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Resumen

Se analiza la relacion entre la habilidad interpersonal y el desempefio docente de los
profesores del programa de licenciatura de Psicologia, adscritos a dicha Facultad. En el
estudio se trabajo con una muestra de docentes que fue evaluada con diversos instrumentos:
el inventario de asertividad de Gambrill y Richey Il y el Analisis IDE (interaccion docente-
estudiante; de elaboracion propia), ademas de considerar otros datos institucionales, como
sus resultados de PIEVA 2019 o el trabajo y las actividades académicas mas recientes al
interior de la Facultad de Psicologia. Los resultados muestran una correlacion fuerte entre los
resultados de la interaccion virtual (subcomponente del Analisis IDE) y los resultados de
PIEVA, ademas de correlacionar también con los estilos de ensefianza (otro subcomponente
del analisis IDE) de los docentes. Por lo anterior, se sugiere continuar los estudios al respecto,
de cara a fortalecerlos con mas datos estadisticos y considerar analizar otros constructos

afines a las habilidades sociales.
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Introduccion

Este trabajo de investigacion presenta los antecedentes, las bases teodricas, las bases
normativas y las condiciones contextuales, asi como los diversos procesos del trabajo de
campo, para determinar la relacién entre dos variables de sobrada relevancia en la educacion
superior: la habilidad interpersonal y el desempefio docente.

El trabajo se compone de cinco capitulos, que abordan desde las antecedentes y los
objetivos hasta los resultados de investigacion y las conclusiones.

De modo mas concreto, el trabajo se ha planteado del siguiente modo: En el Capitulo
I. Planteamiento del Problema, se exponen primero los objetivos y la justificacién; luego se
presentan aquellos trabajos (los antecedentes) relacionados (conceptual o por los hallazgos
obtenidos) con esta investigacion. Se proponen, a continuacion, las preguntas de investigacion
que explicaran todo este trabajo, ademas, se formulan las hipétesis de investigacion, dado que
esta investigacion se asume como cuantitativa. Finalmente se hace un ejercicio de autocritica
y se presentan las limitaciones y los alcances vislumbrados hasta este momento.

En el capitulo Il. Marco Contextual y Normativo, se abordan aquellos asuntos propios
de la Facultad de Psicologia, de la BUAP, de la docencia universitaria y de su evaluacion, con
motivo de realizar una investigacion con la menor cantidad de errores posibles, de conocer los
obstaculos que afectan al fenédmeno de investigacion y hasta trazar una ruta de accion mas
certera al interior de, en este caso, una institucién educativa. Aqui, de modo particular aparece
uno de los temas relevantes para esta investigacion: el Programa Institucional de Evaluacion
de la BUAP.

Una vez realizado esto, en el Capitulo Ill. Marco tedrico, se presentan aquellos
fundamentos tedricos de las variables de este estudio. Primero sobre la docencia, cuyo
abordaje hara mas accesible su evaluacion y permitira traducir sus resultados en mejores
conclusiones. Por otra parte, la habilidad interpersonal, cuya naturaleza ambigua, o de bastas
similitudes con otros términos, exige una delimitaciéon clara, ademas de considerar un
desarrollo de su estudio y evaluacién, y de los principios que la acogen.

Por lo anterior, en el Capitulo IV. Disefio metodoldgico, se propone una tesis
cuantitativa, con un disefio no experimental y de alcance exploratorio (aunque con una
hipotesis de investigacion). Se presentan los diversos instrumentos y las consideraciones mas
pertinentes de estos, asi como los sujetos que fueron estudiados para la demostracion de la

hipotesis de investigacion.



Finalmente, en el Capitulo V. Conclusiones de la investigacion, se presentan todos los
resultados obtenidos de la investigacién, tanto en términos de estadistica descriptiva como de
analisis de correlaciones de Spearman. Se propone una revision de los estudios previamente
revisados en el trabajo, para contrastarlos con los hallazgos de la propia investigacion y se
responden a las preguntas de investigacion planteadas al inicio. Este trabajo cierra con las

numerosas referencias mencionadas a lo largo del trabajo.
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Capitulo |. Planteamiento del problema

El planteamiento del problema, de acuerdo con Hernandez, Fernandez y Baptista (2014),
consiste en “afinar y estructurar mas formalmente la idea de investigacion” (p. 36). Al tenor de
esta idea, este proyecto de investigacion parte de la pregunta: ;es la habilidad interpersonal
un factor relacionado con el desempefio docente de los profesores de la licenciatura en
psicologia de la BUAP?

Entorno a esta pregunta se basa todo el planteamiento del problema, pues, cuando se
pregunta, se establecen los limites de lo desconocido y lo conocido al mismo tiempo. Solo
entonces se pueden proponer los Objetivos de la investigacion, tanto generales como
particulares, para exponer mas precisamente lo que se pretende hacer en esta investigacion.
Posteriormente, en la Justificacion, se exponen los argumentos de este trabajo sobre su valia.
Hay un apartado de Antecedentes, lo hecho por otros investigadores en torno a la influencia
de la habilidad interpersonal sobre el desempefio docente. También se presentan las
Preguntas de investigacion (adelantada en este epigrafe una de ellas). Con todo lo anterior se
sugiere la Hipotesis de investigacion y, para cerrar el primer capitulo y como un ejercicio de
introspeccién, se exponen los Alcances y limitaciones de esta investigacion.

En realidad, todo el planteamiento del problema se compone de las partes antes
mencionadas, pues estas responden al qué, el porqué, y el cdmo de lo que se desea conocer

a través de una investigacion cientifica.
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1.1 Objetivos generales y especificos

Este trabajo de investigacion se propone alcanzar dos objetivos generales a través de diversos

objetivos especificos. Los objetivos generales son:

Determinar si existe una relacion de la habilidad interpersonal con el desempefio
docente de los profesores del programa de Licenciatura de Psicologia BUAP.
Hacer las sugerencias pertinentes, en funcion de los hallazgos de esta investigacion,

tanto de la habilidad interpersonal como del desempefio de su planta docente.

Como objetivos especificos:

1.

Revisar los estudios, las teorias y los paradigmas pertinentes acerca de la habilidad
interpersonal y del desempefio docente para construir los antecedentes, el marco
tedrico y el disefio metodolégico adecuados para esta investigacion

Investigar la informacion relacionada con la Facultad de Psicologia para construir un
marco contextual pertinente al programa de psicologia y de su planta docente
Proponer un marco tedrico para la caracterizacion de la habilidad interpersonal de los
docentes del programa de psicologia

Evaluar la habilidad interpersonal de la muestra de docentes del programa de
licenciatura de Psicologia de la BUAP

Caracterizar a la poblacion/muestra de estudio con los datos institucionales de los
profesores de la planta docente de programa de psicologia

Determinar el desempefio docente a través de los datos institucionales

Procesar estadisticamente los datos recopilados de la habilidad interpersonal y el
desempefio docente y determinar su relacion

Contrastar los resultados obtenidos en funcion de la informacién tedrica recabada

inicialmente

1.2 Justificacion

La figura central en este trabajo de investigacion es el docente universitario, pues se busca

determinar la existencia de una relacién entre su habilidad interpersonal y su desempefio

docente. Aunque este trabajo se desarrolla en una unidad académica de la Benemérita

Universidad Auténoma de Puebla, hay una justificacién general basada en la importancia que

posee la figura docente por si misma, la cual se sustenta en tres afirmaciones:

1.

La docencia es una actividad sustancial de la educacién superior (Cassanova, 2009)
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2. Es un actor central para su desarrollo (Asociacion Nacional de Universidades e

Instituciones de Educacion Superior, ANUIES, 2018);

3. El docente es un mediador privilegiado dentro del proceso de aprendizaje (Diaz y

Hernandez, 2010).

De modo que, muchas de las acciones que se realizan en la educacion superior pasan
necesariamente por la docencia, ya que ella articula las funciones de la educacion superior a
fin de desarrollar la ciencia, la cultura y, en general, a la sociedad que la acoge.

Ahora bien, enfocarse en la docencia desde la habilidad interpersonal del profesor
orienta preminentemente la atencion hacia el trabajo con los estudiantes, pero no significa
dejar de lado los aspectos de la docencia considerados actualmente en su definicion, tales
como la investigacion o la gestion (BUAP, 2009), por lo menos para la universidad publica del
estado. Antes bien, trabajar desde la interaccidn social es partir de una premisa universalmente
aceptada: el ser humano es un ente particular e importantemente sociable (Caballo, 2007).

Cabria aceptar de esta afirmacion que la sociabilidad es un rasgo transversal a lo largo
de la vida, desde la cual bien vale la pena investigar muchas otras actividades humanas. Esto,
por tanto, obliga a replantear a la docencia desde un angulo no académico. Dicho de otra
manera, mas alla del ambito profesional de la docencia, el docente es ser humano (y lo que
ello implica): “no somos profesores o profesoras a secas, o trabajadores y trabajadoras a
secas. Somos personas que desarrollan su actividad profesional en la docencia universitaria”
(Zabalza, 2016, p. 71). Razén por la cual, la investigaciéon debe asumir una perspectiva
psicologica (o de la persona) antes que educativa (de la docencia). Asi, el sentido psicologico
es el de la persona a través de su conducta; es decir, el de la conducta docente desde la
perspectiva de la habilidad interpersonal de aquellos que son profesores universitarios de
psicologia.

Una de las implicaciones mas valiosas de este trabajo esta en, naturalmente,
establecer una suerte de efecto de la habilidad interpersonal. Esto pareceria obvio, pero, en
una docencia en la que su practica muchas veces se reduce a la observaciéon de actos o como
la imitacion de modelo (es decir, que el profesor esta ahi para ser replicado, abstraido,
observado y comprendido), parece necesario enfatizar que su esencia es la de un agente
inexorablemente unido al aprendizaje (ensefar sin lograr aprendizaje es un sinsentido para la
docencia), por lo que la docencia debe determinar qué aspectos interactivos afectan su

practica. Asi lo sefialan Diaz y Hernandez (2010): el aprendizaje “se situa en el plano de la
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actividad social y la experiencia compartida” (p. 3). Esta tesis busca demostrar los alcances
de esta afirmacion desde la evidencia empirica.

Después de una larga tradicion académica que ponia exclusiva atencion a los
conocimientos y la capacidad cientifica de los docentes, es necesario poner atencion a como
los profesores establecen relaciones con los aprendices, pues diversos estudios, los que se
mencionan mas adelante en los Antecedentes, evaltan la influencia de la cualidad social del
docente en su desempefio y dejan ver una importante influencia en su calidad. Ahora bien, los
argumentos no solo se cifien a la propia evidencia de la investigacion; existe una demanda
expresa para que los propios estudiantes desarrollen habilidades sociales. Asi, por ejemplo,
la Unidn Europea (European Commission, 2012), con su iniciativa An agenda for new skills
and new Jobs, sugiere el desarrollo de lo que denominan soft skills, como también sucede con
el Foro Econémico Mundial (World Economic Forum, 2016), en el que se habla de core-work
related skills, y de las habilidades sociales (o0 social skills). La OECD introdujo inicialmente,
con lainiciativa DeSeCo, una categoria denominada Interaccién en grupos heterogéneos, para
mas adelante usar el término de Competencia de comunicaciéon, como una de las areas de las
competencias del siglo XXI, o 21st century skill (OECD, 2008).

En un panorama internacional todo esto suena muy bien, pero ¢qué sucede con la
BUAP? De modo preciso no existe una investigacion expresamente realizada al respecto; no
existe trabajo alguno que haya emprendido la investigacion sobre la tematica, o en cualquiera
segun la amplia variabilidad de términos asociados a la habilidad interpersonal (como
habilidades sociales, competencias sociales, u otros afines). Mucho menos decir, siquiera, que
haya alguna investigacion que haya inferido una influencia de cualquiera de estas variables
sobre la praxis docente; ninguna investigacion de nivel de posgrado y tampoco una
investigacion en licenciatura, al menos en la historia reciente.

Se ha evaluado el desempefio docente, sin duda, pues la preocupacion por la calidad
de la educacion superior es una tendencia internacional, empujada a través de las
recomendaciones de organismo como Banco Mundial, UNESCO u OCDE. En la BUAP, la
evaluacién de la docencia se ha llevado a cabo a través de su Programa Institucional de
Evaluacién Académica (PIEVA), que inicio en el 2002 (Moreno y De Vries, 2015). Sin embargo,
la evaluacion docente resulta una labor ardua, por lo que sus resultados solo se centran en
medir, nada mas alla.

Sin embargo, cabe sefalar que la variable de habilidad interpersonal no es 0 no parece

ajena al PIEVA. En realidad, dentro de las dimensiones que posee el instrumento, descritas
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con detalle en el Marco contextual, por lo menos en alguna de ellas parecen estar asociada a
aquellos rasgos sociales que en esta investigacion interesan. Esto no seria extrafio, mas bien,
lo raro seria que no se aludiera, pues se aceptan ya que hay aspectos interaccionales del
docente indispensables para la calidad en su desempefio (Blanco, 2009; Bain, 2007).

En todo caso, las dimensiones del PIEVA relacionadas con la habilidad interpersonal
son parciales. Ademas, cabe sefialar que el enfoque que posee el PIEVA es eminentemente
educativo, lo justificaria un estudio psicoldgico para un rasgo humano, es decir, que propone
una comprension docente mas alla de la que hacen los instrumentos de evaluacion docente
con teoria educativa.

De modo que, a la par del PIEVA, esta investigacién busca contribuir con una labor
necesaria en el funcionamiento de una institucién de educacion: determinar si aspectos de la
interaccion humana afectan el desempefio docente. Se hace para ser una primera referencia
o antecedente dentro de una unidad académica, para intentar fomentar mas investigacion al
respecto, de la que, a la postre, se puedan tomar decisiones mas confiables, como criterios
para la contratacion, tematicas para nuevos cursos de capacitacion docente, o sobre qué
evaluar a la hora de otorgar estimulos laborales, por ejemplo. Precisamente, en la evaluacion
docente resulta necesario tener bases solidas y fiables para la toma de decisiones, pues el
tema facilmente se torna controvertido y generador de problemas (Murillo e Hidalgo, 2018).

Para cerrar este apartado, y en términos mas inmediatos y viables, este trabajo
representa una ampliacion del estado del arte, desde la propia universidad, al significado de
la docencia en el nivel superior, asi como de su evaluacion; a la vez que, con una perspectiva
psicolégica, se espera alentar, en lo general, la investigacién sobre la docencia, tanto al interior
de los programas, como en otras unidades académicas de la BUAP, asi como, en lo general,
en la educacién superior. Aunque, evidentemente, por ser un trabajo dentro de la Facultad de
Psicologia, éste pone supone los primeros resultados para la propia facultad y su programa
de licenciatura, como trabajo complementario del diagnéstico de su planta docente, asi como
complemento de los datos proporcionados por el PIEVA. Incluso puede servir como una fuente

de informacioén para la nueva gestion directiva de la Facultad de Psicologia.

1.3 Antecedentes

Antes de empezar, es necesario hacer una acotacion. El término de habilidad interpersonal es

la denominacion que se adopta como variable de investigacion de esta tesis, junto con la de
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desempefio docente. El primer término, sin embargo, entraria en la disputa de una variedad
de conceptualizaciones. Como se vera mas adelante, en el Marco tedrico, esta variable centra
su atencién en la capacidad del sujeto para relacionarse adecuadamente en contextos sociales
de orden educativo. Precisamente, para ser posible esto, la habilidad interpersonal posee
subcomponentes tales como la comunicacion, el lenguaje no verbal, o la asertividad, segun el
marco teorico. Por esta razén, para los antecedentes se han aceptado trabajos varios que
aludan a alguno afin a la habilidad social, pues, dada la amplitud y la ambigtiedad del término,
parece necesario intentar abordarlos todos, en la medida de lo posible.

Estos antecedentes pueden ser divididos en dos conjuntos, aquel conjunto de trabajos
que busca una relacion de la habilidad interpersonal sobre la docencia, y aquel otro que, con
trabajos exclusivos del estudio de desemperfio docente, de entre sus hallazgos mencionan de
modo proverbial aspectos de la habilidad interpersonal, sin que esta variable haya sido la
variable inicial de investigacion. Cabe sefalar también que la mayor parte de trabajos sobre
habilidad (o habilidades) interpersonal en educacion esta concentrada en niveles mas basicos
de educacion o, incluso, respecto de los estudiantes mas que sobre los profesores. Muestra
de ello es Cornelius-White (2007), que presenta varios estudios de las relaciones profesor-
estudiante y los efectos sobre comportamientos afectivos, conductuales y cognitivos de los
estudiantes. El trabajo concluye lo siguiente: una influencia positiva del docente tiene como
base cualidades que fomentaban la cercania y la buena comunicacién con los alumnos;
hallazgos, empero, de los niveles elementales de educacion.

Asi pues, para entrar en materia, en los trabajos en educacién superior hay diversos
estudios que apuntan hacia la necesidad de habilidades sociales en la docencia. Abunda mas
la investigacion orientada a procesos comunicativos. Por ejemplo, en Asio & Riego de Dios
(2018), cuya idea fue identificar los atributos y habilidades de un profesor desde el punto de
vista de los estudiantes universitarios, se hallaron correlaciones entre competencias, los
perfiles profesionales, y los perfiles de personal docente, lo que sugiere reforzar las habilidades
de comunicacion de los profesores, esto desde la perspectiva de los alumnos.

En Tejera y Cardoso (2013) se describen las habilidades comunicativas como
componentes cognitivo-instrumentales de la expresién del universitario y destacan que el
manejo de habilidades comunicativas mejora las habilidades para la expresion y habilidades
para la relacién empatica.

Un trabajo que enriquece esta linea de investigacion desde la comunicacién es el

trabajo de Nixon, Vickerman & Maynard (2010); con una metodologia que conjugdé cuatro



16

conferencistas y la exposicion de tres temas, los autores encontraron que ademas de la voz y
las cualidades verbales, el lenguaje corporal y los factores relacionados con la ubicacion en el
espacio de ensefianza y el entorno se relacionaban bien con la eficacia de las conferencias.
De acuerdo con sus conclusiones, la consideracion de estos aspectos puede favorecer
oportunidades utiles de desarrollo individual, por lo que son una opcién de mejora de la
efectividad de los maestros.

Hay pocos trabajos del orden de lo cualitativo; por ello es valioso el trabajo de Diaz y
Bastias (2012). Este, cuyo objetivo persiguié “comprender los patrones de comunicacion que
se establecen en la relacién entre el mentor y el profesor-estudiante” (p. 246), realizé una
entrevista semiestructurada a seis profesores-mentores de inglés y seis estudiantes de la
carrera de pedagogia en inglés. El estudio concluye, en los términos de su intervencion, que
los mentores requieren adquirir habilidades sociales y comunicativas, tales como: empatia,
receptividad, actitud positiva, buen trato; asi como de estrategias comunicativas efectivas. Se
valoran también, desde el estudiante, aspectos paralingiisticos como la entonacion, el
parafraseo, las pausas, la gesticulaciéon o la postura, por ejemplo. Aqui resulta de interés la
consideracion precisa de estos aspectos de la comunicacion.

Comunicacion y asertividad pueden ser un hilo conductor, de modo que se hable de un
estilo de comunicacion. Solérzano (2017) analizé el impacto que tiene la comunicacién asertiva
del personal docente en la promocion del aprendizaje autodirigido en los estudiantes. De entre
las conclusiones destaca que hay varios beneficios que este estilo de comunicacion puede
generar en los estudiantes, tales como espiritu critico, creativo, reflexivo e investigativo, en fiel
cumplimiento del desarrollo de destrezas y habilidades que promueven el buen vivir.

También Rodriguez, Caja, Gracia, Velasco y Torredn (2012) investigan la
comunicacion, pero afiaden el componente de la inteligencia emocional y presentan algunos
resultados preliminares de un programa de formacion en comunicacion e inteligencia
emocional, con profesores universitarios de distintas areas de conocimiento. En primer lugar,
de entre los resultados mas prometedores, se declara por parte de los sujetos del estudio una
satisfaccion con la iniciativa, ya que los profesores perciben un beneficio, tanto personal como
profesional, y una mayor cercania fisica y emocional con alumnos como también con otros
colegas. Ademas, se detectd que los docentes del estudio empiezan a ser conscientes de los
aspectos no verbales dentro del aula, tales como las reacciones de los comparieros, al tiempo

que comenzaban a solicitar apoyo para la gestién de grupos.
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De forma directa hay pocos trabajos que apunten a la relacion entre habilidades
interpersonales o sociales y del desempefio o praxis docente. El trabajo de Reyes (2016) es
de particular interés, pues el autor se propone revisar la relacion existente entre habilidades
sociales y desempefo docente. Los resultados muestran correlaciones interesantes, con
particular atencion a cuatro componentes de las habilidades sociales (comunicacién asertiva,
liderazgo, resolucion de conflictos y panificacion) relacionadas con el desempefio docente.

No necesariamente todos los estudios se centran en el analisis de los atributos de
habilidades o competencias interpersonales. En Morrison & Evans (2016), en una serie de
entrevistas a estudiantes, analizan la buena y la mala ensefianza. De este estudio destaca los
hallazgos de la necesidad expresa de contar con profesores con capacidad de dar
explicaciones claras y demostraciones de una manera interactiva.

Uno de los aspectos comunes en muchos estudios de la evaluacion docente es el uso
de cuestionarios de apreciacion estudiantil como estrategia principal. Ello sugiere prestar
atencion a las caracteristicas del profesor y las del curso, pues dichas caracteristicas
influenciaran las opiniones y actitudes de los estudiantes. Por ello, Aramburo y Luna (2013)
con una hipoétesis en sintonia con lo anterior, compararon “la relacion entre los puntajes de
evaluaciéon del desempefio docente por los estudiantes y las variables relacionadas con las
caracteristicas del profesor y el curso” (p. 952). Con una amplia coleccién de datos, 44,599
evaluaciones de estudiantes a profesores, derivadas de 1,562 cursos impartidos por 382
profesores, los resultados mas interesantes son que el area de conocimiento (que en este
estudio fueron ciencias de la salud contra ciencias administrativas y contables), la experiencia
docente, la escolaridad del profesor y el tamafio del grupo son aspectos que afectan la
evaluacién docente en las evaluaciones estudiantiles. Para esta tesis, dichas variables han de
ser consideradas para determinar variables parasitas y evitar atribuciones falsas.

De modo similar, Cerda y Francisco (2011), con una investigacion para evaluar estilos
de liderazgo en el proceso de aprendizaje de estudiantes universitarios, hallaron que la
empatia resulta sumamente importante, pues ésta se hace patente en comentarios como que
atendiendo a sus sentimientos y necesidades, el profesor se relaciona de forma personal con
el estudiante; o expresiones como que el trato individual es necesario, fueron consideradas
por los investigadores como relevantes.

Como se puede apreciar, algunas investigaciones sugieren determinadas cualidades o
comportamientos que identifican a un buen desempefio docente. Por el contrario, los trabajos

que buscan determinar cualidades y comportamientos negativos son escasos. Por ello,
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también resulta interesante el trabajo de Busler, Kirk, Keely y Biskist (2017), el cual se aboco
a identificar cualidades y comportamientos de la ensefianza deficiente. El estudio se desarrollé
en tres etapas con diferentes grupos en cada una de estas, pero siempre provenientes de la
misma: Universidad de Auburn. En la primera etapa, con la categorizacion de respuestas del
primer grupo de alumnos (n=112), se consiguio una lista de 20 categorias de cualidades de
deficiencias en docentes. En la segunda etapa, el siguiente grupo (n=80) trabajé con las 20
categorias obtenida en la etapa 1 para proponer hasta tres ejemplos de conductas deficientes
en la ensefianza, para asi reducir la lista inicial de 20 a solo 15 categorias (tomando en cuenta
los comportamientos de muestra). De este modo, en la tercera etapa, el ultimo grupo (n=72)
selecciond las cinco categorias y sus comportamientos muestra mas deficientes en la
ensefianza, pero sin ponderacion alguna de sus respuestas. A lo largo de las diferentes etapas
del estudio mostraron la prevalencia las cualidades de la ensefanza deficiente: ser descortés
con los alumnos, evaluaciones no representativas, altas expectativas (aunque poco realistas),
ausencia de conocimiento de los cursos, y pobres habilidades comunicativas y de
retroalimentacion en el curso. Particularmente, los autores afirman que estas cualidades y
conductas se corresponden con las cualidades consideradas positivas en la ensefianza
efectiva.

Hay mas trabajos sobre la idea de que en el docente son necesarias capacidades que
produzcan un efecto positivo en el proceso de ensefanza y aprendizaje, y no es solo de
comunicacion, pues, aunque muchos de éstos parten desde esta variable, concluyen en
aspectos que van mas alla de la comunicacion, tales como el lenguaje no verbal, el espacio
fisico o modos interactivos de exponer que, como ya se dijo, resulta bastante mas complejos.
De modo que el constructo de uno de los problemas intentar definir una habilidad social o de

interaccion adecuada para la investigacion.

1.4 Preguntas de investigacion

Se proponen las preguntas que resumen “lo que habra de ser la investigaciéon” (Hernandez et
al., 2014, p. 38). Asimismo, el numero de preguntas propuestas responde a lo argumentado
por estos autores: “la mayoria de los estudios plantean mas de una pregunta, ya que de este
modo se cubren diversos aspectos del problema a investigar” (Hernandez et al., 2014, p. 39).
Razon por la cual se proponen las seis preguntas:

1. ¢ Como es la habilidad interpersonal de un docente del programa de psicologia-BUAP?
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2. ¢Como es el desempefio docente de los profesores del programa educativo?

3. ¢Como se relacionan los distintos componentes de la habilidad interpersonal con cada
uno de los aspectos evaluados del desempefio docente del programa de psicologia-
BUAP?

4. ¢Como comprender los resultados y demas hallazgos de la investigacion en funcion
de la teoria revisada?

5. ¢Cuales son las sugerencias derivadas del trabajo de investigacion para el desarrollo
de la planta docente del programa de psicologia-BUAP?

Al finalizar el trabajo, estas preguntas serviran de guia para alcanzar los objetivos

principales de este trabajo.

1.5 Hipétesis de investigacion

Como el primero de los objetivos generales es determinar si existe una relacion de la habilidad
interpersonal con el desempefio docente de los profesores del programa de Psicologia, el
enfoque propuesto para esta investigacion es cuantitativo, con un alcance exploratorio, en
concordancia con Hernandez et al. (2014), y su demarcacion de la investigacion. Sin embargo,
por los antecedentes revisados y el uso de distintos instrumentos de recoleccion de datos, la
investigacion se presta para proponer una hipotesis de tipo correlacional. Con este tipo de
hipotesis, se “especifican las relaciones entre dos o mas variables” (Hernandez et al., 2014, p.
108), por lo que, ademas, resulta adecuada para el tema que se investiga y el objetivo general
establecido.
Las hipotesis son:
Principal:
m H1: La habilidad interpersonal se relaciona positivamente con el desempefio docente
de los profesores del programa de Psicologia-BUAP
Nula:
o HO: La habilidad interpersonal no se relaciona con el desempefio docente de los
profesores del programa de Psicologia-BUAP.
A través de estadistica decriptiva y analisis estadisticos se establecera la validéz de la
hipotesis de investigacién. Mas detalles sobre la hipdtesis, su comprobacion y el disefo

metodolégico seran abordados a profundidad en el capitulo IV.
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Variables ajenas: datos
socio-demogréficos,
trayectoria de la
docente y otros

Habilidad
interpersonal

Desempeio
docente

Hipdtesis principal
H1

. <’ >

. Habilidad e Desempeio :
: interpersonal «. : - docente .
. «* > .

Hipotesis nula
HO

Figura 1. Relacidn entre variables, segun la hipétesis a demostrar

Nota: Figura de elaboracién propia.

1.6 Alcances y limitaciones

Entre las limitaciones y alcances que este en trabajo se pueden prever se tienen:

e La planta docente de una sola area de conocimientos (psicologia) impide sacar

generalizaciones respecto de la docencia universitaria de la BUAP, asi como por una

poblacién de estudio reducida (n=79).

o El area de conocimiento de los docentes (conocimientos en psicometria) podria afectar

los resultados de la evaluacion de los diferentes instrumentos utilizados.

o El trabajo con los docentes en términos de una evaluacion de su desempefio suele

generar controversia. Ello se traduce en una cooperacion o participacion reservada de

la planta docente en esta investigacion, lo reduce aun mas la generalizacion de los

resultados.

e Los constructos tedricos usados (habilidad intrerpersonal o desempefio docente)

pueden tener multiples interpretaciones, lo que supone controversias de cara a las

conclusiones de este trabajo.
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La habilidad interpersonal y el desempefo docente estan definidos en términos
cuantitativos, lo que supone una investigacion cualitativa que enriquezca la lectura del

fendmeno.

Como conclusiones de este primer capitulo se tiene:

El problema de investigacion es propuesto por otros investigadores, con el incoveniente
de no contar con un constructo tedrico dominante (como habilidades sociales,
competencias sociales, habilidades interpersonales, por ejemplo), lo que deja muchos
trabajos empiricos similares pero no estrictamente paralelos a este.

La justificacion se funda en sentar las bases sélidas para una investigacion mas a fondo
sobre evaluacion en la docencia, de modo que permita una mejor toma de decisiones
al respecto (seleccion, formacion, profesionalizacion, optimizacién y mejora docente).
La investigacion se conducira dentro de una Unidad Académica de la BUAP, con los
resultados limitantes que esto supone; grupos muestrales pequefios, posibles sezgos
debidos al area de conocimientos de los docentes y ausencia de constructos
ampliamente aceptados (multiparadigmas). Empero, los resultados serviran para
sentar antecedentes para la educacion superior sobre la docencia universitaria de la
BUAP.
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Capitulo Il. Marco contextual y normativo

La naturaleza de una investigacion en temas educativos exige una revision del contexto. Esta
revision permite conocer, de antemano, aspectos que influyen en el objeto-problema de
investigacion, que no es exactamente un objeto, sino un fenédmeno humano. Asi, se investiga
el estado actual en términos de la historia, las normas, las politicas y hasta la organizacion
social que posee. Entre ambos se constituye un marco contextual y uno normativo.

Al conocer estos aspectos se pueden prever sesgos o errores, los obstaculos que
estropeen la investigacion, y hasta trazar una ruta de accion mas certera al interior de, en este
caso, una institucion educativa.

Asi, la revisién que ocupa este capitulo es la del contexto circundante a la Facultad de
Psicologia de la BUAP, espacio que acoge la investigacion de la docencia. La estructura que
se propone es, primero, el desarrollo histérico de la BUAP, para seguir con el caso especifico
de la Facultad de Psicologia. Posteriormente, se hace un repaso por los reglamento y estatutos
que definen el sentido de la docencia universitaria. Mas adelante se presenta una descripcion
del modelo educativo, el Modelo Universitario Minerva (MUM), y el caso particular de adopcion
de éste para el programa de licenciatura en psicologia. Antes de concluir, se describe en qué
consiste el Programa de Evaluacion Académica, el programa interino de la BUAP, para

finalmente cerrar con una breve revision sobre la evaluacion de la docencia en México.
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2.1 La BUAP y la Facultad de Psicologia: marco contextual

2.1.1 La BUARP: breve recorrido historico

La educacion superior como institucion es histéricamente medieval; las primeras aparecen en
el siglo XII (Brunner, 1990). Se dice que las universidades “nacieron como escuelas
vocacionales para la ensefianza profesional (...) para canalizar las actividades educativas
hacia los requerimientos profesionales, eclesiasticos y gubernamentales de la sociedad”
(Brunner, 1990, p. 4).

Aquellas prematuras instituciones educativas (Parma, Bolonia, Paris y Oxford como
ejemplo de las primeras) se multiplicaron rapidamente, tanto que, para los afios en que Europa
y América se conocieron, se podian contabilizar ya unas 60 universidades europeas (Brunner,
1990).

La educacion superior es, pues, una herencia del viejo continente, una institucion que
migré hacia América gracias a su profunda relacion con el poder real, asi como con el poder
eclesiastico (Brunner, 1990). Las primeras universidades en América fueron las de las
ciudades de Santo Domingo, de Lima y de México, fundadas a lo largo del siglo XVI.

Durante ese siglo se fund6 también el Seminario de la Compafia de Jesus de San
Jeronimo y con este, poco tiempo después, el Colegio del Espiritu Santo, “foco del humanismo
y de la ciencia en la region centro oriente de la entonces Nueva Espafa” (BUAP, s.f., pagina
web, parr. 6). Estos fueron los origenes de la Benemérita Universidad Autdbnoma de Puebla.

Desde la fundacion del Colegio del Espiritu Santo en 1587, hasta 1767, los jesuitas
dirigieron dicha institucion universitaria. Los sucesos politicos y de sucesion dentro de la
Corona Espafiola hicieron que los expulsaran. Aunque mas adelante los jesuitas regresarian
a su universidad, este suceso marco el fin de su importante influencia educativa.

Se hizo cargo entonces la Corona Espafola, por medio del Real Colegio Carolino,
aunque ya por poco tiempo, pues el final de la colonia llegaria unos afios mas tarde. De modo
que, con el inicio el periodo de México como una nueva nacién independiente, empezaria otra
etapa para la naciente universidad poblana.

La organizacion del Estado libre llevaria su tiempo; por ello, y con una vida politica
inestable, el Congreso local de la época en Puebla determind, en 1825, que aquella institucion
se convirtiera en el Colegio del Estado, aunque en su gobiero prevalecieran aun autoridades
eclesiasticas (Benemérita Universidad Autdnoma de Puebla, s.f.). Esto no impidié que el
colegio empezara a congregar nuevas ideologias, lo que innevitablemente traeria a aquellas

de corte liberal.
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El Colegio del Puebla perdurd hasta 1937. Con el anuncio del gobernador de Puebla,
el general Avila Camacho, y por decreto del Congreso del Estado, se dispuso que el colegio
pasara a ser la universidad del estado, la Universidad de Puebla. Esto significé que,
politicamente, su organizacion y sus leyes fueran establecidas por el ejecutivo estatal durante
casi dos décadas. La autonomia se hizo urgente, por motivos de una posible militarizacion de
la universidad, en 1951. Asi, el 23 de noviembre de 1956 se reconocia esta a través de la
publicacion en el Diario Oficial de la Federacion del Estado de dicha ley. Ya se podia hablar,
entonces, de la Universidad Auténoma de Puebla.

Tal autonomia, o ley, sin embargo, no seria todavia una versién final, pues habia
algunos aspectos controvertidos; la existencia de un Patronato Universitario o de un Consejo
de Honor (con mayor poder que el Consejo Universitario), por ejemplo. Esto provocé un fuerte
desencuentro dentro de la universidad, lo que la llevd en 1961 al Movimiento de Reforma
Universitaria. Este movimiento, esencialmente estudiantil y motivado en parte por otros
movimientos sociales de la época, logro otra Ley de Autonomia, en 1963; la que organizaria a
la universidad entorno al Consejo Universitario como maxima 6rgano de autoridad universitaria
y traeria la libertad de catedra e investigacion a la universidad.

Un afo después, en 1964, la Universidad Autonoma de Puebla contaba ya con 14
carreras (Benemérita Universidad Auténoma de Puebla, s.f.), lo que fortalecia su papel en la
vida social del estado. En esa época se formaliz6 la ensefianza de la psicologia dentro de la
universidad, con la inauguracion de la Facultad de Filosofia y Letras, el 5 de abril de 1965. La
universidad continu6 creciendo, tanto asi que, en 1969, y con apoyo de la Fundacion Mary
Street Jenkins, el gobierno entregd las instalaciones que, actualmente, son Ciudad
Universitaria.

La gresca politica, sin embargo, no tenia fin y durante esta década hubo nuevos
episodios entre los grupos de izquierda y de derecha. A pesar de esto, la universidad crecia
en lo académico: en la década de los 70 se inauguraron mas preparatorias, como la Emiliano
Zapata, la Enrique Cabrera y la Alfonso Calderon. Ademas, se le confirié el Hospital Civil (hoy,
Hospital Universitario) a la universidad, y en 1975 se creo el Instituto de Ciencias, con motivo
de impulsar la ciencia y el desarrollo tecnolégico. Justo en 1975, la llegada a la rectoria del
ingeniero Luis Rivera Terrazas defini6 la llamada etapa de la Universidad Democratica, Critica
y Popular (Marquez y Diéguez, 2008), que significd un hito de la politica de izquierda.

La universidad continué creciendo. En los afios 80 no solo habia mas preparatorias,

sino que ahora eran mas las dependencias a cargo: el Archivo Historico Universitario o el
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Museo Universitario, este ultimo en 1987. El 2 de abril de ese mismo afio, y por sus aportes
para “el desarrollo de la ciencia y la cultura” (Benemérita Universidad Autonoma de Puebla.
(s/f)), el Congreso del Estado le otorgo el titulo de Benemérita a la Universidad Auténoma de
Puebla.

Desde 1987 y hasta 1990 la universidad enfrentd un periodo de inestabilidad debido al
ascenso de miembros del partido comunista a rectoria, lo que provocé una encision en la
universidad. Fue hasta 1990 que se reestablecid el Consejo Universitario y se convoco a
elecciones de rector. Este periodo, segun Rivera (2008): “coincide con la introduccion de las
reformas neoliberales (...) que condujo [a la BUAP] a una transformacion académica y laboral
conocida como Proyecto Fénix, que trajo consigo a la reforma de planes y programas de
estudio, politica laboral y académica” (p. 3045).

Asi, de cara a la década de los noventa, la universidad emprendid la revision de sus
planes de estudio en todos los niveles educativos y solo unos afios después, en 1994, el
Consejo Universitario aprob6 el Proyecto Fénix, cuyas aspiraciones eran la excelencia
académica y el compromiso social de la institucion universitaria. Con esta reforma la
universidad se planted6 de lleno una dinamica de calidad, pertinencia, planeacion, eficiencia y
eficacia; propios del nuevo modelo econémico imperante. Justo aqui, entre las nuevas
politicas, la de la evaluacion de los docentes aparecen en escena.

Es 1997 y la universidad ostenta ya 45 licenciaturas, 31 maestrias y 11 doctorados.
Dos afios mas se inaugura el campus de Tehucan, en el 2000 el de Chignahupan y en el 2002
el de Libres, por mencionar solo algunos. A esta faceta de la universidad se denomina
regionalizacion.

Con el inicio del nuevo siglo, la universidad se diversificé en la oferta académica y abrio
programas en modalidades semiescolarizadas. También se plante6 una nueva Reforma
Académica (Benemérita Universidad Autdbnoma de Puebla, 2010). Asi, en el 2005, dieron inicio
los trabajos de la ultima reforma académica de la BUAP: comenzaron los foros de discusion
sobre la reforma del bachillerato, de la educacion superior y de los posgrados de la BUAP. De
esta etapa se originé el MUM, que en el afio 2015, recibié su primera revisién curricular.

A partir de esta reforma, todas las acciones subsecuentes de la universidad fueron
trazadas con claridad respecto de lo que se buscaba lograr: la evaluacion de los programas
tanto de pregrado como de posgrados, vinculacién con los sectores empresariales y de
produccion, asi como una expansion contante en términos de infraestructura y de acceso a la
BUAP.
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En la actualidad, de acuerdo con el ultimo anuario estadistico de la BUAP (2019), la
universidad ofrece 118 programas de licenciatura, sin considerar las modalidades:
semiescolarizada y a distancia; agrupadas en las areas de Ciencias de la Salud, Ciencias
Exactas, Ciencias Naturales, Ciencias Sociales y Administrativas y Ciencias de la Educacion
y Humanidades. A nivel de educacién media superior, la universidad cuenta con 22
bachilleratos (preparatorias y bachilleres), tanto en el interior de la ciudad como fuera de ella.
Por otra parte, los posgrados con los que cuenta la BUAP son 86, de los cuales, 67 estan
registrados en el Padréon Nacional de Posgrados de Calidad de CONACyT. De acuerdo con
ANUIES, la BUAP pertenece a la region centro-sur’, junto con otras universidades de la
entidad, como la UDLAP o el UPAEP, lo que no ha sido impedimento para sobresalir, ya no
solo en su region, sino a nivel nacional como una de las mejores universidades del pais (BUAP,

2019). Esto, su historia y su preminente presente, es la BUAP.

2.1.2 La Facultad de Psicologia de la BUAP

Es hora de hacer un parentesis en este contexto historico de la universidad, para hablar de su
Facultad de Psicologia, como antesala al abordaje de toda la documentacién normativa de la
institucion asi como de aquella que rige a la Unidad Académica.

¢ Como llegé la psicologia como ciencia a la BUAP? Para responder esto, primero
habra de analizarse la psicologia como ciencia en el pais. Autores como Valderrama (citado
por Galindo, 2004), afirman que la psicologia debié existir en México desde la época
prehispanica. Sin embargo, formalmente, la ensefianza de la psicologia data de 1893 como
catedra en la Escuela Nacional Preparatoria (Preciado y Rojas, 1989). En 1937, y antes de
hablar de una licenciatura, la Universidad Nacional Autonoma de México ofertd el primer
programa de maestria en psicologia del pais, a través de su Facultad de Filosofia y Letras
(Galindo, 2004). Fue hasta 1959 que “la psicologia se empieza a ensefar como disciplina
auténoma en el pais y con ello se da un paso mas hacia su reconocimiento como una
profesion” (Galindo, 2004, Antecedentes histoéricos de la..., parr. 6).

A nivel nacional, durante estos primeros afos, la psicologia era una agregado de
corrientes psicoanalitica, psiquiatrica, fenomenoldgica y psicométrica. Esto por los influjos de

exterior:

' La region centro-sur esta conformada por siete estados con 49 universidades afiliadas: Guerrero, Hidalgo,
Estado de México, Morelos, Puebla, Querétaro y Tlaxcala (ANUIES, 2020).
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La psicologia mexicana se ha desarrollado bajo el influjo de la europea y la norteamericana.
En una primera etapa es notable la influencia de la psicologia francesa —Janet, Pierdn, Ribot—
y la alemana -Wundt y Kulpe— y posteriormente Freud, Jung, etc.). Mas adelante, en las
décadas de los sesenta y los setenta, la influencia estadounidense desplaza de modo
gradual a la europea (Galindo y Vorwerg, 1985, p. 31).

Su desarrollo en México tomé verdaderos brios a partir de esta fecha, entres los afios
de 1960 y 1981, periodo que “se caracteriza por un enorme auge de la psicologia en muchos
sentidos” (Galindo y Vorwerg, 1985, p. 31). Durante este periodo de desarrollo, como ya se
habia dicho anteriormente, en abril del 65, la Universidad Autonoma de Puebla inaugurd su
Facultad de Filosofia y Letras y oferto la carrera de psicologia.

El origen de la Psicologia como un area de conocimiento y formacion profesional dentro
de la BUAP persiguié el satisfacer las demandas de los cambios sociales que el estado y el

pais estaban afrontando:

La UAP carecia del estudio de disciplinas que ‘transmitan el mensaje humanista (...)
que ademas permitieran ‘asentar las premisas para que el ser humano realice la mas
apacionante de todas las indagaciones: la del Ser humano, en su comportamiento rico
y complejo...’ (...) esto ultimo, *...para atender la demana local (creciente en la medida
que progresa el estado de Puebla) de psicologos industriales (...) Capacitando también
a los elementos que van a atender, como psicologos clinicos, los trastornos de la
conducta humana (...) Y los orientadores vocacionales... (Benemérita Universidad
Auténoma de Puebla, 1994, p. 28)

De esta cita larga se deduce el perfil que, entones, la psicologia buscaba, lo que debia
dar cuerpo al Plan de estudios de la época. Desde el principio hubo pretensiones de un disefio
curricular, lo que llevo a las autoridades y los profesores a trabajar en pos de una coherencia,
delimitacion y profunidad de tal plan, en el periodo de 1965 a 1970 (sin que hubiera
documentos sobre las razones objetivas o resultados de algun diagndstico sobre el estado
respecto de la ciencia psicoldgica (Benemérita Universidad Auténoma de Puebla, 1994).

Invariablemente, la modificacion curricular alcanzada en 1970 recubrid a la ciencia
psicologica de un enfoque conductista, la de mayor aceptacion en la época y en el pais (otras
instituciones universitarias que apoyaban fuertemente dicho enfoque eran la UNAM vy la

Universidad Veracruzana). Hacia 1971, el plan de estudios ya habia sido sustituido por uno
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afin al conductismo, afo en el que se fundd el Consejo Nacional para la Ensefianza e
Investigacion en Psicologia, CNEIP (organismo encargado de regular la imparticion de la
psicologia en el pais y del cual, la BUAP es miembro fundador a través del Colegio de
Psicologia).

Solo un afo después, en 1972, tuvo lugar un episodio violento en la historia de la
Facultad de Psicologia, entonces colegio de la Facultad de Filosofia y Letras; el motivo era
justamente el enfoque psicoldgico (Benemérita Universidad Autonoma de Puebla, 1994). Dado
que el estado y la universidad se encontraban en un momento rispido, el clima general era de
polarizacién hacia uno u otro. En la Universidad Auténoma de Puebla: Medicina, Arquitectura
y Filosofia y Letras eran espacios de oposicién al estado; en cambio:

El Colegio de Psicologia, (...) exponente de la corriente Skinneriana, se percibia desde
los otros colegios como retardatario y a favor de lo sectores mas identificados con la
reaccion, no solo del estado o del pais, sino con el capitalismo imperialista de los E.U,
[sic] exponente y propagador de dicha corriente” (Benemérita Universidad Auténoma de
Puebla, 1994, p. 29).

Los grupos opositores, al gobierno y a su ideologia, expulsaron de forma violenta a
aquellos profesores seguidores del conductismo, un dia de 1972. De la noche a la manana, el
Colegio de Psicologia se quedo con una tercera parte de sus académicos. Las consecuencias,
ademas de una terrible desazén de la comunidad estudiantil, fueron las afectaciones de la vida
académica de todos los alumnos; algunos de los cuales optaron por seguir a aquellos
profesores expulsados, lo que causo una desercion de mas del 50% (Benemérita Universidad
Autonoma de Puebla, 1994).

La vida académica siguid en la BUAP y en su Colegio de Psicologia, con nuevas
reformas y docentes. Vino entonces una nueva actualizacién curricular, en 1973, que partio de
la fuerte critica a la formacion que la psicologia de la UAP otorgaba, mas cercana a los niveles
técnicos que a los profesionales. Esta actualizacion fue conocida con el nombre de Teoria
Genérica, pero no pudo ser ejecutada como habia sido prevista, pues nuevamente los
problemas politicos prevalecian en la unidad académica. En ese mismo afo el Colegio fue
reubicado en el edificio de San Jeronimo (Benemérita Universidad Auténoma de Puebla,
1994).

Como se puede ver, la vida académica habia dependido de los cambios politicos, tanto

dentro del Colegio como en la Universidad. Con el asenso de Luis Rivera Terrazas a la rectoria,
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hubo importantes cambios laborales y administrativos que poco a poco encaminaban la
independencia de la psicologia de la filosofia en la UAP. Entre estos estan: la creacion de
Coordinaciones a partir de los Colegios de Filosofia, la consolidacion de una planta propia del
colegio de psicologia (por solicitud de las coordinaciones), la organizacion de ésta en areas
(experimental, educativa, social, clinica y de evaluacion de la personalidad), de nuevas
oportunidades de actualizacion del curriculum y de perfiles profesionales, entre otros.

Hacia 1980 se propone nuevamente una modificacion curricular, denominada
Anteproyecto general de evaluacion y cambio del plan de estudios, la cual paso inadvertida.
Por otra parte, la infraestructura de San Jerénimo fue ampliandose y en 1980 se inauguré el
Auditorio Gessel (Benemérita Universidad Autonoma de Puebla, 1994).

Entre 1980 y 1984, el Colegio de Psicologia aumentaba su matricula, las areas
adquirian poder y personalidad, la planta docente se especializaba, se crearon servicios de
atencion publica como el Centro de Servicios Educativos o el Servicio Clinico de Psicologia.
La consolidacion acarre6 problemas con la Coordinacion General de Filosofia y Letras, que
arguia sobre el colegio de psicologia improductividad, baja calidad académica e
incompatibilidad con el resto de los colegios. Esto llevé a la inminente separacién que comenzo
en 1984 (Benemérita Universidad Autonoma de Puebla, 1994).

La actividad continué y en los afos comprendidos entre 1985 y 1989 hubo una
importante participacion académica, como: el Primer Congreso Interno, la participacién en los
Congresos de Terapia Familiar y al de la Sociedad Mexicana de Psicologia Social, la emision
de un Boletin del Taller de Psicologia Social, las comisiones de trabajo para los Estudios de
Posgrados y la Transformacioén de la Licenciatura, el 9° Congreso del Analisis de la Conducta,
asi como actividades en el Centro de Cultural Infantil. En 1988 se cred el Centro de
Investigaciones en Psicologia Social y, un afio después, se emitié el primer numero de la
Revista ALELON, producto de dicho centro. También se participd en las reuniones del CNEIP
(Benemérita Universidad Auténoma de Puebla, 1994).

Dos eventos importantes seran relevantes para la consolidacion final del estatus de
Facultad de la Psicologia. Primero, aunque la separacion interna entre Psicologia y Filosofia
y Letras habia ya ocurrido, fue hasta el 2 de octubre de 1991 que, con las modificaciones a la
Ley y el Estatuto Organico de la BUAP, se reconoce formalmente al Colegio como Escuela de
Psicologia y se elige por primera vez a un director propio de la Escuela. Con esto se determino

que el ingreso de la matricula fuera anual; ademas, la infraestructura crecio con la inauguracion
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de la biblioteca Ing. Luis Rivera Terrazas y con la adquisicion de cuatro computadoras mas
(seis en total, con las dos primeras adquiridas con recursos estudiantiles y docentes, en 1990).

En el 92, en marzo y con el aun estatus de escuela, se eligié al psicélogo Enrique Recio
Avila como primer director de Psicologia BUAP. En ese mismo mes se iniciaron los trabajos
para una nueva modificacion curricular, cuya aprobacion se determind en septiembre. El nuevo
plan de estudios comprenderia un nucleo basico de 4 semestres y un ciclo terminal de 5
semestres, con tres opciones de formacion psicoldgica: en Psicologia Educativa, en Psicologia
Clinica y en Psicologia Social y del Trabajo.

El afio siguiente, el 13 de mayo de 1992, la Escuela de Psicologia adquiere el estatus
de Facultad, al ser creada y reconocida la Maestria en Psicologia Social (Benemérita
Universidad Auténoma de Puebla, 1994). Lo anterior como el resultado final de una avalancha

de éxitos académicos.

Figura 2. Sala Carl Marx en el edificio San Jerénimo: informe del director
Nota: Fotografia recuperada de Psicologia UAP, (p. 34), en Benemérita Universidad Autdnoma de Puebla, 1994.

Entre 1993 y 1997, la Facultad podia ostentar mejoras importantes: primero, en el 93,
la Unidad Académica adquiri6 un nuevo edificio: el edificio de Covarrubias. Después, el
siguiente afo, se aprobo la Maestria en Diagnéstico y Rehabilitacién Neuropsicolédgica. En el
95, la Facultad organizé su Primer Congreso Internacional de Psicologia, asimismo, se
inauguré un nuevo servicio de atencién psicoldgica, el Servicio de Atencion a las Victimas de

Violencia Intrafamiliar y se plante6 una nueva revision curricular, de la que derivo el Plan Fénix.
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Finalmente, en 1997, la Facultad se hace merecedora de la acreditacion del maximo
organismo regulador de la psicologia en el pais: el CNEIP. En lo administrativo, destaca una
sucesion de directores no prevista por motivos que no estan documentados (ver tabla 1). Lo

que queda por contar puede ser considerado dentro de la época presente.

Tabla 1. Directores de la Facultad de Psicologia (de Colegio a Unidad Académica)

Periodo Director
1992 -1995 Enrique Recio Avila
1995-1996 Manuel Mufioz y Vargas

1996 - sin concluir
(periodo oficial 1996-2000)

1996 Arturo Meza Mijangos

Rodolfo Espinosa Fuentes

(solo seis meses)
1997 -2004 Fernando Turrent Rodriguez
2004 2 2012 Alfredo Fernando Mauledn y Yunes
2012-2020 Vicente Andrés Martinez Valdés

Nota: Adaptado de “Facultad de Psicologia BUAP” [sitio web], en Resefia Histérica, subtitulo: Profesores que han ocupado la
direccion... Recuperado de: http://www.psicologia.buap.mx/historia.html

En el 2002 se hicieron adaptaciones al plan de estudios. Asimismo, los servicios en la
Facultad continuaban creciendo, pues en 2002 se abria el de Psicologia Social de la Salud, el
Centro de Tecnologia Educativa Avanzada para Invidentes y Débiles Visuales, dos afios
después, y el Servicio de Intervencion en Crisis y Atencidn al Suicidio, fundado en 2006.

El plan de estudios que habia sido implementado durante los 90, el Proyecto Fénix,
llegd a su fin con la generacion 2008. Para la siguiente se implementoé el Modelo Universitario
Minerva, MUM, cuyos trabajos habian comenzado desde 2005, en todo lo largo y ancho de la
Universidad. Justo en el 2008, la Facultad de Psicologia recibié el Edificio Adjunto en franco
crecimiento de su infraestructura.

En el 2010 se realizd la segunda edicion del Congreso Internacional de Psicologia,
cuya periodicidad seria mas rigurosa al celebrase, desde ese afio, casi de modo consecutivo;
solo hasta el 2015, fecha del 5° y ultimo Congreso Internacional de Psicologia.

Durante esos afos hubo importantes sucesos académicos que afianzaron mas el
desarrollo de la Facultad. En el 2014 la BUAP ampli6 el alcance de su programa de Psicologia
al ofertarlo en el Complejo Universitario de la Salud en Teziutlan, ese mismo afio el programa

fue reconocido nuevamente como un programa de calidad por el CNEIP (acreditacion
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abandonada desde 1997 y retomada en el 2012 por la doctora Maria lliana Osorio Guzman, y
refrendada en el 2016 por el mismo equipo). En el 2015, la Maestria en Diagnodstico y
Rehabilitacion Neuropsicolégica también fue reconocida como programa de competencia
internacional; ademas se amplié aun mas infraestructura con el alquilar del edificio Analco.
Este nuevo edificio, Analco, seria la parada final de todo lo que la Facultad de
Psicologia representa hoy en dia para la BUAP. Entre eventos académicos como la
reacreditaciéon de 2016 del programa, la revisién curricular del MUM en ese mismo afio, un
curso de induccion como forma complementaria de seleccion de aspirantes (en la que la
Facultad participé no solo con el curso sino también con una evaluacion propia), llegaria un
dramatico 2017. Un sismo con epicentro en el centro del pais en septiembre de 2017 afecto
seriamente al edificio central de San Jerénimo, asi como a los edificios aledafios. Ello forzo el
paro durante semanas del programa, asi como el desalojo indefinido de sus instalaciones. La
Facultad se instalé poco menos de un afio en Ciudad Universitaria, para ocupar finalmente, en

agosto de 2018, los nuevos edificios de Silos y, el antes mencionado, edificio Analco.

Figura 3. Entrega del nuevo edificio de Psicologia, el edificio Silos.
Nota: Fotografia recuperada y adaptada de: https://www.milenio.com/politica/comunidad/entrega-aeo-inmueble-facultad-
psicologia-uap

En la actualidad, la Facultad de Psicologia solo alberga a la licenciatura en Psicologia
y la Maestria en Diagnostico y Rehabilitacion Neuropsicoldgica. La poblacion estudiantil

estimada del programa es de 2,609 alumnos; con generaciones formadas bajo el Modelo
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Universitario Minerva. Desde 2016 los aspirantes son seleccionados con una evaluacion
acorde con el perfil de ingreso del plan de estudios de psicologia. La planta docente oficial
estimada es de 66 docentes segun el ultimo anuario estadistico institucional 2018-2019. El
programa académico fue nuevamente acreditado por el CNEIP en 2020.

2.2 Marco normativo: la docencia en la BUAP

La normatividad para la BUAP, y de unidades académicas como la de Psicologia, se basa en
varios documentos fundamentales, que abordan directamente la cuestion de la docencia: el
Modelo Universitario Minerva, el Reglamento de ingreso, permanencia y promocion del
personal académico, los planes de estudio del programa de psicologia 2009 y 2016, y, por
ultimo, los Planes de Desarrollo Institucional y de Trabajo de la Unidad Académica. De estos
documentos bien se podria deducir ya una definicién operativa de dicho constructo, pero en
esta seccion unicamente habran de ser considerados en para su revision tedrica y normativa.
Mas adelante, en el disefio metodologico seran retomados para términos de estimacion del
desempeno docente. La figura 4 explica la razon del orden en que aparecen en estos

documentos.

.............................................................................................................................................................................

La BUAP como una institucion educativa

Modelo RIPPPA Planes de Planes de Desarrollo

Universitario 2015 : estudio i Institucional y de

Minerva 2009 y 2016 Trabajo de la UA

Figura 4. Articulacién normativa de los diferente documentos de la BUAP.

Nota: El orden de aparicidn de los diferentes documentos sigue un sentido légico en el que el MUM determina toda la
actividad institucional con una integracién social, en tanto que los documentos restantes operacionalizan aquellos que el
MUM se ha propuestos realizar. Hay una influencia mutua entre cada uno de estos documentos.
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2.2.1 El Modelo Universitario Minerva

Para hablar del MUM, primero se hace necesaria una breve revision de esta nueva propuesta
curricular, implementada en la Facultad de Psicologia en su generacion de 2009.

Las bases del MUM estan en la reflexion y el aprendizaje obtenido de otros proyectos
previos, como el Proceso de Reforma Universitaria, el saliente Proyecto Fénix, el Proyecto de
Profesiones 2000, asi como de una consulta de 2004 (realizada por el Honorable Consejo
Universitario) para la construccion del nuevo modelo educativo. De todo ello se obtuvo un
primer documento, o borrador, del nuevo modelo educativo. A la par, se articul6 otro proyecto
para fomentar la plena participacion de toda la universidad en la construccion de la nueva
propuesta curricular, denominado Construccion Participativa del Modelo Académico-
Educativa, COPAMAE. Todo lo discutido y trabajado se sintetizd en temas centrales, como los
fundamentos del modelo, el perfil general de egreso, el modelo educativo, la estructura
curricular, la reforma del tronco comun universitario, los modelos para el desarrollo del
estudiante, el modelo de integracion social, la actualizacion del modelo de regionalizacion, la
investigacion y su integracion al Modelo Educativo, y las cuestiones respecto de la gestion y
la administracion del Modelo Académico.

Entre sesiones plenarias, subcomisiones, sitios en internet (para la consulta,
participacion y difusion de la comunidad universitaria), y una constante revision e investigacion
documental por parte de la COPAMAE, en noviembre de 2006 se presentaron los documentos,
basados en los temas centrales, que fueron aprobados en lo general por el Consejo de
Docencia, y que serian los volumenes base para la comprension y aplicacién del nuevo
modelo. Habia nacido el Modelo Universitario Minerva.

De acuerdo con el MUM (2009): “podria decirse que son tres las columnas que dan
vida y soporte al MUM” (p. 12): a) la interaccion universidad-sociedad, con énfasis en la funcion
social de la universidad, para coadyuvar “a integrar y catalizar los esfuerzos de los sectores
sociales para promover un desarrollo regional” (p. 12), b) los elementos fundamentales del
modelo educativo: el aprendizaje cooperativo, el pensamiento critico, la interdisciplinariedad,
la construccion de conocimientos, ambientes y escenarios de desarrollo humano, y c) el ideario
de la institucion: una razén de ser, un lugar comun de arrivo, y los valores y principios de
convivencia de su comunidad universitaria.

Justo por ello, el Modelo Universitario Minerva se organiz6 en tomos con tépicos como:

Fundamentos del Modelo Universitario Minerva, Propuesta de Modelo Educativo y Académico
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para la BUAP, Estructura Curricular, Modelos de Integracién Social, La investigacion y su
integracion al modelo, y, por ultimo, el de Gestion y Administracion del Modelo

De modo general, se puede decir lo siguiente de cada apartado:

Fundamentos del Modelo Universitario Minerva: Se presentan las bases del modelo
educativo, para lo cual, la BUAP se di6 a la tarea de analizar tanto la situacion externa (nacional
e internacional) como interna (el Proyecto Fénix). Del primero quedaron desvelados los
fendmenos de globalizacion, neoliberalismo y sociedad del conocimiento; mientras que de lo
segundo se definieron las debilidades, las amenazas, las fortalezas y las oportunidades
institucionales. A partir de esto, se replanted la funcion social de la universidad, centrada en:
a) el fomento de la educacion y la universidad publica como espacio para el desarrollo social
y como bien publico, b) la formacién de una nueva ciudadania, y c) la contribucién al desarrollo
humano social (equitativo, equilibrado, enddgeno y sostenible). Hubo la necesidad, por todo lo
anterior, de explicitar nuevamente un ideario, cuyas bases abarcaron los principios filosoficos,
socioecondémicos, educativo-académicos, politicos y de orden administrativo y de gestion, para
asi determinar una mision y una vision institucionales.

Modelo educativo-académico: Aqui se determind en gran medida el proceder general
de la labor educativa en la BUAP, pues quedo establecido lo que se requiere para pertenecer
a la BUAP (un perfil de ingreso, tanto para educacion media superior como superior y
posgrado), asi como un perfil de egreso de la universidad. Es de resaltar que ambos perfiles
ostentan conocimientos, habilidades, actitudes y valores como componentes principales.

Definidos dichos perfiles, se conceptualizd al modelo educativo, es decir, se
dimensiond en aquellas directrices que le dieron forma a todo lo que aspira la universidad, y
se explicdé el modelo académico. Asi, quedd descrita la estructura del MUM en cinco ejes
transversales: a) la formacién humana y social, b) el desarrollo de habilidades del pensamiento
complejo y aprendizaje basado en proyectos, c) el desarrollo de habilidades en el uso de TIC,
d) la lengua (es decir, idiomas), y €) la educacion para la investigacion; lo que dejan ver todos
estos ejes es la atencion que presta el modelo a los fendmenos sociales de orden global.

La plenitud del modelo no se alcanza, sin embargo, hasta establecer tres elementos
del quehacer educativo, segun el propio modelo. Tales elementos son: la bases teodricas-
filosoficas, los elementos del proceso de ensefanza-aprendizaje y los escenarios de
desarrollo.

Primero se establecen los principios educativos, que parten del constructivismo en lo

general, para centrarse en la orientacion sociocultural del mismo, en lo particular, y, por ultimo,
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sumar al humanismo critico; esta triada define una metodologia y un proceso de ensefianza y
aprendizaje. En los elementos del tal proceso estan: coémo suceden estos fendmenos
(explicados desde el cognoscitivismo y lo sociocultural), qué actores estan involucrados en
dichos procesos (el académico y el estudiante), la forma de interaccion de dichos actores y de
cémo evaluar dichos procesos y, por ultimo, los escenarios que han de ser considerados toda
vez que se entiende, ademas, que la infraestructura y el apoyo académico tienen un impacto
en la relaciones establecidas por lo actores antes mencionados. Lo anterior porque el espacio
no se reduce a un sentido literal, sino que alcanza cotas sociales y culturales. De ahi que los
escenarios para el MUM son: las tutorias (el Sistema de Tutorias para Formacion Integral), los
centros de formacion e investigacion (circulos de estudio y de lectura, asesoria entre pares y
el hospital-escuela), los espacios culturales, las participacion en publicaciones y/o foros, o en
centros de convivencia y comedores universitarios, por ejemplo.

Estructura Curricular: En este volumen del MUM se explica el sentido de curriculum
e inicia por un recorrido tedrico sobre el mismo: definicion, orientacion, quehacer vy
organizacion. De ahi se aclara que, por su pretension social, se elige un disefio curricular que
pretende favorecer la educacion y formaicon integral: un curriculum correlacionado y un
curriculum transversal. La correlacién y la transversalidad buscan reducir la fragmentacion del
conocimiento y ampliar la vision de los problemas a enfrentar (al considerar las relaciones de
estos como indisolubles, practicar sobre los hechos). Particularmente, con la transversalidad,
se busca dotar al curriculum correlacionado de una mayor articulacién, de un sentido de
calidad, sensibilidad, valores, actitudes, criticidad y sociabilidad, ademas de los aspectos
simples y llanos del conocimientos y la praxis. Asi quedan establecidos los ejes transversales
del MUM: hay materias transversales (una formacion general para todo estudiante
universitario) y temas transversales (contenidos relacionados con valores y actitudes).

En este curriculum, en consideracion del Proyecto Fenix y de su implementacion del
sistema de créditos, el MUM continua con su adopcion, bajos los parametros establecidos a
nivel nacional. Ademas, distingue una organizacion curricular de tres tipos respecto de las
materias: disciplinares, de formacion general universitaria y de ejes transversales; a su vez,
estas tienen niveles de integracion.

Otra caracteristica de la propuesta del MUM es la de las diferentes modalidades que
propone para atender problemas de demanda estudiantil, de las limitaciones inherentes del
sistema nacional de educacién superior, o de la condicion econémica de la poblacion

estudiantil, entre otras. Dichas modalidades son la educacion presencial, la educacion
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semipresencial, la educacion abierta y la educacién a distancia, asi aquellas modalidades
llamadas alternativas. Hay una estructura curricular especifica para cada nivel educativo.

Modelo de Integracion Social: Con la consideraciéon de los fendmenos de
globalizacién, neoliberalismo y comunicacion e infromacion masiva y digital, se plantea el
sentido de la Universidad como la de agente de participacion social. Especialmente porque el
grado de afectacion que el nuevo modelo econdmico tiene sobre la sociedad debe ser
atenuado bajo una perspectiva propia y local: uno de los motivos de la BUAP con su nueva
modificacion curricular. Asi, el MUM se plantea como propésito promover un desarrollo
humano, pero, esta vez, enddgeno, local, cientifico y técnico; al tiempo que debe ser
interiorizado y aplicado por su poblacién beneficiaria, de modo que esto se traduzca en el
crecimiento econdémico y social, desde lo micro hasta lo macro, o de lo local hasta lo
internacional, en una suerte de circulo virtuoso. También se establecen las estrategias que
permitiran el logro de las metas sociales y la congruencia con el propio modelo educativo MUM.

La investigacion y su integracién al modelo: La investigacion es una de las bases,
no solo del MUM, sino de toda la educacion superior. Pero, de acuerdo con el MUM, “la
importancia de desarrollar investigacién encaminada al avance de la ciencia y la techologia
incluye dirigirnos hacia un analisis critico de los problemas estatales, regionales o nacionales
con miras de solucionarlos” (p. 73). Esa es la esencia de en todo el MUM, de un académico
que ejerce investigacidn como una accion sustancial, en tanto que que los estudiantes podran
encaminarse a ella, desde cada uno de los niveles educativos, especialmente en el superior y
de posgrado, como un tema transversal. Por ello, el MUM sigue cinco objetivos a este respecto,
que de modo sintético dicen: a) establecer relaciones verticales y horizontales entre los niveles
educativos de BUAP para el fortalecimiento de la investigacion, b) desarrollar habilidades
investigativas en los estudiantes del nivel medio superior y superior, c) promover el impacto
social de la investigacion, d) desarrollar escenarios de aprendizaje para la investigacion en los
espacios institucionales y sociales y e) fortalecer la investigacion en el posgrado.

El MUM también concreta estrategias para la consecucién y logro de tales objetivos,
los cuales son: vincular los tres niveles educativos en la investigacion, difundir la investigacion
hecha, adecuar la normatividad de la investigacion al interior de las unidades académicas,
implicar a los académicos en la investigacion de su propia practica docente, implicar a los
estudiantes en las lineas de investigacion de los académicos, dejar libre via a la investigacion
en temas de interés para los investigadores, y diagnosticar la propia condicién de la

investigacion al interior de la BUAP, particularmente la de los posgrados. Justo aqui se
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establece que el MUM se sometera a revision “cuando menos cada 3 o 5 afos” (BUAP, 2007,
p. 85).

Gestion y administracion del Modelo: El apartado final busca ser un punto de
encuentro, una vez que se ha dibujado ya el sentido de la modificacién curricular. Queda
establecido, entonces, que “los principios administrativos y de gestién de la universidad
deberan estar cimentados en el respeto, el reconocimiento y el apoyo a los acuerdos y politicas
asumidos” por la comunidad universitaria (BUAP, 2009, p. 88). Asi, de facto, la administracion
del MUM perseguira los principios establecidos en este (la funcion social, de la calidad, de la
participacion al interior de la propia universidad, tanto horizontal como verticalmente). Se
define la vision, los objetivos estratégicos, los niveles de la gestion (general e institucional, asi
como operativo-académico), las areas prioritarias de desarrollo (aquellas funciones
sustantivas de la educacion superior), los actores del modelo (estudiantes, académicos y
personal administrativo), las estrategias administrativas (contar con una estructura
organizacional, de procesos de informacion con transparencia, y de formacion y capacitacion
universitaria), la atencion necesaria a procesos académico-administrativos (evaluacion,
admision, tutorias e infraestructura) y de regulacion reglamentaria o normativa.

En conslusién, esto es el Modelo Universitario Minerva. De modo puntual, hay
secciones del MUM que aluden al docente (entendido este como académico) y que merecen
ser revisadas mas a detalle. Por ejemplo, en el Modelo Académico-Educativo hay un apartado
sobre el académico que afirma:

Va a actuar como promotor/a, organizador/a y mediador/a potencial del desarrollo
integral del/la estudiante [..., ademas de] disefiar y proporcionar escenarios de
aprendizaje [y con base en las caracteristicas individuales de los estudiantes, que]
promueva la construccion del conocimiento, la integracién social y la capacidad de
adaptacion (BUAP, 2007b, p. 44).

La inclinacion sociocultural del modelo se enfatiza en la labor académica. Se espera
del personal académico la promocion de un conocimiento contextualizado (es decir, una
dimension social y cultural de dicho conocimiento), que el académico sea mediador a través
del uso de esos mismos medios socioculturales, en una relacion respetuosa, con atencion a
las necesidades, pero expectante respecto del potencial del estudiante. Sin olvidar ademas
las cualidades del conocimiento en el constructivismo: reconstruido e interiorizado (BUAP,
2007b, p. 43).
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Cuando se afirma que el conocimiento se construye (o reconstruye), entonces hay una
‘manera de entender del docente en la aparicién, mantenimiento y guia de la actividad
constructiva de los estudiantes [asi como] la consideracién de la estructura comunicativa y del
discurso comunicativo [como] elementos basicos para comprender y ejercer los procesos de
interaccion estudiante-académico” (MUM, 2009, p. 46).

En el volumen sobre la Estructura Curricular se plantea la interrelacion académico-
estudiante como un problema que determinara una organizacién curricular (BUAP, 2009c).
Tanto en el curriculum correlacionado como en el transversal, los académicos son una parte
fundamental para la articulacion del curriculum, sea a través de materias correlacionadas,
aquellas que son transversales, asi como de los temas transversales. En este volumen no se
hace mayor énfasis sobre acciones concretas del académico. De modo accesorio, en los
anexos de tal volumen, se menciona las redes académicas, en las que:

El establecimiento de redes académicas (...) constituidas por profesores de la
institucion (...) y paulatinamente se iran fortaleciendo y ampliando de tal manera que se
llegue a establecer de manera armonica relaciones inter, multi, y transdiscilpinarias,
tendientes a fomentar la internacionaliacion y la optimizacién de recursos en la
investigacion (BUAP, 2009c, p. 72).

Para todas las pretenciones del MUM, se acepta que la planta docente puede no estar
en las condiciones necesarias para emprender tales acciones, por lo que se se hace necesario
insertar como método de apoyo institucional cursos de formacién y actualizacion docente, v,
en la medida de los posible, echar mano de la iniciativa y autodidactismo del académico.

En el resto de los volumens del MUM ya no hay una atribuciones concretas al personal
académico. Se entiende, sin embargo, que en toda la empresa que es la modificacion
curricular, los docentes son parte esencial de la operatividad de la universidad, razén por la
cual se ha descrito en lo general estos volumnes del MUM. Ahora bien, todo lo propuesto por
el MUM debe ser regulado por la Legislacion Universitaria, de la cual resulta importante un

reglamento en particular: el RIPPPA.

2.2.2 El Reglamento de Ingreso, Permanencia y Promocion del Personal
Académico

En este subapartado, la alusion y redaccion del reglamento en cuestion es de caracter sintética

y complementaria; esto es, como esquema regulador se describe en sus generalidades y se
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recurre a él de modo puntual. Toda afirmacion hecha aqui es totalmente extraida del RIPPPA
y podra ser consultada y constatada directamente en tal reglamento.

Dicho lo cual, el marco normativo bien puede emparejarse a dos reglamentos de modo
importante: al Reglamento de Ingreso, Permanencia y Promocion del Personal Académico
(RIPPPA), asi como en al Reglamento de Estimulos al Desempefio del Personal Docente
(REDPD). Para este trabajo, se considera al primero como primordial para definir aspectos
practicos de la docencia.

El actual RIPPPA es una revision y actualizacion del de 2007, realizada por medio de
una consulta en el 2014 a la comunidad académica. De esta nueva version caben resaltar
reformas en temas como el “perfil docente, mecanismos de ingreso, permanencia y trayectoria
académica, promocion y desempefio” (BUAP, 2015, p. 3). Este reglamento tiene por objeto
garantizar la institucionalidad, mediante la equidad, la transparencia y la calidad en el ingreso,
permanencia y promocién del personal académico. Por ello, en él se definen “las cualidades y
perfiles de los docentes, que son fundamentales para el logro de su modelo educativo, el de
los objetivos y metas de la Universidad, asi como el de la excelencia en todas sus actividades
en beneficio de los estudiantes y del derecho a la educacion” (BUAP, 2015, p. 3). Justamente,
esta cita argumenta y justifica la revision de este documento para la presente tesis.

La estructura del reglamento de estimulos es de ocho titulos y 157 articulos, ademas
de los transitorios.

El titulo primero, de las Disposiciones Generales, establece los articulos 1 al 5. El titulo
segundo, De las Atribuciones, Requisitos y Sanciones del Personal Académico, es de
particular interés para este trabajo, pues establece aspectos formales del personal académico,
entre ellos los de los profesores. Este titulo segundo abarca los articulos 6 al 23, y se dividen
en siete capitulos, tales como: Clasificacion del Personal Académico y los Programas, los
Criterios y definiciones de las categorias, del Perfil, de los Requisitos Generales, de los
Derechos, de las Obligaciones, asi como de las Faltas y Sanciones.

El titulo tercero es De las Comisiones Evaluadoras y se compone por los articulos 24
al 44. El titulo cuarto versa sobre el Procedimiento de Ingreso y va del articulo 45 al 85. El
titulo quinto, relacionado con la Permanencia, tiene desde el articulo 86 hasta el 106. Llama la
atencion aqui el capitulo II: De las Funciones de Docencia, Investigacion y Extension y Difusion
de la Cultura, por explicitar aquellos aspectos practicos de la labor docente.

El titulo sexto explica el Procedimiento para la Promocién, que contiene de los articulos

107 al 118. El titulo séptimo, relativo al Desarrollo Académico del Profesorado contienen los
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articulos 119 hasta el 148. El titulo octavo, ultimo, es sobre los Recursos y se estructura del

articulo 149 hasta el 157. Ademas de los titulos, el reglamento tiene cuatro transitorios.

Descrito en su generalidad, toca ahora describir articulos puntuales relacionados

directamente con la docencia. Asi, se proponen los articulos 6, 9, 11, 16, 18 y 92, que exponen

tanto en términos formales como operativos del profesorado de la BUAP:

O

El personal académico se clasifica por: funcion (profesor-investigador, técnico
académico y profesor de asignatura hora-clase), tipo de contratacion (definitivo, tiempo
determinado), dedicacion (de carrera: tiempo completo, medio tiempo, de asignatura u
hora clase), contribucion al programa (profesor-investigador, profesor por catedra) y
por su trayectoria (titular, asociados). Cada categoria comprende tres niveles: A, By C
(articulo 6).

El personal académico que se ostenta como profesor-investigador: realizan docencia,
investigacion, extension, difusion, vinculacion, gestion académica, asesorias y tutorias,
a efecto de promover y desarrollar el proceso educativo, con relacion a los planes y
programas de estudio vigentes (articulo 9).

Aquellos que ostenta la clasificacion de profesor de asignatura hora-clase: realizan
docencia (de una a dieciocho horas frente a grupo a la semana), con atencion de las
necesidades del programa académico (articulo 11).

De modo indistinto a la clasificacion previamente presentada, en las que se especifica
cuantas figuras puede asumir el personal académico, esta debe reunir las siguientes
condiciones: a) contar con las competencias profesionales de la disciplina y mantener
las capacidades didacticas y pedagogicas que aseguren la calidad en la formacion del
estudiante, b) propiciar la construccion de conocimiento, la integracion social y tener
capacidad de adaptacién, c) promover, organizar y facilitar el desarrollo integral del
estudiante; d) disefiar y propiciar escenarios de aprendizaje, respetando las
caracteristicas individuales del estudiante, e) desarrollar proyectos de investigacion en
lineas congruentes con las prioridades institucionales, establecidas en el Plan de
Desarrollo Institucional vigente y de la unidad académica de su adscripcion, f) generar,
promover y difundir el conocimiento, la cultura, las artes, el deporte y el cuidado de la
salud (articulo 16).

Los términos en que se concede la condicion de personal académico: aspectos
politicos y de ciudadania, acreditar titulos y grados académicos legalmente, cubrir

aspectos de salud y médicos, cumplir con los perfiles, los cursos y las evaluaciones
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aplicadas por la Vicerrectoria de Docencia y de la Direccién de Recursos Humanos,
una compresion de la estructura general del modelo académico, un conocimiento del
plan de estudios y del mapa curricular (articulo 18).

De modo indistinto a la clasificacién previamente presentada, en las que se especifica
cuantas figuras puede asumir el personal académico, esta debe reunir las siguientes
funciones, docencia, investigacion, extension y difusion de la cultura, considerando en
justa medida su estatus o categoria:

De docencia: preparar y conducir el proceso de ensefianza-aprendizaje conforme a
los planes y programas de estudio; presentar su plan e informe anual de trabajo; por
cada curso que se le asigna: presentar el programa de la asignatura y los mecanismos
de evaluacién a los alumnos; impartir: cursos curriculares, practicas de laboratorio y
campo, diplomados, seminarios, talleres y conferencias, enmarcados en el plan de
desarrollo de su unidad académica; realizar actividades de formacion académica con
motivo de desarrollo del estudiante en habilidades, actitudes, conocimientos y valores
definidos en el programa educativo en cuestidn; participar en academia para la
elaboracion y evaluacion de los programas de las asignaturas (tanto para la revision
como en la actualizacién) de los planes y programas de estudio, asi como de material
didactico; participar en las designaciones de su unidad académica, tales como:
reuniones de academia, comisiones y/o grupos de trabajo relacionadas con la
docencia; actualizar y enriquecer sus conocimientos de docencia asi como de la
disciplina; proporcionar asesorias y tutorias individuales o colectivas a los estudiantes;
participar en la supervisién de programas de servicio social, practica profesional y
proyectos de impacto social; colaborar en el desarrollo de modalidades alternativas de
imparticion de educacion; participar en la integracion del programa anual de actividades
de su unidad académica; y realizar, aplicar y evaluar los examenes de asignatura.

De investigacion: desarrollar proyectos de investigacién en congruencia con las
prioridades de la unidad académica; presentar los avances de los proyectos de
investigacion registrados; participar en los seminarios de discusion de proyectos de
investigacion; rendir informes de actividades y resultados de investigacion solicitados
por el Consejo de Unidad Académica; participar en programas y proyectos
multidisciplinarios e interdisciplinarios; participar en los cuerpos académicos y grupos
de investigacién y de la evaluacion de programas y proyectos de investigacion;

participar en el desarrollo de programas y proyectos de investigacion aprobados los
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distintos Consejos (de Unidad Académica o de Investigacion); publicar libros, capitulos

de libros, articulos en espacios disciplinarios, arbitrados e indexadas, asi como del

registro de patentes o prototipos, resultados de los trabajos de investigacion; participar
en congresos y eventos académicos relacionados con la investigacion y; por ultimo,

participar en convenios, proyectos y programas de redes de colaboracion nacional e

internacional.

o De la extension y la cultura: divulgar los resultados de las actividades académicas;
participar en proyectos y actividades de extension universitaria; proponer programas
de servicio social y practica profesional; participar en programas de servicio a la
comunidad; participar en actividades y cursos de educacion continua en sus distintas
modalidades; producir, preservar y difundir las creaciones artisticas y culturales;
participar en las comisiones académicas y grupos de trabajo relacionados con la
extension y difusion de la cultura; participar en intercambios y la cooperacion entre la
Universidad y los sectores publico, social y productivo.

o Del Apoyo a la Docencia, Investigacion y Extension y Difusion de la Cultura:
organizar las practicas sefialadas en el programa de estudios y en el calendario de
actividades, proporcionar asesoria y capacitacion a los estudiantes para la realizacion
de analisis y experimentos contemplados en el plan de clase, controlar el registro de
las calificaciones y los reportes de cada una de las materias, cuidar del equipo y
materiales utilizados y mantener actualizado el inventario, mantener actualizado el
acervo de investigaciéon y de apoyo a la docencia, colaborar en proyectos de
investigacion, proponer y promover eventos académicos que apoyen las funciones que
se realizan en la unidad académica y en la universidad, asistir a cursos de capacitacion
y perfeccionamiento para un mejor desempefio en la Universidad (articulo 92).

Algo que parece necesario sefalar es que el reglamento no utiliza el término de
docencia, sino el de personal académico. No hay una mencién o atribucion explicita de
docencia o profesorado, probablemente porque en este término se le asocia solo a la
ensefianza; labor que, como queda de manifiesto en el reglamento, no es la labor total para
los términos de la BUAP. Por otro lado, se hace explicita las acciones propias que cumple el
personal académico en los tres ambitos de interés de la educacion superior: la docencia, la
investigacion y la extension y difusion de la cultura. Para esta investigacion, tales datos

permitiran construir parte de la definicidon y operacionalizacién del constructo de docencia para
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esta investigacion. ;Qué dice el plan de estudios del programa de Psicologia sobre la

docencia?

2.2.3 Planes de estudio del programa de Psicologia, 2009 y 2016

Como ya se mencion6 en lo referente al apartado histérico de la BUAP y de la Facultad, el
MUM fue una profunda revisidon curricular, que sustituiria al Proyecto Fénix que habia
perdurado hasta el 2008. Desde el 2009, las nuevas generaciones de estudiantes de
psicologia se forman bajo este nuevo paradigma curricular, de la que egres6 su primera
generacion en el 2014. Un afo después, en el 2015, dicho plan fue revisado y actualizado,
para ser insertado en la generacion 2016, razén por la cual aun no cuenta con una generacion
de egreso. ¢Hay algo nuevo en estos aterrizajes particulares, respecto del MUM, de la
docencia ejercida en la Facultad de Psicologia-BUAP?
Respecto del documento del Plan de estudios de la licenciatura en Psicologia de 2009,
se define un perfil del profesorado, que se desglosa en tres cualidades:
a. Competencia cientifica: se describe la planta docente en porcentajes de docentes
con posgrado, ademas de hacer mencién sobre la existencia de perfiles PROMEP
y de su pertenencia a Cuerpos Académicos

b. Capacidad didactica: se afirma que la planta docente cuenta con dichas
habilidades, ademas de reafirmar su papel de mediador entre el conocimiento y los
estudiantes, asi como mediador frente a los estudiantes

c. Capacidad para el manejo de la informacion y su comunicacion: también se afirma

que el docente posee habilidades en para el uso de TIC.

No hay mas detalles sobre la docencia; el resto del documento solo repite o que se ha
mencionado ya en los documentos del MUM, excepto por la descripcion particular de los
niveles basico y formativo: el primero tiene 29 asignaturas basicas (entre ellas las del area de
Formacion General Universitaria), el segundo, 38 asignaturas, las cuales también han de
dividirse en asignaturas integradoras, de practica profesional critica y asignaturas optativas
(disciplinarias y complementarias). Tanto en los niveles basico y formativo hay asignaturas
propias de las cuatro areas del programa de psicologia: area educativa, area clinica, area
organizacional y area social. Estas areas representan a su vez la organizacion de los docentes
en sus cuatro departamentos.

El plan de estudios de 2016 sufre cambios importantes respecto de version de 2009:

principia con una revision del plano internacional, nacional y estatal de la psicologia; suma las
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observaciones emitidas por el organismo acreditador de la psicologia en México (el CNEIP);

analiza los resultados de la evaluacion EGEL-Ceneval; toma en cuenta los reportes de

egresados y empleadores; asi como la valoracion de los estudiantes sobre propio su plan de

estudios y de los datos de trayectoria académica. De este modo, la reciente propuesta sobre

el Plan de Estudios de Psicologia 2016 replantea la mision y la vision, el objetivo del plan, el

perfil de ingreso, las competencias y el perfil de egreso y profesional; ademas de revisar los

requisitos de ingreso, permanencia y egreso, una nueva estructura curricular, las formas de

titulacion y, por supuesto, propone un nuevo perfil del profesorado.

Al respecto, el nuevo perfil del profesorado menciona la necesidad de un profesional

con conocimientos, habilidades y actitudes, con las siguientes cualidades:

O

Capacidad de abstraccion, analisis y sintesis que le permita identificar y evaluar los
problemas psicolégicos individuales, sociales y organizacionales para proponer
soluciones y acciones de intervencion.

Destreza para buscar informacién proveniente de fuentes diversas sobre procesos
psicologicos con el fin de explicar y generar conocimientos para validar métodos y/o
técnicas en torno a fendmenos humanos y sociales, asi como un adecuado desarrollo
de habilidades en el uso de las tecnologias de la informacion y la comunicacion.
Habilidades didacticas para promover y diseiar ambientes de aprendizaje, para
impartir y evaluar el cumplimiento de los objetivos de las asignaturas en las que
participan en el marco del enfoque por competencias.

Destreza metodoldgica que garantice el desarrollo de habilidades cognitivas, de
investigacion, actitudes y valores.

Habilidades interpersonales para comprender interacciones complejas que le permitan,
desde la disciplina psicologica, identificar y resolver dificultades o problemas para
fomentar el desarrollo humano y la convivencia social con honestidad, respeto,
responsabilidad y compromiso social.

Disposicion para adaptarse a nuevas situaciones y actualizarse permanentemente en
la disciplina y en la docencia.

Actitud creativa e innovadora en la aplicacién de los conocimientos en la practica, asi
como actitud critica basada en el respeto.

Inteligencia emocional para ensefiar conocimientos y desarrollar habilidades, actitudes
y aptitudes que garanticen el buen desempefio del futuro profesional de la Psicologia.

Conciencia ética, responsabilidad social y compromiso ciudadano guiados por valores.
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Como se puede apreciar, hay diferencias importantes entre uno y otro plan, sin
embargo, cabe sefialar que ambos estan vigentes, lo que supone que los profesores deben
ostentar dos perfiles planteados de modo diferente para uno y otro modelo. Justo se hace
evidente una mayor atencion en la version 2016, en la que se busca ser mas clara en su
alineacién con la propuesta general del MUM.

Después de toda esta documentacion, la operatividad de la universidad y la facultad
también se determinan por los planes de desarrollo y de trabajo institucionales; el primero
desde rectoria, el segundo desde la direccion de la facultad. s Qué refieren tales documentos

sobre la docencia universitaria?

2.2.4 Planes: de Desarrollo Institucional y de Trabajo de la Unidad

Académica
Una vez presentados el reglamento y el modelo educativo, queda por ver como estos se
aterrizan de modo particular a la Facultad de Psicologia; primero con el Plan de Desarrollo
Institucional, el PDI, propuesto por la rectoria actual, posteriormente con el Plan de Trabajo de
la direccién de la Facultad.

El PDI de la actual rectoria contempla un periodo de gestién de 2017 a 2021 y sugiere
lineas de accién para ocho programas, a decir de los programas: “dinamicos, claros, precisos,
actuales y viables” (Esparza, 2017, Mensaje del rector). Tales programas son: Calidad
internacional, Gestion y gobierno, Infraestructura, Ingreso, permanencia y titulacion,
Investigacion y posgrado, Oferta educativa, Responsabilidad social y, por ultimo, Docencia.

Por su parte, el Plan de Trabajo de la Direccion de la Facultad de Psicologia abarca al
periodo 2016-2020 y tiene como proposito “encontrar los caminos adecuados que propicien la
innovacién, asi como disefar acciones para que la Facultad siga siendo una de las mejores
del pais” (Martinez, 2016, p. 2). Este plan de trabajo esta alineado, sin embargo, con el PDI
del periodo de 2013-2017. Razon por la cual, las lineas generales son tres directrices (contexto
internacional, contexto nacional y contexto estatal) y luego diez programas de desarrollo
(Docencia, Investigacion y Posgrado, Ingreso, Permanencia, Egreso y Titulacion, entre otros).

Se presenta la tabla 2 con los puntos relacionados directamente con la docencia:

Tabla 2. Comparativa entre PDIl y el plan de trabajo de la actual direccién de la Facultad de Psicologia

PDI 2017-2021 Plan de trabajo 2016-2020

o Promover la formaciéony

i o Promover la planeacién didactica o
Docencia P actualizacion de profesores
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De alusion
indirecta
en PDly
Plan de

trabajo de

Unidad

o

Promover el desarrollo de rubricas de evaluacion de las
competencias

Fortalecer el perfil docente universitario

Promover las innovaciones curriculares, didacticas y
tecnoldgicas de la practica docente

Renovar los esquemas de formacién, capacitacién y
actualizacién docente para incidir en el logro del perfil
profesional

Actualizar a los docentes en la funcion de las
innovaciones curriculares

Promover el disefio y aplicacion de exdmenes
departamentales

Promover la certificacion profesional

Calidad internacional

o

Promover las estancias del personal académico
(nacionales e internacionales)

Impulsar la creacién y participacién en redes que
promuevan la colaboracién entre unidades
académicas y con otras (nacionales e internacionales)

Promover la presentacién en congresos y la
publicacion de articulos

Impulsar el disefio, produccién y operacion de cursos
masivos abiertos en linea

Gestion y gobierno

o Impulsar la capacitaciéon permanente del personal
académico, asi como la certificacién profesional

o Promover la certificacidn del idioma inglés por parte
del personal académico

o Asegurar el gradual dominio funcional de los saberes
digitales

Infraestructura

o Fomentar la participacion de los académicos en la

definicidn de proyectos de desarrollo de espacios
universitarios

Ingreso, permanencia y titulacion

o

Ampliar, dar seguimiento y consolidar las actividades
de apoyo estudiantil a través de tutoria y mentoria

Investigacion y posgrado

O
O
O
O

Conformacién de redes de investigacién
Incrementar la produccién cientifica
Aumentar la pertenencia al SNI y de Creadores
Promover el ascenso en las categorias del SNI

Oferta educativa

O

Promover la formacion de docentes para atender los
programas académicos y experiencias educativas
derivadas de los cambios curriculares procedentes

o

Distribuir la carga académica
de acuerdo con las fortalezas
de cada profesor

Incrementar la participacién
de los alumnos en las
evaluaciones a docentes
para detectar areas de
oportunidad y generar
programas de capacitacién
y/o actualizacién docente

Investigacion y posgrado

o

Generar foros de divulgacion
cientifica fuera de la
comunidad de la Facultad de
Psicologia

Realizar redes de
colaboracion con otras
Universidades o Unidades
Académicas de BUAP

Generar las condiciones para
promover el ingreso de
docentes al SNI

Fomentar la realizacion de
estancias en otras IES
nacionales e internacionales

Impulsar el desarrollo de las
unidades regionales

o

Promover las actividades de
formacion y actualizacion
docente que la BUAP ofrece
para el rubro académico

Impulsar el intercambio
académico entre los
docentes de los dos campus
que nuestra Unidad
Académica tiene
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Responsabilidad

o Ampliar el nimero de académicos en el catdlogo de
consultores registrados
Nota: La informacién fue adaptada de “Plan de Desarrollo Institucional 2017|2021”, por A. Esparza Ortiz, s.f. Recuperado de:
https://www.pdi.buap.mx; y de: “Plan de Trabajo para el Desarrollo de la Unidad Académica”, por V. A. Martinez Valdés, s.f.
Recuperado de: http://www.psicologia.buap.mx/docs/Plan%20de%20Trabajo%202016-2020.pdf

Dos cosas merecen ser comentadas respecto de este cuadro comparativo. Primero,
que a pesar de que el plan de trabajo de la Unidad Académica esta desfasado respecto del
PDI 2017-2021, los puntos que toca sobre la docencia no son incongruentes a los del PDI.
Esto puede explicarse porque los problemas de la educacion superior son finitos y todavia no
lo suficientemente atendidos para plantearse otros. Lo segundo es que, la presentacion de
ambas propuestas de planes evidencia que la division respecto de programas o0 areas son
utiles, ciertamente, para la presentacién de las propuestas de trabajo. Pero, la universidad es
un todo, y gran parte de su funcion necesariamente la cumplen los profesores. Asi, en varias
lineas finales de accion, necesariamente habra docentes implicados, a veces con cargos
administrativos (pero que en la universidad son generalmente compartidos con actividades de
ensefianza), o con trabajo de gestion de los grupos de clases o de estudiantes, que se haran
presentes a través de los escenarios ya revisados en el MUM. Por ello fue necesario rebasar

los limites prescritos de cada uno de los documentos aqui presentados.

2.3 La evaluacion de la docencia en la BUAP

Los documentos revisados hasta ahora forman parte del compendio de normas establecidas
para la docencia, o el personal académico, de la BUAP. Finalmente, pero no menos
importante, pues toca la cuestion de la docencia, esta la de su evaluacién. Este apartado cierra
el capitulo; se describe en funcionamiento y estructura de la evaluacion docente. Asimismo,

se presenta un panorama general y nacional de lo que a evaluacion docente se refiere.

2.3.1 El Programa Institucional de Evaluacion Académica

De acuerdo con Gonzales y Ledn (2015), el primer ejercicio de evaluacion docente de parte
de la propia BUAP se realizé en 1995, por indicaciones de la Academia para el Avance de la
Educacion. Unos afios después, en 1998, la Direccion General de Educacion Superior evaluo
también las asignaturas de tronco comun de nivel superior y, mas adelante, en 1999, la

actividad tutorial facilitada por los docentes. Otro ensayo de evaluacion del desempeno
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docente se realiz6 en el 2000, en esta ocasion, por parte del Centro de Investigaciones sobre
Opinion Publica; habian pasado ya cinco afios desde el primero ejercicio de evaluacion.

Todos estos primeros ejercicios son los antecedentes del PIEVA, pues “se recabaron
(...) las experiencias y expectativas de todas las unidades académicas y dependencias
mencionadas (...) [para] disefar la metodologia y las estrategias” de la primera aplicacion
formal del PIEVA, en el otofio de 2002 (Gonzales y Ledn, 2015, p. 31).

Algunos de los objetivos generales e iniciales del PIEVA fueron: fomentar la evaluacién
como procesos institucionales necesarios y permanentes, apoyar la acreditacion de programas
académicos, incrementar la calidad de la educacion en la institucion y dar paso a la creacion
de un programa institucional de evaluacion docente, entre otros objetivos.

Las condiciones en las que se dieron estos cambios no pudieron estar exentos de
controversia u obstaculos a superar, asi que hubo que establecer muchos acuerdos internos,
por ejemplo, sobre el objeto de evaluacion, de los tiempos y las formas; es decir, del manejo
de la informacion, las preguntas o sobre los efectos de la evaluacion.

Para el disefio del instrumento fue necesario tener una definicion propia de docencia y
de su efectividad. Hubo que buscar apoyo externo, como la de ANUIES, para la creacién de
un instrumento de evaluacién. Una vez definida la propuesta, esta fue presentada y sometida
a consideracion de todas las unidades académicas para, después de otras reuniones y demas
discusiones, determinar una forma definitiva de evaluacién. De este modo, la propuesta queddé
conformada de dos instrumentos relacionados: uno dirigido a los alumnos (la evaluacién del
desempefo docente desde la perspectiva del estudiante) y otro para los docentes; ambos
permitian tanto respuestas cuantitativas como cualitativas.

Para el instrumento de evaluacién desde la perspectiva del estudiante, se evaluaban
siete dimensiones con un valor proporcional a cada una de las quince preguntas: competencia
docente (representatividad o valor ponderado = 26.67%), atencion y dedicacion al alumno
(20%), fomento a la participacion del alumno en clase (13.33%), calidad de la evaluacién
realizada por el profesor (13.33%), planificacion-programacion del profesor (6.67%), asiduidad
y puntualidad (6.67%) y percepcion global del docente (13.33%). Ademas, hubo reactivos de
control, asi como de condiciones de trabajo (posesion de equipo de trabajo, o computo, o de
su promedio, por ejemplo).

El instrumento dirigido a los docentes se compuso de tres secciones: la primera de
ellas fue de autoevaluacion, con preguntas alineadas, en la medida de lo posible, a aquellas

que ya contestaban los alumnos; la segunda seccion fue de evaluacién por parte del docente
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sobre el grupo, con dimensiones como: conocimiento requeridos para la materia impartida,
habilidad del grupo para comprender e interpretar lo expuesto, cumplimiento de tareas y
trabajos de clase, participacién de los alumnos en clase, y asistencia y permanencia del grupo
a las sesiones; la tercera seccion consistio en evaluar las condiciones de trabajo del docente,
con variables como: equipo técnico de soporte de la asignatura, material bibliografico
disponible en biblioteca y valoracion del clima laboral.

En 2004 a la evaluacion se agregd una bateria sobre las estrategias didacticas, para
“armonizar la evaluacion con las teorias de ensefianza-aprendizaje (...) mas utilizadas
habitualmente de manera intuitiva o predeterminada por los docentes” (Gonzalez y Ledn, 2015,
p. 41). Dichas teorias eran el cognoscitivismo, el conductismo y el humanismo.

Desde esta primera version, los resultados de la evaluacidn se expresaban con el
Indice de Satisfaccion Ponderado, el ISP, el cual se obtiene del valor proporcional de la
dimension respecto de la media aritmética de cada una de las preguntas, excepto de aquella
que eran de control. Los valores de las respuestas iban de cero a cien, en cinco rangos
escalares de: Pésimo (= cero), Malo (= 35), Regular (= 55), Bueno (= 75) y Excelente (= 100).
El ISP tenia una precision de hasta dos decimales y podia ser tanto global (por grupo
evaluado), como podia ser por cada pregunta, u obtener un ISP por dimension evaluada.

Esto fue la primera etapa de desarrollo e implementacion del PIEVA. Hacia el 2004 se
hizo una metaevaluacion de lo realizado hasta ese momento. Se realizaron diversos analisis
estadisticos, tales como analisis factorial exploratorio, de componentes principales, de
conglomerados, discriminantes y de contingencias. Las conclusiones mas relevantes fueron:

o El instrumento mostré una confiabilidad general de 0.912. El instrumento organizado
por componentes principales tenia dos dimensiones (con valores de confiabilidad):
Dimension formativa (= 0.965) y Dimension formal-institucional (= 0.752).

o Hubo puntajes bajos en las dimensiones formativa y formal-institucional que sugerian
atencion y solucion diversificadas; para la primera se proponen cursos de formacion
docente, en tanto que la otra merece un grado de vigilancia en aspectos como el
cumplimiento de asistencia, el cumplimiento de horario, la transparencia en las
metodologias de evaluacion de los alumnos, la entrega de programa de asignaturas a
los alumnos, etc.

o Habia también resultados contra intuitivos: por ejemplo, puntajes bajos en profesores
de larga carrera profesional y/o con altos perfiles, o profesores néveles con buenos

resultados.
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o A pesar de lo anterior, no podia ser concluyente un perfil sobre un mejor-profesor-
evaluado, pues habia que considerar diversas combinaciones de variables, por
ejemplo, el tipo de asignatura o el tamafio del grupo.

En el 2006, con la inminente modificacion curricular del nuevo modelo educativo de la
BUAP, el PIEVA entré en un proceso de reestructuracion. El proceso replanteé su mision y
vision, sus objetivos, tanto general como especificos, de modo que rescatara: “la funcién del
PIEVA dentro del Modelo Universitario Minerva ubicandolo como un proyecto estratégico para
lograr los objetivos institucionales” (Leon, s.f., seccién de “El proceso de redisefio...”, parr. 9).

Para la restructuracién se plantearon dos actividades centrales: “estudiar (...) la
filosofia educativa que sustenta el Modelo Educativo (...). Por otro lado, realizar un estado del
arte (...) sobre los avances que hay en cuanto a experiencias para evaluar la docencia en la
educacion superior” (Moreno y Garcia, 2015, p. 156).

En marzo de 2009 se realiz6 un taller cuyo propésito fue disefiar un nuevo cuestionario
de evaluacion docente a través de la discusion académica y la con reflexion sobre el modelo
educativo del MUM (con especial atencion al trinomio docente-estudiante-aprendizaje), asi
como sobre la revision documental acerca de la evaluacion docente universitaria. Se tomo en
cuenta todo lo aprendido en las primeras etapas del PIEVA.

Se dedujeron asi siete dimensiones (general-institucional, resultados de aprendizaje,
mediacion, relacion, planeacion del proceso ensefanza-aprendizaje, estrategias y recursos, y
evaluacion del estudiante) que fueron la base de la siguiente etapa: sugerir nuevos indicadores
para dichas dimensiones. Con estas dimensiones, ponderadas por comun acuerdo (segun se
consideraron relevantes) se completaron 49 items en una prueba que siguio en revision hasta
el otofio de 2009, afo en el que fue subida al sistema de servicios estudiantiles de la
universidad, aunque finalmente solo con 43 items. Se respondié 111,947 veces, las cuales
fueron consideradas como de los ensayos para su concrecion.

Finalmente, después de esta etapa, se aceptaron las dimensiones propuestas, con
algunas modificaciones menores en términos de contenido, pero mayores en organizacion. Se
afiadié la dimension de Ejes transversales, que no aumento items, sino que agrupd aquellos
mas afines para tal dimension. Finalmente hubo ocho dimensiones de 34 preguntas totales.
Las dimensiones ponderadas se muestran en la tabla 3. Las pruebas de confiabilidad, en esta
ocasion, arrojaron un alfa de 0.982, valor mas que aceptable para establecer la confianza

estadistica en el instrumento.
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Tabla 3. Primera estructura del PIEVA: dimensiones, valor proporcional y descripcién

X . Peso Numero L
Dimension ; Descripcion
[%] de items
1. General- Sin . )
N Contempla los aspectos que, como docente de la BUAP, habia que cumplir
Institucional peso
2. Resultados de 53 5 Busca identificar la percepcidn de los propios estudiantes respecto de sus
aprendizaje logros por medio de la metacognicién
Toma en cuenta cémo los conocimientos previos o los errores son puntos
, de partida para la retroalimentacién al estudiante, asi como qué tanto el
3. Mediacidn 18 5 P 'p . . - d
profesor tiene presente la diversidad de estrategias y recursos de los
estudiantes
4. Relacion “ ) ” - L.
profesor 18 6 Toma en cuenta el “clima en la clase”, y se fija en la percepcién sobre la
. calidad de la relacién profesor-estudiante
estudiante
5. Estrategias de 12 3 Examina las estrategias docentes y la medida en que éstas implican a las
ensefianza acciones individuales de los estudiantes
6. Ejes 10 5 Permite la opinién respecto del cumplimiento de los objetivos curriculares
transversales del MUM en cada asignatura

Permiten al estudiante expresar la coherencia percibida dentro de la

7. Evaluacioén al L. . A o
10 3 evaluacidn de la asignatura, en términos de lo ensefiado (docente) y lo

estudiante
aprendido (estudiante)
8. Planeacién 9 2 Examina las actividades de ensefianza previas a la clase
Total 100 34

Nota: Adaptado de “Un nuevo cuestionario para la evaluar la docencia en la BUAP: los resultados de un proceso colegiado”,
por M. P. Moreno y M. S. Garcia, 2015, Examinar la evaluacién de la docencia, p. 167.

En esta nueva etapa del instrumento, acorde con el recientemente implementado MUM,
la evaluacién docente se restringid a la evaluacién desde la perspectiva del estudiante, con
miras a una progresiva inclusion de otras formas, como la autoevaluacién docente, la
evaluacion por medio de pares académicos o la evaluacion con el uso de portafolios.

En el 2015, el MUM tuvo su primera revisioén, cuya implementacién se llevé a cabo en
la generacion 2016. En congruencia con dicha revision, el PIEVA también debia ser revisado.
De acuerdo con el Informe de Redisefio de Instrumento de Evaluacion a la Docencia para Nivel
Superior Licenciatura, el enfoque por competencias es asumido por la nueva modificacion
curricular, por lo que “da pie a los trabajos de redisefio del instrumento” (Flores, Martinez,
Hernandez y Ledn, 2018, s.p.). Las intensiones mas relevantes de tal modificacién fueron:

o Continuar con la evaluacion de la docencia, con la consideracion de que ésta esta debe
estar orientada bajo el paradigma de las competencias

o Considerar la evaluacion de las competencias genéricas declaradas por el MUM
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o Consolidar una evaluacion integral por parte del PIEVA, a través de una evaluacién
heterogénea o heroevaluacion
o Conservar los atributos del PIEVA relativos a la informacion sobre la formacion, los
meéritos, los reconocimientos y las areas de oportunidad del profesorado
o Reducir el instrumento, sin reducir aspectos esenciales de confiabilidad y validéz
Como habia sucedido para otras revisiones del PIEVA, se crearon comisiones y
calendarios para los trabajos de revision del PIEVA. Se hizo una revisién bibliografica, se
aplicaron analisis estadisticos, se disefiaron matrices para la revision de las competencias
docentes, se acudi6é a asesoramiento externo y asi se hizo la reestructuraciéon completa del
PIEVA, con base en una revision internacional de la evaluaciéon docente. Para mostrar los
cambios que se dieron de esta nueva reestructuracion, se presenta estos en la tabla 4.
Tabla 4. Modificacion del PIEVA 2016, de acuerdo con la revision del MUM 2016

Dimensiones Variables discriminantes Dimensiones en la version
PIEVA (2009) 2016
o Mejora del desempefio intelectual
o Metacognicién Resultados de
Resultados de . s . . .
o o Mejora de habilidades para el aprendizaje auténomo aprendizaje en los
aprendizaje . . ;
o Aplicacién de lo aprendido estudiantes
o Aprenidzajes vinculados con otras asignaturas
o Generar postura activa en el estudiante
L o Las estrategias se adaptan a las necesidades del grupo o
Mediaciéon . & . 'p . grup Mediacion
o Partir de los conocimiento previos
o Usodel error
o Aprendizaje en colaboracién
., o Desarrollo de compromiso con el entorno o
Relacién . - Mediacién
o Disposicion para resolver dudas
o Clima de confianza
Estrategiasy o Que facilita el aprendizaje L
Mediacion
recursos o UsodeTIC
Promotor del Desarrollo de las
Ejes o Segunda lengua Competencias Genéricas
transversales o DHPC BUAP, derivadas de los ejes

transversales

Evaluaciénal o Evaluacidn constante y retroalimentada

. L o Planeacién
estudiante o Evaluacién congruente a lo ensefiado

o Relacién tiempo prevista vs. Logro del aprendizaje esperado

s Planeacién
o Organizacién de los temas

Planeacién

Nota: Adaptado de “Informe del redisefio de instrumento de evaluacion a la docencia para el nivel superior licenciatura”, por
J. C. Flores Chacédn, S. Martinez Torres, . A. Hernandez Saldafia y M. P. Ledn Arenas, 2018, s.p.
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Las siete dimensiones del PIEVA basadas en el MUM 2009 que poseian una
ponderacion fueron trasladadas a nuevas dimensiones, acordes con “los hallazgos y
referentes, como a las propuestas basicas para estructurar una evaluacion referenciada en
desempenfos integrados o competencias desde el enfoque socioformativo” (Flores, Martinez,
Hernandez y Ledn, 2018, s.p.). El PIEVA continda con dimensiones no ponderadas, pero que
permiten una contextualizacion de la evaluacion para las unidades académicas (ver tabla 5.)

Con mas detalle se tratan los items del PIEVA 2016 en el capitulo IV.

Tabla 5. Dimensiones finales del PIEVA 2016 y su ponderacidn, junto con el nimero de reactivos

Dimension Reactivos Valor en el ISP
1. Planificador 2 18 %
2. Mediador (mediacién, evaluacidn del aprendizaje, relacién con el 5 16 %
estudiante, estrategias y recursos) ?
3. Resultados de aprendizaje 2 18 %
4. Ejestransversales 2 18 %
a. Cumplimiento institucional (asistencia, puntualidad, entrega de c
programa, cobertura, dominio)
b. Validacion 1 Sin
B . o ponderacidn
c. Material didactico (centrado en el impacto en el aprendizaje) 1
d. Comentario abierto 1
Total 19 100%

Nota: Adaptado de “Informe del redisefio de instrumento de evaluacién a la docencia para el nivel superior licenciatura”, por
J. C. Flores Chacén, S. Martinez Torres, I. A. Hernandez Saldafia y M. P. Ledn Arenas, 2018, s.p.

2.3.2 Revision del contexto de la evaluaciéon docente

El ultimo aspecto por revisar, en el contexto general que ocupa este trabajo de investigacion,
es lo relativo a la evaluacion del desempefio docente en el pais. Parece pertinente dicha
revision por varias razones: a) la BUAP considera la evaluacion del desemperio docente desde
hace mas de 18 afos, b) en general, la evaluacion docente parece seguir la inercia que deriva
de politicas educativas implementadas en los afios 80, c) es un tema en desarrollo continuo,
y d) la evaluacion del desempefio es generalmente una actividad de tipo institucional, con poco
margen para el trabajo individual o particular.

Asi, desde una perspectiva historica, de acuerdo con Cisneros-Cohernour y Stake
(2010), la evaluacién de la docencia universitaria a nivel nacional comienza en los afios
ochenta como medio o persecucion de calidad educativa, con efectos directos sobre aspectos

financieros o de apoyo a la educacion superior. Asi, en el inicio de la evaluacion docente en
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México, se puede identificar una —idea de— evaluacion sistematica y planeada de la docencia.
Tres distintas formas de evaluacién se implementaron desde los afios ochenta hasta los
noventa, de acuerdo con Moreno y Vries (2015). El primero de ellos es el Sistema Nacional de
Investigadores (SNI) del Consejo Nacional de Ciencia y Tecnologia, CONACYyYT, en 1984, “que
califica y cuantifica la produccién cientifica” (pp. 13-14). Se considera este hecho por la
obligada asociacion que la investigacion tiene respecto de la docencia en nuestro pais, aunque
ambas actividades mantengan una distancia en términos practicos y de gestion.

Después, en los afios 90 se introdujo el Programa de Estimulos al Desempefio del
Personal Docente, ESDEPED, cuyos indicadores (siguiendo instrucciones de la SEP y la
Secretaria de Hacienda y Crédito Publico) ya muestran interés por la docencia y su practica.
En el 1996, la SEP implementé el Programa de Mejoramiento del Profesorado, PROMEP,
considerando cuatro funciones: docencia, investigacion, tutorias y gestiéon. A pesar de esto,
pues no hubo suficiente difusion institucional, la evaluacion docente se basé fuertemente en
instrumentos de medicién que consideraban la opinién del alumnado como indicador de la
calidad de la docencia, por lo menos una década mas (Cisneros-Cohernour y Stake, 2010).

Todos estos sucesos marcan una tendencia y una mayor intervencién por parte del
Estado en las instituciones de educacion superior. ;Qué hacian las propias instituciones
universitarias frente al desempeno de sus docentes?

Rueda, Elizalde y Torquemeda (2003) la describen en un estado incipiente todavia, con
una evaluacién que combina ejercicios tanto a nivel global o institucional; aun dentro de la
propia universidad se puede distinguir entre los esfuerzos locales de cada escuela o facultad.
Mas reciente, Rueda, Luna, Garcia y Loredo (2010) afirman que dicha actividad esta todavia
relacionada necesidades administrativas, de tipo remunerativo, de cumplimiento a respuesta
a programas gubernamentales o de acreditaciones. El mecanismo de evaluacion sigue basado
en fuentes estudiantiles, aunque otras modalidades empiezan a sobresalir (la autoevaluacion,
la evaluacion por pares, el de portafolios de evidencias).

Por lo general, la evaluacién esta bajo la coordinacién de departamentos, dentro de las
universidades que han emprendido esta labor. El personal de tal departamento se compone
de uno con formacién diversa pero poco capacitado en tales cuestiones. Como no existe una
sistematizacion de la informacion obtenida (Rueda et al., 2010), los resultados de la evaluacion

no se encuentran relacionados con acciones de capacitaciones o actualizacion docente.
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Hay varios reportes sobre experiencias nacionales de evaluacion docente. Pero suelen
ser breves y con ausencia de detalles; ademas recientes son pocos. Dos se exponen a
continuacion.

Esta el caso de la Universidad Autonoma del Estado de Hidalgo (UAEH). De acuerdo
con Bezies y Elizalde (2012), la evaluacion del desempefio docente en esta institucion se lleva
a cabo desde los afios 80 (a través de un Comité Institucional de Evaluacion Docente). Desde
mediados del 2010, se realiza una actualizacién o transicion de los indicadores anteriores
(planeacion de actividades, evaluacién de aprendizajes, innovaciéon y uso de nuevas
tecnologias, asesorias, comunicacion y relacion con los alumnos, calidad de la produccion
académica, grado de satisfaccion y clima escolar, por ejemplo) a los nuevos estandares de
calidad, con alineacién los del perfil docente correspondiente. Estas nuevas dimensiones de
evaluacion se agrupan en otras cinco diferentes: a) ambito de formacion, b) caracteristicas
personales de la docencia, ¢c) competencias docentes, d) ambito de la investigacion y e)
desempenio institucional. La fuente de informacion es de tipo multirreferencial, pues en la
evaluacion participan alumnos, pares académicos, directivos, asi como el propio profesor. De
este trabajo, sin embargo, no se facilitan mas datos sobre el instrumento ni sobre sus
hallazgos.

Otro ejemplo de interés es el de Benois, Gomez, Bricefio y Zumarraga (2016), que
exponen el caso de la Universidad Auténoma de Yucatan (UADY). Dicha evaluacion se renové
en 2012 y las fuentes de informacién que la nutren son: los propios estudiantes, el profesor
evaluado y los portafolios de evidencias (como lo afirmaron Rueda et al., 2010). Benois et al.
(2016) presentan el analisis de los resultados de las evaluaciones de los primeros semestres
de siete programas educativos, con una muestra de 131 profesores y 956 alumnos, divididos
en dos periodos escolares. En términos de evaluacion, el instrumento relacionado con el
alumno como fuente de informacién posee siete secciones y 35 items. Entre las secciones se
evaluan actividades de facilitador, asesor y tutor, por mencionar algunas. Por otra parte, la
autoevaluacién considera seis secciones, similares a las del instrumento anterior, con 36 items
totales por instrumento. En cuanto al portafolio, éste se estructura por una introduccion, las
evidencias y una reflexion final. El hallazgo mas relevante es la coincidencia que muestran la
autoevaluacién como de la evaluacion por parte del alumno en cuestiones de: gestion, la
actitud (o buena disposicion de profesores para el dialogo o respeto), el dominio de las
asignaturas, preparacion y experiencia, recursos y diversificacion de estrategias pedagogicas,

aspectos de evaluacion, manejo de grupo, y compromiso con la clase, entre otras.
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Ahora bien, en términos practicos, Moreno y Vries (2015) ofrecen una sintesis sobre
los puntos principales de la evaluacién docente. Hay que resaltar, junto con estos autores, que
la evaluacion docente enfrenta una problematica al tratar a dicha figura (que divaga entre
aspectos empiricos, vocacionales y hasta artesanales) a través del analisis de referentes
objetivos que sugieren una “norma, un modelo o programa educativo” (Moreno y Vries, 2015,
p. 130); es decir, de una figura docente que se profesionaliza en conocimientos formales de
procesos de ensefanza-aprendizaje, pedagogia, investigacion, etc., y, ademas, debe
responder a una institucion normada. Por ello, los problemas a la evaluacion, pues estas se
encaminan en los términos de un proceso sistematico, objetivo, continuo e integral, que supone
un juicio de valor respecto de referentes consolidados, sobre un tema que, para muchos
docentes, no es una profesion que responda del mismo a modo a tales pretensiones.

Las implicaciones son, en muchas ocasiones, las que mas generan controversia, pues
se indaga o busca comprobar y valorar un efecto educativo, las acciones que ha de venir
después, o a los sujetos quienes han de tomar tales decisiones.

De acuerdo con Murillo (citado por Moreno y Vries, 2015), son cinco los propésitos de
la evaluacion docente:

1. Autoevaluar a través de un proceso —interno— al centro educativo
Conceder licencias para docentes en casos especiales
Retroalimentar al docente con informacion para su desarrollo personal y profesional

Obtener una mejor remuneracion o un incremento salarial

o &~ DN

Promover una mejor posicion laboral
Por otro lado, Valdés (citado por Moreno y Vries, 2015) menciona las funciones que
cumple la evaluacioén: de diagndstico (caracterizacion temporal del desempefio docente), de
instruccion (experiencia de aprendizaje laboral por motivo de instruccién a través de los
indicadores de evaluacion), de educacioén (sobre el contraste entre la percepcion de su trabajo
y la forma en que él piensa su propio desempefio) y de desarrollo (como oportunidad de
crecimiento y madurez personal y profesional).
Como medios de recoleccion de datos se tiene diversas fuentes:

o La opinién de los alumnos

o La evaluacién de los pares académicos o directivos

o La observacién

o De productos, a través de un portafolio de evidencia
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De acuerdo con Moreno y Vries (2015) y Rueda et al. (2010), los instrumentos basados
en la opinién de los alumnos son los medios de mayor uso en la evaluacion docente. Su
construccion se basa, como en el caso del PIEVA, en dimensiones adecuadas a un paradigma,
como el histérico cultural o el de competencias, o a un concepto de eficacia docente. Por otro
lado, tienen como principal inconveniente la poca participacién, en su construccion, por parte
de los propios profesores.

Moreno y Vries (2015) enlistan, a pesar de todo, una lista (aspectos, dimensiones,

rubros o indicadores) del desempefio docente mas comunes:

o Estimulo al interés o Caracteristicas de personalidad

o Entusiasmo o Retroalimentacién

o Conocimiento de la materia o Fomento de la discusion y la

o Amplitud del conocimiento diversidad de opiniones

o Preparacién y organizacion del curso o Fomento del pensamiento

o Relevancia y utilidad de los materiales independiente y el reto intelectual
complementarios o Preocupacion y respecto por los

o Carga de trabajo estudiantes

o Resultados percibidos o Disponibilidad de ayuda

o Justicia en la evaluacion o Evaluacion general del curso

o Manejo del grupo dentro del salén de o [Evaluacion general del instructor
clases o Miscelanea

En sintesis: la evaluacion docente puede perseguir propésitos normativos o de control,
asi como relacionarse con la busqueda de la mejora, no solo institucional sino personal y
particular del docente (primero diagnosticando y luego interviniendo, desde los hallazgos).
Esta idea sobre los propdsitos guarda relacion con los medios para ser llegar a ello; puede ser
a través de un producto (es decir, de unos resultados de la actividad docente), o del analisis
del proceso y de los factores que determinan los resultados (Moreno y Vries, 2015); que, para
ambos casos y de forma dominante, las fuentes de informacion son los estudiantes.

Asimismo, cabe destacar la distincion de Moreno y Vries (2015) sobre evaluacion
docente respecto de evaluacion académica: la primera se centra en aquellas actividades que
el profesorado realiza en relaciéon con el alumnado y dentro del salén de clases, en tanto que
la académica abarca todas aquellas responsabilidades asignadas por cuestiones de contrato

o modelo educativo, como son investigacion, docencia y la gestion.
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Como conclusiones de este segundo capitulo se tiene:

La BUAP y su Facultad de Psicologia cargan con una historia contundente de hechos
que inevitablemente la forjan como institucion. Estos hechos, en muchos casos de
indole politica, han marcado pautas con fuerza suficiente para alterar su
funcionamiento. De modo concreto, en la Facultad de Psicologia, la expulsion de
docentes con un perfil y una ideologia conductista parece ser un punto importante de
inflexion en el desarrollo de la academia dentro de la unidad académica. Ello, sin duda,
determiné por muchos afios una condicion particular de la planta docente (y, por ende,
de su concepcion).

El Modelo Universitario Minerva, el reglamento RIPPPA, los planes de estudio de
psicologia (2009 y 2016), el plan de desarrollo y el plan de trabajo institucional estan
alineados en una ldégica de objetivos comunes. ElI bemol respecto de su
implementacion esta en la fuerte tradicion institucional y de universidad concebida por
su desarrollo histérico y social. Ello podria suponer, en ocasiones, los obstaculos para
lograrlos.

La evaluacion de la docencia universitaria es un reto de investigacion por si mismo. El
desarrollo de una propuesta que convenza es, en el primero de lo casos, el mayor logro
gue se pueda alcanzar. La BUAP tiene su propia propuesta, alineada con un modelo
curricular que la hace coherente. Sin embargo, por lo menos a nivel nacional, no hay
muchas propuestas institucionales consistentes mas alla de las federales (o de las que
de ellas derivan), lo que vislumbra al ejercio de la evaluacién docente como algo ajeno
a los intereres de los profesores, sobre todo, impulsa la idea de la evaluacioén con fines

de tipo punitivos.
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Capitulo lll. Marco teérico

En este capitulo se presenta dos grandes e importantes cumulos de teoria e informacion: sobre
la docencia, con énfasis en su reflexion y aspectos destacados de la docencia universitaria, y
sobre la habilidad interpersonal, variable independiente y particular de este trabajo, compuesta
por la comunicacion y la asertividad. Entre ambos cumulos es que debera ser entendida esta
tesis y las consecuencias mas directas sobre la investigacion que aqui se desarrolla, pues este
es el punto de partida de una légica de comprension de los fendmenos, para proponer una

explicacion dinamica del conjunto. Se tocan tanto aspectos tedricos, asi como definiciones.
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3.1 Ladocencia

3.1.1 Aclaraciones preliminares

Como se menciono, las condiciones institucionales de la universidad y se desarrollo, asi como
su demanda, determinan una fuente de informacion importante de evaluacién académica y de
docencia?, al menos para la docencia de la BUAP: el docente va a ser un promotor, organizador
y mediador del desarrollo integral del estudiante; va a disefiar y promover escenarios de
aprendizaje y la construccion de conocimiento, de integracidon social y de capacidades de
adaptacion (ver apartado 2.3.1). Todo lo anterior esta soportado por el RIPPPA, por tanto,
representa una obligacion institucional con parametros establecidos.

Asi, se asume para este trabajo una definicion de docencia practica, el docente es por
lo que hace, tal y como muchos otros trabajos revisados para esta tesis lo afirman. Es valido,
por tanto, decir que ya hay una determinacion de evaluacién de la docencia establecido; uno
mas de los sefialados por Moreno, Reyes y Avila (2005), que también siguen una
consideracion practica: hay aspectos determinados de docencia que hay que comparar con
las actividades ejecutadas o actividades reales o cotidianas del profesor. Justo la evaluacion
asi comprendida es controvertida porque establece un concepto de docencia rigido e inflexible,
la cual no logra ser aceptada de modo general porque dicha labor se considera ampliamente
diversa y flexible.

Por ello parece necesario empezar este apartado desde la reflexiéon de la docencia,
pues, aunque el marco normativo ya estableci6 los elementos de su labor, un trabajo sin previa
reflexion resultaria en una idea de docencia, y de su evaluacion, bastante ingenua o hasta
dogmatica. Ademas, de no considerar dicha reflexion, la espontanea idiosincrasia de la praxis
docente “tendran un caracter suficientemente estable y previsible por una parte (...) o
apareceran como actividades dependientes de la situacion, del estilo personal o de las
particulares circunstancias” (Zabalza, 2009, p. 71); por un lado, se tendria una docencia

incomprendida y sin clara delimitacién en lo profesional.

3.1.2 Docente, maestro y profesor: etimologias y aspectos practicos

Para un primer acercamiento, se puede recurrir a las etimologias de las palabras mas

comunmente asociadas con la ensefianza. Este trabajo parte del término de docente, pero

2 Cabe volver a hacer la mencién de que en el MUM no se define a un docente, sino al académico; en el RIPPPA tampoco se
define a un académico, sino al personal académico. Ambos sin embargo hacen referencia actividades de essefianza-
aprendizaje, gestidn, investigacion, tutoria.
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existen al menos otras dos palabras que se utilizan y que cabria considerarlas en su sentido:
maestro y profesor.

De acuerdo con Alvarez (s.f.), las tres palabras tienen distinto origen etimoldgico.
Docente, segun este autor, deriva de una expresién compuesta del latin que puede traducirse
como ‘hacer que alguien aprenda’, en un sentido mas cercano al actual de ‘ensefiar’; pues su
construccion tiene raiz en ‘decet’, que significa ‘apropiado’, ‘adecuado’, o ‘conveniente’. Por
otra parte, el término maestro se relaciona con magister, ‘el mejor’ o ‘el mas’, segun Alvarez
(s.f.). Finalmente, profesor, derivado de un verbo latino profit”ri, se puede traducir como ‘hablar
delante de la gente’.

Ciertamente, cada una de estas palabras refiere a un aspecto primordial y evidente de
la labor educativa. Quien habla delante de la gente es quien, con un especial modo discursivo,
se dirige a un numero de personas, un grupo; accion que identifica al profesor. De ahi las
clases magistrales, el trabajo obvio con los alumnos, que son su distintiva labor educativa;
pero, también de ahi, que aparezca el otro término, maestro, el mejor o el mas, el maestro es
aquella persona que posee cualidades sobresalientes y que, podria decirse, es merecedor de
compartirlas.

En cierto sentido, profesor y maestro son acepciones mas cercanas: ambos se centran
en quien habla, sin pensar mucho en la otra persona o el auditorio. Podria decirse, en términos
muy sencillos, que reflejan una idea de ensefar como el simple y llano acto de mostrar, de ser
un modelo para otros. Por ello, en contraposicién, el adecuado para ensefiar, el docente,
puede dirigirse no a un significado simple de ensefiar, sino que, por su raiz latina decet, la
persona adecuada para ello, el docente es la persona apropiada para lograr el aprendizaje en
el otro. Esta acepcion pone, pues, mayor atencion al otro y no solo al que habla mejor o al que
es, simplemente, mejor.

Estas etimologias podrian no resultar ahora tan utiles, porque, ciertamente, tanto
docente, como maestro y profesor deben de tener por finalidad ensefiar para que el otro
aprenda. Desgraciadamente, justo esto, ensefar para que el otro aprenda, abre una brecha
para modos distintos de comprensién de tales acciones.

La consecuencia que resulta de esta diferente forma de comprender dicho sentido se
muestra en un desencuentro que ha sido histérico hasta fechas muy recientes: la del
aprendizaje y la de la ensefianza; esta ultima mas cercana a la educacion y a las ciencias
humanas, en tanto que el aprendizaje se quedd asociado fuertemente con la psicologia. Ello,

de modo interesante, lo sefala Schunk (2012), quien busca justificar la razon del tal desapego:
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la ensefianza “solia ser un dominio de los educadores, que se interesaban sobre todo en la
aplicacion directa de los métodos en ensefianza en los salones de clase” (p. 18). Schunk
(2012), en su obra y de modo curioso, equipara a la ensefianza con la instruccion. Otros
autores parecen asumir también una similitud entre ensefianza e instruccion. Si la instruccion
se asemeja a la ensefianza, entonces se entiende porque la educacion y las humanidades se
centraron en cuestionar lo que durante mucho tiempo fue la estrategia didactica mas socorrida
por el maestro: el papel discursivo. De ello derivd, quizas, todo ese conjunto de propuestas
pedagdgicas que cubren un largo trayecto de la historia del hombre, desde Sécrates hasta las
propuestas de la Escuela nueva.

El aprendizaje, por su parte, quedo asociado a la psicologia, cuyo desarrollo detoné
apenas finalizado el s. XIX y partié desde la teoria conductista, con modelos animales de por
medio. Solo hasta muy recientemente se han comprendido a ambos procesos de manera
conjunta, al menos para la psicologia.

Justo se seguira una separacion, un tanto distinta de aquella que ya se ha expuesto,
solo para intentar comprender a la docencia, aunque esta distincion partira desde lo inmediato
hasta lo lejano, de lo pequefio a lo grande; es decir, desde el aprendizaje de los alumnos, cuya
accion docente es mas reducida e individual, o psicoldgica; y desde la ensefianza, cuyo
dominio toca de modo importante a las humanidades y éstas, a su vez, se interesan por la
sociedad, justo aquella que da cabida a la educacion. Esta ultima se analizara primero.

Antes de seguir, viene bien aclarar que se habla mayoritariamente de docencia porque
esta implica inicialmente la accion de ensenar, pero esto no quiere decir, o que se deduzca
aqui y ahora, que este trabajo propone a la docencia como un término resolutivo o el término
mas adecuado al problema de la ensefianza (porque aun la docencia puede entenderse como
discursar o como mostrarse frente a un auditorio). Pero si se considera inicialmente esta
palabra porque de ella se teoriza mas vy, por ello, hay mucha mas alusiéon en los textos

académicos. Sin embargo, se hablara de docente como se hara de profesor o0 maestro.

3.1.2.1 Escuela, educacion y sociedad: globalizacion y conocimiento

El espacio predilecto del docente es la escuela o, de modo mas general, el sistema educativo
formal. Desde la ensefianza, habra que pensar o reflexionar sobre este espacio, porque gran
parte del trabajo de la ensefianza esta determinado por la institucion a la que pertenece.

Si el docente ensefia, su sentido no esta desprovisto del matiz que provee la escuela.

De acuerdo con Granados (2003), la escuela “desempefia multiples y diversas funciones que
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corresponden con las necesidades concretas de la sociedad” (p. 121). Asi, el sistema
educativo formal, y cada una de sus escuelas, conforma el gran paradigma de la educacion y
sus pretensiones sociales. Por ello, ademas, otra de las cosas o cuestiones a resolver es el
significado de educacién y la manera en que educacién y sociedad se relacionan (Suarez,
2002). Si se acepta de modo optimista que “la educacion es una actividad tan basica (...). La
transmision de la cultura acumulada (...) es necesaria para la reproduccion y progreso
sociales” (Fernandez, 2003, p. 1), entonces, invariablemente, la educacién busca mantener y
reproducir una sociedad determinada. En este sentido, recordando esa llana sinonimia de
ensefiar como mostrar, en la escuela se muestran aquellos aspectos que se consideran
positivos o dignos de la sociedad; desde aqui resulta comprensible el sentido etimoldgico de
maestro, solo el mejor debia mostrarse.

Esta es la pretension de la educacion a través de la escuela. Ahora bien, de este modo,
la educacion, como ente abstracto, logra materializarse en una accién: educar, que significa,
solo inicialmente, abarcar y transmitir a la sociedad en desarrollo sus logros, pero también sus
necesidades. Hace falta, entonces, comprender claramente el sentido de sociedad, y
particularmente el de la sociedad actual. Seguramente, dicho concepto nunca ha sido el
mismo, como tampoco lo ha sido su dinamica. Asi, y sin animos reduccionistas, muchos
autores coinciden en que la mas clara explicacion de la sociedad actual es la de una sociedad
globalizada.

Por globalizacion, de acuerdo con Dean & Ritzer (2010), se entiende: “transplanetary
process or set of processes involving increasing liquidity and the growing multidirectional flows
of people, objects, places, and information as well as the structures they encounter and create
that are barriers to, or expedite, those flows™ (p. 545). Determinar el inicio de la globalizacién
no es sencillo, pero la mayoria de los expertos coinciden en que el desarrollo econémico y el
industrial influyeron en su evolucion: “globalization exploded in the 1970s with post-
industrialization and global capitalist restructuring™ (Dean & Ritzer, 2010, p. 546). Esto es
particularmente interesante para este trabajo, pues el desarrollo industrial se baso en la ciencia
y la tecnologia, a su vez que el sistema econémico beneficié a aquellas sociedades que

ostentaban estas condiciones para su produccién y su aplicacién. De ahi que, con el tiempo,

3 Traduccién: Proceso o conjunto de procesos transplanetarios que implican el aumento de la liquidez y los
crecientes flujos multidireccionales de personas, objetos, lugares e informacion, asi como las estructuras, las ya
establecidas y las creadas, que frenan o aceleran esos flujos

4 Traduccidn: La globalizacién estallé en 1970 con la postindustrializacidn y la reestructuracién del capitalismo
global.
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la sociedad no solo fuera globalizada, sino también sociedad del conocimiento o de la
informacion.

Estos calificativos sobre conocimiento e informacidon no son superfluos, pues
consolidan una forma de sociedad; es decir, por si mismsa valoran aquellas formas que
permiten conocer, aplicar, reproducir y acrecentar el conocimiento, que es la base de su
desarrollo. Estas formas no han pemanecido estaticas y a lo largo de la historia han ido
cambiado. Asi, de acuerdo con Roegiers (2010), el conocimiento de las sociedades ha pasado
por cuatro grandes movimientos:

a. Conocer es tomar conocimiento de los textos fundadores y comentarios

b. Conocer es asimilar los resultados de los descubrimientos cientificos y tecnoldgicos

c. Conocer es demostrar el propio dominio de objetivos convertidos en comportamientos
observables

d. Conocer es demostrar la propia competencia

Tal demarcacion del conocimiento y su evolucion tiene un sentido no solo para
comprender la utilidad de dicho conocimiento, sino para comprender su transmision. A partir
del segundo movimiento, el conocimiento, basado en una “acumulacién de observaciones
naturales, y después a partir del desarrollo de dispositivos de observacion ‘provocada”
(Roegiers, 2010, p. 39), sentd la bases para la verificacion y la experimentacion, lo que propicid
el desarrollo acelerado de ciertas disciplinas cientificas.

Aquellas demostraron su utilidad en grandes suceso en la historia del hombre (como
las dos guerras mundiales), lo que dio paso al tercer movimiento, la determinacion de objetivos
que se ftrasladan a resultados tangibles o, como afirma Roegiers, comportamiento
observables. Se concretd, pues, la utilidad del conocimiento desarrollado y trajo consigo una
alta tecnologizacién de la sociedad y, probablamente, una mayor aceleracién en la
globalizacion. Se hizo necesario que el conocimiento, que durante mucho tiempo estuvo
limitado a algunos, se volviera accesible; esto terminaria afectando a la educacion y a la
docencia.

Detalles mas, detalles menos; la evolucion de la sociedad quedé marcada por estos
movimientos del conocimento y de la globalizacion; esta ultima llevé a todos sus miembros a
asumir una dinamica de conjunto nunca antes vista; a fuerza de industria y dinero, se
mezclaron dimensiones que nunca lo habian estado, ni de cerca, en ninguna otra época:

personas, cosas, lugares e informacion. Junto con estos, la educacion también se vid
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involucrada, pues demostré que lo valioso era el desarrollo alcanzado e hizo evidente que
aquello que debia mantenerse y transmitirse.

Ello lleva al ultimo movimiento de Roegiers (2010), conocer es demostrar la propia
competencia, y hace comprensible ciertas denominaciones, como el de competencia, tan
comunes, en la educaciéon actual, por ejemplo: para Marchesi (2007) la sociedad no es
precisamente de la informacién y el conocimiento, sino la de la incertidumbre; otros como
Ledezma y Marrero (2009) la denomina sociedad neoliberal; Blanco (2009) la califica como
sociedad de cambios y sociedad global; solo Diaz y Hernandez (2010) coinciden en
denominarla sociedad del conocimiento; otros observan mas lejos y la denominan sociedad
1.0, 0 2.0, y hasta 3.0 (Cobo y Moravec, 2011), como versiones de soffware que, hoy en dia,
identifica a las tecnologias de la comunicacion, la informacion y el conocimiento.

Todo este rapido y somero, pero revelador, recorrido de la evolucion de la sociedad,
asi como de la explicacion de la relacién de la sociedad con la educacion y la escuela, habran
de sugerir y justificar el sentido que educar o ensefiar tiene para la docencia de esta época.
De ahi que cada uno de los autores, con sus definiciones de sociedad, apunten a aspectos

particulares de la labor docente, en funcion de tales descripciones (tabla 6).

Tabla 6. La accién docente comprendida en esta época por diversos autores

desarrollo afectivo
de los alumnos y
por la convivencia
escolar
o Ser capaz de
favorecer la
autonomia moral
de los alumnos
o Ser capaz de
desarrollar una

aprendizaje); b.
capacidades de
aplicacién de
dichos
conocimientos
(planificacién de la
ensefianza, uso de
tareas relevantes,
comunicacién
efectiva, etc.) y c.

informaciones y
explicaciones
comprensibles
o Manejar
didacticamente

las NNTT

o Gestionar las

metodologias de

trabajo didactico

y las tareas de

aprendizaje

axiolégicos, para
propiciar una
practica docente
reflexiva,
significativa y
situacional.

Marchesi Ledezma y Marrero* Blanco* Diaz y Hernandez Cobo y Moravec
(2007) (2009) (2009) (2010) (2011)
El desarrollo de En contraposicidn al Basado en Zabalza: Enfatiza el Que docentes
competencias discurso de las o Planificar el dominio por desarrollen
profesional como: competencias: proceso de parte del habilidades
o Favorecer el deseo o Metodologias ensefianza— docente de propias de un
de saber de los docentes basadas aprendizaje aspectos agente del
alumnos para en tres saberes: a. o Seleccionary psicopedagd- conocimiento,
ampliar sus conocimiento base presentar gicos, capaz de
conocimientos. (de los estudiantes, contenidos comunicativos, administrar,
o Estar preparado los contenidos y las disciplinares socioafectivos, crear, traducir y
para velar por el metodologias de o Ofrecer metacognitivosy  exportar distintas

fuentes de
informacion en
diversos
formatos y para
distintos publicos
y contextos.
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educacion

multicultural

o Estar preparado
para cooperar en

familia

o Poder trabajar en
colaboraciény en

equipo con los

compafieros

responsabilidad
profesional.
o Adaptacion de los
distintos
conocimientos en
un conocimiento
integral propio de
la educacién
superior.

o Relacionarse
constructiva-
mente con los

alumnos

o Tutorizar a los

alumnosy, en su

caso, a los
colegas
o Evaluar los

o Evaluacion de los
aprendizajes

aprendizajes (y
los procesos para

(evaluacion adquirirlos)
auténtica) o Reflexionar e
o Tutoriay investigar sobre
compromiso la ensefianza
docente o Implicarse
institucional-
mente

Notas: *Estos autores refieren funciones propias del docente universitario. Tabla de elaboraciéon propia con base en la
informacion de cada autor, aludida con detalle en las referencias de esta tesis.

Muchos otros autores proponen funciones o labores del docente (profesor o maestro)
acorde con una lectura de la sociedad presente; es decir, que la educacion, los sistemas
educativos y sus efectores —los educadores— deben responder a las demandas que ésta tiene.

Este analisis de la docencia, a partir del analisis de la escuela, la educacién y la
sociedad, cumple con hacer ver que su labor persigue un interés social (no necesaria y
claramente definido siempre). Quizas por tal interés, ensefar simple y llanamente se centro
en reflexionar sobre lo que valia la pena transmitir sobre el desarrollo de la civilizacién, esto

como finalidad ultima.

3.1.2.1 El docente como figura principal de la accion educativa

El interés social en la educacion determina en gran medida la finalidad de las acciones que un
educador debe llevar a cabo y con ello dar un sentido concreto al concepto de ensefar (o un
tipo de educacion: por competencias, neoliberal, o para la vida, por ejemplo). Ello, sin embargo,
no resuelve necesariamente los medios o las formas en las que el educador podra alcanzar
tales fines o intereses. Las acciones quedan todavia desprovistas de una explicacion clara:
¢,como favorecer el deseo de saber?, ;como lograr que los estudiantes apliquen los
conocimientos facilitados por el educador?, ;como gestionar o actuar ante el basto
conocimiento actual?, ;como organizar los contenidos?, ;coémo comunicarse con los

estudiantes?
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Recordemos, una vez mas, los sentidos etimolégicos de las palabras profesor, maestro
y docente: el que se para enfrente, el mejory el que ensefia. Pareceria que el fendmeno de la
educacioén se satisface con algunas de estas interpretaciones, pero solo con un concepto de
educacién poco exigente. Sin embargo, las demandas actuales (sociales) son complejas y no
basta con actuar de modo discursivo (el sentido original de profesor) o mostrar sus mas finos
conocimientos o dotes frente a un auditorio (el sentido de maestro). Ensenar seria una finalidad
mas ambiciosa sobre todo lo que se espera de educar hoy en dia: ensefar a desear saber
mas, ensefar a aplicar los conocimientos facilitados en clase, ensefiar a gestionar o actuar
ante el inconmensurable conocimiento actual, o ensefiar a comunicarse con los demas.

Pero ¢como llevar a cabo, entonces, tal ambicion de ensefiar? Una forma de explicar
este esmero era pensar en la docencia como una cuestién de vocacion (Martinez y Lavin,
2017); pues la capacidad, y, sobre todo, su empeno, solo podia explicarse como algo innato.
Esto, sin embargo, niega la utilidad de una formacién en docencia. Ademas, hace pensar que
los escenarios educativos no pueden ser nunca el mismo escenario y, a razon de esto ultimo,
que la accion docente deberia tender permanentemente a la espontaneidad. Remitia, pues, a
una idea de ensefar, o0 a la de la docencia, como una especie inspiracion artistica: “educar no
es una actividad que pueda incluirse entre las tareas productivas (...) se inscriben [los
problemas educativos] en una amplia red de cuestiones intelectuales, morales y normativas
que impiden considerar esta labor como un trabajo mecanico” (Garcia y Garcia, 2011, p. 87).
Pese a haber sido una concepcion inicial, la cita anterior delata una persistente controversia
al respecto, quizas por ello todavia se intentar justificar practicas basadas en la ensefianza de
sentido comun (Diaz y Hernandez, 2010).

El sentido opuesto al de vocacion es el de profesion (ver tabla 7), que se cristaliza bajo
cierto desarrollo de la sociedad. Esta, la profesion, significa que la docencia debe ser una
actividad completamente adquirible a través de una formacion (Martinez y Lavin, 2017). Con
ello se aceptan otras premisas, por ejemplo, que los escenarios de ensefianza pueden ser
conocidos porque suponen un numero finito de situaciones, o que existen factores que
conducen a una buena ensefianza, por decir algunos. En este caso, una buena ensefianza se
entenderia como haber logrado un cambio en el estudiantado, en haber concretado todos esos
como... anteriormente planteados. Entonces, estariamos ante algo mas que la ensefianza del

docente, estariamos ante el aprendizaje del estudiante.
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Tabla 7. Comparativa entre caracteristcas de la docencia segun la perspectiva

Docencia como vocacion o arte Docencia como profesion o disciplina
El docente aprende ensefiando El docente se forma como profesional
En el aula, toma decisiones de corte En el aula, toma decisiones y acciones de
situacional o de criterio personal corte estable y previsible
Rechaza aspectos comunes del Hay denominadores comunes en el

Vs

aprendizaje aprendizaje

Es espontdneo Es planeado

Es inconmensurable Es evaluable
Argumenta el derecho de una Reconoce el valor y los derechos
libertad de catedra institucionales del estudiantado

Nota: Tabla de elaboracion propia, con base en los textos revisados y mencionados a lo largo de este apartado.

De acuerdo con Schunk (2012): “el aprendizaje es un cambio perdurable en la conducta
o en la capacidad de comportarse de cierta manera, el cual es resultado de la practica o de
otras formas de experiencia” (p. 3). Esta definicion puede parecer, en un principio, una
definicion pragmatica, pero revela algunos aspectos no menos que interesantes.

El aprendizaje, a diferencia de la ensefianza, no supone la exigencia de una finalidad,
pues justo su experiencia misma, la que llevan al aprendizaje, no se reduce al ambito
educativo. Es mas: la practica y la experiencia mismas son la finalidad, pues las experiencias,
incluso aquellas que no son dirigidas desde la educacion formal, no impiden crear aprendizaje,
o aquella huella que afecta el comportamiento de cualquier sujeto (educando o no).

Por esta amplitud del fendmeno del aprendizaje es que no era un area de interés para
la pedagogia o la educacion en un principio, pues los pedagogos buscaban un método efectivo
que fundamentara el campo de la ensefianza; es decir, los métodos para alcanzar objetivos
educativos, ya sea: el dominio de ciertos conocimientos, la disciplina como un estilo de vida o,
incluso, algunos objetivos de indole axiologica, como el respecto a los demas o el amor por el
conocimiento.

Ademas, el aprendizaje inicié como un campo de investigacion basico que pertenecia
a la psicologia y que habia iniciado sus trabajos con modelos animales (Schunk, 2012), lo que
jugé como un factor en contra, pues la percepcion de que los animales eran criaturas
completamente separadas del hombre no empezaria a cambiar sino hasta mediados del s.
XIX, con la publicacién de la obra cumbre de Darwin. En realidad, hasta que esta idea no sea
superada, la psicologia no podra ser tomada en cuenta para su utilidad dentro de aprendizaje,

en cualquiera de sus dimensiones, aun en la educaciéon formal.
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De la definicion de aprendizaje de Schunk cabe explicar cada una de sus cualidades,
como la primacia de la conducta observable, aunque esta condicién pueda ser controvertida.
Tal primacia permite determinar los criterios para su evaluacion, por lo menos desde la escuela
y la educacion. Ademas, hay que destacar que dicho cambio no se trata de un cambio
cualquiera, sino de uno que presenta ciertas caracteristicas, pues se trata de alcanzar
determinados objetivos o criterios. Asimismo, la otra cualidad, la durabilidad, implica la
permanencia del cambio mas alla de la inmediatez de las clases o los examenes, ademas de
una base segura para la construccion de nuevos conocimientos, o conocimientos mas
complejos o profundos. Por ultimo, a propdsito del tercer aspecto, el de la experiencia, esta
seria la razéon primera de la existencia de un sistema educativo, pues ya que los sujetos
aprenden de la experiencia misma, dichas experiencias deben ser selectas, especiales, pues
la Unica forma en la educaciéon cumpla con la permanencia de la cultura y el desarrollo (y con
ello, el de la sociedad), es la promover en la educacién formal experiencias elevadas y con
fines determinados, es decir, las actividades afines a la educacion formal. Hay que aclarar otro
tema mas: para Schunk, la experiencia es diversa y no sugiere necesariamente una actividad
fisica significativa sino que puede ser, incluso, la participacion en actividades grupales como
los debates o las conversaciones, tanto de modo activo como meramente vicario. En fin, con
esta definicion se cumplen varios de los aspectos ya revisados en la tabla 7 sobre la docencia
profesionalizada.

La conclusion de este apartado es, pues, que el aprendizaje supone el resultado de la
experiencia palpable en la conducta. Aquella ensefanza que persigue como fin el aprendizaje
debe tomar entre sus manos la natural actividad del aprendizaje y guiarla, contextualizarla,
modelarla, organizarla y construirla para lograr los fines ultimos por los que ésta fue instituida
(educacion para la vida, educacion por competencias, educacion neoliberal, o cualquiera).
Entendida asi la educacion, entonces, el docente, el maestro o el profesor son aquellos que
han de guiar, contextualizar, modelar, organizar y construir el aprendizaje, es decir, que esta

debe ser su forma de ensefiar. Esto nos lleva al lado del aprendizaje con bases psicoldgicas.

3.2 El proceso de enseianza-aprendizaje y la docencia

El conductismo tiene sus origenes a principios del s. XX. Es un enfoque psicolégico que, de
acuerdo con algunos autores, prolong6 su influencia poco mas alla de mediados del XX. Dicha

influencia se extendié, ademas, al campo de la educacion.
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El conductismo fue, desde el principio, una corriente de pensamiento desarrollada a
partir de la experimentacion. Tuvo como antecedente directo al funcionalismo (otra corriente
de gran aceptacion en los Estados Unidos a finales del s. XIX), enfoque enfrentado al
estructuralismo, que habia nacido poco después de los primeros laboratorios psicolégicos (en
Alemania primero y luego en los Estados Unidos). La relacion entre funcionalismo y
conductismo prosperé con la propia la amistad de W. James y E. Thorndike; este ultimo a
quien se le atribuye la transicion del funcionalismo al conductismo. Thorndike fue el primero
en proponer una teoria del aprendizaje, cuya base fueron los estudios que realiz6 en animales.
Thorndike puso a prueba una creencia sobre la capacidad de fortalecer “las facultades de la
mente (...) mediante la practica de los atributos asociados a esta” (Hergenhahn, 2011, p. 390),
con un grupo de mas de 800 alumnos de bachillerato, ya en 1901.

Esta breve historia del conductismo sirve para demostrar que desde los albores de la
psicologia hubo un interés por demostrar su aplicabilidad a la educacién. De acuerdo con
Hernandez (2012), la psicologia de la educacion nacié de tres vertientes de estudio, a decir de
estas: de las diferencias individuales, de la psicologia del nifio y, justo, de la psicologia del
aprendizaje. Aun hoy en dia, la educacidn toma en consideracién los conocimientos que cada
una de estas areas desarrolla, con un cumulo cada vez mayor de principios al de aquellos con
los que se origind. Asi, desde los afios 80, segun Hernandez (2012), se pueden identificar
cinco paradigmas psicoldgicos (conductista, de orientacion cognitiva, humanista,
psicogenético piagetano y sociocultural). Roegers (2010) coincide con sefalar la influencia de
la psicologia y sus enfoques orientados a la ensefianza con el desarrollo cientifico de las
teorias del aprendizaje, que habrian de superar las ideas de “la confrontacion con ciertos
modelos [como] el principio basico del aprendizaje” (p. 48). Tales ideas son enfoques como:
el constructivismo piagetano, el neoconstructivismo, el modelo de Vygotsky y los modelos
cognitivos actuales (Roegers, 2010, pp. 48-52).

Tanto Hernandez (2012) como Roegers (2010) coinciden en resaltar una base comun
e influencia de la teoria de Piaget, la de Vygotsky y demas teorias cognitivas en los métodos
de ensefianza. Incluso se percibe dicha influencia en el MUM, que toma como base el
constructivismo piagetano y el enfoque historico-cultural de Vygotsky (ademas de afiadir al
humanismo, asi como al enfoque por competencias en su revisién de 2016).

Esta convergencia entre autores (Hernandez y Roegers) y modelos (como el MUM) en
el proceso de ensefianza-aprendizaje, que tienen como principales involucrados al docente

(que ensefia) y al alumno (que aprende), hace importante en el desempefo del docente que
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el alumno aprenda; hace a la cuestion de la ensefianza una fuerte relacion e interés con el
aprendizaje. Asi, habiendo encontrado una convergencia en las bases del aprendizaje, a
continuacién, se explica en lo general como ensefiar para aprender, tomando como base la
propuesta de Schunk (2012).

No por proponer una definicion que toma en cuenta el cambio conductual como
principio de aprendizaje debe ser considerado conductista. Por el contrario, la propia propuesta
del autor se basa en un enfoque congoscitivista. Por ello, afirma que: “aprender implica
construir y modificar nuestro conocimiento, asi como nuestras habilidades, estrategias,
creencias, actitudes y conductas” (Schunk, 2012, p. 2), pero sin ignorar otro tipos de avances
logrados.

La base de Schunk (2012) parte del analisis epistemoldgico de los dos grandes
enfoques: el racionalismo (que explica el conocimiento como producto de la razén) y el
empirismo (el conocimiento proviene de la experiencia subjetiva de los sentidos). Estos dos
enfoques sirven para comprender el devenir de las posteriores propuestas psicoldgicas del
aprendizaje: el conductismo bien podria alinearse al empirismo (pues la experiencia y el
ambiente son centrales), en tanto que el cognoscitivismo resulta mas afin al racionalismo (que
estudia el flujo de informacion del sujeto, de las condiciones para la construccion del
conocimiento, o del tratamiento interno que se le da a tal informacion y que puede afectarla).

A pesar de las distancias teéricas que pudieron tener la ensefianza, o instruccion,
respecto del aprendizaje, ya se pueden establecer ciertos principios comunes a ambos
campos, de acuerdo con Schunk (2012, p. 19):

Los aprendices progresan a lo largo de etapas o fases
El material debe organizarse y presentarse en pequefios pasos
Los aprendices requieren practica, retroalimentacion y repaso

Los modelos sociales facilitan el aprendizaje y la motivacién

®© a0 T o

El aprendizaje es influido por factores motivacionales y contextuales
Ademas de estos, Schunk (2012) propone los temas fundamentales del estudio del
aprendizaje, a decir de estos:

o ¢Cbémo ocurre el aprendizaje?

o ¢Qué papel desempena la memoria?

o ¢Cual es el papel de la motivacion?

o ¢Como ocurre la transferencia?

o ¢Qué procesos participan en la autorregulacion?
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o ¢Cuales son las implicaciones para la instruccién?

Estas preguntas sirven para explicar aspectos importantes de las teorias que explican
el aprendizaje. Con todas ellas se puede aludir al papel que juega el ambiente, la
instrumentacién de los estimulos presentados en clase, las explicaciones que los docentes
ofrecen a los alumnos, la retroalimentacion, la propia habilidad mental del estudiante, la
manipulacion por parte de estos de la informacion facilitada, los contenidos y su organizacion,
la participacion en equipo, las tutorias entre docente y entre pares, entre otros tantos aspectos.
Todo esto resalta tanto la actividad del docente como la del alumno, aunque siempre sea el
docente el que sea influyente dentro del proceso e-a, porque esa es una meta educativa.

Con esto, Schunk (2012) propone cuatro enfoques de aprendizaje cuya base comun
es el funcionamiento del sistema nervioso, que explica como el sistema nervioso, su
organizacion y estructura (procesos bioelectroquimicos, neuronas, I6bulos, hemisferios, y el
resto del sistema nervioso periférico), son la base del comportamiento, en general, y en cuyo
funcionamiento es posible explicar, también, al aprendizaje; pues a dicha estructura organica
se le pueden atribuir las funciones cognitivas como la atencion, la percepcion, la memoria, la
imaginacion, la motivacion, las emociones, la toma de decisiones y, en general, el pensamiento
complejo. De este modo, lo que resta es explicar el funcionamiento de este complejo sistema

a partir de las diversas teorias del aprendizaje (ver tabla 8):

Tabla 8. Aspectos esenciales del aprendizaje desde diversos enfoques

Conductismo

éComo ocurre el aprendizaje? La manifestacion de una conducta es mas probable cuando se ha trabajado el mecanismo
estimulo-discriminante: respuesta: estimulo-reforzador (cadena de contingencia de tres términos), de acuerdo con el
modelo del condicionamiento operante. Conductas complejas exigen cadenas de contingencia de tres términos reforzadas
en su aproximacion a una conducta esperada. El desarrollo y el historial de reforzamientos afectan de modo importante el
aprendizaje. Se excluyen fendmenos mentales como la memoria.

éCudl es el papel de la motivacion? Entendida como el incremento en la frecuencia de una conducta, solo se aceptable
cuando se establece un historial de reforzadores, que explican la frecuencia conductual.

éComo ocurre la transferencia? Ante la generalizacién de una conducta, o respuesta dada, ante situaciones nuevas, la
transferencia se explica por la similitud de las situaciones ambientales contra aquellas con las que el sujeto ha sido
enfrentado durante el condicionamiento.

éCudles procesos participan en la autorregulacion? Con base en: autovigilancia, autoinstruccién o autorreforzamiento, el
sujeto determina una conducta a regular, con la identificacion de los estimulos-discriminativos para la ocurrencia, vigila el
desempefio, determina el alcance de las metas y aplica reforzamiento.

éCudles son las implicaciones para la instruccion? El establecimiento de respuestas antes ciertos estimulos supone una
consideracién obligada, dentro de la instruccidn escolar. Las habilidades pueden alcanzarse por medio de la construccion
a través del modelamiento de conductas mas simples, pero ya condicionadas.

Teoria cognoscitiva social




74

éComo ocurre el aprendizaje? Ocurre por la participaciéon del sujeto en eventos, ya sea activa o vicariamente, o en una
combinacion de ambas. Supone procesos mentales como atencién, retencion, producciéon y motivacién, pero con una
importante implicacidn del entorno social en fendmenos como valores, expectativas y motivacion.

¢éQué papel juega la memoria? Se sugiere que la existencia de informacién en forma de imagenes y simbolos.

éCudl es el papel de la motivacion? Hay metas, valores y expectativas, establecidas y dirigidas, hacia actividades de
aprendizaje. Los valores ayudan a determinar lo importante y satisfactorio, las expectativas (de resultados —de las
acciones— y de eficacia —autopercepcién de las capacidades para aprender y realizar actividades con desempefios
especificos—) también determinan la conducta del sujeto durante el aprendizaje.

éComo ocurre la transferencia? Ocurre por la creencia de que las acciones en situaciones nuevas o diferentes seran
aceptadas socialmente y supondran resultados positivos, lo que determina la transferencia. La autoeficacia del sujeto
también facilita la transferencia.

éCudles procesos participan en la autorregulacion? La autoobservacion, el auto-juicio y la reaccidon personal, las
actividades antes y después de participar en tarea de aprendizaje, asi como las metas, la autoeficacia, las atribuciones, las
estrategias de aprendizaje y las autoevaluaciones, todo interactla reciprocamente de manera que el logro de metas
autoimpuestas conlleva a nuevas metas.

éCudles son las implicaciones para la instruccion? El modelamiento, supuesto basico, debe consistir en determinar las
influencias sociales de los modelos y cambiarlas, conforme evolucionan las estrategias y las habilidades del estudiante, a
sus propias influencias personales. Se debe considerar el efecto que tiene la instruccion en la percepcidn de la autoeficacia
en los estudiantes; asi como en la propia docencia, para potenciar el desempefio, por ejemplo, en la tutoria y la asesoria.

Teoria del procesamiento de la informacion

éComo ocurre el aprendizaje? Se equipara con la codificacion de informacién en la memoria a largo plazo. Dicho proceso
sigue una ruta de sucesos: atencién, percepcidn, andlisis del input respecto de los registros previos, memoria de trabajo y
memoria de largo plazo. La informacion debe ser mantenida u olvidada para proceder al aprendizaje.

¢éQué papel juega la memoria? Es la base del procesamiento de la informacion, por medio del hipotético modelo de
memoria a corto y a largo plazo. Las redes asociativas facilitan diversos contenidos en la memoria.

éCudl es el papel de la motivacion? Aspecto poco atendido en este enfoque, se afirma que ciertos procesos de control
regulan el flujo de informacion dentro del sistema y sus efectos puedan ser motivacionales. Asi, en los estudiantes, ciertos
procesos cognoscitivos los alientan a sus metas. La autoeficacia y las metas son estructuras proposicionales en la memoria
que activan diversas redes.

éComo ocurre la transferencia? Supondria una activacion dispersa de unidades de informacién relacionada con otros
materiales, de modo que tal activacion alcanza otros recuerdos utiles antes situaciones diferentes a las recordadas
inicialmente (contextos, habilidades o acontecimientos).

éCudles procesos participan en la autorregulacion? Las metas, las estrategias, los sistemas de produccién y esquemas
serian controlados por el propio estudiante, a través de sus sistemas de informacion.

éCudles son las implicaciones para la instruccion? Es importante considerar el flujo de la informacién y su tratamiento.
Debe cuidarse siempre la organizacién de nueva informacidn, a fin de que esta sea significativa (esté relacionada) con lo
ya consolidado. El estudiante debe organizar su conocimiento y alcanzar la comprensién de los nuevos conocimientos. Los
profesores deben ofrecer organizadores avanzados y claves Utiles para los estudiantes para la recuperacién de la
informacién de modo eficiente.

Constructivismo

éComo ocurre el aprendizaje? Los estudiantes construyen su propia comprensidn, sus conocimientos y sus habilidades.
Piaget destaca el equilibrio de las estructuras internas respecto de las externas, en tanto que Vygotsky resalta la influencia
de los factores sociales en el aprendizaje.

¢éQué papel juega la memoria? No alude explicitamente a tal constructo, excepto al sugerir que son mejores los recuerdos
con un significado personal para los alumnos.
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éCudl es el papel de la motivacion? Al igual que el aprendizaje, la motivacién seria construida por el estudiante, lo que
significa que ellos poseen teorias implicitas de sus fortalezas y sus debilidades, teorias de lo que requieren aprender y de
lo que los demas piensan sobre ellos y sus capacidades.

éComo ocurre la transferencia? No hay una alusion sobre la transferencia. Cabria aceptar que en tanto exista una relacion
de las construcciones personales con las ideas nuevas sucederia la transferencia.

éCudles procesos participan en la autorregulacién? Las funciones mentales como la memoria, la planeacién, la sintesis, la
evaluacidn, entre otras. Pero estas funciones deberdn ser construidas, por medio de los aspectos socioculturales como el
lenguaje y los simbolos. Por ello, la autorregulacidn primero sera interiorizada: primero seran funciones externas, pero
luego seran interiorizadas (o idiosincraticas).

éCudles son las implicaciones para la instruccion? Proponer una ambiente estructurado que favorezca la construccion de
conocimentos y aprendizajes. Los docentes deberan funcionar como andamios para que los estudiantes transiten hacia sus
zonas de desarrollo proximo.

Nota: Tabla de elaboracidn propia, con base en Teorias del aprendizaje: una perspectiva educativa, D. Schunk, 2012, México:
Pearson.

En la medida en que el proceso de ensefianza-aprendizaje involucra a dos personajes,
de modo primordial el docente y el estudiante, la complejidad del proceso exige una
participacién de ambos, pero le corresponde al docente tomar las decisiones y proponer una
estructura de la ensefanza para estimular el aprendizaje.

Si se revisa nuevamente la tabla 6, asi como las competencias que se sugieren en el
programa de psicologia de la BUAP, se podra observar que, entre todas las demandas
solicitadas a la docencia en la educacién superior, hay algunas que se pueden alinear a las

teorias del aprendizaje propuestas por Schunk (2012), como se sugiere en la tabla 9:

Tabla 9. Similitud tedrica entre algunas competencias docentes y las teorias del aprendizaje de Schunk (2012)

Diversas propuestas de competencias Enfoque tedrico
docentes Schunk (2012)
Marchesi, 2009

Argumento tedrico

La neurociencia cognoscitiva muestra que
algunos factores afectan la atencidn de las
personas. Cuando los profesores planean sus
la informacion clases pueden determinar formas de incluir esos
factores en sus lecciones y en actividades.

o Favorecer el deseo de saber de los
alumnos para ampliar sus conocimientos

Procesamiento de

Los observadores que ven modelos que son
recompensados, o percibirse similares, aumenta

o Poder trabajar en colaboracién y en Teoria cognitiva estos efectos motivacionales. A menudo los

. ~ . profesores utilizan demostraciones modeladas
equipo con los compafieros social : ! o
en las lecciones con el fin de ensefiar a sus

alumnos diversas habilidades, tales como
habilidades sociales.

Blanco, 2009 (basado en Zabalza):

o Planificar el proceso de ensefianza— Los profesores fomentan el aprendizaje cuando
aprendizaje implementan lecciones que ayuden a los
estudiantes a relacionar la informacién nueva
con los conoci- mientos que poseen en la
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o Seleccionar y presentar contenidos Teoria del memoria. La informacion significativa, elaborada
disciplinares Procesamiento de y organizada se integra mejor a las redes de la
R ., MLP.
o Ofrecer informaciones y explicaciones la informacion
comprensibles
Programa de Psicologia BUAP 2016:
o Habilidades didacticas para promover y Es posible establecer habilidades complejas
disefiar ambientes de aprendizaie. para moldeando aproximaciones sucesivas en
p €, P pequefios pasos hacia la conducta deseada. La
impartir y evaluar el cumplimiento de los Conductismo instruccion debe tener objetivos claros y
objetivos de las asignaturas en las que medibles, proceder en pasos pequefios y otorgar

reforzadores. El aprendizaje de dominio, la
instruccion basada en computadoras y los
contratos de contingencias son formas utiles
para fomentar el aprendizaje.

participan en el marco del enfoque por
competencias.

o Habilidades interpersonales para

comprender interacciones complejas que La tarea central del profesor consiste en
le permitan, desde la disciplina estructurar el ambiente de aprendizaje para que
psicolégica, identificar y resolver los estudiantes puedan construir conocimientos.

Para lograr esto los profesores necesitan
proporcionarles apoyo en la instruccién
(andamiaje), de modo que los aprendices

dificultades o problemas para fomentar el

desarrollo humano y la convivencia social L
Constructivismo

con honestidad, respeto, responsabilidad maximicen su aprendizaje en su zona de
y compromiso social. desarrollo préximo. El papel que le corresponde
. . . . desempeifiar al profesor es el de proporcionar un
o Inteligencia emocional para ensefiar ambiente de apoyo, y no el de aleccionar y dar
conocimientos y desarrollar habilidades, respuestas a los estudiantes.

actitudes y aptitudes que garanticen el
buen desemperio del futuro profesional
de la Psicologia.

Nota: Tabla de elaboracidn propia, con base en Teorias del aprendizaje: una perspectiva educativa, D. Schunk, 2012, México:
Pearson.

Aunque las competencias no son un término abordado en esta tesis, bien se pueden
seguir los supuestos de Delors (1996), sobre los aprendizajes esenciales en el siglo XXI, y
cuyos supuestos se pueden emparejar a los de las competencias (solo de modo general):
conocer, hacer, vivir juntos y ser. Por ello, si se considera desde la docencia, aun en términos
de competencias, en el nucleo se puede intuir las diversas las teorias del aprendizaje (figura
5).

Por esta razon, se propone una evaluacion de la docencia desde el aspecto comun de
las estrategias de ensefianza-aprendizaje, de acuerdo con los cuatro enfoques o paradigmas
del aprendizaje (labor esencial de la docencia), como lo son el conductismo, el cognocitivismo
social, las teorias del procesamiento de la informacién y el constructivismo. La

operacionalizacion se trata a fondo en el capitulo IV.
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Aprender a vivir juntos

Aprender a conocer Aprender a hacer
y a ser
Metodologia mds acorde a cada componente de una competencia:
Teorias cognoscitivas (de la
informacion, constructivismo y Conductismo Teorias conductuales y cognitivas
cognitiva social)
ejemplo ejemplo ejemplo

Considerar limitaciones o
potenciales derivadas de los
estados organicos (tales como
estrés o cansancio), asi como
practicar la asociacion de
respuestas adecuadas en
situaciones profesionales
(estimulos) comunes.

De actividades vicarias, asi como
del entrenamiento asociativo, se
pueden desarrollar tanto
respuestas sociales adecuadas, asi
como valores profesionales.

Los contenidos y nociones deben
seguir aspectos de organizacion,
asimilacion y observacion.

Figura 5. Alineacién entre la propuesta de Delors y las teorias del aprenizaja
Nota: figura de elaboracion propia.

3.3 Gestion, investigacion y otras consideraciones finales de la
docencia

La docencia no solo evolucioné de una concepcion vocacional (se nace maestro) a una
profesional (se forman maestros), sino que sus exigencias traspasaron la, ya compleja,
finalidad de ensefiar. Los cambios se hicieron patentes, como en el caso de la educacion
superior, y fueron notables para el caso de la BUAP: el Modelo MUM supuso un cambio
respecto del modelo Fénix. Uno de esos cambios a destacar es el de la investigacion (aunque,
como se vera, la investigacion siempre ha estado presente).

De modo general, en la educacion superior, por lo menos, desde la instauracion del
modelo universitario aleman, la investigacion es una actividad importante de la educacion
universitaria (Arredondo, 2011). Ahora bien, como sefiala Rivas (2017), esta se ha mezclado
también con el otro modelo de universidad, el francés, de tal suerte que, entre ambos, “la
formacion de investigadores (...) esta basada en la formacion de doctores en la universidad”
(p. 18).

A partir de que la propia universidad asume a la investigacion como una funcion
sustancial, tres grandes fases en el desarrollo de la investigacion suceden en México, desde

1945, de acuerdo con Rivas (2017). La fase mas interesante para este trabajo acontece a
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principios de los 80, justo como en la evaluacion de la educacién (aludida en al apartado 2.3.2),
cuando aparecen los sistemas nacionales de ciencia. De acuerdo con el autor, este suceso es
importante porque de ello emanaran las politicas que explican su desarrollo actual. Es de
resalta, pues, la creacion del Sistema Nacional de Investigadores, el SNI, en 1984, que buscé
estimular la produccién cientifica con la compensacion salarial, a través de estimular el
aumento del “niumero de publicaciones en revistas indexadas o de libros, (...) la produccién de
patentes, la formacién de recursos humanos, entre otras areas” (Lloyd, 2018, p. 6). La
produccion es, para decirlo resumidamente, la forma en que se considerada el rendimiento de
la investigacion en la docencia universitaria. Sin ahondar mas al respecto, se dira que, de
antemano, el numero de investigadores (o doctores) en una institucion de educacion superior,
o de cualquier otro centro, sera ya un buen indicador de la productividad cientifica que dicho
centro o institucion podra alcanzar. Para este trabajo puede asumirse la consideracion del
grado académico como un indice particular del desempefo docente (ver Capitulo IV: Disefio
Metodoldégico).

Hay otro aspecto que, para dicho desempefio, sera considerado: la gestion. Este
responde con lo argumentado por Guerrero (2003):

El ejercicio profesional [del docente] representa un papel protagonista: tanto en la
organizacion escolar, donde el profesorado ocupa los puestos directivos y tiene un peso
corporativo decisivo en la gestion de los centros, como en la relacion educativa, en la
que tienen el papel dinamizador del proceso de ensefianza-aprendizaje (p. 325).

Aqui, mas que volver a hablar sobre el proceso e-a, habra de sefalarse que la
dinamizacion del proceso exige un complemento especifico como la gestion. Asi lo sugiere
Planas-Coll (2013) que afirma que la adquisicion de competencias se vincula con “procesos
minuciosamente detallados y prescritos, [que] deberian conducir a la adquisicion de
cualificaciones predefinidas y descritas en términos de competencias” (p. 80). Tal seria el caso
del MUM que, en su revision de 2016, ya ostenta el término de competencia. En realidad, no
solo la educacién basada en competencias requeriria de la gestion, incluso un paradigma
educativo conductista debe seguir una prescripcion y minuciosidad tal, por ejemplo, para
establecer aprendizajes de dominio (es decir, planes de instruccion sistematicos que incluyen
una definicion, una planeacion, y la ensefianza y la evaluacion de los aprendizajes), o de la
estipulacion de contratos de aprendizaje (en el que el docente redacta el contrato y esta al
pendiente de su cumplimiento); todo esto propio de una estrategia conductista, segun Schunk
(2012).
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Inclusive, para el MUM de 2009, la gestion supone una gama de actividades muy
amplias, tales como la evaluacion, la admision o el trabajo de tutorias (ver 2.3.1 El Modelo
universitario Minerva). La gestion habra de considerarse dentro de la evaluacion del
desempefio docente, pero su operacionalizacion no se explicitara sino hasta el Capitulo IV (del
Disefio Metodolégico).

Tanto la investigacion como la gestién soportan los propios fines de la educacion y del
proceso de aprendizaje propuesto por Schunk (2012). Por ejemplo, dado que la educacion
supone transmitir conocimientos y nociones selectas, la investigacion se presenta como una
via necesaria para mantenerse actualizado (como minimo) sobre los conocimientos del area,
condicién particularmente importante, dada la vertiginosa produccion de éste en la actualidad.
Asimismo, como lo demarcan las distintas teorias del aprendizaje revisadas, la organizacion,
la elaboracion y la esquematizacion de los contenidos son de suma importancia para lograr
aprendizajes significativos, de modo que la investigacion surge también como el requisito
indispensable para el dominio, de nivel experto, de conocimiento dentro de un area del saber.

La organizacién y exposicion del conocimiento hacen ya de la gestion su natural aliada,
pues, como ya se dijo, los conocimientos y nociones deben ser selectos, como también deben
serlo: la planeacién de ejercicios, las practicas escolares o, incluso, aquellos aspectos de
atencion personalizada o de intervencion puntual como la tutoria. Puede decirse que la gestion
deriva de la superposicion misma que sucede entre el maestro y el educador (el “educador es
sinénimo de maestro”, afirma Suarez, 2002, p. 65). Si el educador es la figura central de la
escuela, por tanto, el maestro es el primer gestor de la escuela misma, entendida esta como
una institucion. Asi, tal y como lo afirmé Guerrero (2003), el docente funge como autoridad
para la organizacién corporativa del centro educativo, pues, ademas de ser parte de su
naturaleza profesional, supone su implicacion social.

Tanto la investigacién como la gestion son parte esencial de la docencia y, como la
ensefianza (que busca el aprendizaje); conforman lo que un docente es (incluso lo académico
que es). Sin embargo, antes todo esto, siempre habra que tener presente al docente como una
persona. Aunque este trabajo se ha orientado por una perspectiva psicolégica, y no pretende
para nada tener cabida en lo sociolégico, para cerrar este apartado de analisis, y mas alla de
la concepcién profesional, parece adecuado mencionar algunos aspectos que enfatizan el
aspecto personal.

Guerrero (2003) ya resumen algunos puntos importantes a este respecto:
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Se ha caracterizado a la ensefianza como “una ocupacion relativamente sin carrera”
(p. 320); es decir, que se caracteriza por su acceso y caracter masivo, homogéneo en
el desempefio y de inmersion inmediata.

En ella, el sueldo es un factor diferenciador, aunque éste depende de su antigiedad.
La satisfaccion profesional puede provenir de fuentes: extrinsecas (salario, estatus,
poder social), intrinsecas (percepciones subjetivas de ciertos acontecimientos en el
salon de clases), y de fuentes subordinadas (vacaciones, horario, domicilio).

Las relaciones en su trabajo estan determinadas: con los directivos son contractuales-

funcionales y, con los alumnos, son involuntarias

Todos estos puntos dejan ver algunos problemas que enfrenta, de modo sistémico, la

docencia, como la falta de preparacion profesional, la precariedad laboral, la necesidad de

reconocimiento social, asi como los escollos a resolver en las relaciones o interacciones dentro

del centro de trabajo. Zabalza (2009), de modo mas puntual para la docencia universitaria,

senala otros aspectos:

O

Los ciclos de vida afectan su desempeno profesional por la atencion particular que
pone el docente en lograr sus metas profesionales, asi como por la saturacion de
tareas, lo que puede sobreponerse a los ritmos y a la atencién académica necesaria
para los alumnos; aunadas las demandas personales (estabilidad familiar, o de pareja
e hijos) de los primeros afios profesionales en la docencia.

A las demandas personales (de satisfaccion profesional-docente, como los sefialados
antes por Guerrero, 2003), se suman los cambios en la politica educativa que pueden
aumentar considerablemente la carga o presion profesional

La propia planeacién de un proyecto de vida agrega trabajo a lo anteriormente
expuesto: “la vida universitaria nos permite pensar en un proyecto de vida a corto,
medio y largo plazo. Cémo cada uno de nosotros resuelve esa posibilidad va a
depender de las expectativas que sea capaz de auto-atribuirse y de la linea central de
desarrollo personal que sea capaz de establecer” (Zabalza, 2009, p. 70)

Destacan los anteriores autores, pues, aspectos no exclusivamente profesionales sino

personales-laborales, que, de una u otra forma, influyen en la actividad docente.

Bien podrian clasificarse como ciclos de un desarrollo laboral; Diaz y Hernandez

(2010), por ejemplo, mencionan como factor relevante la etapa profesional del maestro. El

guehacer no es el mismo de aquellos docentes principiantes a aquellos curtidos por los afios

de experiencia; los profesores principiantes presentan problemas comunes, como la incipiente
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incapacidad de compartir el conocimiento, la preeminencia de técnicas educativas
aprehendidas de la imitacién, o hasta de una excesiva rigidez. También pueden padecer un
distanciamiento de los colegas de trabajo, o problemas de manejo de grupos, solo por
mencionar algunos. Los profesores mas avezados, por su parte, suelen lidiar con aquellos
esquemas afianzados durante toda su experiencia docente que, en algunos casos, delatan
una docencia del sentido comun, por la falta de profesionalizacion o capacitacion a lo largo de
todos sus afos de trabajo.

La falta de profesionalizacion es un fendmeno es comun en la educacién superior (por
ejemplo, lo que sucedio en la Facultad de Psicologia en los afios 70). Al respecto, de acuerdo
con Zabalza (2009): los docentes universitarios enfrentan un dilema particular: “si que somos
profesionales, pero profesionales de qué” (p. 74). Esta cuestion refiere la confusidon que existe
entre una formacion profunda en un area de conocimientos y la que resulta necesaria para la
docencia, particularmente para los conocimientos de la educacién superior. Asi, debido a su
alta profesionalizacion, el profesor universitario es —o debe— un doble profesional.

Todos estos aspectos, u obstaculos, afectan de modo transversal a la docencia, tanto
en la ensefianza-aprendizaje, como en la investigacién y la gestion, razén por la cual se hacen
necesarios tenerlos presentes para el analisis final.

Como cierre de este apartado, pero claro nexo con lo que viene, y en franco retorno a
lo mas importante y original del docente (la ensefianza-aprendizaje), habra que aceptar que la
relacion profesor-estudiante no es exclusivamente académica, ni tan ideal como se quisiera.
El docente no se conduce estrictamente como un académico, no lo hace por lo que ya se dijo
anteriormente, que revela lo humana que es esta profesién. La relaciéon del docente con los
estudiantes es, inevitablemente, a partir de su figura de adulto, cuya experiencia, etapa de vida
y conocimientos, todo en su conjunto, son una condicion distinta a la de los estudiantes; lo que
influye en la interaccion que estos personajes tienen. Ademas, pone al docente en una
condicion de autoridad que se afirma con dogmatismo, sin detenerse a pensar en las razones
que dan cuerpo a este dogma; no es solo el conocimiento del docente. Incluso, si el solo
conocimiento se toma en cuenta, este se ostenta con un lenguaje técnico que, distante al de
los pupilos y que no resulta sencillo, solo sirve una vez mas para reafirmar su posicion frente
a los estudiantes. Y esto no necesariamente ocurre para bien.

Asi, la necesidad de mirar al docente como una persona termina por conducir este
trabajo hacia un derrotero mas psicoldgico. Ahora, toca explicar este aspecto desde lo que en

este trabajo se ha anunciado como la habilidad interpersonal del docente.
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3.4 La psicologia social como marco general

Antes de hablar de cualquier término como habilidad interpersonal, habilidades sociales,
competencia social, inteligencia emocional, o cualquier otro término afin, habra que revisar sus
bases en la psicologia social: el marco teérico de la interaccion de la persona y su ambiente
social, puesto que se comprende que la conducta humana no debe reducirse solo a aspectos
neurofisioldgicos (Bueno y Garrido, 2015).

La psicologia social parte, pues, de axiomas y principios. En cuanto a los axiomas, se
resaltan dos: “cada uno de nosotros construimos nuestro mundo (...) [asimismo] las personas
nos inundamos o impregnamos de la influencia social” (Bueno y Garrido, 2015, p. 16). El
primero alude a la escuela constructivista, asi como del procesamiento de la informacion
(cuyos supuestos son paralelos, pero no coincidentes), en tanto que el segundo refiere la
fuerza invisible que el medio social ejerce sobre los individuos, dependientes estos de modo
permanente de dicho medio social para su supervivencia.

En cuanto a los principios, Bueno y Garrido (2015) mencionan dos: los principios
procesadores y los principios motivadores; ambos, a su vez, se componen de otros principios.
Los principios procesadores refieren las estrategias usadas para comprender el contexto
cercano o directo: el conservadurismo, la accesibilidad y la superficialidad-profundidad serian
sus componentes. Por su parte, los principios motivadores explican las acciones para la
construccion de la realidad, tales como el esfuerzo de dominio, la busqueda de conexion, o la

valoracion de lo personal (ver tabla 10):

Tabla 10. Principios dse la psicologia social

Conservadurismo Accesibilidad Superficialidad-profundidad

Las personas actuan
Los conceptos

Principios sobre el mundo y La informacion que se irreflexivamente para hacernos
procesadores los individuos encuentra 'mas ra|’:)|d.amente una idea §omera de la realidad o,
cambian es la que tiene mas impacto en ocasiones, nos tomamos la
lentamente sobre nosotros molestia de analizar a fondo lo
gue nos rodea.
Esfuerzo de dominio Busqueda de conexion Valoracion de lo personal

Las personas buscan

Se toma bastante conexiones sentimentales
Principios interés en tener Las personas se autovalorany

: de apoyo, agrado ,
motivadores controlado todo lo . ,p vo, a8 v todo aquello cercano a si
aceptacion con las personas, .
que sucede en el mismas.

los grupos o instituciones
entorno. .
que valora o interesa.

Nota: Adaptado de Relaciones interpersonales en la escuela, (pp. 16-19), M. R. Bueno y M. A. Garrido, 2015, Madrid: Pirdmide.
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A partir de estos principios se pueden exponer, desarrollar y explicar una serie de
fendmenos de la esfera social que al mismo tiempo lo son de la esfera personal: la cognicion
social y la percepcion, la influencia y la interaccion sociales. Particularmente, los efectos de
estos axiomas y principios muestran su compatibilidad con los contextos educativos: espacios
de interacciones obligada con inevitables percepciones individuales, pero cuyos miembros se
relacionan de modo desigual, en consideracion de otros preceptos como un desigual desarrollo
y, en la misma medida, de sus capacidades y de sus conocimientos de cada uno de ellos: los
estudiantes y los docentes, principalmente, pero no exclusivamente.

Asi, pues, como afirman certeramente Bueno y Garrido (2015), también hay una
psicologia social de la educacion, pues “el ser humano, como ser social que es, necesita
interactuar con otros para crecer, para construirse como persona” (p. 22). Sobre todo, este
precepto ha de tenerse en cuenta mas adelante, pues la cuestidon no es si se interactua o no,
sino el como se interactua. Esto es lo que da pie a la siguiente cuestion: la habilidad para

relacionarse, o, como comunmente se les ha denominado, las habilidades sociales.

3.5 Habilidades sociales: constructo complejo y ambiguo

La historia del desarrollo de las habilidades sociales puede rastrearse desde principios del s.
XXy, de acuerdo con Caballo (2007), las fuentes principales para su desarrollo son tres:

a. Los trabajos de Salter y continuados por Wolpe (el primero en aludir, en 1958, a la
asertividad como un fenémeno propio de las habilidades sociales) fueron la base para
que unos afios mas tarde se desarrollara programas de entrenamiento de las
habilidades sociales.

b. Zigler y Phillips, en 1960, abordaron el fendmeno de las relaciones sociales y su
ejecuciéon como competencia social y lo investigaron como una via para la mejora de
pacientes psiquiatricos.

c. Derivado de los trabajos desarrollados en Estados Unidos por Salter y de Zigler, en
Inglaterra se desarrollan aquellos trabajos orientados a la idea de la interaccion como
habilidad.

A estos tres sucesos, Bueno y Garrido (2015) afiaden algunos mas, tales como que
Thorndike (el mismo que sentd las bases del conductismo), ya habla de inteligencia social, en
el afio de 1920, asi como el surgimiento de las teorias de cognitivo social, como la de Bandura,

pues tales supuestos explican el aprendizaje desde la participacion vicaria de las personas, es
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decir, el modelamiento conductual derivado de la observacion de sujetos considerados
competentes; esto sienta el supuesto de que es posible hablar de desarrollo o déficit del
constructo de habilidad social.

Todas estas referencias dan pie a una serie de definiciones que facilitan una

comprension mas amplia del fenémeno (ver tabla 11):

Tabla 11. Muestra de algunas definiciones para la habilidad social

Autor Constructos y definiciones diversas

Thorndike (1920) Inteligencia social: Capacidad de una persona para comprender e interactuar
y Gresham (1988) eficazmente con su entorno social.

Habilidades de supervivencia: Conductas necesarias para permanecer en un contexto

Cobb (1576) social determinado.

Spitzberg y Competencia social: Proceso por el cual la gente se relaciona eficazmente con los demas
Cupach (1985) (en términos de calidad de la ejecucién en funcién de las demandas del entorno).

Comportamiento adaptativo: Habilidades requeridas por el sujeto para funcionar

Monjas (1934) independientemente en el entorno social.

Asertividad: Conductas de autoafirmacion, expresién de sentimientos, opiniones, etc.,
Gismero (1996)  sin negar los derechos ajenos. Se integra dentro del concepto mds amplio de
habilidades sociales.

Habilidades interpersonales: Patrdn de respuestas que nos proporciona reconocimiento
Pelechano (1999) personal y son eficaces para controlarnos a nosotros mismos y a los demds usando
formas socialmente admisibles.

Conducta interpersonal: Implica la honesta y relativamente directa expresién de

Rimm (1974) sentimientos.

Nota: Tabla de elaboracién propia, con base en Relaciones interpersonales en la escuela, (pp. 45-46), M. R. Bueno y M. A.
Garrido, 2015, Madrid: Piramide.

Ahora, bien, con Caballo (2007), cabe hacer algunas precisiones respecto del peso que
tiene el asumir una definicion para los aspectos relacionales que se traten. Primero, cualquier
definicion (y, por ende, cualquier término o término compuesto) no puede asumir que la
sociedad y la cultura se mantienen constantes o universales: “debe considerarse dentro de un
marco cultural determinado, y los patrones de comunicacion varian ampliamente entre culturas
y dentro de una misma cultura, dependiendo de factores tales como la edad, el sexo, la clase
social y la educacion” (Caballo, 2007, p. 4). Asi, en las definiciones de Thorndike (1920),
Spitzberg y Cupach (1985), o Pelenchao (1999) no se puede considerarse un conjunto especifico
de capacidades, conductas o procesos definitivos, pues es imposible establecer la eficacia de

alguna de las anteriores, en todas las situaciones o en todas las relaciones.
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La segunda consideracion dice: “el grado de eficacia mostrado (...) dependera de lo
que desea lograr en la situacion particular en que se encuentre [una persona)]” (p. 4). Esta
nueva clausula complica aun mas determinar un conjunto cerrado o especifico de conductas
eficaces, socialmente hablando, pues lleva al relativismo los objetivos individuales con los que
cada persona se involucra en una situacién de situacion social.

Asi, en una conclusién de interés para este trabajo, Caballo (2007) afirma que la
eficacia debe pensarse siempre en términos de la situacion, sin que ello suponga zanjar
definitivamente todos los problemas de la interaccidn social y las habilidades en ella para
considerarla eficaz. En términos psicolégicos, de cualquier forma, siempre es mejor considerar
gue una situacion exitosa socialmente supondra un “reforzamiento positivo mas a menudo que
el castigo” (p. 5). De igual modo, lo afirma Rios (2014): “el contenido y las consecuencias de
la conducta interpersonal deberian tenerse en cuenta en cualquier definicion” (p. 16).

Por ello, en su propia revision de varias definiciones de habilidad social, Caballo (2007)
concluye que muchas de estas poseen algunas caracteristicas comunes, tales como el
contenido y las consecuencias:

a. Cuando se refieren solo al contenido, cualquier definicién enfatizara aspectos como

opiniones, deseos o sentimientos

b. Cuando se refieren a las consecuencias, las definiciones podran atencion especial

a los resultados de la conducta que lleven a refuerzos positivos (o a alentar la
conducta manifestada durante la interaccion)

c. Puede haber definiciones que contenga tanto contenido como consecuencias

Por lo anterior, Caballo (2007) propone una definicion para lo que considera la conducta
habilidosa socialmente:

Ese conjunto de conductas emitidas por un individuo en un contexto interpersonal que
expresa los sentimientos, actitudes, deseos, opiniones o derechos de ese individuo de
un modo adecuado a la situacién, respetando esas conductas en los demas, y que
generalmente resuelve esos problemas inmediatos de la situacion mientras minimiza la
probabilidad de problemas futuros (p. 6).

Esta definicion sera la base para la construccion y operacionalizacion del constructo
propio de habilidad interpersonal, porque pone de manifiesto el contexto interpersonal. Es

decir, el sentido del término de habilidad interpersonal enfatiza las condiciones en que se dan
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las relaciones, porque para esta investigacion, el contexto sera exclusivamente el académico.

Pero, antes de eso, habra que profundizar un poco mas en los aspectos de la habilidad social.

3.6 Caracteristicas de la habilidad social

A partir de la definicion, hay algunas deducciones que parecen importantes resaltar. En primer
lugar, con Bueno y Garrido (2015), al admitir o asumir el uso del término habilidad, se admite
también la condicion de que tales comportamientos son susceptibles de ser aprendidos. Esto,
en contraposicion a otros términos psicolégicos, como el de personalidad (y que puede
prestarse a confusion), significa que la modificacion de una habilidad es posible, a diferencia
del de personalidad, cuya base teorica parte de la consideracion de rasgos heredados o
biolégicamente determinados para el desarrollo de la personalidad (Feixas, 2018; Lépez,
Iriarte y Gonzalez, 2004). No es la personalidad del profesor lo que se quiere analizar, sino su
habilidad para interactuar.

Ahora bien, como ya se argumentd al principio, existen algunos principios de la
psicologia social de los que es necesario partir. Tal es el caso de los principios procesadores
(comprender el contexto cercano o directo), o de aceptar al ser humano como un activo
procesador de la informacion (Schunk, 2012). Asimismo, el otro principio fundamental es la
vital conducta gregaria de la especie hominida (Forgas, Fiedler & Sedikides, 2017). Entre
ambos, la interaccion humana se ha de considerar bajo tres niveles, segun Bueno y Garrido
(2015), y que, del modo mas simple, se manifiestan en los pensamientos, los sentimientos y
las acciones.

Los pensamientos quedan bajo aquel principio del procesamiento de la informacién,
pues han de entenderse como: “procesos y capacidades cognitivas presentes en la interaccion
de la persona con el ambiente (...). Este componente esta estrechamente relacionado con los
demas [niveles], en especial con el afectivo (...) pues afectaran a los demas en funcién de
coémo se procesen, pudiendo afectar al despliegue de una respuesta” (Bueno y Garrido, 2015,
p. 48).

Ciertamente, al segundo nivel, el de los sentimientos, se le ha de entender como la
dimensién afectiva, o también denominada fisiolégica por su estrecha manifestacion somatica.
A este nivel se le asocia directamente con las conductas sociales del ser humano. Las
manifestaciones fisiolégicas de la dimensiéon afectiva mas obvias son las palpitaciones,

sudoracion, ansiedad, entre otras. Para algunos autores, en este nivel se incluyen otros
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aspectos como la motivacién, la autoeficacia, la autoestima, las creencias o las actitudes
(Bueno y Garrido, 2015).

Finalmente, las acciones quedan enmarcadas en los aspectos observables de la
conducta, es decir, en los componentes conductuales. Hay ciertas conductas que
“desplegadas en situaciones sociales [resultan] relevantes, significativas y funcionales para la
persona, de modo que incrementan la probabilidad de interacciones positivas” (Bueno y
Garrido, 2015, p. 48). Ciertamente, muchas conductas estan configuradas para pertenecer a
un grupo social (ver tabla 12). Los tres niveles son la conducta general humana y, por

supuesto, tienen una fuerte funcién social.

Tabla 12. Componentes de las habilidades sociales

Componentes conductuales

Comunicacion No Verbal Comunicacion paralingiiistica Comunicacién verbal
o Expresion facial
. o Volumen de voz »
o Mirada . o  Duracion
o Inflexiones .
o Gestos o Generalidad
. . o Tono .
o Automanipulaciones . o Formalidad
L o Claridad .
o Proximidad . o Variedad
. ., o Ritmo
o Orientacion . o Humor
o Fluidez
o Tono postural . o Turnos de palabra
. o Perturbaciones del habla
o Apariencia
Componentes cognitivos
Percepciones Variables cognitivas del individuo
o Sobre el ambiente de comunicacién o Competencias cognitivas
o De formalidad o Estrategias de decodificacion y constructos
o De un ambiente calido personales
o Del ambiente privado o Expectativas
o Derestriccién o Valores subjetivos de los estimulos
o De ladistancia o Sistemasy planes de autorregulacién

Componentes fisioldgicos
Tasa cardiaca

Presion sanguinea

Flujo sanguineo

Respuestas electrodermales

o O O O O

Respuestas miograficas
o  Respiracion

Nota: Adaptado de Relaciones interpersonales en la escuela, (p. 49), M. R. Bueno y M. A. Garrido, 2015, Madrid: Pirdmide.
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La investigacion en lo individual de estos tres niveles abre muchos campos de trabajo
para la psicologia, pero, para los términos de la habilidad social, la forma adecuada de
analizarlos en esta investigacion es a través de la comunicacion. “La comunicacion es una
respuesta humana que requiere (...) que se combinen los componentes cognitivos, fisioldégicos
y conductuales, y (...) que se ajusten al interlocutor y las demandas del entorno en el que se
produce” (Bueno y Garrido, 2015, p. 48). En este sentido, los aspectos interaccionales de la
conducta conjugan estos aspectos, mas en la conducta exitosa, como lo explica Rios (2014):
“la conducta habilidosa implica la especificacion de tres componentes (...): conductual (el tipo
de habilidad), personal (contexto interpersonal con quien tiene lugar) y situacional (el contexto
ambiental)” (p. 16). Asi, para sentar claridad en cuanto a la comunicacién, ésta merece una

entrada en esta tesis.

3.6.1 La comunicacion humana

Para entender la interaccion humana y, a su vez, lo que significa la habilidad social, es
necesario entender el proceso basico o elemental que permite dicha interaccion: hay que
entender la comunicacion humana. De igual modo, al entender dicho proceso, se pueden
identificar los problemas y explorar aquellas habilidades para mejorarla (Dixon & O’Hara, s.f.).

De acuerdo con Bueno y Garrido (2015), la comunicacién deriva del vocablo
comunicatio, que quiere decir ‘compartir’; ésta, en realidad, es solo una de varias definiciones.
Podemos comprender, por ejemplo, a la comunicacion como el intercambio de informacion,
ideas, actitudes y emociones a través de un sistema de simbolos. También se puede enfatizar
el aspecto identitario que los integrantes de un grupo utilizan para definirse a si mismos en
funcion de otros y de la naturaleza de sus relaciones, o de la negociacion de un significado de
un fendmeno que media la interaccién comun (Bueno y Garrido, 2015).

Aunque exista una diversa interpretacion de la comunicacién, sin duda se acepta que
es un proceso (Dixon & O’Hara, s.f.), en el cual intervienen cédigos de interpretacion similares
(Garrido y Bueno, 2015), para la construccion y emision de mensajes.

Hay un modelo tipico de comunicacion (ver figura 6) que propone Clampitt (de acuerdo
con Dixon & O’Hara, s.f.) y destaca ciertos elementos:

o Envio de mensaje: se construye un mensaje, con sefias y simbolos utilizados para tal
fin. Los formatos pueden ser varios y diversos al mismo tiempo: visuales (conducta no
verbal, escrita, por ejemplo), auditivos (discurso), tactiles (contacto corporal) y olfativos

(lociones). Cada uno de estos elementos pueden combinarse para dar lugar a la
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codificacion del mensaje en su forma integral. Cabe resaltar que la claridad del mensaje
no corresponde en su totalidad con el emisor ya que, aunque el mensaje pueda
contener toda la informacion necesaria para ser interpretado, el receptor juega un papel
preponderante en la decodificacion y construccion del mensaje. Asimismo, un mensaje
reducido solo a la dimensién estrictamente verbal tiene componentes que dan lugar a

las fugas verbales (Dixon & O’Hara, s.f.).

Contexto Ruido
Canal
Persona 1 Inicia Ia interaccién
> Persona 2
Emisor Mensaje Receptor

Receptor Retroalimentacion Emisor

<
<«

continuda la interaccion

Ruido

Figura 6. Esquematizacién del fenémeno de la comunicacién humana
Nota: Figura de elaboracién propia, con base en Communication Skills, (p. 4), T. Dixon y M. O’Hara, s.f. Irladna del Norte:
University of Ulster.

O

El canal: “this refers to the means used to deliver messages and the related formats™

(Dixon & O’Hara, s.f.). Los medios utilizados pueden ser: cara a cara, telefonico, escrito,
radio y video.

Recepcion de mensaje: el mensaje es recibido por el receptor y decodificado. En este
punto se implican aspectos del receptor que escapan a aquellos exclusivos del
mensaje, tales como: cualidades del receptor (creencias, sentimientos, significados), el
contexto, e, incluso, el mensaje en su totalidad. Cuando el mensaje es enviado al
receptor pueden acontecer dos fendmenos en la decodificacion: la malinterpretacion y

la recepcion de mensajes-no-intencionados del emisor. La malinterpretacion es una

® Traduccidn propia: “se refiere a los medios usados para la entrega de los mensajes y sus formatos”.
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errénea compresion, cuando el receptor interpreta algo diferente de lo que fue enviado
como mensaje. Los mensajes-no-intencionados, por su parte, son aquellos que pueden
ser emitidos no intencionalmente, pero que reflejan pensamientos o sentimientos
implicitos en el emisor.

o Retroalimentacion: cuando el emisor recibe un mensaje-respuesta al mensaje
originalmente enviado, el mensaje-respuesta es considerado la retroalimentacion. Este
mensaje-respuesta supone también aspectos tanto verbales como no verbales de los
otros quienes lo han emitido, y permite evaluar como fue comprendido el primer
mensaje del emisor y cual es la respuesta a este. Al mismo tiempo, se puede hablar de
una retroalimentacion desde del propio emisor, pues, a través del automonitoreo
(Hargie; citado por Dixon & O’Hara, s.f.), el emisor evalua su propio mensaje. El
automonitoreo se refiere a la atencion permanente de lo que se dice y se hace en
situaciones de interaccion, y de cémo impacta dicho mensaje en los otros (los
receptores). Este automonitoreo permite, a lo largo de una interaccién con otras
personas, corregir el propio comportamiento comunicativo segun sean las respuestas
de los receptores. La retroalimentacion, como cualquier mensaje dentro del proceso de
comunicacion que debe ser decodificado, corre el riesgo de ser malinterpretada o de
estar acompafada de mensajes-no-intencionados.

o Contexto: el proceso comunicativo no ocurre en un escenario llano o vacio, sino que
esta inexorablemente unido a un contexto en el cual ocurre y el cual también afecta el
comportamiento comunicativo. Esto sucede porque: a) un contexto puede predisponer
a ciertas interpretaciones, b) porque el contexto juega un papel significativo a la hora
de dar forma al mensaje-respuesta, y c) porque el comportamiento comunicativo deber
ser acorde al contexto.

o Ruido: es cualquier contingencia que pueda afectar el proceso comunicativo. Algunas
fuentes de ruido son tan diversas como los aspectos psicoldgicos (sesgos perceptivos
o estereotipos), los semanticos (situaciones en las cuales las diferencias en el lenguaje
o la cultura tiene afectaciones en el significado de los mensajes), los aspectos
ambientales (aspectos fisicos y adversos del contexto), los sociodemograficos (género
o edad), las incapacidades (fisicos o neuroldgicos, por ejemplo) y hasta los
organizacionales (de la administraciéon de un lugar o agencia).

Aunado a lo anterior, en los procesos de comunicacion existe una influencia mutua

entre los participantes, al tiempo que estos no tienen papales fijos (emisor-receptor), sino que
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participan en un proceso circular o dialéctico y, por el cual, se ejercen tres funciones idénticas
entre cada uno de los participantes, a decir de estas: descodificacion, interpretacion y
codificacion (Garrido y Bueno, 2015). EI modelo de Clampitt es una delimitacion de un proceso
comunicativo que no imposibilita una perspectiva mas amplia; al respecto, Berlo (citado por
Garrido y Bueno, 2015) afirma que han de considerarse algunos efectos del proceso
comunicativo en sujetos que no participan directamente en dicho proceso (es decir, fuera de
la delimitacion del modelo dinamico), otros quienes reciben el mensaje pero para los cuales
no fueron elaborados tales mensajes, o que no participan directamente en una comunicacion
(no asi en el proceso informativo).

Asimismo, dentro de la teoria de la comunicacion hay algunas otras vertientes que, si
bien resultan de interés, no seran tomadas en cuenta para esta investigacion, porque de alejan
demasiado el objeto de estudio, como, por ejemplo, los axiomas de la comunicacion de
Watzlawick, Veabin y Jackson (1967) que, por cierto, muestran alguna similitud con los otros
principios de la psicologia social mencionados anteriormente.

Como ya se ha mencionado, a lo largo de todo el proceso de comunicacién se pueden
suceder una serie de situaciones que dificulten alcanzar la finalidad ultima de la comunicacion.
Cabe reflexionar, por ello y de modo final, sobre las barreras y los errores que en un proceso
de comunicacién puede existir.

Asi, pues, dado el proceso de comunicaciéon de Clampitt, considerando a los
personajes genéricos de emisor-receptor y el nexo entre estos, que es el mensaje comunicado,
los errores de la comunicacién pueden suceder en alguna de estas dos dimensiones (Garrido
y Bueno, 2015). Respecto de este ultimo, en cuanto al manejo del mensaje y en su proceso
de transmision, hay que sefalar los dobles sentidos, los errores de construccion, los mensajes
incompletos y las distorsiones como los errores mas comunes. Respecto de los personajes
centrales (emisor y receptor), se consideran varios mas, lo cuales se generan durante el
proceso comunicativo. Nuevamente, con Garrido y Bueno (2015), se pueden enlistar los
siguientes:

a. Filtraje: accién de sobreestimar los detalles negativos

b. Polarizacion: la autoimposicién de no pensar en fendmenos intermedios, sino solo en
sus extremos

c. Sobregeneralizacion: extraer conclusiones generales de cualquier situacion, aun con

un conocimiento parcial de dicha situacion
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Interpretacion del pensamiento: adivinar el pensamiento y/o explicar el comportamiento
del interlocutor, de forma categodrica

Visién catastrofica: la espera de efectos o resultados negativos de modo recurrente
Personalizacioén: asimilacion de los comentarios o alusiones de modo directo o personal
Falacia de control: sensacion de victimizacion, desamparo o de sensacion de estar bajo
el dominio o control de todos

Falacia de justicia: resentimiento al pensar que los otros no acatan las reglas o no estan
dispuestos a hacerlo

Culpabilidad: creer o explicar los problemas personales como responsabilidad de los
otros

Los “deberia”: sentimientos o deseos de regir el comportamiento, propio o de los
demas, bajo una lista rigida de normas

Razonamiento emocional: valorar como verdaderos solo los propios sentimientos
Estereotipos: formular juicios de valor a partir de que una persona esté (o sea)

identificada dentro de una categoria social

. Tener la razén: sensacién de comprobar continuamente que se posee la razén, o que

las opiniones o acciones propias son las correctas
Falacia de recompensa divina: pensar en una recompensa divida futura, con tal de
sobrellevar sacrificios o tener una actitud estoica

Por otra parte, las barreras de la comunicacion han de entenderse como las “que

impiden que el mensaje de la comunicacion fluya adecuadamente [...] circunstancias que [...]

pueden paralizar, detener o impedir el proceso comunicativo y la relacion que se establece en

este” (Garrido y Bueno, 2015, p. 30). Las barreras mas generales son:

a.

Comunicarse en momentos inoportunos, determinados previamente por eventos de
carga negativa para dicho proceso (desacuerdos, discusiones, altercados, por ejemplo)
Estados emocionales intrinsecos a las personas que dificultan dicho proceso
Ausencia de escucha activa (retroalimentacion por medios verbales y no-verbales al
emisor) que afecta el interés en la conversacion

Ausencia de empatia, pues manifiesta una incapacidad de comprension del otro en su
mensaje

Incapacidad para plantear preguntas abiertas, pues, como parte de la necesaria
retroalimentacién, éstas sirven para aclarar ideas ambiguas en la conversacion

Utilizar la imposicion de cosas como estilo de comunicacion no resulta benéfico
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Incapacidad para expresar con claridad los deseos propios (asertividad)
h. Formulacion de mensajes inconsistentes
i. Rechazo o temor a la critica
j- Uso jergas o tecnicismos
k. No facilitar halagos o reconocimientos respecto del otro

La teoria de la comunicacion humana, si bien posee un campo mas amplio de estudios,
respecto de las habilidades sociales es una base fundamental para su despliegue y
comprension. Por un lado, se tiene que el emisor es el sujeto que en cuya esfera personal se
emite el mensaje (mensaje que supone las dimensiones cognitivas, fisioldégicas y conductuales
para su emisién); por otro, esta el receptor, que no solo decodifica el mensaje, sino que
representa una parte del contexto en el que se desarrolla toda la acciéon comunicativa. Hace
juego, si, con su propia condicién personal, pero, asimismo, lo hace con la carga historico
cultural que lo acoge. Esto ultimo es lo que da cabida, como se menciond anteriormente, al
contexto mas amplio que es el ambiente, no solo fisico, sino el cultural.

Ahora bien, tan solo en la esfera personal del sujeto, del emisor, cabria analizar los
aspectos verbales, no verbales y paralinglisticos que ya se describieron anteriormente. Esto
porque este es el papel que, quizas involuntariamente, el docente esta obligado a realizar de
modo inicial y primordialmente dentro de la relacion docente-estudiante, y en muchas de las
estrategias 0 métodos de ensefianza, pues en todos hay, en mayor o menor medida, una
responsabilidad de regular las condiciones ambientales para los estudiantes, ya sea como
expositor, como acondicionador, como modelo, o como constructor. Y, tal y como afirma
Watzlawick, Veabin y Jackson (1967), es imposible no comunicarse, o, también, dentro de la
teoria del procesamiento de la informacion, el hombre es un ente en permanente
procesamiento de la informacion (Schunk, 2012). Las acciones del docente dentro del proceso
educativo, o seran comunicadas, o seran procesadas. Por ello se dice que la comunicacion

debe ser, en la medida de lo posible, una comunicacién asertiva.

3.6.2 La comunicacion asertiva

Si, por una parte, la comunicacion es la base de interaccion social, existen otra manifestacion
de la comunicacién que bien influye en la interaccion social efectiva, pero que supone aspectos
otros que no pueden ser englobados simple y llanamente como comunicacion: esto es la

asertividad.
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Etimoldégicamente, de acuerdo con Bueno y Garrido (2015), asertividad proviene del
latin asserd, que significa revindicar, declarar, afirmar, atribuir o defender. Para estos mismos
autores, y como se ha mencionado anteriormente, no hay que confundirla con una cualidad de
la personalidad, pues “es una conducta que convertida en habito forma parte del como somos
percibidos. Al ser una conducta, es importante considerar que la asertividad es una tendencia
a responder o a comportarnos ante unos estimulos determinados” (p. 78). Con ello se quiere
reafirmar lo antes dicho: que solo considerada mas alla de la personalidad puede pretenderse
ensefarla y aprenderla. De modo tal que, para Garrido y Bueno (2015), la asertividad es: “una
conducta caracterizada por permitirnos defender y expresar lo justo de nuestras emociones,
opiniones y sentimientos con los comportamientos adecuados en el momento oportuno, de
forma que no se vulneren los derechos del interlocutor en la relacion interpersonal” (p. 78).

En contraposicién, de acuerdo con Velazquez, Arellanes y Martinez (2012), existen
otros estilos de comunicacién que pueden ser asumidos por las personas: el pasivo y el
agresivo; los efectos de adoptar alguno de estos tipos de comunicacién son, por lo general,
negativos.

El estilo pasivo de comunicacion puede describirse como una forma de conducta
aparentemente insensible o indiferente. De acuerdo con Bueno y Garrido (2015), la
comunicacion pasiva se caracteriza por una ausencia de reaccién a las demandas del entorno
social, con consecuencias, si no negativas, no favorecedoras al sujeto con este estilo de
comunicacion. Las razones que justifican esta conducta son diversas, pero “las personas en
las que predomina este estilo de comunicacion habitualmente poseen una baja autoestima,
(...) por lo que priorizan las [demandas] de los demas, en detrimento de las suyas propias”
(Bueno y Garrido, 2015, p. 74).

La contraparte de la comunicacién pasiva es la comunicacién agresiva. Esta se
caracteriza por una fuerte determinacién a conseguir los objetivos propuestos, aunque para
ello haya que atropellar o transgredir reglas, normas, valores y derechos. Como aspectos
principales de su manifestacion se dice que “se sirve del ataque, como una estrategia para
hacer prevalecer su postura o intereses, y la intimidacion como una forma de hacerse respetar
(Bueno y Garrido, 2015, p. 74).

En contraposicion, “la conducta asertiva requiere del conocimiento y aceptacién de
capacidades y limitaciones, centrando la atencion en el logro de metas y manteniendo el
respeto propio independientemente si éstas se logran o no” (Velazquez, Arellanes, y Martinez,
2012, p. 132).
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Como se ha mencionado anteriormente, si la comunicacion ha de mostrar los aspectos
verbales, no verbales y paralinglisticos de si misma, también se pueden describir estas
mismas dimensiones para la comunicacién asertiva.

Se tiene que, principalmente, la conducta asertiva es mas evidente en el ambito verbal,
pues expresa en forma de derechos, opiniones y necesidades. De acuerdo con Bueno y
Garrido (2015) su expresion supone el uso de formas verbales en primera persona (para
expresar sus derechos y opiniones: yo pienso, yo quiero, yo necesito), y del uso de formas
verbales grupales (nosotros podemos, hagamos, ¢ a ti que te parece?), de modo respetuoso,
optimista y cooperativo. En cuanto a los aspectos paralinglisticos, el estilo de comunicacion
es abierta y flexible. Es “una habla fluida y directa. No interrumpe y procura el reparto de
tiempos de intervencién proporcional” (Bueno y Garrido, 2015, p. 78), entendido que la
finalidad es siempre lograr, no solo la propia expresion, sino la comprension mutua en los actos
comunicativos. Finalmente, en los aspectos no verbales de la comunicacién asertiva, “la
expresion facial es distendida, relajada, con sonrisas frecuentes y acorde con las
circunstancias, (...) el contacto ocular es directo, (...) aunque evita que la mirada se mantenga
fija o escudrifadora” (Bueno y Garrido, 2015, p. 78). El lenguaje corporal muestra seguridad
(postura erguida, frontal, con un contacto corporal espontaneo) pero sin mostrarse invasivo;
es una expresion corporal espontanea y coherente con el reto de los componentes

comunicativos. En términos de la educacion, podria sintetizarse del siguiente modo (tabla 13):

Tabla 13. Capacidades basicas en el perfil del docente tutor*

Actitud y . . .
. Contenido Componente asertivo relacionado
capacidad
Aperturay Capacidad de escuchar al alumno. Interés Reconocer el derecho de los demas a
disposicion por conocerlos y comprenderlos expresar pensamientos y sentimiento

Capacidad consciente de expresar
pensamientos y sentimientos de forma
adecuada

Importancia de cdmo comunica el

Escucha activa -
maestro y la receptividad del alumno

Capacidad de presentarse a uno mismo tal  Expresion de aquellos que se piensa y que
Autenticidad P P P ! q p yq

y como es ante el alumnado se siente
Reconocer que todos necesitamos ser
Aceptar al o .
alumno como escuchados y valorados. No hacer juicios Reconocer el derecho de los estudiantes a
ersona morales sobre lo comunicado por el expresar sus pensamientos y sentimientos
P alumnado

Nota: Adaptado de Relaciones interpersonales en la escuela, (p. 81), M. R. Bueno y M. A. Garrido, 2015, Madrid: Pirdmide.
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La tabla 13 mezcla elementos de la comunicacion, como la escucha del alumno, la
expresion correcta del mensaje por parte del profesor, pero supone también elementos de la
asertividad como el interés, el derecho y la expresion adecuada de las propias ideas y los
sentimientos. Deja ver que, por una parte, el profesor es un profesional, pero, por otra, el
docente es una persona. En este sentido, la tabla muestra esa inseparable combinacion que

sera el motivo y cierre final de este apartado.

3.7 La habilidad interpersonal en la docencia

Hasta ahora se han desarrollado temas como la habilidad social, la comunicacion y la
asertividad. Sin embargo, en esta tesis se maneja el término de habilidad interpersonal. Por la
revision documental realizada, tanto en los antecedentes como en el marco teorico, sobre la
habilidad social y el abanico de sus variantes, resulta dificil proponer un término que englobe
tantos y diversos términos de modo satisfactorio. Esta tesis no tiene una pretension tedrica
sobre una definicién, o no persigue la propuesta de un término o un rasgo nuevo, sino que se
propone determinar la existencia de una relaciéon entre esta cualidad social humana y la
expresion de la practica docente. En este sentido, se parte de la consideracion mas elemental
de la interaccion humana: la comunicacién (y sus vericuetos), para, posteriormente, y por la
misma teoria, llegar a la asertividad, que para muchos autores ya es la habilidad social en si
misma.

Asi pues, en lugar de cerrar la investigacién a una sola habilidad, la asertividad, y
descartar de facto los aspectos esenciales de la comunicacion (paralinglisticos, no verbales
y verbales), se dispuso utilizar un término compuesto como habilidad interpersonal para dejar
entrever que, primero, como habilidad es susceptible de aprenderse y desarrollarse v,
segundo, que se manifiesta como la capacidad actuar entre personas (comunicarse simple y
llanamente) y de ser efectivo con las personas (es decir, ser asertivo). De modo mas extendido,
y en los términos de la educacidn o los ambientes de ensefianza, poder compartir
conocimientos e informacion con los estudiantes, pero ser, al mismo tiempo, oportuno,
respetuoso, firme, coherente y emocionalmente estable con ellos; es decir, habilidoso
interpersonalmente. En general, se dira que el término enfatiza la forma en que el sujeto se
relaciona en contextos sociales de orden educativo.

Asi, mas que discutir una definicion de habilidad interpersonal, se propone la revision

de la operacionalizacion de la habilidad interpersonal en el siguiente capitulo.
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Como conclusiones de este tercer capitulo se tiene:

VL.

VII.

VIII.

La docencia es un término dinamico: no se le puede definir totalmente, porque las
condiciones sociales, y con las cuales existe un compromiso de la educacion, mutan a
lo largo del tiempo, lo que hace dificil el concenso respecto de su sentido y definicion.
Se le suman, ademas, circunstancias personales de los docentes que afiaden
complejidad al término.

Por ello, la evaluacion de la docencia, que le da forma a un desempefio especifico de
la misma, queda seriamente cuestionada. Ello no impide realizar dicha evaluacion,
aunque sus resultados tengan poco efecto y quede, generalmente, a la deriva para ser
renovada, en busca de nuevos fundamentos que le otorguen confianza y validez.

En términos finales, parece adecuado afirmar que la ensefianza es una labor esencial
de su praxis, pero tal ensefianza debe estar sujeta al aprendizaje de los estudiantes,
razon por la cual, uno de sus aspectos indiscutibles a la hora de precisarla debe incluir
los métodos por los cuales se pretenden alcanzar los aprendizajes de los estudiantes.
Asimismo, la consideracion de la labor docentes debe extenderse mas alla de la
ensefanza, pues, nuevamente, por el compromiso social de la educacion, y
particularmente del de la educacion superior, sus funciones sustanciales deben
considerar también a la investigacion y a la gestion, pues fortalecen a la ensefianza,
funcion primera de la docencia.

La habilidad interpersonal es definida en funcion de fendmenos tedricamente fundados
y basicos, como la comunicacion y la asertividad, pero que no son comunes entre si,
por existir, junto a otros terminos, en una amplitud que acaban en otras categorias
amplias como: habilidades sociales, competencias sociales, o inteligencia social, etc.
La comunicacion como constructo resulta en una base inicial de la habilidad
interpersonal, que representa el nivel basico de transmision de informacién, lo cual no
es baladi, pues tal condicién es suceptible de ser alterada o de deteriorase, como
fendmeno en si mismo y sin considerar ninguno otro ulterior a esta.

La asertividad, por su parte, es un fendmeno que intercepta a la comunicacién en
términos de intercambio de informacién, pero, afiade componentes no analizados como
la expresion de opiniones o la no vulnerabilidad de los derechos del interlocutor, como
conducta consistente en cualquier situacion social o de interaccion.

La habilidad interpersonal, por tanto, se utiliza para agrupar ambos parametros:

comunicacion y asertividad, con la presuncion de que se puede aprender y desarrollar.
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Capitulo IV. Disefio metodologico

De acuerdo con Balluerka y Vergara (citado por Morales, 2014) la investigacién cientifica se
divide en tres grandes fases. La segunda de estas fases es la decision de las acciones a
realizar con base en las “hipotesis, objetivos, y también (...) la teoria” (p. 20), revisadas en la
primera etapa. Este capitulo se centra justamente en la presentacion de la ruta metodoldgica
del este trabajo de investigacion. Dicha ruta incluye el tipo de investigacion, los sujetos-objeto
de la investigacion, los instrumentos a utilizar, la formas en que los datos de los propios
instrumentos van a ser recolectados, asi como el modo en el que dichos datos seran
analizados. De igual modo, se proveen detalles sobre la recoleccion de datos documentales o

institucionales.
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4.1 Diseio, alcance y enfoque de la investigacion

La investigacion cientifica se define, segun Hernandez et al. (2014), como “un conjunto de
procesos sistematicos, criticos y empiricos que se aplican al estudio de un fendmeno o
problema” (p. 4). Este conjunto debe seguir, por tanto, una metodologia que satisfaga su propia
ortodoxia. Por ello se recurre a ciertos disefios ya establecidos, pues “permiten planear los
procedimientos para lograr el maximo control y manipulacion de las variables tendientes a la
repeticion y prediccidon de los eventos, lo cual permite expresar claramente la relacion causa-
efecto entre los fendmenos” (Urdiales, Leyva y Villarteal, 2014, p. 80).

Como se adelant6 en el apartado 1.5 Hipdtesis de investigacion, esta investigacion
tiene un enfoque cuantitativo, de alcance exploratorio, aunque con la consideracion de una
hipotesis de investigacion de tipo correlacional. Al determinar esta investigacion como
cuantitativa, se pretende investigar desde una distancia adecuada al objeto de estudio, con la
pretension de objetividad. Ademas, la investigacion cuantitativa busca ser légica, al partir de
lo general a lo particular en los principios teoricos y leyes relativas al tema investigado, a modo
de un razonamiento deductivo. Ahora bien, una investigacién con alcance exploratorio consiste
en “examinar un tema o problema de investigacion poco estudiado, del cual se tienen muchas
dudas (...) cuando la revision de la literatura reveld que tan so6lo hay guias no investigadas e
ideas vagamente relacionadas con el problema de estudio” (Hernandez et al., 2014, p. 108).
Esto es adecuado dado el amplio abanico de conceptualizaciones sobre las habilidades
sociales, asimismo, de la controversia que la docencia, su desempefio y evaluacidon docente
pueden tener. En este sentido, este trabajo es nuevo y justifica su estatus exploratorio.

Aunado a lo anterior, la investigacion cuantitativa supone una recopilacion de datos a
partir de una muestra seleccionada, con la finalidad de probar las hipétesis. Estos datos
numeéricos (o, por ello, cuantitativos) y su analisis por métodos estadisticos reforzara la
objetividad y veracidad del estudio. Cabe resaltar que, al referir la necesidad de este tipo datos
en las ciencias sociales, educativas y del comportamiento, de acuerdo con Urdiales et al.
(2014), resulta mayormente problematica la investigacion cuantitativa porque el principio de
control y manipulacion de las variables, medio para establecer la relacion causal, no es
completamente aplicable a estas. Las razones son:

o El fendmeno en cuestidon ya ha sucedido, pues las variables objeto de estudio son
inherentes a personas o sujetos de estudio y ocurren de forma espontanea
o Existe una obligacion categorica de no causar un dafo fisico y mental, aunque pudiera

ejercerse control sobre las variables independientes
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o Las investigaciones en estos campos del conocimiento generalmente no plantean
trabajos que alteren los fendmenos que espontaneamente se presentan

Por ello, un disefio no experimental (0 denominado también ex post facto) es siempre

la opcién dentro de los enfoques cuantitativos en las areas antes mencionadas, pues supone

que:

La investigacion no experimental es una indagacion empirica y sistematica en la cual el

cientifico no tiene un control directo sobre las variables independientes porque sus

manifestaciones ya han ocurrido o porque son inherentes no manipulables. Las

influencias acerca de las relaciones entre variables se hacen, sin una intervencion

directa, a paritr de las variacion concomitante de las variables (Kelinger, citado por

Urdiales et al., 2014, p. 81).

A razon de lo anterior, y tal y como se ha presentado en el marco tedrico, tanto la
habilidad interpersonal como la docencia y su desempefio entran esa definicion de variables
no controlables, porque son cualidades o manifestaciones de las personas. Finalmente, con la
asuncion de un alcance exploratorio y de una hipétesis correlacional, no se estima que los
datos recogidos tengan unicamente tal posibilidad, pues “las hipotesis correlacionales no solo
pueden establecer que dos o0 mas variables se encuentran vinculadas, sino también cémo
estan asociadas. Alcanzan el nivel predictivo y parcialmente explicativo” (Hernandez et al.,
2014, p. 108). Es decir que, de tener un coeficiente de correlaciéon sélido, mayor a 0.50, se

pueden proponer otro tipo de analisis que den un sentido explicativo de las variables.

4.2 Poblacién y muestra de estudio

La poblacién académica de la Facultad de Psicologia de la BUAP tiene 79 docentes
(referencia), de los cuales participan en el plan de estudios (sin considerar posgrados) 75 . Ello
sin dejar de mencionar que hay un considerable numero profesores colaboradores que todavia
participan en el programa, como docentes invitados, asi como profesores retirados que aun
prestan sus servicios. De cualquier modo, 75 docentes es el numero de personas sobre el que
se presentan los datos descriptivos de la poblacion docente de este trabajo.

En los aspectos sociodemograficos generales, la edad de los docentes va de los 35 a
los 73 anos, con una media aproximada de 53, calculada a diciembre de 2020. En cuanto a

género, la mayoria de la planta académica son mujeres (56%).
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En términos laborales, la academia de Psicologia se divide en cuatro areas, tanto para
la Facultad como para el plan de estudios de la licenciatura; a decir de estas areas: Clinica,
Educativa, Social y Organizacional. Asimismo, como se menciond en la seccion 2.2.2 (sobre
el RIPPPA), la organizacion de los maestros depende también por el tipo de contratacion.
Ademas, un dato importante, en términos académicos y de superacion profesional, es su grado

académico (tabla 14).

Tabla 14. Distribucién de la academia en areas, tipos de contratacién y grados académicos

Areas
Clinica Educativa Organizacional Social Total
18 26 15 16 75
24% 35% 20% 21% 100%

Tipo de Contratacidn
PTC PMT  PHC PTC PMT PHC PTC PMT PHC PTC PMT  PHC  Total

9 3 6 14 4 8 5 3 7 11 3 2 75
12% 4% 8% 18.6% 5.3% 10.6% | 6.6% 4% 9.3% 14.6% 4% 2.6% 99.6%

Grados académicos
D M L D M L D M L D M L Total

5 5 8 8 14 4 2 9 4 6 8 2 75

6.6% 6.6% 10.6% 10.6% 18.6% 5.3% 2.6% 12% 5.3% 8% 10.6% 2.6% 99.6%
Nota: Las etiquetas PTC, PMT y PHC significan Profesor Tiempo Completo, Profesor Medio Tiempo y Profesor Hora Clase,
respectivamente. D, M y L significan Doctorado, Maestria y Licenciatura, respectivamente. Tabla de elaboraciéon propia, con
base en diversas los datos facilitados por la Coordinacién de Planeacion.

En resumen, de los datos mas sobresalientes, se tiene que el area mas grande en la
Facultad es el area educativa, con 26 profesores (35%); solo 23 profesores (31%) son
contratos hora clase (PHC) y 21 profesores (28%) tienen el grado de doctor.

Como lo menciona el RIPPPA, las actividades como la tutoria, la gestion o la
investigacion son actividades obligadas en la docencia de la BUAP. Asi, de acuerdo con datos
oficiales, 44 docentes (58.6%) tienen a su cargo generaciones de estudiantes tutoradas. En
cuanto a la gestion, solo 16 docentes (21.3%) reportan alguna actividad de gestion o
administrativa. En términos de investigacion, dentro del padréon de investigadores de la
Vicerrectoria de Investigacion y Estudios de Posgrado (VIEP) de la BUAP, la Facultad tiene
10 docentes (de los cuales, nueve —12%-— pertenecen al Sistema Nacional de Investigadores).
Por ultimo, en el Programa para el Desarrollo Profesional Docente (Prodep) hay 19 profesores

(25%). Estas son las caracteristicas mas esenciales de la planta docente.
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Como este trabajo se propone de tipo exploratorio, la Unica condicion para la
participacidén era lograr la representatividad de, al menos, un elemento en alguna de las
actividades, areas, grados, o contratos presentados anteriormente, de modo que la condicion
general de la muestra docente tuviera reflejo en sus participantes. Se hizo, pues, una invitacion
directa a 30 profesores (40% de la planta docente que participa en el Plan de Estudios de la
Licenciatura en Psicologia) para participar en la investigacion. Todos los profesores
seleccionados aceptaron la invitacion, pero no todos mantuvieron la comunicaciéon una vez
hecha la propuesta, por lo que, a la conclusién del proyecto llegaron 21 docentes que

cumplieron con los aspectos generales antes dispuestos. Ellos conformaron la muestra.

4.2.1 Muestra del estudio

Siendo la muestra 21 docentes del plan de estudios de la licenciatura, n=21, se describen los
aspectos mas relevantes de esta (tabla 15).

En cuanto a género, la mayoria son mujeres (66%) y la edad promedio de la muestra
es de 47 afos, con edades limites de 35 y 56 afios. En cuanto a afios en docencia en el plan
de estudios, estos van de los dos hasta los 15, con una media de 9.3 anos, en cuyo caso, poco
mas del 70% de la muestra ha tenido menos de 13 afios de trabajo frente a grupo. A propdsito
de la antigliedad, el dato de ingreso mas reciente al plan de estudios data del 2018, mientras
que el de mayor antigiiedad es del 2005. La proporcién en tipos de contratacion —hora clase,
medio tiempo y tiempo completo— son de 28%, 24% y 48%, respectivamente. Los grados
académicos de la muestra son mayoritariamente de maestrias (62%) y los doctorados
representan el 33% y solo un docente ostenta una licenciatura.

Las actividades de gestion son diversas y comprenden tanto coordinaciones de
departamentos o areas, trabajo tutorial, o hasta el manejo de programas de servicio social y
practica, asi como pertenencia de perfiles Prodep. Asi, en este amplio sentido, el 90% de la
muestra exhibe al menos una actividad de gestion. En investigacion, considerando esta vez
aspectos como la pertenencia a algun padrén (VIEP o SNI), asi como la publicacion de
articulos de investigacion (solo en el periodo 2018-2020), la muestra tiene una participacion
del 28% en, al menos, uno de estos rubros.

En términos mas clasicamente magisteriales, en el periodo del 2020, la muestra
presenta una actividad académica como la exhibida en la tabla 16. Esta es la muestra de

profesores seleccionada y analizada para este estudio.



Tabla 15. Datos descriptivos generales, sociodemograficos e institucionales de la muestra, con base en (referencia)
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47.6

afos

Sexo Antigiiedad

<

9
10
12
11
13

9
13
14

8
13

2

4

10

15
15

10

r<rx < xx< 2= L L

M:14

H:7 9.33 aiios

Ingreso a
Psi_BUAP

2011
2010
2008
2009
2007
2011
2007
2006
2012
2007
2018
2016
2011
2010
2005
2005
2018
2013
2016
2010
2014

Rango

2005-2008

Contrato

PTC
PTC
PMT
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12
docentes
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Si
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Si
Si
No
Si
Si
Si
Si
No
Si
No
Si
Si
Si
Si
No
Si
Si
Si

Si: 17
No: 4

PRODEP
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No
No
No
Si
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No
No
No
No
No
Si
No
No
No
No
No
No
Si
No
Si

Si: 5
No: 16

SS/PP 2

Si
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Si
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Si
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No
No
No
No
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Si
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No
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No
No
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No
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Si
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Si
No
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No
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No
No
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Publicaciones
2018:2020

0
0
0
0
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0
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No: 15

Nota: Tabla de elaboracidn propia, con base en diversas bases de datos facilitados por la Coordinacién de Planeacién. 1ID1 y ID2 son abreviaciones para identificadores 1 y 2. Ambas
columnas agrupan los datos de identificacién de los participantes en el estudio. 2SS y PP significan Servicio Social y Practica Profesional; es la etiqueta para identificar a los docentes que

poseen programas vigentes en los periodos de primavera y otofio 2020. 3 CP y SP significan Con programa y Sin programa, respectivamente.
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Tabla 16. Carga de asignaturas en el 2020 en la muestra, con base en (referencia del documento)

Periodo Primavera 2020 Otoiio 2020
ID2 Cursos Asignaturas Estudiantes P;:f’:;‘;z:: Cursos Asignaturas Estudiantes P;:f’:;‘;z::
(Docentes) impartidos impartidas atendidos atendidos* impartidos impartidas atendidos atendidos*
CAMP 9 4 180 20 6 3 228 38
CHML 8 4 192 24 7 4 221 32
RDBE 8 4 141 18 5 3 51 10
FCMT 9 4 260 29 8 4 244 31
FLRo 3 2 137 46 6 2 203 34
GAGr 5 4 116 23 4 3 83 21
GCVG 6 4 251 42 7 2 198 28
HRGL 10 4 192 19 10 7 414 41
HVDo 10 5 250 25 15 7 410 27
IGMF 6 3 158 26 7 4 184 26
MMDM 9 5 250 28 14 9 465 33
MVES 6 3 204 34 6 3 155 26
MCMR 2 1 60 30 2 2 30 15
MJBa 6 3 159 27 6 3 164 27
oGMI 4 1 48 12 2 1 46 23
PLRo 5 3 223 45 3 2 155 52
RPCe 12 7 311 26 15 8 387 26
RCKa 8 6 200 25 9 5 217 24
RSIL 3 1 128 43 5 4 112 22
SMLa 2 1 29 15 2 1 57 29
SRCE 5 3 189 38 4 3 118 30

Nota: Tabla de elaboraciéon propia, con datos obtenidos de los reportes semanales y quincenales que, de modo virtual, los docentes facilitaron a la Direccién durante el periodo de clases
virtuales, debido a la contingencia de salud por COVID-19. Por esta misma razén no se programaron cursos de verano. *Estudiantes atendidos es la divisidn entre Estudiantes atendidos y
Cursos impartidos, a modo que se ilustre el nUmero de estudiantes atendidos por un docente en un solo curso.
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4.3 Datos de investigacion
Preambulo

Este trabajo de investigacion comenzé desde el momento en que quedoé aceptado como parte
del programa de Maestria de Educacion Superior, desde ese momento y hasta el periodo de
otofio 2020, justo con la recogida de datos y evaluaciones. Sin embargo, esto ultimo, la
recoleccion de datos, ha pasado por un proceso mucho mas prolongado debido a
circunstancias ajenas a la propia investigacion. Asi, como un evento relevante esta el cambio
de autoridades de la Facultad de Psicologia, programado para febrero de 2020, hacia
principios del mes. Dicha situacion administrativa generd un clima de tensién dentro de la
comunidad universitaria, tanto entre docentes como entre estudiantes, y derivd en un paro
indefinido de labores, debido a la toma de instalaciones por parte de un grupo de alumnos.
Razones mas, razones menos, esta situacion durd hasta principios de marzo, cuando fueron
devueltas las instalaciones solo para que, hacia el 20 de ese mismo mes, la Secretaria de
Educacion Publica determinara que las clases presenciales fueran suspendidas por la
contingencia sanitaria provocada por el Covid-19.

Estos sucesos son rememorados para dibujar el contexto cotidiano que desde marzo
ha vivido toda la comunidad universitaria de la BUAP y cada una de sus unidades académicas.
Asi, esta investigacion se relata en términos de una situacion atipica de ningun modo prevista,
por lo que los procesos, los momentos y los instrumentos fueron adaptados a estas nuevas

circunstancias.

4.3.1 Recoleccion de datos

Para la recoleccion de datos habra que distinguir dos grandes y deferidos momentos: la
recoleccion estadistica de informacion de la planta docente y de su muestra (tales como datos
sociodemograficos, condiciones laborales de trabajo o estadistica institucional de la muestra)
y la evaluacién a través de los diversos instrumentos presentados mas adelante.

Y es que el acceso y manejo de la primera parte, la recoleccion de datos
sociodemograficos y administrativos de la poblacion y de la muestra, merece una atencion
particular por la naturaleza de esta y la de sus fuentes. En primer lugar, como se ha podido
ver en las tablas 15 y 16, se ha cuidado la presentacién anénima de esta informacion por ser
personal, pues muchos de sus datos no se encuentran disponibles para el acceso y uso

publico. Asi, en esta primera parte de la investigacion, que comenzo6 a finales del febrero y
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duré hasta mediados de noviembre del 2020, la recoleccion de datos tuvo como antecedente

una peticiéon formal, por oficio, de informacién y su correspondiente autorizacién por parte de

las autoridades competentes. De modo que se han enviado diferentes oficios, tales como:

O

O

Oficio de autorizacion al director de la Unidad Académica

Oficio de solicitud de informacion a la responsable del Programa Institucional de
Evaluacién Académica, PIEVA

Oficio de solicitud de autorizacién de uso de informaciéon a la responsable de la
Coordinacién de Planeacioén de la Facultad de Psicologia

Consentimiento informado a los docentes que participaron en la investigacion

Esta informacion se organizé y se presentd ya en la primera parte de este capitulo.

Todo este trabajo se realizd a distancia y de modo virtual. En todos los datos se establecid

como criterio un corte temporal de un afo (el 2020) por ser este el momento en el que se

evaluo la muestra, excepto por la actividad de investigacion, pues esta es una que requiere

mucho mas tiempo para poder establecer un cierto nivel de actividad, por lo que se hizo tan

extensiva como dos afos, para abarcar datos suficiente tiempo para la consideraciéon de

publicaciones u otros tipos de participaciones; asimismo, del informe de PIEVA, cuya solicitud

se realiz6 a principios del afio, por lo que solo se habia procesado la informacion del 2019.

La segunda parte consistio en la evaluacion de las variables en los sujetos de la

muestra. Se dispuso un proceso de contacto y evaluacion durante el periodo de otofio 2020:

1.
2.

Se contacto a los docentes por teléfono y se les planted el proyecto

Una vez que los profesores estuvieron al tanto de la investigacion, estos fueron
informados nuevamente por correo electrénico. Asimismo, se les hizo llegar la
documentacion informativa y relevante (los enlaces web a los instrumentos para los
estudiantes y para los profesores, la carta informativa y de agradecimiento por su
participacion, el consentimiento informado y el oficio de autorizacion de la Direccion de
la Facultad para esta investigacion)

Se coordiné con los docentes, por medio de servicios de mensajeria movil, la fecha de
contacto virtual para los diversos grupos o cursos en linea que los maestros tenian en
el periodo de otofio 2020. La propuesta de contacto implicaba una hora y un tiempo de
contacto con los estudiantes, una plataforma de comunicacion virtual, un enlace a la
sala virtual y un discurso de presentacion y agradecimiento al grupo, asi como un chat
para el intercambio de los hipervinculos para el acceso de los estudiantes a los

instrumentos virtuales
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4. Dada la fecha y hora acordada con el profesor participante en turno, se presentd y
trabajo con los estudiantes con la presencia del profesor, tal y como se habia acordado,
segun el punto 3 de estas vifietas

5. No para todos los profesores fue posible trabajar de manera sincronica, por lo que
algunos de ellos, en un soporte genuino a este trabajo, platicaron con sus estudiantes
y facilitaron los enlaces virtuales para su evaluacion por parte del grupo

6. Como en el correo electrénico de contacto con los profesores ya se habia facilitado el
enlace para el instrumento de los docentes, algunos profesores respondieron, a la par
que sus grupos, el instrumento correspondiente. Con otros profesores fue necesario
hacer un segundo contacto de recordatorio para invitarlos a responder el instrumento
de la tesis. Este fue el momento final de trabajo con los docentes de la Facultad y el
programa de psicologia de la BUAP.

Esta recoleccion de datos supone un corte temporal hasta noviembre de 2020, justo el
momento previo a las evaluaciones finales (que pudieran sesgar la opinion de los estudiantes
respecto del profesor) pero con un recorrido en el programa de la asignatura que ya les
permitiera conocer con suficiente criterio al profesor del curso. Como se menciond, algunos de
los docentes respondieron a la par de los estudiantes el instrumento dirigido a ellos; aquellos
que no lo hicieron asi, concluyeron su participacién en la investigacion durante la primera
semana de diciembre de 2020. De este modo, todo el trabajo de campo se llevo a cabo desde

febrero y hasta diciembre de 2020.

4.3.2 Tratamiento de los datos

Ya que esta investigacion se maneja como exploratoria, pero con una hipoétesis correlacional,
los analisis de los datos seran cuantificados para el anadlisis de correlacion. Por ello, las

variables en esta investigacion se estructuran de la siguiente forma (tabla 17 y 18):

Tabla 17. Operacionalizacién del desempefio docente

Desempeiio docente
Andlisis IDE (Estilo de ensefianza) Datos institucionales PIEVA

Subcomponentes o dimensiones de los constructos

o Teoria Conductista o Docencia o Planificador

o Teoria Cognitivo social o Investigacién o Mediador

o Teoria del PI* o Gestién general o Resultados de aprendizaje
o Teoria Constructivista o Ejes transversales
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o Cumplimiento institucional
o Material didactico

Nota: 1 PI: Procesamiento de la informacién. Tabla de elaboracién propia.

Tabla 18. Operacionalizacién de la habilidad interpersonal

Habilidad interpersonal

Andlisis IDE (Interaccion virtual) Inventario de asertividad: Gambrill y Richey-II

Subcomponentes o dimensiones de los constructos

Expresidn de sentimientos positivos y negativos
o Componentes no verbales o . .
o Iniciar, mantener y terminar conversaciones
o Componentes paralingisticos ) o

Pedir favores y hacer peticiones
o Componentes verbales

O O O O

Capacidad para decir No

Nota: Tabla de elaboracién propia.

Hay cinco categorias generales que poseen a su vez subcomponentes o
subdimensiones, cada una de las cuales puede obtenerse un valor de tipo escalar (excepto
del comentario abierto, en PIEVA, el cual seria un valor de tipo nominal) los cuales pueden
analizarse estadisticamente, pues son valores de intervalo (es decir, las diferencias entre los
valores tienen un significado). Los instrumentos para cada una de estas variables son descritos
en la siguiente seccion. Para los datos particulares de cada subcomponente o subdimension
se obtienen medias para su analisis final.

Al respecto, de acuerdo con Landero y Gonzalez (2014), los analisis estadisticos
descriptivos para variables de tipo escalar son: tablas y poligonos de frecuencia, histograma,
media, mediana, moda, rango, desviacion tipica, varianza y coeficiente de variabilidad. Para
la prueba estadistica de correlacion, el coeficiente correlacion de Spearman (rs) es el analisis

adecuado, pues:

Evalua la relacion monétona entre dos variables continuas u ordinales. En una relacion
monaotona, las variables tienden a cambiar al mismo tiempo, pero no necesariamente a
un ritmo constante. El coeficiente de correlacion de Spearman se basa en los valores
jerarquizados de cada variable (Soporte técnico Minitab 18, 2020, Entrada en sitio web,
seccion: Correlacion del orden de los rangos de Spearman).

Ademas del coeficiente de correlacion de Spearman, no se descartan otros analisis por
pruebas de hipétesis, en caso de hallar correlaciones importantes. En este sentido, una

correlacion se interpreta de la siguiente manera:
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Tabla 19. Valores e interpretacidn del coeficiente de Spearman

Valor der Interpretacion Valorder Interpretacion Valor der Interpretacion
1 Correlamon 1 Perfecta [0.76-1] Correlacion, de fuerte a
negativa perfecta perfecta
Correlacién Correlacién, de
0.5 negativa moderada [0.9-1] Excelente [0.51-0.75] moderada a fuerte
0.0 Correlacién nula [0.8-0.9] Buena [0.26 — 0.50] Correlacién débil
Correlacién positiva Correlacidén, de nula a
0.5 P [0.5 - 0.8] Regular [0-0.25]
moderada escasa

Correlacion, de fuerte a
perfecta

Correlacién positiva

1 perfecta

<0.5 Mala [0.76 -1]

Nota: tabla adaptada de “La relacidn entre dos variables segin la escala de medicién con SPSS”, por M. Reguant-Alvares, R.
Vila-Bafios y M. Torrado-Fonseca, 2018, Revista d’Innoacid i Recerca en Educacid, 1(2), p. 55.

Con base en los valores obtenidos de los analisis correlacionales, se podra aceptar o

refutar una posible asociacion.

4.4 Instrumentos de evaluacion
4.4.1 Inventario de Asertividad de Gambrill y Richey-II

El inventario de asertividad de Gambrill y Richey-Il es un instrumenté desarrollado en 1975.
Se conforma por las subescalas de Grado de incomodidad (Gl) y de Probabilidad de respuesta
(PR), y cada una con 40 reactivos. De acuerdo con Castafos, Reyes, Rivera y Diaz (2011): la
prueba abarca una diversidad de situaciones interpersonales, ademas de que considera las
relaciones de naturaleza emocional con la de una consecuente manifestacion conductual. En
palabras de los propios autores: “los reactivos presentan situaciones de interaccion con
extrafos, amigos, compafieros de trabajo y personas intimamente relacionadas” (p. 34).
Precisamente, Castanos et al. (2011) desarrollaron una adaptacion de dicho inventario

para la aplicacion y evaluacion de la poblacion mexicana. Las propiedades psicométricas de
esta adaptacion son las siguientes:

o Alfa de Chronbach para confiabilidad general del instrumento: 0.93 (alto)

o Alfa de Chronbach para la subescala Grado de incomodidad: 0.91 (alto)

o Alfa de Chronbach de subescala Probabilidad de respuesta: 0.89 (alto)

o Entérminos de validez, los factores del instrumento obtuvieron valores eigen iguales o

mayores a uno y los reactivos alcanzaron un peso factorial igual o mayor a 0.40, lo que
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permite afirmar que el instrumento es valido para el constructo de asertividad (Castafios
etal., 2011).

Las dos subescalas tienen, a su vez, ocho factores (tablas 20 y 21).

Tabla 20. Subescala Grado de Incomodidad (Gl)

F1

F2

F3

Factor

Manejar
situaciones de
servicio

Confrontacién

Admitir
deficiencias
personales

Manejar
situaciones
molestas

Involucrarse en
conversaciones
agradables

N

9

23

24
25

18

19
26

32

38

10
14
33
34
35

36

16

17
29
30
37

Reactivo

Llamarle la atencidn al vendedor de una tienda cuando usted ha estado esperando a
que lo atiendan y atiende primero a una persona que llegd después de usted.

Reclamar un servicio por el cual usted ha esperado sin ser atendido, por ejemplo en un
restaurante.

Discutir abiertamente con una persona que critica su conducta.
Devolver productos defectuosos, por ejemplo en una tienda o restaurante.

Discutir abiertamente con una persona a la que respeta cuando no esta de acuerdo
con su punto de vista.

Admitir confusidn acerca de un punto en discusion y solicitar aclaracion.

Expresar una opinién contraria a la de la persona con la que usted estd hablando.

Decirle a una persona importante para usted que no tiene razén cuando le hace un
reclamo injusto.

Continuar la conversacién con alguien que estd en desacuerdo con usted.
Admitir que tienen una dificultad y que necesita ayuda.

Resistir a la tentacion de comprar algo en oferta.

Pedir una disculpa.

Admitir que tiene miedo y pedir comprensién.

Aceptar que no sabe sobre algin tema.

Pedir una critica constructiva.

Renunciar a su trabajo o a algo muy importante para usted.

Resistir la presion de alguien que quiere hacerlo enojar.

Discutir abiertamente con una persona que critica su trabajo.

Llamar la atencién a una persona a la que usted le ha prestado alguna cosa, coom un
libro, y esta persona ha tardado en devolvérsela.

Halagar a un amigo(a).

Halagar a una persona con la cual esta usted involucrado(a) sentimentalmente o
interesado(a) en él/ella.

Solicitar una reunién.

Aceptar una cita romatica.

Contarle a alguien que a usted le ha ido muy bien.
Recibir halagos.

Decirle a alguien que le pide su coche que no puede prestarselo.
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6
Rechazar 1
peticiones 12
13
Dar 8
/| retroaliemntaicon
negativa 28
39
15
!n|C|ar ' 20
interacciones
21
0
SF S.F. 27
SF S.F. 31

Rechazar la peticién de alguien para tener una reunidn o cita.
Negarse a prestar dinero.
Hacer preguntas personales.

Cortar la platica con un amigo que habla mucho.

Decirle a una persona, con quien esta intimamente relacionado(a), que a usted le
molesta algo que dice o hace.

Decirle a una persona que siente que ha sido injusta con usted.

Decirle a un compafiero(a) de trabajo que algo que dice o hace le molesta a usted.
Iniciar una conversacién con un extrafio.

Acudir a situaciones sociales con nuevas amistades y extrafios.

Preguntar a alguien si usted lo ha ofendido.

Pedirle a una persona que lo estd molestando ante otras personas que deje de hacerlo.
Resistir proposiciones sexuales cuando usted no estd interesado(a).

Resistir la presion de alguien que insiste en que usted tome bebidas alcohdlicas.

Nota: tabla de elaboracién propia, adaptada de “Estandarizacién del Inventario de Asertividad de Gambrill y Richey-I

Iu

, porS.

Castafios, |. Reyes, S. Rivera y Diaz, 2010, Revista Iberoamericana de Diagndstico y Evaluacion, 1(29). Disponible en:
https://www.aidep.org/es/node/331

Tabla 21. Subescala Probabilidad de Respuesta (PR)

Reactivo Factor

19 Admitir confusién acerca de un punto en discusién y solicitar aclaracién.

3 Admitir que tienen una dificultad y que necesita ayuda.

5 Pedir una disculpa.

Admitir
deficiencias [ 51!

7 Admitir que tiene miedo y pedir comprension. personales

10 Aceptar que no sabe sobre algin tema.

14 Pedir una critica constructiva.

24 Discutir abiertamente con una persona que critica su conducta.

18 .
con su punto de vista.

Discutir abiertamente con una persona a la que respeta cuando no esta de acuerdo

Confrontacion |77

26 Expresar una opinion contraria a la de la persona con la que usted esta hablando.

38 Continuar la conversacién con alguien que estd en desacuerdo con usted.

35 Discutir abiertamente con una persona que critica su trabajo.

Llamarle la atencién al vendedor de una tienda cuando usted ha estado esperando a

que lo atiendan y atiende primero a una persona que llegd después de usted. Manejar
3 Reclamar un servicio por el cual usted ha esperado sin ser atendido, por ejemplo en un situaciones de
restaurante. servicio

25 Devolver productos defectuosos, por ejemplo en una tienda o restaurante.
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36

16

17
29
30
37

32

28
39
40
15
20
21
33

11
12
13
34
27
31

Llamar la atencidn a una persona a la que usted le ha prestado alguna cosa, coom un
libro, y esta persona ha tardado en devolvérsela.

Halagar a un amigo(a).

Halagar a una persona con la cual esta usted involucrado(a) sentimentalmente o

interesado(a) en él/ella.
Involucrarse en

Solicitar una reunion. conversaciones

Aceptar una cita romatica. agradables
Contarle a alguien que a usted le ha ido muy bien.

Recibir halagos.

Decirle a una persona importante para usted que no tiene razén cuando le hace un
reclamo injusto.

Decirle a una persona, con quien esta intimamente relacionado(a), que a usted le

molesta algo que dice o hace. ) I'Jlar
) ) o retroalimentacion
Decirle a una persona que siente que ha sido injusta con usted. negativa
Decirle a un compafiero(a) de trabajo que algo que dice o hace le molesta a usted.
Pedirle a una persona que lo estd molestando ante otras personas que deje de hacerlo.
Iniciar una conversacién con un extrafio.
. . . . . " Iniciar
Acudir a situaciones sociales con nuevas amistades y extrafios. . . F6
interacciones
Preguntar a alguien si usted lo ha ofendido.
Renunciar a su trabajo o a algo muy importante para usted.
Rechazar la peticién de alguien para tener una reunion o cita.
. Rechazar
Negarse a prestar dinero. L. F7
peticiones
Hacer preguntas personales.
Cortar la platica con un amigo que habla mucho.
Resistir la presidn de alguien que quiere hacerlo enojar. -
P J queq ) Resistir a la
Resistir proposiciones sexuales cuando usted no esta interesado(a). presion de otras F8
. . . o . - ersonas
Resistir la presion de alguien que insiste en que usted tome bebidas alcohdlicas. P
Resistir a la tentacion de comprar algo en oferta. S.F.
Decirle a alguien que le pide su coche que no puede prestarselo. S.F.

Nota: tabla de elaboracidn propia, adaptada de “Estandarizacién del Inventario de Asertividad de Gambrill y Richey-Il”, por S.
Castafios, |. Reyes, S. Rivera y Diaz, 2010, Revista Iberoamericana de Diagndstico y Evaluacion, 1(29). Disponible en:
https://www.aidep.org/es/node/331

Los subfactores que conforman al instrumento, como se ha visto en las tablas 20 y 21,
son nueve y estan organizadas en cuatro grandes (tabla 22). Estos son congruente con los
aspectos de la asertividad como: defender y expresar emociones y opiniones propias, con
formas adecuadas y de modo oportuno, y de tal suerte que no se vulneren los derechos, ni

propios ni ajenos.
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Tabla 22. Factores del Inventario de asertividad Gambril y Richey-II

Expresion de sentimientos Iniciar, mantener y Pedir favores y hacer  Capacidad para decir
positivos y negativos terminar conversaciones peticiones No
o Involucrarse en o Iniciar o Admitir o Resistir la presion
conversaciones agradables conversaciones deficiencias de otras personas
o Confrontacién personales o Rechazar
o Dar retroalimentacion peticiones
negativa

o Manejar situaciones de
servicio

o Manejar una situacién
molesta

Nota: tabla de elaboracidn propia, adaptada de “Estandarizacién del Inventario de Asertividad de Gambrill y Richey-I1”, por S.
Castafios, |. Reyes, S. Rivera y Diaz, 2010, Revista Iberoamericana de Diagndstico y Evaluacion, 1(29). Disponible en:
https://www.aidep.org/es/node/331

Este instrumento, como una evaluacion de auto reporte, fue adaptado para una version
virtual, dadas las condiciones de la contingencia sanitaria; el instrumento se reelaboré con las
herramientas de Forms de Microsoft Office 365. La version virtual esta disponible en el sitio:
https://forms.office.com/Pages/ResponsePage.aspx?id=x8fiOIHq3kaVQBLOEQ6sm7VUVLAE
aZJCrknJ22S54Y3xUMUJENEILNOICUKE2Qk1MVUQYRIVVRENQNCA4u .

La estructura es la siguiente: después del saludo inicial y la explicacién al instrumento,

se presentan las instrucciones para su autoaplicacion en las dos partes ya mencionadas, la Gl
primero y la de PR posteriormente. En su adaptacion a la poblacion mexicana, la primera parte
quedo con 39 reactivos y la segunda con 38, siendo en total 77 reactivos. Finalmente, como
cierre del inventario, se solicitan datos de identificacion y la fecha de nacimiento del docente.

De modo concreto, las instrucciones para la parte Gl son: “Indique su grado de
incomodidad o ansiedad en cada situacion de la lista’, de una escala que pasa por Nada, Un
poco, Regular, Mucho, Demasiado.

Para la parte PR, las instrucciones son: “Ahora indique la probabilidad de que usted
actue asi, si realmente se le presentara una situacion como las anteriores. Por ejemplo, si rara
vez pide una disculpa, usted seleccionara en la prueba: "Rara vez lo haria" como su
respuesta’, con una escala de respuesta de: Siempre lo haria, Usualmente lo haria, Lo haria
la mitad de las veces, Rara vez lo haria, Nunca lo haria, tanto en la seccion de Gl, como en la
de PR, y en el orden en que se han presentado aqui.

Las respuestas se ponderan del 1 a 5, tanto para la subescala de Gl como para PR,

donde “Nada” o “Siempre lo haria” tiene como valor 1 y partir de las cuales se ponderan el
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resto de las respuestas, de modo que la prueba se califica obteniendo dos puntajes, uno para
Gl y otro para PR,; el criterio es obtener un puntaje bajo en las dos subescalas para determinar
caracteristicas de asertividad en el sujeto. Sumando todos los valores de las respuestas
facilitadas, los puntajes cercanos a 77 (puntaje minimo) son asociados a cualidades de baja
asertividad.

A falta de parametros de la asertividad en la poblacion mexicana, los resultados aqui
obtenidos se analizan en su propia distribucidén estadistica, con la consideracion hecha ya por
Castarios et al. (2011) de que la poblacidon mexicana se caracteriza por una inhabilidad para

enfrentar sus propias situaciones interpersonales y asumir estilos pasivos de confrontacion.

4.4.2 Analisis IDE: Interacciéon docente-estudiante

A diferencia del inventario de asertividad, el Analisis IDE: interaccién docente-estudiante es
una propuesta propia que unifica en un solo formato dos instrumentos diferentes, pero que
tienen como denominador comun la evaluacion del docente desde la perspectiva de
estudiante. Se presenta la segunda parte del instrumento primero porque trata sobre la
comunicacion y esta, junto con la asertividad, completan la variable de habilidad interpersonal.

La segunda parte del Analisis IDE es un instrumento que evalua la capacidad de
comunicacion del docente. Este instrumento esta basado en la escala de observacion que
Bueno y Garrido (2015) sugieren, que, a su vez, esta basado en el sistema de evaluacion
conductual de la habilidad social de Caballo (2007). Por esta razén, se dice que se evalua la
capacidad interpersonal, entendida como la simple interaccion de un individuo en un contexto
social, pues la teoria sobre habilidades sociales no se puede equiparar completamente con la
asertividad, ademas de que, por la teoria revisada, la comunicacion es una base necesaria de
la interaccion y esta adaptacion del instrumento de Caballo evalua dicha funcién. En el sistema
de evaluacion conductual de Caballo (2007) se elige un numero correspondiente al mostrado
por el sujeto en funcion del nivel que éste muestre en aspectos de la comunicacion como:
paralingliisticos, no verbales y verbales. Estos se adaptaron para su evaluacion virtual, y se

denomind Interaccion virtual (tabla 23).

Tabla 23. Anélisis condictual de habilidades sociales (Caballo, 2007)

COMPONENTES NO VERBALES (7 reactivos)
Estructura original Adaptacion al formato virtual
A. EXPRESION FACIAL 1. Normalmente, durante las clases, la expresion facial del profesor es:

1. Cara muy desagradable. Expresiones negativas muy frecuentes. Completamente desagradable



2. Cara desagradable. Algunas expresiones negativas.

3. Cara normal. Apenas si se observan expresiones negativas.
4. Cara agradable. Algunas expresiones positivas.

5. Cara muy agradable. Frecuentes expresiones positivas.

B. MIRADA

1. Mira muy poco. Impresion negativa. Mira continuamente. Muy
desagradable.

2. Mira muy poco. Impresion algo negativa. Mira en exceso. Desagrdable.

3. Frecuencia y patrén de mirada normales.

4. Frecuencia y patron de mirada buenos. Agradable.
5. Frecuencia y patrén de mirada muy buenos. Muy agradable.
C. SONRISAS

1. Sonrisas totalmente ausentes. Impresion muy negativa. Sonrisas
continuas. Muy desagradable.

2. Sonrisas poco frecuentes. Impresidn algo desagradable. Sonrisas
excesivas frecuentes. Desagradables.

3. Patron y frecuencia de sonrisas normales.

IN

. Patrén y frecuencia de sonrisas buenos. Agradable.

5. Patron y frecuencia de sonrisas muy buenos. Muy agradable.

D. POSTURAS Y E. ORIENTACION

F. DISTANCIA/CONTACTO FiSICO

1. Distancia excesiva. Impresion de distanciamiento total.

2. Distancia extremadamente préxima e intima. Muy desagradable.
3. Distancia algo exagerada. Impresion de cierto distanciamiento.
4. Distancia proxima para una interaccion casual. Desagradable.

5. Distancia normal. Ni agradable ni desagradable.

Distancia oportuna. Impresion Agradable. / Distancia excelente. Buena
impresion. Muy agradable.

G. GESTOS

Jany

. No hace ninglin gesto. Manos inméviles. Impresion muy negativa.

N

. Algunos gestos pero escasos. Impresion negativa.

w

. Frecuencia y patrén de gestos normales.

IN

. Buena frecuencia y distribucion de los gestos. Impresién positiva.

(%2}

. Muy buena frecuencia y distribucion de gestos. Impresidn positiva.

H. APARIENCIA PERSONAL

1. Muy desalifiado. Apariencia muy desagradable y sin ningln atractivo.

2. Algo desalifiado. Apariencia algo desagradable y poco atractiva.
3. Apariencia normal.

4. Buena apariencia. Agradable y atractiva.

5

. Muy buena apariencia. Muy agradable y atractiva.

I. OPORTUNIDAD DE REFORZAMIENTO.
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Desagradable

Ni desagradable ni agradable
Agradable

Completamente agradable

2. Normalmente, durante las clases virtuales, la mirada del profesor es:
Inexistente o perdida frente a la pantalla o sus apuntes.

Poca o generalmente no mira a la cdmara sino la pantalla o sus apuntes.
Ocasional, mira a la cdmara pero le importa mas su discurso.

Frecuente, de forma regular mira a la cdmara y a los alumnos.

Siempre mira a los alumnos por la cdmara y dificilmenete descuida su
atencidn del grupo.

3. Normalmente, durante las clases, la sonrisa del profesor es:

Ausente totalmente, el profesor es siempre serio tanto que da la impresion
de estar enojado.

Muy rara, el profesor es casi siempre serio y a veces parece enojado.

Esporadica, el profesor en general es serio pero no enojado.

Muy comun, el profesor da la impresion de estar contento.

Siempre, el profesor da la impresion de estar siempre contento y de muy
buen humor.

ELIMINADAS

4. Normalmente, durante las clases, la cdAmara del profesor esta:
Siempre esta apagada.

Rara vez esta encedida.

A ratos la enciende y a ratos apaga.

Frecuentemente tiene encedida la cdmara.

Siempre tiene encedida la cdmara.

[ Sin traslacion ]

5. Normalmente, durante las clases virtuales, los gestos que el profesor
hace hacia el grupo son:

No hace ningun gesto, todo su cuerpo permanece inmovil.

Algunos gestos pero generalmente son escasos.

Hace gestos aunque repetidos o poco diversos.

Hace gestos que generalmente acompafian su discurso.

Hace muchos gestos, con y sin sintonia con el discurso que ofrece.

6. Normalmente, durante las clases virtuales, la apariencia del profesor es:
Muy desalifiada, tal que genera rechazo.

Desalifiada y poco atractiva.

De apariencia normal, no me llama la atencidn ni positiva ni negativamente.
Buena y bastante agradable.

Muy buena, tal que genera mucho agrado.

7. Normalmente, cuando los alumnos participan en la clase virtual, el
profesor:



1. No refuerza nunca, o bien sus reforzamientos estan siempre fuera de
lugar.

2. Refuerza muy poco, o bien sus reforzamientos estan frecuentemente
fuera de lugar.

3. Reforzamiento normal.

4. Reforzamiento bueno, o bien sus reforzamientos encuentran
frecuentemente el momento oportuno.

5. Reforzamientos muy bueno, o bien sus reforzamientos encuentran
siempre el momento oportuno.
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No refuerza nunca la participacion, ésta pasa desapercibida.
Refuerza muy poco la participacién, ésta probablemente pasara
desapercibida.

Refuerza esporadicamente la participacion, en ocasiones pasa
desapaercibida para el alumno.

Refuerza regularmente la participacion, de modo que no pasa desapercibida
para el alumno.

Siempre refuerza la participacion y nunca pasa desapercibida para el
alumno.

COMPONENTES PARALINGUISTICOS (7 reactivos)

A. VOLUMEN

Jany

. No se le oye. Volumen excesivamente bajo. Impresion muy negativa.

N

. Volumen extremamente alto (casi llega al grito). Muy desagradable

w

. Se le oye ligeramente. Vo baja. Impresion algo negativa.

4. Volumen demasiado alto. Desagradable.

(%2}

.Voz normal. pasable.

[}

. Volumen de voz bastante adecuado. Impresidn positiva.

ENTONACION

w

Jany

. Nada expresiva, monétona, aburrida. Muy desagradable.
. Poco expresiva, ligeramente mondtona. Desagradable.
. Entonacién normal, pasable.

. Buena entonacion, voz interesante, viva. Agradable.

u b~ W N

. Muy buena entonacién, muy animada y expresiva. Muy agradable.

C. TIMBRE

Jany

. Muy desagradable, muy agudo o muy grave. Impresion de negativo.
. Algo desagradable, agudo o grave de forma negativa.
. Timbre normal, ni agradable ni desagradable.

. Timbre agradable. Impresién positiva.

u A W N

. Timbre muy agradable. Impresidén muy positiva.

D. FLUIDEZ

1. Muchas perturbaciones o muchas pausas embarazosas. Muy
desagradable.

2. Frecuentes perturbaciones o pausas embarasozas. Desagradable.
3. Pausas y perturbaciones normales. No da impresion negativa.
4. Sin apenas perturbaciones y pausas embarazosas. Agradable.

5. Sin perturbaciones ni pausas embarazosas. Muy agradable.

8. Normalmente, durante las clases en linea, la voz del profesor:

No se le oye, su volumen de voz es excesivamente bajo. Tengo que subir
todo el volumen de la bocinas.

Se le oye ligeramente, su volimen de voz es bajo. Hay que subir el volumen
de las bocinas.

Se le oye normal, su voz es audible. No hay necesidad de subir o bajar el
volumen de las bocinas.

Se le oye bastante bien, su volumen de voz es potenete. Quizas haya que
bajar un poco el volumen de las bocinas.

Se le oye fuerte, su volumen de voz es fuerte, tanto que hay que bajar el
volumen de las bocinas.

[ Sin traslacidon ]

9. Normalmente, durante las clases en linea, la entonacidn de la voz del
profesor es:

Nada expresiva. Es mondtona y desagradable.

Poco expresiva. Es generalmente monétona.

Expresidn normal. A veces es mondtona, a veces es animada.
Buena expresion. Es generalmente animada.

Muy buena expresion. Es animada y agradable.

10. Normalmente, durante las clases en linea, el timbre de la voz del
profesor es:

Aguda y desagradable
Algo aguda

Normal, ni aguda ni grave
Algo grave

Grave y desagradable

11. Normalmente, durante las clases en linea, la fluidez del discurso del
profesor es:

Con muchas perturbaciones o muchas pausas.

Con perturbaciones frecuentes o constantes pausas.
Perturbaciones y pausas normales o necesarias.
Apenas se aprecian perturbaciones o algunas pausas.

Sin perturbaciones y sin pausas.



E. VELOCIDAD

1. Habla extremadamente deprisa. No se le entiende nada.
2. Habla extremadamente despacio. Muy desagradable.

3. Habla bastante deprisa. A veces no se le entiende.

4. Habla bastante despacio. Desagradable.

5. Velocidad normal. Se le entiende generalmente.

Velocidad de habla bastante apropiada. Agradable. / Velocidad de habla
muy apropiada. Muy agradable.

F. CLARIDAD

1. No pronuncia ninguna palabra o frase con claridad. Muy negativo.
2. Articulacion excesiva de las palabras. Muy desagradable.

3. Pronuncia con claridad sélo algunas palabras o frases. Negativo.
4. Demasiada articulacion de las palabras. Desagradable.

5. Claridad de pronunciacién normal.

Pronuncia las palabras claramente. Agradable. / Pronuncia las palabras muy
claramente. Muy agrdable.

G. TIEMPO DE HABLA

1. Apenas habla. Grandes periodos de silencio. Impresién muy negativa.

2. Habla continuamente, sin darle ninguna oportunidad a la otra persona.
Muy desagradable.

3. Habla poco frecuentemente. Impresion negativa.
4. Habla en exceso. Desagradable.
5. Tiempo de habla normal. Ni agradable ni desagradable.

Buena duracion del habla. Agradable. / Muy buena duracién del habla. Muy
agradable.
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12. Normalmente, durante las clases, la velocidad del discurso del
profesor es:

Muy lento, el profesor habla excesivamente despacio.
Lento, el profesor habla despacio.

Normal, el profesor no habla ni despacio ni rapido.
Rapido, el profesor habla deprisa.

Muy rapido, el profesor habla excesivamente deprisa.

[ Sin traslacion ]

13. Normalmente, durante las clases, la claridad de las palabras del
profesor es:

Nada claro, no pronuncia ninguna palabra con claridad suficiente.
Parcialmente claro, pues pronuncia mal algunas palabras.

Claro, aunque en ocasiones se enreda con algunas palabras.
Bastante claro, pues siempre pronuncia las palabras bien.

Totalmente claro, pues la totalidad de las palabras las pronuncia bien.

[ Sin traslacion ]

14. Normalmente, durante las clases, la participacion entre el profesor y
los estudiantes se alterna:

Completamente desigual, el profesor habla durante toda la clase.
Parcialmente desigual, el profesor habla casi toda la clase.

Equitativamente, el profesor y los alumnos participan por igual en la clase.
Parcialmente desigual, los alumnos hablan casi toda la clase.

Completamente desigual, los alumnos hablan durante toda la clase.

[ Sin traslacion ]

COMPONENTES VERBALES (5 reactivos)

A. CONTENIDO

1. Muy poco interesante, aburrido, muy poco variado. Impresion muy
negativa.

2. Poco interesante, ligeramente aburrido, poco variado. Impresion algo
negativa.

3. Contenido normal, cierta variacion.

4. Contenido interesante, animado, variado. Agradable.

(%2}

. Contenido muy interesante, muy animado, variado. Muy agradable.

B. HUMOR

Jany

. Contenido muy serio y sin humor. Impresiéon muy negativa.
. Contenido serio y con muy poco humor. Impresién negativa.
. Contenido de humor normal.

. Contenido de humor bueno. Agradable.

u b~ W N

. Contenido de humor muy bueno. Muy agradable.

C. ATENCION PERSONAL

15. Normalmente, lo que dice el profesor en una clase virtual es:

Muy enredado. Las ideas son inconexas para la comprension del discurso.

Enredado. Las ideas son confusas y parecen inconexas para el discurso.

Normalmente claro. El discurso organiza bien las ideas sobre el tema de la
clase.

Bastante claro. Ademas, el discurso ayuda entender mejor lo que ya sabe.

Muy claro. Con el discurso entiendo lo que se dice, comprendo lo que ya sé
y aprendo algo nuevo.

16. Normalmente, el discurso del profesor en una clase virtual es:
Siempre muy serio. No hay nada de humor.

Bastante serio. Los chistes provienen de los estudiantes.

Un discurso tanto serio como también divertido, a partes iguales.
Muy poco serio. Los chistes provienen del profesor.

Nada serio. El discurso siempre es un chiste. La clase es todo humor.

17. Normalmente, durante una clase virtual, la atencion individual del
profesor a un alumno es:



1. Nunca se interesa por la otra persona, ni le hace preguntas sobre ella.
Impresién muy negativa.

2. Apenas se interesa por la otra persona, compotas preguntas. Impresion
negativa.

3. Interés normal por la otra persona.

4. Buen interés por la otra persona, con un niumero adecuado de preguntas
sobre ella. Impresidn positiva.

5. Muy buen interés por la otra persona, con un nimero muy adecuado de
preguntas. Impresidn positiva.

D. PREGUNTAS

1. Nunca hace preguntas. Impresién muy negativa.

2. Hace preguntas continuamente. Muy desagradable.
3. Hace pocas preguntas. Desagradable.

4. Hace preguntas en exceso. Desagradable.

5. Patron de preguntas normal. Ni agradable ni desagradable.

Preguntas variadas y adecuadas. Agradable. / Preguntas variadas y muy
adecuadas. Muy agradable.

E. RESPUESTAS A PREGUNTAS

1. Respuestas monosildbicas o muy poco adecuadas. Impresion muy
desagradable.

2. Respuestas breves o poco adecuadas. Impresidn negativa.

3. Respuestas normales. Impresion ni positiva ni negativa.
4. Respuestas adecuadas y de duracidn correcta. Impresion positiva.

5. Respuestas muy adecuadas y de duracion correcta. Impresién muy
positiva.
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Nunca se interesa por una persona, ni hace preguntas individuales.

Apenas se interesa por otra persona y hace pocas preguntas individuales.
Se interesa de modo normal, con una interacion de preguntas y respuestas.

Mucho interés por las personas, de modo individual, con algunas
interferencias para la clase.

Mucho interés por las persona, con interrupciones a la clase y atencion
particular por algunos alumnos.

18. Normalmente, durante una clase virtual, el nimero de preguntas que
hace el profesor es:

Nunca hace preguntas.

Hace pocas preguntas.

Hace preguntas con una frecuencia normal.
Hace bastantes preguntas.

Hace preguntas en exceso.

[ Sin traslacion ]

19. Normalmente, durante una clase virtual, el profesor responde a las
preguntas de modo:

Cortante o con monosilabos (siy no).

Brevemente y sin muchos detalles.
De modo normal, con aspectos o detalles puntuales y necesarios.

Bastante detallado, con anecdotas y comentarios que pueden puede llevar
a otros temas.

Respuestas muy largas, sin mucha claridad o con bastante distancia
tematica.

Nota: Adaptado de Relaciones interpersonales en la escuela, (pp. 123-126), M. R. Bueno y M. A. Garrido, 2015, Madrid:

Piramide.

La adaptacion del instrumento sigue un disefio de escala Likert, donde por cada

reactivo se proponen cinco opciones de respuesta. Para su adaptacién en linea, la proposicion

de cada reactivo reitera la modalidad de trabajo que se llevé durante estos meses de

contingencia sanitaria. La ponderacion de las categorias es idéntica a la del instrumento

original: los valores van del uno al cinco por cada reactivo y se obtiene un puntaje final en cada

categoria, de modo que hay tres puntajes totales respecto de cada una de estas. Asimismo,

de modo complementario, se crearon tres reactivos mas para la evaluacion directa sobre la

opinién de los alumnos respecto de cada una de las categorias propuesta (tabla 24).

Tabla 24. Reactivos generales complementarios al instrumento de Caballo (2007)

GENERAL A

COMPONENTES NO VERBALES

De modo general, calificas la expresion corporal (del cuerpo y el rostro) del profesor como:

Completamente

) Negativa
negativa

Indiferente

Completamente

Positiva o
positiva
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GENERAL B COMPONENTES PARALINGUISTICOS
De modo general, tu percepcion de la comunicacion del profesor es:

Completamente Completamente

negativa Negativa Indiferente Positiva positiva
GENERAL C COMPONENTES VERBALES

De modo general, calificas la comunicacion verbal del profesor como:

Desagradable Desagradable Normal Agradable Muy agradable

Nota: Tabla de elaboracién propia.

Los resultados del Analisis IDE en su seccion Interaccion virtual sugieren la percepcion
de los estudiantes en la calidad de la comunicacion y la interaccion virtual del profesor, donde,
a mayor puntuacién, mejor percepcion de la comunicacion establecida durante la sesion
virtual.

Todo lo anterior compone la segunda parte del Andlisis IDE: interacciéon docente-
estudiante. Es el instrumento que complementa la evaluacion de la habilidad interpersonal del
docente, junto con el inventario de asertividad de Gambrill y Richey-Il. Dentro del instrumento
digital, la seccion sobre comunicacion comienza en la seccion cuatro denominada Interaccion
virtual. Se conformd por un total de 22 reactivos, desde el reactivo 27 hasta el 48 dentro del
instrumento, incluidos los reactivos de evaluacién general de cada una de las tres categorias.

Ahora bien, se ha presentado la segunda parte de la prueba porque ésta esta
relacionada con el constructo de la habilidad interpersonal, de modo que se pudiera
comprender la operacionalizacion completa de la variable habilidad interpersonal. Ahora toca
revisar la otra parte del instrumento, y con ello, hablar sobre como se evaluara el desempefio
docente.

La primera parte del Instrumento IDE analiza el estilo de ensefianza del docente. La
razon para hablar sobre un estilo de ensefianza se basa en que, para Schunk (2012), el
aprendizaje (largamente relacionado con la psicologia) deben tener un efecto en la ensenanza,
lo cual es el argumento fundamental para trasladar, desde la psicologia a la educacién formal,
los conceptos y las teorias que explican el cambio perdurable en la conducta desde la practica
o la experiencia. Ahora bien, de modo teérico y normativo, al menos para la docencia en la
BUAP, se le sugiere al profesor asumir una metodologia de trabajo que fundamente su labor
pedagodgica, didactica o de ensefianza-aprendizaje. Asi, en el MUM, se habla de un método
de trabajo constructivista —“‘como guia para su quehacer se propone un modelo educativo y

académico (...) basandose en la teoria constructivista socioparticipativa” (BUAP, 2007, p. 41).
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Asi, tomando como base la obra de Schunk (2012), Teorias del aprendizaje: una
perspectiva educativa, y por las propias caracteristicas del MUM, el Instrumento IDE: Estilo de
ensefianza aterriza la propuesta tedrica de Schunk, con la consideracion de que una parte
esencial del trabajo docente esta en lograr aprendizajes en los estudiantes, razén por la cual,
la forma en que el profesor ensefia es uno de los vértices imprescindibles de la investigacion
del desempefio docente: qué metodologia, o estilo de ensefianza (por dejar este aspecto como
una decision personal del propio docente), muestran los profesores del programa de
Psicologia de la BUAP.

La propuesta de Schunk se presenta como un enfoque cognoscitivista del aprendizaje
(por ser el aprendizaje una cualidad inherente de la mente), pero no deja de lado aspectos
ambientales del aprendizaje (condiciones externas y ajenas al sujeto, como la educacion
formal). Por ello, sus principales teorias del aprendizaje son: la teoria cognitivo social, la teoria
del procesamiento de la informacion y el constructivismo, todas las cuales conformarian la
parte cognoscitivista de su propuesta; ademas de considerar el conductismo, teoria que
explicaria la influencia del contexto. No omite, ademas, aspectos biologicos y del desarrollo
del aprendiz, por ello también aborda a las neurociencias y sugiere su influencia en el proceso
de aprendizaje. El instrumento IDE busca trasladar toda esta estructura tedrica a un

instrumento de evaluacién, denominado: Estilo de ensefianza (tabla 25).

Tabla 25. Andlisis IDE: estilo de ensefanza, estructura final del instrumento

N

Paradigma Teoria Base conceptual Reactivo

1 Conductismo
2 Conductismo

3 Conductismo

4  Conductismo

5 Conductismo

6 Conductismo

7 Conductismo

8 Cognoscitivismo Constructivismo

9 Cognoscitivismo Constructivismo

10 Cognoscitivismo Constructivismo

Conductismo
Conductismo

Conductismo

Conductismo

Conductismo

Conductismo

Conductismo

Cambio conductual
Cambio conductual

Cambio conductual
Cambio conductual

Formacién de habitos

Condicionamiento
emocional

Establecimiento de metas

Actividades con
movimiento
Aprendizaje basado en
problemas

Imagineria

El profesor establecio los objetivos del curso al principio del curso:
El profesor evalué mis conocimientos y/o habilidades al principio del curso:

Los objetivos que establecié el profesor para el curso fueron claros:

El profesor establecio los criterios de evaluacion, tanto del curso como de
sus actividades:

El profesor ayuda a formar nuevos habitos de estudio:

El profesor genera sentimientos positivos y/o agradables en las sesiones de
clase:

El profesor nos ayuda a identificar, o medir, el progreso individual hacia los
objetivos del curso:

El profesor hace muy dinamica su clase, con actividades y précticas
profesionales o de campo:

El profesor propone proyectos para su clase, que exigen diversos
conocimientos y capacidades para su realizacidn:

El profesor recrea escenarios de aprendizaje verdaderamente cercanos a las
tematicas estudiadas:




11

12

13

14

15

16

17

18

19

20

21

22

23

24

25

26

Cognoscitivismo

Cognoscitivismo

Cognoscitivismo

Cognoscitivismo

Cognoscitivismo

Cognoscitivismo

Cognoscitivismo

Cognoscitivismo

Cognoscitivismo

Cognoscitivismo

Cognoscitivismo

Cognoscitivismo

Cognoscitivismo

Cognoscitivismo

Cognoscitivismo

Cognoscitivismo

Constructivismo

Constructivismo

Cognitivo social

Cognitivo social

Cognitivo social

Cognitivo social

Cognitivo social

PI*

PI*

PI*

PI*

PI*

Bases bioldgicas

Bases bioldgicas

Bases bioldgicas

Bases bioldgicas

Simulaciones de escenarios
reales

Autoeficacia

Interacciones triadicas

Interacciones triadicas

Ejemplos resuletos

Ejemplos resuletos

Organizacion de la
informacién

Relevancia

Olvido, repaso e inferencia

Olvido, repaso e inferencia

Organizacion de la
informacién

Intensidad

Elaboracion

Estructuracion

Relevancia
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El profesor permite una clase en la que los estudiantes pueden decidir, de
forma plena, la organizacién y la evaluacién del curso:

El profesor implementa juego de roles (role playing) para las sesiones de
clase:

El profesor promueve un trabajo colaborativo entre compafieros mas
competentes con aquellos menos competentes:

El profesor actia como un modelo para mostrar las soluciones a casos
practicos de la profesién:

El profesor utiliza los trabajo de otros estudiantes para ayudar a resolver los
propios trabajos que deja en el curso:

El profesor recurre a ejemplos de desempefio de otros estudiantes para
corregir o solucionar los casos practicos de la carrera:

El profesor recurre a su experiencia para sugerir cdmo actuar ante
situaciones de la profesion; por ejemplo, en cémo redactar un informe
técnico, o en como presupuestar un trabajo profesional, etc.:

El profesor planea sus sesiones de clase con una introduccién (presentacion
de ideas generales), un desarrollo (explicaciones a profundidad y actividades
de clase) y una conclusion (resumen de lo ...

En la clase, el profesor enfatiza las ideas o los términos centrales, con su voz
o dentro de los materiales del curso:

El profesor establece actividades académicas coherentes con la teoria y los
temas vistos en clase:

El profesor repasa los temas previos, o los ya vistos, para poder abordar un
nuevo tema:

El profesor utiliza mapas mentales u otros organizadores graficos para
presentar los temas de clase:

El profesor utiliza diversos materiales audiovisuales (imagenes o secuencias
de video) para acompaiiar los temas que se revisan en las sesiones de clase:
El profesor contextualiza los temas revisados para hacer mas clara su
aplicacion:

El profesor establece, de forma clara, la relacion que hay entre los temas

revisados en su clase y los temas de otras clases:

El profesor enfatiza las ideas principales de las sesiones de clase:

Nota: *Pl: es la abreviatura para Teoria del Procesamiento de la Informacidn. Tabla de elaboracién propia.

La construccion del instrumento tuvo la siguiente metodologia:

I o

Elaboracion de los reactivos

Pilotaje de la prueba

Reduccion de los factores y reactivos

Revision tedrica en la obra de Schunk (2012)

Revision del instrumento por expertos en teorias del aprendizaje

Andlisis estadisticos de confiabilidad y de analisis factorial exploratorio

De la revision tedrica se obtuvieron un total de 62 reactivos (que, como mostré la tabla

25, se analizaron desde el paradigma, la teoria y la base conceptual de las teorias del



122

aprendizaje) los cuales fueron sometidos a la consideracion de dos expertos en materia de
psicologia y teorias del aprendizaje. Una vez consideradas sus observaciones y realizadas las
correcciones, se realizo un pilotaje con una muestra universitaria de 49 sujetos de la Facultad
de Economia, del programa de licenciatura en Finanzas. El instrumento final queddé
conformado por 26 reactivos y cinco categorias (teorias: conductista, del procesamiento de la

informacion, cognitiva social, constructivista y de bases biolégicas).

Tabla 26. Andlisis de confiabilidad del instrumento Estilos de ensefianza

Casos N %
Validos 31 63.3
Excluidos 18 36.7
Totales 49 100
Alfa de Cronbach Alfa... basada en los elementos tipificados Numero de elementos
.928 .950 39

Nota: Tabla de elaboracién propia.

La confiabilidad (tabla 26) se determind por la consistencia interna del instrumento
general, que no utiliza una aplicacion pretest y postest. De este modo, los valores obtenidos
en el alfa de Cronbach son superiores al 0.750, valor minimo para determinar la confiabilidad
de un instrumento.

Aunque en el analisis por reactivo de las pruebas de confiabilidad existen elementos
que no correlacionan lo suficiente, como el valor general de alfa de Cronbach es adecuado, se
determind no excluir ningun elemento hasta el analisis de componentes principales. En este
sentido, el analisis de factores se hizo con rotacién ortogonal (por las correlaciones moderadas
de muchos de los reactivos). Ademas, por dimension se considerd que: la adecuacion de
tamafio (KMO) fuera mayor a .70, la significancia menor a .001, comunalidades mayores a
0.30, que los reactivos (por dimension) explicaran mas del 50% de la varianza y que los valores
de correlacién en las matrices de rotacion fueran, por lo menos, moderadas. Se descartaron
mas de la mitad de los reactivos, por no identificarse cargas factoriales consistentes con
ninguna de las teorias del aprendizaje revisadas con Schunk (2012)

El instrumento Analisis IDE, estilo de ensefianza muestra en sus resultados la forma
en que la praxis docente se asemeja a los supuestos o caracteristicas basicas propias de una
teoria del aprendizaje. Como el aprendizaje es un fendmeno complejo, la ensefianza formal
requiere de diversidad didactica, por lo que debe echarse mano de muchas teorias del

aprendizaje, lo que significa que los docentes pueden obtener puntajes altos en varias teorias
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evaluadas por el Analisis IDE. Al igual que los instrumentos anteriores, la prueba de Estilo de
ensefianza es un instrumento tipo Likert, con una ponderacion de uno a cinco, donde uno
(Completamente en desacuerdo) significa una prevalencia menor del estilo o teoria del
aprendizaje revisada, y cinco (Completamente de acuerdo) es una fuerte inclinacion hacia
alguna de estas teorias del aprendizaje; la ponderacion completa es 2 (En desacuerdo), 3 (Ni
de acuerdo ni en desacuerdo) y 4 (De acuerdo). Tal y como se ha mencionado anteriormente,
uno de los paradigmas en la evaluacion docente esta en la consideracion de la perspectiva
estudiantil; éste es el caso de la primera parte del instrumento Analisis IDE: estilo de
ensefianza, que por medio de los estudiantes se determina el estilo de ensefianza del docente.
Como este estilo o metodologia personal de ensefianza permea en el trabajo docente,
automaticamente se traslada a la forma en que interactia con ellos. Por esa razén, se unifico
tanto el instrumento de comunicacion como el de las teorias o estilos del ensefianza, pues
comparten, de modo general, la interaccion del profesor desde la perspectiva del estudiante.
El instrumento se digitalizé con las herramientas de Forms de Microsoft Office 365. La
version virtual esta disponible en:
https://forms.office.com/Pages/ResponsePage.aspx?id=x8fjOIHq3kaVQBLOEQ6sm7VUVLAE
aZJCrknJ2284Y3xUREoOWDdVVOwWyWVZESTZOQzk3VEIKN|FLVidu

La estructura del instrumento es la siguiente: primero hay una presentacion

(informacion sobre las secciones que lo conforman, instrucciones para casos especiales y
comentarios sobre los fines de la investigacion); se presenta, a continuacion, la seccion Estilo
de ensefianza y sus instrucciones para responderla, dicha seccion abarca los reactivos 1 al
26; después viene la segunda seccion, Interaccion virtual, en la que también se explica como
responderla (ver tablas 23 y 24) y abarca del reactivo 27 al 48; para finalizar el instrumento de
Analisis IDE, hay una seccién de datos de identificacion donde se pregunta la generaciéon de
estudios, apellidos del profesor o profesora que ha sido evaluado, si se habia tenido clases
previamente con el profesor en cuestion, el nombre de la asignatura que se cursaba con él y,
por ultimo, sobre la calidad de la conexion a internet que se tenia; la despedida del instrumento

incluye un aviso de la proteccion de datos personales y de sus uso con fines de investigacion.

4.4.3 PIEVA

Con solicitud a la maestra Martha Patricia Ledn Arenas, responsable de evaluacién de la
BUAP, se pudo tener acceso a los registros del programa PIEVA de 2019 de la planta docente

de la Facultad de Psicologia. Tal y como se ha mencionado en el apartado 2.3 de esta tesis,
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el PIEVA es el programa para evaluar a los docentes. En este caso, es interesante poder
cruzar datos institucionales con los instrumentos de habilidad interpersonal y analizar como se
relacionan los datos. El instrumento ha pasado varias revisiones y actualmente se restructura

de la siguiente manera (tabla 27):

Tabla 27. Dimensiones, reactivos y ponderacion del PIEVA

. > . Valor %
Dimensidn Reactivos 1
en el ISP
Planificador Planifica el aprendizaje vinculandolo con otras asignaturas, y de 9
(Durante el desarrollo de este  acuerdo al tiempo disponible.
curso, el (la) docente:) , . ~
Evalta en congruencia a lo ensefiado y a lo esperado. 9
Total de reactivos/valor de la
valor de | 2 18
imension
Utiliza y propone técnicas y recursos para facilitar mi aprendizaje. 9.2
Considera los conocimientos previos del grupo y las formas de 9.2
aprendizaje de los estudiantes para estructurar la clase. ’
Mediador Resuelve dudas en un clima de respeto y tolerancia. 9.2
A partir de la evaluacidn, establece la forma en que puedo corregir mis 9.2
errores. ’
Promueve la retroalimentacién entre compafieros para identificar lo 9.2
gue hemos aprendido. ’
Total de reactivos/valor de la
dimension 5 46
Promueve actividades que me permiten identificar la forma en que 9
Resultados de aprendo mejor.
aprendizaje Propicia la reflexién para proponer soluciones a problemas 9
relacionados con la profesién y el entorno.
Total de reactivos/valor de la
ualor de 2 18
imension
Promueve una segunda lengua como un recurso de ensefianza- 9
. aprendizaje.
Ejes transversales . o .
Incorpora las TIC como estrategia de ensefianza para favorecer mi 9
aprendizaje.
Total de reactivos/valor de la
/ 2 18

dimension

Durante este curso: Aproximadamente éa qué porcentaje de sesiones
programadas ha asistido tu profesor(a)?

Del total de sesiones programadas, ¢En qué porcentaje ha cumplido tu

Cumplimiento profesor(a) con el horario establecido?

institucional L . . .
stituciona El dominio de los contenidos de la materia que el profesor(a) imparte

es:
La cobertura del profesor(a) de los temas contemplados en el
programa es de un:
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¢Entregd oportunamente el Programa de la materia? -

Total de reactivos/valor de la
dimension

5 SP?

s s Los materiales didacticos empleados por el profesor para el desarrollo
Material didactico . . P P P P -
de la materia me permiten:

Total de reactivos/valor de la 2
di iy 1 SP
imension
Comentario . .
. Comentario abierto -
abierto
Total de reactivos/valor de la 2
di L 1 SP
imension
Total 183 100%

Nota: 1 ISP: indice de Satisfaccién Ponderado. 2 SP: Sin ponderacién. 3 En el instrumento original, el nimero de reactivos son
19, se trata del reactivo de validacion del instrumento, sin uso para esta investigacion. Adaptacion de “Informe de redisefio
de instrumento de evaluacién a la docencia para el nivel superior licenciatura”, por J. C. Flores Chacén, S. Martinez Torres, I.
A. Hernandez Saldafa, M. P. Ledn Arenas, 2018, s.p.

El valor ISP es el valor que se tomara en cuenta para el analisis estadistico de
correlacion. Este valor, entre mas alto mejor para los resultados de los docentes para cada
una de las dimensiones de la tabla 27, asi como en el puntaje total, cercano a 100. Asimismo,
como se tratan de los datos de los periodos de primavera, verano y otofio, y recordando que
la evaluacion se hace por alumno y por curso, los datos se promediaran para obtener un solo
dato ISP general. Como datos de interés sobre el instrumento éste se aplica poco antes del
término del semestre, para evitar una evaluacion sesgada por parte de los estudiantes. Se
responde desde el portal de la universidad, pero no es obligatorio. Para mas detalles, se puede

consultar la seccion 2.3.1, sobre el PIEVA.

Como conclusiones de este cuarto capitulo se tiene:

I. El disefio metodolégico de la investigacion es cuantitativo, con un disefio no
experimental y de alcance exploratorio (aunque con una hipoétesis de investigacion).

II. La muestra de docentes es n=21, del programa de licenciatura en psicologia. Los
rasgos de la muestra aglomeran distintos aspectos de la docencia, tales como la
investigacion y gestion, por mencionar los generales.

lll. La recoleccion de datos se realizdé de manera virtual, siguiendo protocolos para solicitar
y resguardar informacion personal, con dos instrumentos: el Inventario de Asertividad
(de Gambrill y Richey Il, adaptacion para la poblacion mexicana de Castafios et al.,
2011) y Analisis IDE: Interaccion docente-estudiante; el primero para los docentes y el

segundo para los estudiantes de los docentes evaluados. Ademas, se solicitd
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informacion sobre el PIEVA y datos sociodemograficos del programa de licenciatura de
la planta docente de psicologia, complementar los datos de investigacion de la
docencia universitaria.

IV. Los analisis estadisticos de la informacién constaran de aquellos de tipo descriptivo y

de correlacion de Sperman.
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Capitulo V: Conclusién de la investigacion

El capitulo final presenta los resultados de la investigacion, junto con los graficos y las tablas
de analisis de datos. Se muestran los resultados de la correlacién de Spearman y se retoma
la hipotesis de investigacion de cara a los coeficientes de las correlaciones. Asimismo, se abre
un espacio de discusion para comentar algunos de los trabajos citados a lo largo de la
investigacion y cdmo es que se inserta esta investigacion y sus propios resultados en todo el
cuerpo de conocimientos vertidos previamente en los Antecedentes, asi como con respecto a
otras ideas expresada en el resto de la investigacion. Finalmente, se retoman las preguntas

planteadas en el capitulo | y se responden en funcién de todo el trabajo realizado.
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5.1 Resultados generales

Se presentan los resultados de cada uno de los instrumentos, junto con sus graficos e
interpretaciones para, posteriormente, presentar el analisis de correlacion.

El orden de presentacién es el siguiente: primero los resultados de la habilidad
interpersonal (asertividad y comunicacion), después los de desempefio docente (estilo de
ensefianza, PIEVA y datos institucionales, incluidos aquellos de orden institucional) y, por
ultimo, la tabla de correlaciones de las variables de interés en sus componentes.

Como comentario contextual, los datos recolectados de los estudiantes son mas 1,000,
aunque no todos de utilidad para la evaluacion de la comunicacion, por aquel reactivo sobre
por las condiciones de conectividad por parte de los estudiantes. De modo que, en promedio,
por cada docente se obtuvieron alrededor de 44 respuestas para el Analisis IDE: Interaccion

docente-estudiante.

5.1.1 Estadisticos descriptivos
5.1.1.1 Habilidad interpersonal

Tabla 28. Resultados del Inventario de Asertividad de Gambrill y Richey Il

ID Gl PR TOTAL
1 CAMP 79 82 161
2 CHML 82 75 157
3 RDBE 55 62 117
4 FCMT 100 107 207
5 FLRo 92 90 182
6 GAGr 66 82 148
7 GCVG 71 85 156
8 HRGL 61 68 129
9 HVDo 83 86 169
10 IGMF 73 82 155
11 MMDM 70 74 144
12 MVES 59 88 147
13 MCMR 59 68 127
14 MJBa 119 119 238
15 OGMI 75 79 154
16 PLRo 98 103 201
17 RPCe 55 70 125
18 RCKa 94 85 179
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19 RSIL 61 87 148
20 SMLa 101 103 204
21 SRCE 58 57 115

Nota: tabla de elaboracién propia.

ASERTIVIDAD

=
o

|

O B N W b U1 O N 0 L

138 163 188 213 238

Figura 7. Distribucidn de los resultados del Inventario de Asertividad de Gambrill y Richey Il por categorias
Nota: Las categorias son cinco con una amplitud de 25 unidades. Figura de elaboracidn propia.

Los resultados de la muestra en el inventario de asertividad arrojan un rango de 123 unidades,
con valores minimo y maximo de 115y 238 (tabla 28). Considerando el valor minimo, éste es
uno que se aleja en 38 unidades de 77, valor estimado por Castafios et al. (2011) como ideal
para la asertividad. En este tenor, como lo muestra la figura 7, los resultados agrupados por
categorias sefialan que la mayor parte de la muestra se aleja de tal parametro, aunque la
mayoria esta por debajo de la mitad de la escala del instrumento (77 reactivos X 2.5 = 192
unidades, con un valor superior o maximo de 385). Esto significaria una normal a buena
capacidad asertiva de la mayor parte de la muestra. Hay, sin embargo, que considerar los

resultados de docentes por encima de las 192 unidades de la escala (cuatro personas).

Tabla 29. Resultados del instrumento de Interacion virtual (del Andlisis IDE: Interaccidn docente-estudiante)

ID No Verbal Paralingiiistica Verbal Total
1 CAMP 27.73 22.44 14.24 77.47
2 CHML 25.41 21.44 13.44 72.70

3 RDBE 30.00 22.20 15.20 82.40
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19
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FCMT
FLRo
GAGr
GCVG
HRGL
HVDo
IGMF
MMDM
MVES
MCMR
MJBa
oGMI
PLRo
RPCe
RCKa
RSIL
SMLa
SRCE

31.26
3341
26.57
30.17
33.00
31.26
28.17
27.81
31.85
27.25
27.05
31.17
31.66
19.69
31.83
32.18
30.27
30.38

24.13
24.42
23.29
23.07
24.00
23.11
22.98
21.95
24.51
22.75
22.60
22.78
23.56
22.36
23.80
23.36
24.00
22.88

14.52
15.41
13.29
14.66
12.50
14.51
13.91
13.88
15.22
14.00
13.35
13.75
14.07
13.71
15.60
14.57
15.18
14.50

85.61
93.10
77.57
82.72
85.50
85.98
79.37
76.21
88.49
78.00
76.05
83.89
86.68
67.76
88.83
87.11
85.91
83.00

Nota: tabla de elaboracién propia.
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Figura 8. Distribucidn de los resultados del intrumento de Interaccidn virtual por categorias
Nota: Las categorias son cinco con una amplitud de 16.6 puntos. Figura de elaboracién propia.
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Para los valores del instrumento de Interaccioén virtual, se presentan los resultados por

cada una de sus dimensiones, asi como por el puntaje total (tabla 29, y, en cuyo caso, el valor
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del puntaje maximo alcanzable es 102, en tanto que el rango mas inferior es por debajo de los
36 puntos). Precisamente, en términos globales, los valores minimo y maximo de la muestra
son 67.76 y 93.10. Agrupados estos resultados en las categorias de frecuencia (figura 8), la
mayoria tiene de un desempefio bueno (11 docentes) a un excelente desempefio en su
comunicacion e interaccion virtual (9 docentes), pues se ubican por encima del valor medio de
69.2. Esto bien podria traducirse directamente en la consideracion de su trabajo docente y en
las modalidades de trabajo virtual, asimismo, de una prospectiva de estudio mas amplia, para
analizar el comportamiento de la variable en otras poblaciones, asi como en muestras mas

amplias de docentes e, incluso, representativas.

NO VERBAL
10
9

9
8
7
6
5
4
3
2

1
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—_— 0

0

22 25 28 31 34

Figura 9. Distribucidn de los resultados de la dimensién No verbal por categorias
Nota: Las categorias son cinco con una amplitud de 3 puntos. Figura de elaboracién propia.

Ahora bien, como en los valores generales los resultados son buenos, se analizan en
sus dimensiones particulares a partir de su propia distribucion. Asi, en la dimension No verbal
de la comunicacion (figura 9), la muestra sigue siendo mostrando una distribucion de buena a
excelente: entre el rango de medio a bueno se ubica la mayoria de la muestra (11 docentes),
mientras que solo uno de ellos se aleja de rangos favorables. El resto tiene un buen resultado
en esta dimension (9 docentes). Esto resulta interesante, pues parece que los efectos del
trabajo virtual, por lo menos para la muestra seleccionada, no son negativos en términos de la
comunicacion no verbal, tales como la expresion facil o la percepcion personal del profesor

frente a los estudiantes.
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PARALINGUISTICA

0 | —— | | —— | | —— | | —— |
22.2 229 23.6 24.3 25

Figura 10. Distribucion de los resultados de la dimensidn Paralinglistica por categorias
Nota: Las categorias son cinco con una amplitud de 0.7 puntos. Figura de elaboracién propia.

En la dimension Paralingdistica del instrumento (figura 10), la distribucién de los datos
dentro de sus propios resultados tiene una diferencia de décimas. Aqui la distribucion esta en
la parte baja de su organizacion, con un numero de 15 docentes por debajo del sector medio
(de 23.6 puntos). Ello puede sugerir una diferencia sensible en la labor de docente y en su

comunicacion en los aspectos de esta dimension, como fluidez, velocidad o claridad.

VERBAL
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[ ———]

16

|
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Figura 11. Distribucion de los resultados de la dimensién Verbal por categorias
Nota: Las categorias son cinco con una amplitud de 0.8 puntos. Figura de elaboracién propia.



133

Finalmente, en la dimensién Verbal del instrumento (figura 11), nuevamente en la
consideracion de su propia distribucién, los resultados muestran una variacion de decimales
que distribuyen los resultados de la muestra mayoritariamente en los 3/5 superiores (17
docentes), en tanto que cuatro de ellos se quedan por debajo. Los aspectos practicos que
sugiere esta dimension resultan de mayor interés para la docencia, pues alude a componentes
como el humor en la expresion del docente, los contenidos o la interaccion verbal dinamica
(espacios para preguntas y su retroalimentacion). Es decir, que todo ellos deben ser

identificados de modo importante parta la comunicacion académica.

5.1.1.2 Desemperio docente

Tabla 30. Resultados del instrumento de Estilo de Ensefianza (del Andlisis IDE: Interaccién docente-estudiante)

Procesamiento

ID Conductismo Constructivismo  Cognitiva Social de la Informacién
1 camp 3.90 3.48 3.57 4.02
2 cHML 3.76 3.35 3.56 3.77
3 RDBE 3.46 3.32 3.72 3.88
4 femT 4.09 3.91 3.76 4.49
> FlRo 4.63 4.33 3.98 4.78
6 GaGr 4.14 4.06 4.29 4.14
7 Geve 3.84 3.60 3.67 4.21
8  HRGL 4.64 4.60 4.50 4.80
% HvDo 4.16 3.79 3.85 4.32
10 16mF 3.84 3.54 3.66 3.93
11 Mmmbm 3.79 3.38 3.58 4.08
12 Mmves 4.37 3.67 3.64 4.36
13 Mmemr 3.89 3.50 3.55 4.40
14 myBa 3.97 3.55 3.59 4.24
15 oami 4.23 3.77 3.75 4.46
16 pLRro 3.95 3.98 3.82 4.19
17" Rece 3.76 3.24 3.21 3.60
18  RcKa 4.49 4.04 3.88 4.59
19 Rsi 4.46 4.00 4.13 4.67
20 sMmLa 4.14 3.89 3.95 4.49
21 spcEe 4.05 3.08 3.08 3.58

Nota. Tabla de elaboracion propia.



134

Los resultados para el instrumento de Estilo de ensefianza (del Andlisis IDE: interaccién
docente-estudiante) de los académicos del programa de psicologia se muestran en la tabla
30. Cabe sefialar que no se pretende determinar de modo tajante un estilo, sino estimar la
prevalencia de algunos de ellos, los cuales estan basados en la obra de Schunk (2012). Por
tal motivo, no existe un resultado general, sino una serie de valores que, de acuerdo con la
percepcion del estudiante, reflejan la forma, en el proceso de ensefianza-aprendizaje, en que
el docente realiza su actividad profesional. Asi, para la consideracion de los resultados, se

muestra la distribucion con precisiéon decimal para poder hacer su interpretacion.

Tabla 31. Puntajes totales por reactivo organizados por estilos de ensefianza

Conductismo Constructivismo Coghnitiva Soc. P.l.
Reactivo/Puntaje Reactivo/Puntaje Reactivo/Puntaje Reactivo/Puntaje
1 216.57 8 182.38 13 168.24 18 206.43
2 165.43 9 20343 14  203.33 19 207.95
3 211.48 10 204.90 15 164.38 20 216.05
4 217.14 11 175.29 16 169.33 21  206.48
5 189.33 12 145.19 17  207.67 22 202.43
6 212.52 - - -
7 190.10 - - -
P”:q t:;g'on 200.37 182.24 182.59 207.87

Nota. P. I. significa procesamiento del informacidn. Tabla de elaboracién propia.

CONDUCTISMO

E |
4.6 -

4.2 I
3.8 -

34

Figura 12. Distribucién de los resultados del estilo conductista por categorias
Nota: Las categorias son cinco con una amplitud de 0.4 unidades. Figura de elaboracidn propia.
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Respecto del estilo de ensefianza conductista, la distribucidén de los resultados muestra
a seis docentes con resultados por encima del 4.2 (figura 12), mientras que el resto no rebasa
esta barrera. En este sentido, en dicho estilo sobresale el reactivo cuatro: “El profesor
establecio los criterios de evaluacion, tanto del curso como de sus actividades” (ver tabla 31).
Ello sugiere, en la teoria conductista, el refuerzo (con criterios de ejecucion) de aquellas
conductas que conllevan a los resultados favorables, en este caso, del curso en general, por
ejemplo. Este estilo es, en promedio, el segundo mas puntuado en la evaluacion de los

estudiantes para los docentes.

CONSTRUCTIVISMO
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Figura 13. Distribucién de los resultados del estilo constructivista por categorias
Nota: Las categorias son cinco con una amplitud de 0.4 unidades. Figura de elaboracién propia.

Por su parte, el estilo que deberia marcar la docencia de la BUAP, asi como del
programa de psicologia, el constructivismo, tiene los siguientes resultados: 13 docentes no
superan la barrera de los 3.8, en tanto que seis solo alcanzan hasta 4.2, y solo 2 pueden
situarse de modo claro en un rango alto (figura 13). El reactivo que mejor resultados tiene, a
lo largo de todas las evaluaciones, es el diez: “El profesor recrea escenarios de aprendizaje
verdaderamente cercanos a las tematicas estudiadas” (ver tabla 31). Como entre los
supuestos de este estilo esta la construccion del conocimiento por parte de los estudiantes, el
reactivo sugeriria el uso por parte del profesor de la cognicién situada para sus aprendices, es
decir, de la contextualizacién del conocimiento por parte de la persona. De modo interesante,

este estilo es el que peor sale respecto de la media de resultados de los cuatro estilos
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evaluados (tabla 31), lo que debe ser atendido en términos de un modelo que se ostenta como

constructivista.
COGNITIVA SOCIAL
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Figura 14. Distribucién de los resultados del estilo cognitvo social por categorias
Nota: Las categorias son cinco con una amplitud de 0.3 unidades. Figura de elaboracidn propia.

Uno de los estilos que menos se maneja en la bibliografia sobre los procesos de
ensefanza-aprendizaje es el cognitivo social, probablemente porque para algunos autores
este es una variante dentro del conductismo. Sin embargo, cabe la pena resaltar que es,
respecto de los otros estilos evaluados, el tercero, por encima del constructivismo. La mayoria
de los docentes (16) no sobrepasa los 3.9, y puede afirmarse que solo de manera clara es
representativo de tres docentes en su practica (figura 14). En este tenor, el reactivo 17 es el
mejor puntuado (ver tabla 31): “El profesor recurre a su experiencia para sugerir como actuar
ante situaciones de la profesion; por ejemplo, en cémo redactar un informe técnico, o en como
presupuestar un trabajo profesional, etc.” Para este reactivo, se infiere que el docente
comprende la influencia que ejerce como figura de modelamiento, a través del aprendizaje
vicario, y que su ejemplo fortalece o inhibe ciertas conductas, condicion que favoreceria un

aprendizaje significativo.
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Figura 15. Distribucién de los resultados del estilo de procesamiento de la informacién por categorias
Nota: Las categorias son cinco con una amplitud de 0.3 unidades. Figura de elaboracidn propia.

Otra teoria (y, en este caso, estilo) poco analizada es la del procesamiento de la
informacion, lo cual, de cara a estos resultados, supone un punto débil que debe ser atendido
pronto, pues, por lo menos, para la practica docente del programa de psicologia, es el estilo
mas fuertemente puntuado. Asi, hasta 14 docentes son evaluados de esta forma, por encima
de los 4.1, situacion que no ocurre en los otros estilos (figura 15). En este caso, el reactivo que
mejor puntuacioén obtiene es el 20 (ver tabla 31): “El profesor establece actividades académicas
coherentes con la teoria y los temas vistos en clase”, lo que sugiere estrategias de
recuperacion y codificacion, de modo que facilite, en la practica profesional, la recuperacion
de conocimientos tedricos o de aquellos revisados en las sesiones de clase, asi mismo de
alcanzar conocimiento en un orden declarativo.

En contraparte, los reactivos que menos consenso han logrado son los siguiente: 2) “E/
profesor evalué mis conocimientos y/o habilidades al principio del curso”, 12) “El profesor
implementa juego de roles (role playing) para las sesiones de clase”, 15) “El profesor utiliza
los trabajos de otros estudiantes para ayudar a resolver los propios trabajos que deja en el
curso” y 22) “El profesor utiliza mapas mentales u otros organizadores graficos para presentar
los temas de clase”. Todos ellos, mas que proponer una interpretacion, cabria proponer una
pregunta al respecto ¢ por qué no han generado suficiente consenso respecto de la opinion de

los estudiantes?
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En sintesis, el estilo que predomina, segun el criterio de los estudiantes, fue el del
procesamiento de la informacién, seguido del conductismo, después el cognitivo social y hasta
el final el constructivismo. Esto sugiere una revisiéon de la practica docente mas a fondo, en
términos de estrategias de ensefianza-aprendizaje, para corroborar los resultados.

Ahora bien, parte complementaria pero importante de la evaluacion docente se tienen
los datos de PIEVA. Estos datos no fueron obtenidos de modo directo, sino que son
informacion secundaria, facilitada por la oficina correspondiente. En este sentido, su utilidad
es incuestionable, pues ademas de la fuente de valiosa informacién que representa, son
motivo de continuo analisis y fortalecimiento, de modo que resulta prioritario someterlos a
revision, aunque, como en este caso, sea solo de modo referencial. Asi pues, en esta seccion
de resultados descriptivos, el tratamiento que se les da es solo de agrupacion en frecuencias
de los promedios del ISP, obtenidos de los tres periodos escolares del 2019 (primavera, verano
y otofio), con la finalidad considerar su comportamiento respecto de la muestra de docentes
analizada, de cara revisar su correlacion con los otros datos, asi como de las conclusiones de

esta investigacion.

Tabla 32. Resultados de PIEVA 2019, promediados de los tres periodos*

O 00 N o U b W N B 2

I T S =S S SN T
o U A W N L O

ISP ISP ISP ISP ISP EJE ISP Material
Genersl PLANIFICADOR MEDIADOR RESULTADOS 1o (cueec, co CUMPLIMIENTO i 0™
CAMP 71.56 78.00 73.22 73.22 59.32 89.30 71.37
CHML 69.26 69.19 71.82 72.61 59.58 77.99 67.36
RDBE 84.07 87.38 86.71 86.55 71.68 91.02 83.66
FCMT 89.84 93.53 93.03 93.02 74.96 94.51 84.78
FLRo 91.94 95.04 94.14 92.25 83.04 97.62 87.99
GAGr 76.56 80.27 76.25 74.99 75.17 86.88 72.72
GCVG 79.72 79.96 81.95 81.27 72.34 81.10 78.41
HRGL 77.22 80.25 78.88 79.24 68.00 85.79 77.35
HVDo 93.04 96.20 95.56 93.65 82.98 97.79 88.86
IGMF 76.42 81.03 78.87 78.95 63.14 86.86 72.14
MMDM  76.29 82.27 78.49 78.23 62.89 89.57 74.72
MVES 91.66 95.74 93.15 92.40 83.14 98.27 87.18
MCMR 80.69 80.57 80.99 80.15 80.61 90.63 78.51
MJBa 75.21 78.11 77.67 77.05 64.31 90.02 77.06
OoGMI 86.27 90.87 86.44 86.75 80.75 93.76 82.42
PLRo 81.28 85.14 84.59 84.42 66.02 89.29 79.86
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17
18
19
20
21

RPCe
RCKa
RSIL

SMLa
SRCE

79.17
92.00
92.45
50.06
88.80

83.57
96.72
93.92
49.90
92.25

80.61
95.32
92.87
50.62
89.85

78.96
95.87
90.82
52.06
89.37

71.38
75.10
91.58
46.81
82.14

91.13
96.27
95.02
50.90
94.80

74.21
90.15
86.55
54.82
84.33

Nota. Tabla de elaboracion propia.

Dicho lo cual, como se aprecia en la tabla 32, en los resultados generales del ISP de

la muestra analizada se tienen valores, minimo y maximo, de 50.06 y 93.04 unidades. Sin

embargo, la mayoria de la muestra (18 docentes) se encuentra en el tltimo cuarto de la escala,

de mas de 74 puntos (figura 16).
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ISP GENERAL

75.00 80.00 85.00

Figura 16. Distribucion de los resultados generales del PIEVA por categorias

Nota: Las categorias son cinco con una amplitud de 9 unidades del ISP. Figura de elaboracion propia.

90.00 95.00 100.00

De modo particular, se presentan resultados para las dimensiones especificas del

PIEVA. En el caso de la dimension Planificador, la muestra presenta valores, minimo y

maximo, de: 49.9 y 96.72 (ver tabla 32). La mayor parte (19 docentes) esta por encima de los

77 puntos (ver figura 17). Esta dimensién evalua la planificacion del aprendizaje y la evaluacion

congruente.
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ISP PLANIFICADOR
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Figura 17. Distribucién de los resultados del PIEVA, dimensiéon Planicador, por categorias
Nota: Las categorias son cinco con una amplitud de 10 unidades del ISP. Figura de elaboracién propia.

En la dimension Mediador, la muestra presenta valores, minimo y maximo, de 50.62 y
95.56 (ver tabla 32), con 17 docentes que estan por encima de los 77 puntos (ver figura 18).
Esta dimension evalua aspectos como: recursos para el aprendizaje, los conocimientos

previos, la planificacion del aprendizaje y de una evaluacion congruente.

ISP MEDIADOR
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55 60 65 70 75 80 85 90 95 100

Figura 18. Distribucién de los resultados del PIEVA, dimensién Mediador, por categorias
Nota: Las categorias son cinco con una amplitud de 9.5 unidades del ISP. Figura de elaboracién propia.
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=
o

O B N W B U1 OO N 0 ©

55 60 65 70 75 80 85 90 95 100

Figura 19. Distribucién de los resultados del PIEVA, dimensién Resultados de aprendizaje, por categorias
Nota: Las categorias son cinco con una amplitud de 9 unidades del ISP. Figura de elaboracion propia.

En cuanto a la dimension Resultados de aprendizaje, que considera aspectos como las
actividades metacognitivas y de reflexion sobre problemas profesionales, la muestra se
distribuye en sus valores minimo y maximo con puntajes de 52.06 y 95.87 (ver tabla 32), rango
que tiene a 16 docentes por encima de los 78 puntos (ver figura 19). Esta dimensién muestra

resultados menos favorables para cinco docentes.

ISP EJES TRANSVERSALES

50 55 60 65 70 75 80 85 90 95

Figura 20. Distribucion de los resultados del PIEVA, dimensién Ejes transversales, por categorias
Nota: Las categorias son cinco con una amplitud de 9 unidades del ISP. Figura de elaboracion propia.
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La dimension de Ejes transversales es la ultima en ser considerada dentro del puntaje
total del ISP. Sus valores en lo extremos son 46.81 como minimo y 91.58 como maximo (ver
tabla 32), con 11 docentes por debajo de los 78 puntos (ver figura 20); mas de la mitad de la
muestra. La dimension considera aspectos como promocién de una segunda lengua, o el uso

de TIC en la ensefianza. Esta dimension muestra resultados mas adversos para la muestra.

ISP CUMPLIMIENTO INSTITUCIONAL
16

14
12

10

55 60 65 70 75 80 85 90 95 100 105

Figura 21. Distribucién de los resultados del PIEVA, dimensién Cumplimiento institucional, por categorias
Nota: Las categorias son cinco con una amplitud de 10 unidades del ISP. Figura de elaboracién propia.

MATERIALES DIDACTICOS

60 65 70 75 80 85 90 95 100

Figura 22. Distribucién de los resultados del PIEVA, dimensién Materiales diddcticos, por categorias
Nota: Las categorias son cinco con una amplitud de 7.5 unidades del ISP. Figura de elaboracién propia.
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Aunque para el analisis de correlaciones solo se toma en cuenta el valor del ISP
general, los valores de distribucion de la muestra en las dimensiones finales de Cumplimiento
institucional y Materiales didacticos son mas favorables para la muestra. En la primera, los
docentes por encima de los 80 puntos son 19 (figura 21), en tanto que, en la segunda

dimension, hay 14 docentes por encima de la barrera de los 76 puntos (figura 22).

CURSO
/11\
8 8 8
3 \ / 3
1
3 5 7 9 11 13 15

Figura 23. Distribucién del nimero de docente por cursos en el 2020 (primavera y otofio) por categorias
Nota: Las categorias son siete con una amplitud de 2 cursos. Figura de elaboracién propia.

Ahora bien, un dato complementario a la informacion de PIEVA, que abarca solo el afio
2019, son los datos institucionales facilitados por la Coordinacién de Planeacién respecto de
un afio (el 2020) de clase de los docentes. Estos son sobre los cursos, las asignaturas y los
estudiantes que tuvieron a cargo los docentes de la muestra. Sobre los cursos (figura 23),
resulta bastante comun que los docentes tengan bajo su responsabilidad entre cinco y nueve
cursos en un solo semestre, hasta en 27 ocasiones en un afio, en una muestra de 21 docentes
(tabla 16). Asimismo, el dato mas alto revelaba que hay docentes que manejan hasta 15
cursos, también hasta en tres también en un solo afio. En este sentido, la carga de trabajo del
docente en el semestre esta en funcion de la diversidad de los cursos, es decir, si el profesor
imparte la misma asignatura en varias ocasiones. Al respecto, la figura 24 muestra el numero
de veces que un docente puede impartir asignaturas diferentes, ello explica los numeros tan
grandes de cursos por docente (para mas detalles, ver tabla 16). El caso mas elevado es el

de nueve asignaturas, hasta en dos ocasiones por afio, solo en la muestra de estudio.
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ASIGNATURAS

16

\

14

Figura 24. Distribucién del nimero de docente por asignaturas en el 2020 (primavera y otoiio) por categorias
Nota: Las categorias son cinco con una amplitud de 2 asignaturas. Figura de elaboracidn propia.

ESTUDIANTES
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87 150 213 276 339 402 465

Figura 25. Distribucién del nimero de docente por estudiantes en el 2020 (primavera y otofio) por categorias
Nota: Las categorias son siete con una amplitud de 63 estudiantes. Figura de elaboracién propia.

Resulta evidente que el numero de estudiantes atendidos por afo sea elevado, como
lo muestra la figura 25. Hasta en tres ocasiones, los docentes han tenido mas de 450
estudiantes a cargo en un solo semestre. Justo estos datos justifican el considerar los aspectos

mas duros de la administracion como factores que pueden influir el desempefio docente.
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EDAD

36 40 44 48 52 56

Figura 26. Distribucién de las edades de los docentes por categorias
Nota: Las categorias son seis con una amplitud de 4 afios. Figura de elaboracién propia.

ANTIGUEDAD

2.5 5 7.5 10 12.5 15

Figura 27. Distribucién de la antigiiedad de los docentes por categorias
Nota: Las categorias son seis con una amplitud de 2.5 afos. Figura de elaboracion propia.

Para cerrar este apartado descriptivo de los hallazgos de la investigacion, se presenta
la distribucion de la muestra en aspectos sociodemograficos, aunque sean solo meramente
anecdoticos por la proporcion de la muestra. En términos de la edad (figura 26), la muestra

tiene una clara separacion de hasta 4 afios, con mayor presencia en el sector de mas de 48
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anos. En términos de antigliedad (figura 27), la planta docente es joven, pues la mayoria se

ubica por debajo de los 12 afios de trabajo en la Facultad de Psicologia.

Tabla 33. Resultados de correlaciones de Spearman

5.1.2 Estadisticos de correlacion

Asert. Int.V. PIEVA [Cd] [Ctru] [CogS] [PI] GES INV  [Cur] [Asig] [Est]

Spearman's

Asert. rho
p-value
Spearman's

Int. V. rho
p-value
Spearman's

PIEVA rho 0.727
p-value <.001

[cdl spearman's 0.763 0.525
p-value <.001 0.015

[Ctru] spearma’s  0.452  0.679 0.814
p-value 0.04  <.001 <.001

[Cogs] spearman's 0.631 0.697 0.916
p-value 0.003 <.001 <.001

- Spearman’s 0.697 0.82 0.827 0.718

p-value <.001 <.001 <.001 <.001
Spearman's

[GES] rho
p-value

IR 0.509 0.425
p-value 0.019 0.055

[Cur] spearman’s -0.473 -0.466
p-value 0.031  0.033
Spearman's

[Asig] o -0.483 0.953
p-value 0.026 <.001

[Est] spearman's -0.474 0.891 0.814
p-value 0.03 <.001 <.001

Nota. Tabla de elaboracién propia.

Para concluir con la seccidn de resultados, se presenta aquellos de la correlacion de Spearman

(tabla 33), realizados con el software Jasp version 0.11.1.

A modo de contextualizacion, cabe recordar la aproximacion metodoldgica de la

investigacion: cuantitativa, con un disefio no experimental y de alcance exploratorio (aunque

con una hipétesis de investigacion).

La hipdtesis de investigacion, si bien no es comun en los disefios exploratorios, por la

condicion de ser trabajos que exploran fendmenos poco 0 nada conocidos, en este caso se

propone por ser un fendmeno no explorado en los términos de las variables de habilidad
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interpersonal, que es una propuesta propia de esta investigacion. Asi, de la habilidad
interpersonal se entiende como la comunicacion (evaluada con el instrumento de Interaccion
virtual) y de la asertividad (evaluada con el inventario de asertividad) existen investigaciones
ya documentadas en los antecedentes, pero que proponen modelos y definiciones propias de
cada uno de los subcomponentes de la habilidad interpersonal. Por ello, se trata este trabajo
de investigacion de modo exploratorio, pero no como algo de lo que se desconoce totalmente.
Por ello, vale la pena proponer una hipotesis de investigacion.
Por lo anterior, se traen de vuelta las hipétesis propuestas anteriormente:

Principal:

s H1: La habilidad interpersonal se relaciona positivamente con el desempefio docente
de los profesores del programa de Psicologia-BUAP

Nula:

o HO: La habilidad interpersonal no se relaciona con el desempefio docente de los
profesores del programa de Psicologia-BUAP.

La tabla 33 muestra los datos mas relevantes en los términos dispuestos de la tabla 19
(seccidén 4.3.2): correlaciones cercanas o superiores al 0.500, asi como una significancia <=
0.05, de modo que se han resaltado los resultados que cumplen con tales criterios. Se enlistan
a continuacion:

m Sobre la asertividad (habilidad interpersonal), no hay una correlaciéon poderosa con
ninguno de los otros componentes, excepto por el estilo de ensefianza (del Analisis
IDE: interaccion docente-estudiante) constructivista, cuyo valor es de 0.452 (sig. 0.04).
Sin embargo, los valores son débiles en términos estadisticos.

m  Sobre la comunicacion (interaccion virtual, en la habilidad interpersonal), esta variable
presenta el mayor numero correlaciones, ademas, de moderadas a fuertes. Asi pues,
esta variable correlaciona con el PIEVA (0.727, sig. 0.001), con los estilos de
ensefianza en sus cuatro estilos (conductismo: 0.763, sig. 0.001; constructivismo:
0.679, sig. 0.001; cognitivo social: 0.631, sig. 0.003; procesamiento de la informacion:
0.697, sig. 0.001).

m  Sobre el PIEVA (ISP general, desempefio docente), esta variable correlaciona con el
estilo de ensefianza conductista, pero solo en términos moderados (0.525, sig. 0.015)

m Sobre el estilo de ensefianza (desempeno docente), el instrumento presenta
correlaciones importantes entre sus propias dimensiones. Asi, para el conductismo, las

correlaciones son: con el constructivismo (0.814, sig. 0.001), con el cognitivo social
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(0.697, sig. 0.001), con el procesamiento de la informacion (0.820, sig. 0.001); para el
constructivismo, las correlaciones son: con el cognitivo social (0.976, sig. 0.001), con
el procesamiento de la informacién (0.827, sig. 0.001); para el cognitivo social, las
correlaciones son: con el procesamiento de la informacion (0.718, sig. 0.001).

m Sobre la investigacion (desempefio docente), se presenta dos correlaciones
moderadas, pero una positiva y una negativa: la primera con el estilo de ensefanza
conductista (0.509, sig. 0.019) y la segunda, negativa, con los cursos (desempefo
docente) impartidos durante del periodo 2020 (-0.466, sig. 033).

m  Sobre la gestién (desempefio docente): de estas correlaciones sobresale el que sean
todas negativas, aunque estadisticamente débiles. Asi pues, la gestion correlaciona
negativamente con el numero de cursos (-0.473, sig. 0.031), con el niumero de
asignaturas (-0.483, sig. 0.026) y con el niumero de estudiantes (-0.474, sig. 0.03).

m  Sobre el numero de cursos (desempefio docente): las correlaciones en este caso son
poderosas, respecto del numero de asignaturas (0.953, sig. 0.001) y del niumero de
estudiantes (0.891, sig. 0.001)

m  Sobre el numero de asignaturas (desempeio docente): la correlaciéon con el niumero
de estudiantes es fuerte (0.874, sig. 0.007)

A la luz de los datos ya expuestos, la hipotesis de la relacion de la habilidad
interpersonal (compuesta por la comunicacion y la asertividad), resulta parcialmente correcta.
La comunicacién, a través del instrumento de interaccion virtual, muestra una relacién positiva
con el desempefio docente a partir de los estilos de ensefianza y con los resultados del PIEVA
en su indice de Satisfaccién Ponderado. Por otra parte, aspectos internos del propio
desempefo docente, como la investigacion y la gestion, se afectan de modo negativo respecto

de la imparticién de clases.

5.2 Discusion

Dados los resultados de las correlaciones y los estudios presentados al principio de la
investigacion, se propone una discusion entre los resultados de esta investigacion y los
reportados anteriormente. Cabe destacar que en muchos de los estudios presentados
siguieron la mecanica de evaluar a los docentes a través de los estudiantes, tal y como sucede

con este trabajo. Los hallazgos son parecidos en muchos de estas investigaciones.
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El trabajo de Asio & Riego de Dios (2018) ya sugeria una correlacion entre los perfiles
personales de los docentes con las competencias y el perfil profesional, de acuerdo con la
opinién de los estudiantes. En este sentido, los componentes de la comunicacién, por lo menos
desde las modalidades de trabajo a distancia o virtual, deben tener como perspectiva aspectos
verbales, no verbales y paralinglisticos, de modo que se conceptualice una comunicacién mas
alla de un mero intercambio de informacion. Esto va en sintonia con lo propuesto por Nixon,
Vickerman & Mayard (2010), que se fijan en aspectos paralinglisticos y aspectos no verbales.
También son acordes los resultados de este trabajo con los trabajos de Diaz y Bastias (2012),
en cuyo caso, los hallazgos aplican para la docencia de idiomas y aspectos como entonacion,
parafraseo, pausas, gesticulacion o posturas. Llama la atencion de este trabajo que el estudio
se haya desarrollado con una muestra de conferencistas, lo que refuerza la idea de que, la
comunicacion esta relacionada con estilos de ensefianza afines al procesamiento de la
informacion (donde es importante, por lo menos, la organizacion o la elaboraciéon de la
informacion). Por otra parte, como se expuso en el marco tedrico, parte de la habilidad en la
interaccion sugiere eficacia en la situacion, lo que puede conjuntar comunicacién con estilos
de ensefianza de modo intencionado.

Por otra parte, los resultados de asertividad, por lo menos con el inventario de Gambrill
y Richey Il (adaptacion a la poblacion mexicana) contrastan con los de Solérzano (2017). Esta
diferencia se puede explicar por el analisis que realiza el investigador respecto del aprendizaje
auto dirigido, objeto de estudio que no se relaciona con las clases convencionales a distancia,
por lo menos en estos momentos. También contrastan los resultados aqui hallados con los de
Reyes (2016), que propuso el constructo de comunicacion asertiva.

Ahora bien, en el trabajo de Morrison & Evans (2016), los hallazgos que sugieren la
atencion a explicaciones claras y demostraciones de una manera interactiva remiten a las
fuertes correlaciones halladas en los estilos de ensefianza, particularmente a los estilos
constructivista y cognitivo social, lo cuales enfatizan interacciones sociales para el logro de
aprendizajes.

Por otra parte, los trabajos realizados por la universidad a través de PIEVA merecen
también algunos comentarios al respecto. Durante las primeras versiones del instrumento, uno
de los hallazgos peculiares de la evaluacion docente eran que los perfiles con larga carrera
docente obtenian puntajes bajos, en tanto que docentes mas ndveles eran mejor evaluados.
Como lo muestra la correlacion de PIEVA y la comunicacion, podria deducirse que elementos

paralinguisticos o no verbales pudieron haber jugado a favor o en contra. Asimismo, como se
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narra en la revision contextual, dadas las condiciones de desarrollo de la universidad, no
existia una seleccion o concurso para las plazas docentes (las primeras versiones de PIEVA
datan del 2000), por lo que la docencia que se practica entre aquellos docentes mas avezados
pudiera ser una docencia del sentido comun.

Otro hallazgo de esas épocas es que se deducia que habria de ser muy dificil encontrar
un docente ideal, pues muchas variables juegan un papel importante. Asi, por ejemplo, entre
eso factores estan aspectos como el tamafio de los grupos o el numero de estudiantes. En
este trabajo se considero tales variables, pero no se determiné relacion alguna. Esto puede
deberse a las condiciones de contingencia sanitaria en las que esta investigacién se llevé a
cabo, que resultdé en un método atipico al originalmente propuesto, de tal suerte que las
comparaciones pudieran no ser justas al respecto. Ahora bien, considerando los estilos o
teorias del aprendizaje revisadas, se deduce que el docente va a tener una serie de opciones
pedagdgicas bastante amplia de la cual echar mano a la hora de dar clases. Lo que dificulta
verdaderamente es hacer una evaluacion que lo abarque todo. Aunado a esto, en esta amplia
variacién entra en juego el criterio de los estudiantes, los cuales pudieran decantarse por
ciertas estrategias y no por otras del profesor, consideradas en la evaluacion del profesor ideal.

En este tenor, dado que muchos estudios recurren al estudiante como medio de
evaluacién docente, cabria esperar que tampoco ninguno de los estudiantes aprecie el
aprendizaje, o su desarrollo, del mismo modo. Asi, por ejemplo, en este estudio se le dio
preferencia a una definicion de aprendizaje que pusiera de manifiesto la modificacién de la
conducta a largo plazo y por medio de la experiencia; mas alla de la controversia que puede
generar tal definicion (y de sus consecuencias en la educacion), los estudiantes pudieran no
tener en mente de un modo inmediato tal acepcion y, por tanto, tener como criterios algunos

diferentes, y cuya preminencia determine el modo de calificar al docente.

5.3 Conclusiones

Para finalizar esta investigacion, la conclusién sera guiada por las preguntas que se
propusieron al principio de la investigacion, en el apartado 1.4:
1. ¢Como es la habilidad interpersonal de un docente del programa de psicologia-
BUAP?
Los resultados de las evaluaciones que compusieron la habilidad interpersonal, la

comunicacion y la asertividad, indican aspectos diferentes de la muestra docente evaluada.
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Asi, por ejemplo, con la asertividad, hay una diferencia de 123 unidades entre el resultado con
mejores caracteristicas de asertividad y aquel mas alejado de un parametro ideal de esta. Por
ello, los resultados en los docentes de la investigacién no sugieren una manifestacion
sobresaliente en asertividad, pues la mayoria se ubican en un sector apenas por arriba de la
media de resultados del inventario. Ello puede suponer que los docentes caigan, en ocasiones,
es interacciones social infructuosas, sin llegar a los limites de la comunicacién agresiva ni de
la pasiva. Por lo menos, en los datos referidos por Castafios et al., 2011, los resultados son
mejores, dado que la poblacidon mexicana obtiene resultados por debajo de una interaccion
asertiva.

Por otra parte, en la comunicacion con medios virtuales, los resultados son mas
favorables, pues la mayoria se acerca a los puntajes mas altos (o los posibles de obtener) en
el instrumento. De modo particular, los resultados sugieren que a pesar de la interaccion a
partir de plataformas digitales, ni la comunicacion no verbal (la expresividad, la cercania, la
apariencia personal o el reforzamiento), ni los aspectos paralinguisticos (volumen, entonacion
velocidad, claridad) y mucho menos los verbales (contenido, atencion, preguntas y respuestas)
son afectados. Cabe poner en entredicho tales resultados, con la consideracion justa de que
los largos dias de encierro y monotonia de los estudiantes pudieran predisponer su interaccion,
en busca de diversidad en la convivencia diaria. No hay que olvidar que uno de los principios
importantes de la psicologia social es la cualidad gregaria del hombre.

2. ;Como es el desempeno docente de los profesores del programa educativo?
En este aspecto, remitidos a los amplios datos de gestion, investigacion y docencia (estilo de
enseflanza y datos institucionales) y de los resultados de correlacion, la actividad es muy
amplia y diferenciada. Para poner ejemplos: las distribuciones de clases, asignaturas y
atencion a estudiantes se relacionan fuertemente porque a algunos docentes se les asignan
muchos grupos (que no necesariamente deberia suponer amplia variedad de asignaturas), y
justo estos docentes no desempefian mas actividades, ni de gestién (mas alla de las clases)
y mucho menos de investigacién (aunque en esta no se dé una correlacion negativa tan
interesante como se da entre gestion y cursos, asignaturas y estudiantes). En ese sentido, la
actividad de investigacion, por lo menos en la muestra evaluada, es pobre, a pesar de hay
hasta 7 doctores en la muestra. Por tal motivo, se deberian atender, de modo urgente, la
distribucion de cursos (junto con sus asignaturas) pues, a la luz de la estadistica y de

confirmarse con datos mas numerosos, puede afectar otras areas de interés para la docencia.
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Con esta misma logica, cabe sefialar que existe también una relacion entre
investigacion y estilo de ensefianza conductista. Esto bien puede sugerir algunos rasgos en
comun, como proponer objetivos a alcanzar, establecer criterios de evaluacion, e, incluso, la
consideracién de recompensas como motivadores de actividad dirigida; lo que podria ser de
ayuda para atender de un modo distinto el estimulo a la investigacion.

Regresando al manejo de cursos, asignaturas y estudiantes, estas mismas variables
no parecen incidir en los términos del estilo de ensefanza, por lo menos de forma estadistica
(los resultados son de correlacion negativa, pero con una significancia muy grande). Al
respecto, en los estilos de ensefianza, segun la evaluacion de los estudiantes, predomina el
del procesamiento de la informacion (codificacion de informacion en la memoria a largo plazo,
cuya ruta de sucesos es la atencion, la percepcion, el analisis del input, la memoria de trabajo
y la memoria de largo plazo, y donde la informacion es mantenida u olvidada). Ello contrasta
con la pretension del MUM, que se considera de origen constructivista (historico-cultural) y
humanista, y ahora con una inclinacién al enfoque por competencias. Puede considerarse una
estrategia de capacitacién y socializacion para los docentes, al menos en constructivismo.

3. ¢Como se relacionan los distintos componentes de la habilidad interpersonal
con cada uno de los aspectos evaluados del desempefno docente del programa
de psicologia-BUAP?

Tal y como se revelo en el analisis de correlacion, la relacion solo se puede establecer de
forma segura entre la comunicacién (interaccion virtual) y los resultados del ISP general de
PIEVA, y los estilos de ensefianza. Lo que significa esta correlacion es que las variables, en
su operacionalizacion y en proporcion directa, varian en la misma medida segun sea el caso.

Ahora, dado que PIEVA evalua 4 dimensiones y la interaccién virtual 3 dimensiones;
cabria sugerir ahora analisis por reactivos, para determinar con seguridad las dimensiones y
los motivos por los que ambos instrumentos correlacionan. Por otra parte, cabe suponer que
la relacién reside en las dimensiones de Mediacion, pues, tal y como se ha mostrado en las
investigaciones previas, la comunicacion favorece la perspectiva del estudiante respecto del
docente (lo que explica también la correlacién con los estilos de aprendizaje). Por otra parte,
el puntaje de PIEVA le da mayor peso porcentual a dicha dimensién, por lo que cabria suponer
que, entre ambas razones, se expliquen los resultados.

Respecto de los estilos de aprendizaje, la explicacion puede residir en que, por el

momento, la comunicacion sigue siendo fundamental en el aprendizaje, dada la dependencia
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de medio virtuales. Pero, de igual modo, cabria realizar analisis por reactivo para determinar
las verdaderas razones.

4. ;Coémo comprender los resultados y demas hallazgos de la investigacion en

funcion de la teoria revisada?

Por una parte, los hallazgos permiten atribuir una mayor importancia a los procesos de
interaccion y comunicacion del docente con los estudiantes, incluso, antes de pensar en los
estilos de ensefianza, pues el intercambio de informacion de modo efectivo parece ser
elemental, al menos en los espacios formalmente académicos. Asi, en la reflexion sobre las
acciones encaminadas a la capacitacion docentes es necesaria la atencién a los esquemas
de comunicacion del profesorado, tanto de los aspectos verbales como no verbales y
paralingUisticos.

Por otra, cabe recalcar que los estilos de ensefianza de los docentes evaluados (que
no podrian ser una muestra representativa de los de psicologia y menos de la universitaria
como poblacion) indican que no existe la consolidacion de las metodologias constructivistas
que el modelo MUM tiene como base. Eso, considerando las diferentes estrategias que Schunk
propone en su obra, hace pensar que no es necesariamente un escenario malo y que, mas
bien, habria que intentar entender dicha diversidad de estrategias e idiosincrasia profesional
de los maestros para proponer cursos de mayor especializacion, o, en contra parte, de
integracion de mas estrategias basadas propuestas como la de Schunk.

Finalmente, cabe destacar que, aunque parezca una obviedad, la distribucién de
trabajo de gestion, del de investigacion y del de docencia como tal se muestran, estan
disociados. Habria que valorar estrategias que les permitan coexistir sin afectarse
negativamente, o, por el contrario, de modo que de se retroalimenten asi mismas y fortalezcan
la profesionalizacion de planta docente.

5. ¢Cudles son las sugerencias derivadas del trabajo de investigacion para el
desarrollo de la planta docente del programa de psicologia-BUAP?

Dos lineas concretas: la de continuar con mayor investigacion sobre la tematica de la

comunicacion y el resto de propuesta de habilidades social, aplicadas a la docencia; y atender

lo antes posible la distribucion de cursos, asignaturas y grupos (o estudiantes), pues, falta de

un trabajo en esta area concreta, lo expuesto aqui es que es innegable su influencia mutua

dentro del amplio desempefio académico en la unidad académica.
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