener el respaldo necesario o tenerlo muy bajo por parte de la investigación Por lo 
tanto, los procesos que se desarrol lan en los diferentes grupos existentes en la 
comunidad, así como la relación del s istema-comunidad con otros sistemas, son 
experimentales 

La discrepancia entre la capacidad para investigar y el servicio a la comunidad es 
muy evidente. Al no tener ese dominio para investigar y con una intervención 
caracterizada por el empirismo; conlleva al alumno a realizar una serie de dil igencias 
exigidas o no por el usuario, que se dist inguen por la forma no por el fondo, se 
ent iende que no hay desarrollo de procesos auténticos sino de actividades. 
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La discordancia entre la planif icación y la técnica de investigación sirve de 
conclusion a lo referido en cuadros anteriores sobre esta ultima Podemos afirmar 
que esa elaboración de programas para intervenir en proyectos de la comunidad 
l lamada técnicamente planificación, se desarrolla en forma aparente y empír ica, 
pues no t iene el apoyo de la investigación También hay que destacar la técnica de 
la entrevista bastante usada, pero esto no concuerda con una real planif icación, 
pese a que el alumno elabora la cédula de entrevista estructurada de investigación y 
su aplicación a diferentes sectores poblacionales, no es determinante; el a lumno no 
comprende que la entrevista es una herramienta que junto con la investigación 
ayuda a la intervención en comunidad y son el respaldo para la elaboración de 
cualquier proyecto asistencial. 

Concentrando lo que se ha tratado en el presente capítulo, en relación a lo 
expresado por los alumnos, se puede concluir que en cierta medida ellos se inclinan 
más al ideal de lo que consideran en su educación y formación profesional y no tanto 
a lo posible, lo real 

Los resultados obtenidos con la aplicación de los cuestionarios nos indicaron que los 
valores responsabil idades, funciones y conocimientos aprendidos durante la carrera 
son coïncidentes con el objetivo general del plan de estudios 

Se aprecia claramente la influencia de la materia de relaciones humanas en la 
formacion del estudiante Aspecto que se entiende por el contenido específ ico de la 
misma y por la dinamica y vivencia en su aplicación. 

La sensibil ización y capacitación predominan como objetivos operacionales, 
quedando rezagados, la organización y capacitación de los pobladores de la 
comunidad 

Las funciones mas desarrolladas, son la planif icación y la investigación, aspectos 
básicos para la intervención en comunidad. La política social de mayor apl icación es 
la de salud; tradicionalmente es lo que más se trabaja en prácticas y nuestros 
egresados es donde mayormente se ubican como profesionistas 

Los alumnos demostraron que las técnicas, más ejercitadas o practicadas fueron la 
entrevista y la investgacion y las grupales. A estas se les da mas importancia que 
otras como las pedagógicas, administrativas, concientización, etc. 

Las habil idades desarrol ladas por los alumnos, son las que tradicionalmente les 
permiten realizar, identificar grupos, personas de poder y la utilización de recursos 
para la comunidad Adquieren poca habil idad para capacitación de líderes, el 
desarrollo de organizaciones comunales, etc. 

Con respecto a los elementos formales de los programas de las materias cursadas, 
se aprecia uniformidad y concordancia Producto de las reuniones de maestros 



previas a los inicios de semestre donde se discute analiza y se acuerda los 
contenidos de los m smos 

Las actividades siguen siendo tradicionales1 lecturas colectivas e individuales 
ejempli f icaciones etc Exponer el tema aclarar dudas, ejemplif icar sin hacer uso de 
otras como, solucion de problemas, empleo de la biblioteca, trabajos creativos, 
participación en eventos etc. El proceso de enseñanza-aprendizaje sigue 
dependiendo del sistema vertical 

Los recursos didácticos y medios audiovisuales son herramientas que le permiten al 
docente facilitar el proceso de ensenanza-aprendizaje. Los resultados nos permiten 
apreciar que no se ha podido superar los tradicionales recursos que son el pizarrón y 
rotafolio. Se desconoce por completo otro t ipo de recursos como el analisis de 
contenidos síntesis, dinamicas, videos, etc. 

Las fuentes de conocimientos exigidos por tradición son el folleto y, en ocasiones el 
texto o libro. A lgunas veces se recurre a la biblioteca a consultar otros textos, 
diccionarios y revistas especializadas para complementar el conocimiento requerido 
Pero por regla general se asiste a la biblioteca en época de exámenes. 

La comprobacion y la eva luacón del rendimiento obtenido, para averiguar hasta que 
punto el a lumno individualmente y en conjunto ha conseguido los resultados 
previstos y deseados sigue siendo tradicional. El docente, mide también su propia 
eficiencia a través de los resultados que ha conseguido en su a lumnado ¿Qué 
sucede cuando se utiliza como medios de evaluación; los exámenes escritos, las 
participaciones indiv duales y grupales? La evaluación se convierte en reduccionista 
y no es capaz de valorar el rendimiento de manera real y correcta Hay un olvido 
total de otros medios de evaluación como son: las pruebas objetivas, laboratorios, 
ensayos, guías de cortejo, etc Seguimos calif icando 'aprobó" o 'reprobó" ya que no 
tenemos la explicación multicausal del desempeño del alumno. 

El docente sigue util izando el aprendizaje en forma bancaria donde se desarrol la la 
memorización; se repiten conocimientos por los alumnos, sin llegar a un aprendizaje 
significativo. Estamos muy lejos de lograr aprendizajes que permitan la solución de 
casos y problemas actividades que impliquen soluciones creativas, ideas propias o 
planteamientos, investigaciones libres relacionadas con el contenido del curso, etc 

La intervención del alumno es fundamental en su formación profesional; pero es 
necesario que se respaldado por métodos, conocimientos, valores, técnicas, 
habil idades, etc. Cuando en el aula estos elementos del proceso de enseñanza-
aprendizaje son totalmente teóricos no garantizan que se hayan aprendido y que se 
tenga capacidad para ser aplicados a una realidad. 

Esto permite que el alumno no relacione correctamente entre la investigación como 
herramienta y la capacidad de investigar o sea la aplicación de la herramienta 
aprendida, la sol idaridad y el compromiso como valores de formación y de 



intervención con el servicio a la comunidad, la investigación y la entrevista con la 
planif icación la aceptación como responsabi l idad con el compromiso 

En cuanto a evaluación global de la educación y formación profesional obtenida, el 
alumno expresa que es "buena" con tendencia a "muy buena' . Resumiendo lo 
tratado en el presente capítulo; se concluye que en cierta medida los objetivos del 
Plan de Estudios 1993-1997 se cumplieron. 



Conclusiones finales 

Al analizar la presente investigación encontramos una cantidad muy variada de 
aspectos sobre los que se puede concluir - a lgunos de ellos podrían ser motivo de 
otras investigaciones dependiendo esto del interés o de la necesidad tanto de los 
docentes como de la propia Facultad de Trabajo Social. Sin intentar ser exhaustivos, 
solo haremos mención a lo que consideramos mas relevante 

En torno a los estudiantes gira la mayor parte de la actividad universitaria sin 
embargo, existe escasa información sobre ¿cuantos y quienes son, por qué están 
allí que aprenden realmente y de que modo desarrollan su carrera universitana?. 
Existen relat ivamente pocos estudios y consecuentemente escaso debate sobre los 
alumnos del nivel superior, part icularmente los pertenecientes a la Facultad de 
Trabajo Social 

Se carece de estudio de las trayectorias escolares desde una perspectiva 
descriptiva que permita cuantificar los fenómenos no sólo de eficiencia, reprobación, 
deserción, rezago, eficacia rendimiento sino también de eficiencia terminal Estas 
temáticas designan y delimitan fenómenos del proceso escolar int imamente 
conectados y que por la misma razón estructuran uno de los aspectos de la 
problemática común, es decir las trayectorias escolares. 

El estudio de estas cuestiones tiene una especial significación en la medida en que 
son fenómenos marcadamente extendidos y constituyen problemáticas muy serias, 
pero relat ivamente estudiadas y poco comprendidas. Podemos afirmar sin duda (en 
el caso de la generación 1993-1997 de nuestra Facultad) que lo concerniente a 
¿cuántos son y dónde están? tarea que se considera indispensable y comúnmente 
se da por realizada es poco confiable porque se carece de esa información se 
encuentra dispersa o no es validada constantemente. 

Para el estudio de los niveles reales de eficiencia, se deben desplegar diversas 
estrategias de seguimiento generacional y flujos escolares, en los cuales 
regularmente se reconoce que la comprensión de los registros de eficiencia terminal 
tiene que buscarse en el conjunto de fenomenos del proceso escolar mismo Sin 
embargo, en la práctica son relativamente pocos los trabajos que general izan las 
dimensiones del mismo, valoran sus implicaciones socioeducativas, avanzan en la 
búsqueda sistemática de su multicausalidad y en la elaboración de programas y 
propuestas concretas para su prevención y disminución de ritmos. 

No es difícil sostener que resulta indispensable realizar estudios de t ipo explicativos 
que identif iquen las causas, factores, variables o aspectos de la realidad, que 
influyen en las trayectorias escolares, si se quieren comprender los fenómenos de 
eficiencia terminal, especialmente para diseñar políticas y acciones que la atiendan. 
Sin embargo, también debemos reconocer que hoy carecemos de cuando menos 



aproximaciones cuantitativas relat ivamente confiables que nos permitan abordar no 
solo la eficiencia terminal sino también las trayectorias escolares, ya que no se han 
desarrol lado procedimientos, mecanismos de recolección de datos y sistematización 
estadística 

En este sentido, asumimos que la construcción de indicadores, mecanismos de 
recolección de información y su adecuada sistematización constituyen un primer 
paso indispensable para realizar estudios sobre las trayectorias, ya sea para 
cuantificar y por esa vía dimensionar la importancia de la eficiencia terminal 

La evaluación ha sido tradicionalmente una actividad característica del trabajo 
educat ivo t iene como fin fijar el valor a un objeto. Este es intrínseco a sí mismo lo 
que hace el evaluador es hacerlo explícito El valor del objeto educat ivo se 
determina en términos de la contrastacion de éste, como realidad, con un ideal. 

El curriculum es un concepto rastreable en el pasado hasta la Edad Media Empezó 
a hacerse de uso habitual en la literatura educativa a principios de siglo. Se introdujo 
el termino en las corrientes educativas lat inoamericanas a partir de los años sesenta 

La evaluación curricular ha sido vista como parte integral del desarrol lo curricular 
Como campo teórico y aplicado se desprende de las teorías del curr iculum múltiples 
y en ocasiones contrapuestas en función de sus respectivos fundamentos 
metodologicos e ideologicos. De este modo, se pone de manifiesto la inexistencia de 
una teoría unificada al respecto. 

La primera teoría cumcular apareció al público en los Estados Unidos de América, 
poco despues de finalizada la Segunda Guerra Mundial Los autores pioneros en 
este campo son Hilda Taba y Ralph Tyler, en cuyas obras se advierte la influencia de 
la psicología del condicionamiento operante. 

En México esta corriente cobró un fuerte impulso y a partir de los años sesenta, se 
beneficio de un auge aun mayor con la incorporación de las técnicas conductuales en 
la elaboración del curriculum, a raíz de las obras de Robert Mager de W.J Popham. 

El campo de la evaluación cumcular emergió como una disciplina independiente en 
el área de la educación a partir de la década de los cincuenta. En Amér ica Latina y 
México comenzaron a desarrollarse trabajos en esta área a partir de la década de los 
sesenta. Así, las grandes universidades de Norteamérica y Europa han incorporado 
la evaluación cumcular a sus programas de estudio: han aparecido revistas técnicas 
sobre el tema, numerosos libros monografías, etc. A pesar de estos avances a nivel 
internacional en México; la reflexión, el trabajo de elaboración conceptual y las 
experiencias en torno al área de evaluación curricular, son incipientes. 

Son tres los modelos de evaluación cumcular que a nivel internacional han llegado a 
ser dominantes Estas son: 



1 El enfoque del logro de resultados deseables (derivado del marco 
teonco del curriculo elaborado por Tyler) 

2 En enfoque de medición del mérito (o evaluación sumativa y formativa 
de M Sen ven) 

3 El modelo de la evaluación orientada a la toma de decisiones de M. 
Alkm 

Estos tres enfoques se han desarrol lado básicamente a nivel teórico. Son 
extremadamente escasos los informes de estudios empíricos a nivel internacional y 
nacionales 

El tradicional ismo existente en los docentes, en la exigencia y obtención del 
aprendizaje, tiene varias implicaciones educativas: 

1 La exclusión del campo de la evaluación del contenido y sentido del 
proceso de ensenanza-aprendizaje Dicho de otra manera, no permite 
someter a JUICIO la calidad de aquello que determina, en primera 
instancia, el programa mismo Reduce la acción de sujetos que 
ejercen la evaluación a una función técnica «de control», dejando fuera 
la discusión y el juicio respecto al valor de la materia del acto 
educativo 

2 La indagación del sentido del programa. Esto implica el analisis del por 
que de la inclusión de la materia en el Plan de Estudios y su relación 
con la formación general del egresado. 

3. El encuadre metodológico del programa que se plantea para llevar a 
cabo el desarrollo del mismo (organización del aprendizaje, 
metodologías, procedimientos, trabajos grupales, etc.). 

4. Diferenciar entre lo programado y lo que realmente ocurre en el aula. 
Se destaca la necesidad de analizar y objetivar las prácticas educativas 
concretas, tal como suceden a fin de detectar problemas, plantear 
interrogantes, sugerir hipótesis. Es este el momento en el que el 
docente (transformado en investigador de su propia tarea) necesitará y 
demandará el aporte de la teoría didactica, que le permitirá un mayor 
grado de comprensión y la elaboración de nuevas propuestas prácticas 
de acción pedagógicas. 

5. "Enseñar o dar el curso". Enseñar, en el sentido moderno de dirigir y 
orientar el proceso de aprendizaje de los alumnos, es una actividad 
compleja que se desdobla en poner en ejecución real el método de 
acción (planteamiento, orientación y control) para conducir 
adecuadamente el proceso del aprendizaje y asegurar los resultados 
deseados. 



La evaluación del proceso de enseñanza-aprendizaje ha de incluir a los sujetos 
destinatarios de nuestros programas en este caso a los estudiantes, a quienes, 
independientemente de que realicen la prueba objetiva del examen o presentan un 
trabajo, ha de propiciárseles el ejercicio de la autoevalaución, asi como el de la 
valoración que ellos hagan de la labor docente 

Esta valoración del desempeño del docente es práctica común en muchas 
universidades de otros países y representa un insumo importante para la 
real imentacion de la aportación que hacen las instituciones a sus estudiantes. 

Ante una situación multicausal por excelencia, como es la del proceso de 
ensenanza-aprendizaje, no podemos depender de una sola fuente de información 
para configurarla. Consecuentemente, los profesores no pueden sólo calificar, 
también deben hacer valoración de los estudiantes respecto a qué tanto se acercan 
al perfil deseado - éste no únicamente dado en términos de conocimientos, sino 
también desde el punto de vista ético, que se halla contenido en los propósitos y 
objetivos del Plan de Estudios y de la Institución. 

Una valoración de este tipo permitirá configurar perfiles de salida por grado con el 
fin de implementar medidas remedíales oportunas que coadyuven a orientar, en el 
ámbito conjunto de las valoraciones docente-alumno, un quehacer colectivo 
encauzado hacia un ideal establecido en el Plan de Estudios. 

En el ámbito particularizado de cada clase, el docente que trabaja con técnicas 
adecuadas nunca dejará, sin embargo, de abordar varias fases de su práctica, como 
la del plan previo, la de la motivación, diagnóstico, rectif icación y la de integración 
del aprendizaje Lo que no es admisible es ocupar todas las clases con pesadas 
exposiciones, descuidando los demás componentes del método de acción y 
mut i lando así el proceso didáctico, con prejuicios irreparables para el aprendizaje de 
los alumnos. Estos aprenden muy poco oyendo solo las explicaciones del profesor. 
Ensenar no es sólo explicar la asignatura, implica ciertamente asegurar su 
asimilación efectiva por parte de los alumnos. 

Es oportuno hacer notar que, mientras la escuela tradicional daba más énfasis a las 
fases de presentación de la materia, fijación del aprendizaje y manejo de la clase, la 
escuela progresista da mayor importancia a las fases de motivación, dirección de 
actividades, diagnostico y rectificación del aprendizaje. 

La cuest ión de la importancia de cada fase es secundaria y relativa. Lo esencial es 
realizarlos en un nivel de excelencia técnica que asegure buenos resultados en 
forma de un aprendizaje auténtico y efectivo. Las necesidades y carencias 
manifestadas por los alumnos en cada caso, son las que deberán determinar la 
importancia que el docente ha de dar a cada una de tales fases. 



En lo referente a la planeación y evaluación de las actividades educativas de la 
facultad, principalmente la ensenanza la investigación y el servicio a la comunidad 
es pertinente mencionar que dicha planeación y evaluación debe de ser sistemática 
de base amplia, interrelacionada y apropiada a la institución educativa. La Facultad 
definirá sus resultados educativos esperados y describirá sus métodos, para 
analizarlos debe 

1 Establecer un propósito c laramente definido y adecuado para la 
educación y formación del alumno. 

2 Formular metas educativas consistentes con el propósito de la misma 

3 Elaborar e implementar procedimientos para evaluar el grado al cual se 
estaran logrando estas metas. 

4. Utilizar los resultados de estas evaluaciones para mejorar los 
programas educativos, la investigación, los servicios, etc. 

La evaluación de los programas académicos implica la recolección y análisis tanto 
de los datos cuantitativos como cualitativos que demuestren la cal dad de los 
programas el aprendizaje y logro de los estudiantes y el desempeño de los ex-
alumnos Entre las medidas para evaluar los programas académicos se deben 
incluir las siguientes' evaluación de la importancia de clases, calidad del aprendizaje, 
la adecuación de las instalaciones y el equipo, índices de terminación de cursos, 
estudios de seguimientos a ex-alumnos, índíces de colocación en puestos, etc 

La efectividad en todos los programas educat vos, sistemas de importancia y 
estructuras de apoyo deben ser la meta primaria de la Facultad Una institución de 
educación superior efectiva demuestra atención en la consistencia curricular la 
competencia pedagógica, el logro de sus estudiantes, la inquietud intelectual el 
desarrollo personal y profesional, la conciencia ética, la libertad académica, el apoyo 
al cuerpo docente y el ambiente conduct ivo hacia el aprendizaje 

Las instituciones de educación superior preparan a sus estudiantes para que 
funcionen en una sociedad más diversa, compleja y global, impartiéndoles no sólo el 
dominio de un cuerpo de conocimientos y habil idades técnicas, sino también 
proporcionándoles las oportunidades para que desarrollen mejores habil idades de 
comunicación y la capacidad de razonar crít icamente. 

El Plan de Estudios está directamente relacionado y debe estar adecuado a los 
propósitos, perfil profesional y metas de la Facultad, a la capacidad y preparación de 
los estudiantes que admite, a los diversos recursos y de instrucción de la institución 

La Facultad debe tener un proceso claramente definido mediante el cual se 
establezca, revise y evalúe el Plan de Estudios Este proceso establece los roles del 
profesorado, estudiantes, dirección y el departamento técnico. Generalmente queda 
confinado al ámbito de la institución y aun dentro de ella, se maneja a veces en 



circuios reducidos Sus directrices fundamentales para su desarrol lo son. la 
interdisciplinariedad el curriculum flexible y el criterio de vinculación con la realidad, 
l lamado de aplicabihdad . 
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ANEXOS: 



PLAN DE ESTUDIOS 
(1993) 

PRIMER SEMESTRE 

• Teoria del Trabajo Social 
• Investigación I 
• Psicología 
• Relaciones Humanas I 
• Antropología Social 
• Taller 

SEGUNDO SEMESTRE 

• Teoría de Trabajo Social II 
• Investigación II 
• Teoria General de Grupos I 
• Estadística y Computación I 
• Relaciones Humanas II 
• Taller 

TERCER SEMESTRE 

• Teoría de Trabajo Social III 
• Estadística y Computación II 
• Teoría General de Grupos II 
• Investigación III 
• Pedagog a 
• Taller 

CUARTO SEMESTRE 

• Teoria de Trabajo Social IV 
• Teoria Adm nistrativa I 
• Teoria Sociologica 
• Estadística y Computación III 
• Teoría General de Grupos III 
• Taller 

QUINTO SEMESTRE 

• Teoria del Trabajo Social V 
• Teoría Administrativa II 
• Psicopatologia 
• Estadística y Computación IV 
• Demografía y Ecología 
• Taller 

SEXTO SEMESTRE 

• Teoría del Trabajo Social VI 
• Teoría Administrativa III 
• Realidad Mexicana I 
• Teoría Economica 
• Salud Pública 
• Taller 

SEPTIMO SEMESTRE 

• Teoría del Trabajo Social VII 
• Realidad Mexicana II 
• Teoría de las Organizaciones I 
• Derecho 
• Políticas Sociales I 
• Taller 

OCTAVO SEMESTRE 

• Teoría del Trabajo Social VIII 
• Teoría de las Organizaciones II 
• Po íticas Sociales II 
• Realidad Mexicana III 
• Psicología Laboral 
• Taller 

NOVENO SEMESTRE 

• Teoría del Trabajo Social IX 
• Terapia para el Trabajo Social 
• Sociología de la Familia 
• Seminario de Trabajo Social 



UNIVERSIDAD AUTONOMA DE NUEVO LEÓN 
FACULTAD DE TRABAJO SOCIAL 

INVESTIGACIÓN SOBRE E V A L U A C I O N DE L A EFICIENCIA A C A D E M I C A DEL P L A N DE ESTUDIOS D E 1 9 9 3 -
1997 DE L A L ICENCIATURA EN T R A B A J O S O C I A L 

ENCUESTA A ALUMNOS 

B presente cuestionario tiene como finalidad obtener información acerca del perfil profesional del egresado al tiempo 
de cumplir con sus estudios en el p e r í o d o 1993-1957. L o s resultados obtenidos en ta aplicación de las e n c u e s t e s 
aran entregados a la dirección de ¡a fecu/ted, para que sean comparados y a n a / i z a d o s con los resultados obtenidos 
por directivos y m a e s í r o s . 

1 Conteste ob j e t i vamen te cada una de las preguntas tratando de no involucrar s e n t i m i e n t o s p e r s o n a l e s , la 
información que usted proporcione será confidencial. 

Lea t o d a s las alternativas de cada p r e g u n t e a n t e s de calificar los resultados. 

• Utilice lápiz y borrador. 

:TA TRAPA A s ( Na ( ) 

No utiice 
estos espac os 

C u e s t i o n a r i o N o . 

Patena ó A r e a ' V 1 

NSTRUCCIONES: F a v o r de j e r a q u l z a r s u s r e s p u e s t a s a n o t a n d o el (1) p a r a lo m á s i m p o r t a n t e , el 
'.) para io q u e s igue , y así s u c e s i v a m e n t e ; s in repet i r n ú m e r o . 



PREGUNTAS CON RELACIÓN AL TOTAL DEL PLAN DE ESTUDIOS. 
N o u t i l i ce 

estos es pacios 

¿Qué valores se obtienen al terminar la licenciatura? V 2 

Desarrollo Profesional 

Calidad en el Servicio 

Compromiso 

Honestidad 

Solidaridad 

Otros (especificar) 

|}.¿Qué responsabilidades se alcanzan en su práctica? V 3 

Expresión intencionada de sentimientos 

Participación emocional controlada 

Aceptación 

Individualidad 

Autoestima de la persona 

Actitud de no juicio 

Reserva 

Servicio a la comunidad. 

Otros (especificar) 

[¿Qué objetivos del plan de estudios se alcanzaron al término de la 

arrera? V 4 
La sensibil ización 

La capacitación 

La organización 

La participación 

Otros (especificar) 



¿Qué funciones del Trabajo Social predominan al término de la carrera? V 5 

Investigación 

Planif icación 

Educación Básica 

Educación Técnica 

Asesoría Social 

Administración 

Otros (especif icar) 

¿Qué conocimientos sobre políticas sociales se obtuvieron al término de 
£ carrera? V 6 

Educación 

Vivienda 

Al imentación 

Empleo 

Salud 

Población 

Otras (especificar) 

¿Qué conocimientos se aprendieron referentes a la profesión de Trabajo 
Social? V 7 

Trabajo social de caso. 

Trabajo social con familia. 

Servicios y recursos institucionales 

Desarrol lo histórico de la profesión 

Naturaleza del Trabajo Social 

Roles y funciones profesionales 

Teoría y métodos de desarrol lo de la comunidad. 

Otros (especificar) 



¿Qué conocimientos a nivel aula fueron aprendidos con referencia a 
grupos? V.3 

Proceso de grupo 

Trabajo social de grupos 

Conducta humana en las dist intas etapas del ciclo vital 

Relaciones Humanas 

Elementos de psicopatologia 

Otros (especif icar) 

¿Qué conocimientos fueron aprendidos con referencia la V 9 
dministración? 

Teoría de administración 

Teoría de las organizaciones 

Diseño organizacional 

Herramientas de cal idad 

Otros (especif icar) 

¿Qué capacidades se alcanzaron al término de la carrera? V 10 

Ser capaz para investigar 

Relacionarse posit iva y construct ivamente 

Desarrol lar iniciativa y creatividad 

Trabajar en equipos interdisciplinarios 

Ejercer l lderazgo 

Aplicar conocimientos teóricos 

Otros (especif icar) 



. ¿Qué conocimientos fueron aprendidos con referencia a personas? V 11 

Educación social 

Teoría sociológica 

Antropología Social 

Técnicas didácticas y medios audiovisuales 

Otros (especificar) 

2. ¿Qué métodos y técnicas aplicó durante la carrera? V 12 

De investigación 

De análisis estadístico 

Técnicas de programación 

Entrevista 

Métodos psico sociales 

Técnicas pedagógicas 

Técnicas grupales 

Técnicas administrativas 

Otros (especificar) 

3. ¿Qué habilidades fueron desarrolladas al término de la carrera? V 1 3 

Desarrol lo de organizaciones 

Para util izar los recursos institucionales 

Para trabajar en situaciones de conflicto. 

Para identificar a las personas de poder y negociar con ellas 

Para la elaboración de informes 

Para la capacitación de líderes y grupos. 

Para dirigir reuniones 

Otros (especificar) 
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e destacan nexos entre las unidades 

27 
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as y subtem

as 

26 
S

e respeta la perspectiva de conjunto de 
contenido 

(ev tando num
erosas unidades) 

25 
E

x ste articu ación de los contenidos con cursos 
anteriores y subsecuentes 

24 
H

ay clandad en cuanto a los conceptos que 
ncluye 

cada un dad 

23 
Los contenidos están dosificados en cuanto a tiem

po 
de clases 

22 
La profundidad de os contenidos es la propia para el 
nivel educativo universitano 

21 
E

xisten repeticiones de contenidos con otros cursos 

20 
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stán considerados los contenidos esenciales para 
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NSTRUCCIONES: Favor de jerarquizar sus respuestas anotando el (1) para la más importante 
el (2) para lo que sigue y asi sucesivamente sin repetir número. 

1. ¿Mediante qué técnicas o métodos se obtuvo el aprendizaje durante la 
carrera? V 71 

Memoria mecánica 

Resolución de casos y problemas 

Investigaciones breves relacionadas con el contenido del curso 

Exposición de dmamicas de temas 

Real ización de tareas o trabajos escolares 

Analizar lo expuesto en forma individual y en grupos pequeños y exponer conclusiones 

Otros (especif icar) 

T2 A través de examenes y trabajos ¿Qué tipo de aprendizaje exige con más 
frecuencia el profesorado'? V 72 

Repetit ivo mecánico 

Signif icativo por descubrimiento y recepción 

Tareas que requieren comparar y analizar teorías y puntos de vista diferentes 

Busqueda de experiencias, materiales o lecturas actual izadas 

Act iv idades que impliquen soluciones creativas, ideas propias o planteamientos 

novedosos 

Otros (especificar) 

OPINIONES COMPLEMENTARIAS QUE USTED LIBREMENTE QUIERA HACER: 

G R A C I A S ! . 




