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PRÓLOGO 

Con la experiencia de algunos años en el sector educativo como 
profesores de enseñanza media superior y superior, en las áreas de 
capacitación y desarrollo, así como en la enseñanza tecnológica, 
siempre en la búsqueda de nuevas formas de aprendizaje que 
redunden en el mejoramiento académico tanto de la institución como 
del educando, nos abocamos a estudiar el método de investigación-
acción por considerar que proporciona resultados palpables y prácticos 
para el mejoramiento académico tanto de la institución como del 
educando. 

Antes de ello investigamos varios métodos de enseñanza y una 
vez analizados, la investiganción-acción se convirtió en una propuesta 
metodológica para que el proceso de conocimiento sea una actividad 
grupal, crítica y transformadora. Creemos que sólo así se podrá lograr 
realmente la comprensión científica de los problemas sociales y 
educativos que enfrentamos en nuestra vida cotidiana, con el propósito 
de participar activamente en la solución. 

Creemos que el método investigación-acción es un buen 
instrumento, que al aplicarlo ayudará a cambiar estructuras y permitirá 
el análisis del proceso enseñanza- aprendizaje, de una manera más 
práctica y real. 

La institución motivo de esta investigación, es el Centro de 
Bachillerato Tecnológico, Industrial y de Servicios No. 22 (CBTIS 22), 
escuela tecnológica de nivel medio superior, ubicada en la Colonia 
Mitras Norte, que comprende tanto el plan de estudios de bachillerato, 
como el preparar técnicos especializados, en electrónica, 
computación, máquinas de combustión interna y secretariado ejecutivo 
con la opción de luego continuar estudios universitarios. 

En esta institución, nos ocuparemos inicialmente, de obtener un 
diagnóstico de su condición académica, de las relaciones 
interpersonales entre profesores y alumnos así como también el 
personal directivo. 



Este trabajo tiene como propósito, una vez obtenidos los 
resultados, presentar una propuesta que mediante la implementación y 
aplicación del método investigación-acción se encamine a mejorar la 
situación académica, que se vive en esta institución. 
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INTRODUCCIÓN 

Uno de los aspectos que en el mundo moderno interesan más a 
la humanidad es la educación, bien claro puede verse esto cuando 
ocupa hoy, el primer renglón de gastos, dentro del presupuesto global 
de todas las naciones, y su interés es comprensible, si se piensa que 
sobre una bien definida cultura, se apoya el desarrollo integrado de los 
pueblos. 

La preocupación de los gobiernos y de las instituciones 
educativas, han hecho posible que se apliquen cada vez más los 
mejores métodos, para hacer que la persona adquiera, el mayor caudal 
de ciencia y de conocimientos, sin embargo, no siempre estos 
esfuerzos, han gozado de la suficiente orientación y fuerza para que al 
mismo tiempo que se instruye, se eduque y se haga al hombre toda 
una persona, lo cual es algo más difícil, que llenar la mente de 
contenidos. 

En el proceso de educación es importante hacer al hombre dueño 
de sí mismo, más reflexivo, más productivo, más transformador, más 
creativo, y preparado para vivir en una sociedad, la cual hoy más que 
nunca, exige de sus hombres respuestas congruentes con el entorno 
en que se vive. 

A continuación se hace un desglose breve, del contenido de cada 
uno de los capítulos que se desarrolla en este proyecto. 

El primer capítulo contiene el planteamiento del problema 
existente, es decir, cuál es la situación actual de la institución en 
términos de eficiencia académica, los antecedentes de la misma y el 
objetivo general del trabajo. 

En el segundo capítulo , se hace referencia a la ubicación del 
objeto de estudio, el cual viene a ser el lugar donde se realizará la 
investigación, su estructura orgánica, las carreras que se enseñan y su 
situación actual con respecto a la curricula, los tipos de evaluación 
académica, índices de reprobación y deserción así como la inasistencia 
de alumnos y profesores, entre otras cosas. 



El tercer capítulo contiene, la fundamentación teórica, es decir, 
los supuestos básicos en los cuales se apoya el proyecto, como son: el 
enfoque educativo, cognitivo, y psicológico; además, el origen, 
conceptualización, descripción y uso del método de investigación-
acción, así como los pasos que deben seguirse para mejorar la 
práctica educativa. Contiene además, una breve descripción de la 
eficiencia académica y algunos indicadores de eficiencia propios de los 
profesores. 

El cuarto capítulo comprende los aspectos metodológicos que se 
sugieren en la elaboración del trabajo como son : diseño del 
instrumento, selección de la muestra, levantamiento de datos, 
codificación, captura y procesamiento de los mismos, así como el 
sistema que se construyó para procesar los resultados obtenidos. 

El capítulo 5 implica el análisis detallado de los resultados como 
un producto de los instrumentos de medición aplicados tanto a 
profesores como a los alumnos. Se presenta una propuesta concreta 
enfocada al mejoramiento académico de la institución y finalmente las 
conclusiones. 
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1. PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA. 

1.1. ANTECEDENTES 

Todos sabemos que la escuela cumple diferentes funciones 
entre ellas una individual, que se refiere básicamente a promover la 
formación de la persona a partir de sus capacidades y 
potencialidades; y otra de carácter social, tendiente a preparar a las 
nuevas generaciones para atender y resolver las necesidades de la 
sociedad y así colaborar en su desarrollo y eventual transformación. 

Cuando estas funciones están interrelacionadas, es posible 
establecer que una de las grandes finalidades de la escuela, es 
contribuir al desarrollo de la sociedad en general; por lo que es 
importante entender, que la educación es un proceso permanente y 
continuo de formación armónica y equilibrada de la persona, que 
contribuye a adquirir conocimiento y control de sí mismo, así como 
una conciencia propia de su realidad, de tal manera que esta 
formación le permita enfrentarse con seguridad ante su medio 
ambiente. 

"En esta ultima línea de pensamiento, el desarrollo de la 
persona como totalidad, se toma como una acción educativa, como 
un proceso que no se termina y que en constante devenir, la 
persona va cambiando en su pensamiento, en sus acciones, 
creencias y valores, y que también la educación es un proceso 
sociocultural que lleva al individuo a una adquisición, hasta cierto 
punto condicionada de valores, ideales, tradiciones, dado el 
momento histórico que a una sociedad le toca vivir". ( 1 ) 

Al conocer la situación que manifiesta actualmente el Centro 
de Bachillerato Tecnológico, Industrial y de Servicios No.22 (CBTIS 
22), se despertó el interés por adentrar y conocer a fondo su 
problemática, particularmente la académica, ya que los estudiantes 
que ingresan a esta institución son egresados de las escuelas 
secundarias del área metropolitana de Monterrey, los estudiantes 
en su mayoría, provienen de familias de escasos recursos 
económicos, por lo que ingresan a esta institución con la doble 
intención, de estudiar una carrera técnica y a la vez, cursar el 
bachillerato tecnológico, para continuar luego con sus estudios 
superiores a nivel de licenciatura. 



Al ingresar a la escuela se les aplica a los estudiantes un 
examen de diagnostico el cual solo el 18 % del total lo aprueba con 
un promedio de 7 en escala del 0 al 10, lo que muestra la marcada 
deficiencia de los estudios secundarios. Pese a esto, todos los 
alumnos que hacen solicitud y examen de diagnostico son 
admitidos, porque es parte de las políticas de esta institución. 

Tenemos así que de todas maneras, uno de los problemas más 
graves en el CBTIS 22, es la baja eficiencia académica y 
consideramos que es causada por los indicadores que a 
continuación se mencionan en orden de prioridad: 

1.- Alto índice de reprobación. 80.33 % 

2.- Alto índice de deserción. 57.67 % 

3.- Inasistencia de alumnos 32.16% 

4.- Otros indicadores: 5 % 

• Falta de formación académica en 
los profesores. 

• Fallas administrativas 

• Cambio de escuela, porque no 
aceptan una de carácter técnico. 

• Cambio de domicilio, por enfermedad, etc. 

El problema se agudiza a partir del año 1992 y a la fecha la 
tendencia es que dicho índice crece, como lo muestran las 
siguientes estadísticas: 



ÍNDICES DE REPROBACIÓN 

PERIODOS No. ALUMNO REPROBACIÓN 
DE UNA MATERIA 
EN ADELANTE 

ÍNDICES DE 
REPROBACIÓN 

1992-1995 1072 943 88% 

1993-1996 819 655 80% 

1994-1997 807 613 76% 

1995-1998 833 658 79% 

1996-1999 842 665 79% 

1997-1998 746 596 80% 

Estos datos fueron obtenidos del departamento de servicios 
escolares del CBTIS No 22 quien lleva una relación estadística por 
generación del porcentaje de reprobados. 

La siguiente gráfica muestra los datos obtenidos en periodos 
de tres años (cada generación) de los índices de reprobación y la 
media (80.33%) en los periodos de 1992 a la fecha. 

ÍNDICES DE REPROBACIÓN 

92-95 93-96 94-97 95-98 96-99 97-20 
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ÍNDICES DE DESERCIÓN 

PERÍODOS ÍNDICES DE DESERCIÓN 

1992-1995 62.03 % 

1993-1996 55.18% 

1994-1997 55.51 % 

1995-1998 57.98 % 

Hasta julio de 1998, por generación, se tiene un índice de 
deserción promedio del 57.67% según lo muestra la tabla. 
El índice de deserción se determinó con la ecuación siguiente: 
% de deserción = Estudiantes que ingresaron - Estudiantes que 
egresaron x 100 entre Estudiantes que ingresaron. 

D= I - E x 100 
I 

D = % de deserción 
I = Estudiantes que ingresaron 
E = Estudiantes que egresaron. 

ÍNDICES DE DESERCIÓN 

92-95 93-96 94-97 

PERIODOS 

95-98 



INDICES DE INASISTENCIAS 

PERIODOS % DE INASISTENCIA 

AGOSTO 1992 - JUNIO 1993 36% 

AGOSTO 1993 - JUNIO 1994 32% 

AGOSTO 1994 - JUNIO 1995 27% 

AGOSTO 1995 - JUNIO 1996 29% 

AGOSTO 1996 - JUNIO 1997 32% 

AGOSTO 1997-JUNIO 1998 37% PROMEDIO: 
32.16% 

FÓRMULA: 

% de inasistencia = Sumatoria % de inasistencias x cada año 
N° de años 

La gráfica siguiente muestra por periodos de un año, el % 
promedio de inasistencias de los alumnos a sus clases. 

Cabe aclarar, que el impacto de inasistencias, es más fuerte en 
los alumnos que cursan primero y segundo semestres. 

INDICES DE INASISTENCIAS 

40% 

92-93 93-94 94-95 95-96 96-97 97-98 
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Lo anterior forma parte de esta realidad escolar, pero debe 
tenerse presente que el alumno no es el único responsable como 
tradicionalmente se ha pensado, del fracaso escolar, ya que son 
muchos los factores que intervienen y que ejercen una fuerte 
influencia en el proceso educativo. 

Sin embargo se considera, que la "ineficiencia académica 
trasciende a los alumnos en su rendimiento académico, tanto por la 
complejidad de sus causas como por las consecuencias que se 
generan, constituyéndose en un fenómeno básicamente social" (2) 

Nos encontramos pues, ante una problemática matizada de 
varios aspectos, en la que resulta necesario emprender acciones 
de investigación que permitan por una parte, conocer el estado en 
que se encuentra la parte académica de esta institución y por otra, 
señalar con espíritu critico, alternativas de solución, o bien, 
decisiones a las autoridades correspondientes. 



1.2. JUSTIFICACIÓN. 

Este trabajo surge de la necesidad de contribuir en la 
construcción de espacios de investigación educativa, 
particularmente en el nivel medio superior y en esta ocasión, 
aplicado al Centro de Bachillerato Tecnológico, Industrial y de 
Servicios No. 22 (CBTIS 22) que en su momento, se traduzcan en 
la instrumentación de políticas, estrategias dirigidas efectivamente 
hacia la satisfacción de las necesidades que permitan elevar y 
mejorar la educación, tema cotidiano, prioritario y casi obsesivo; por 
lo cual con toda atención y solicitud se están revisando en la mayor 
parte de los países, los programas educativos y también se está 
haciendo un gran esfuerzo por su transformación y acomodación a 
las necesidades modernas, hasta el punto que en pocos años se 
han creado una gran cantidad de métodos educativos que en la 
historia de ia pedagogía jamás habían sido considerados. 

Cabe mencionar que la "Universidad tampoco logra el 
desarrollo integral esperado debido al énfasis actual de la 
enseñanza. La educación universitaria está centrada en la 
transmisión y almacenamiento de información sin concientizar al 
alumno acerca de la necesidad que tiene de desarrollar sus 
habilidades de pensamiento y sin ofrecerle las oportunidades de 
lograrlo a través de una educación formal y actualizada. En estas 
condiciones es imposible que los alumnos logren el desempeño 
intelectual deseado como un producto adicional de su paso por la 
Universidad". (3 ) 

Ahora bien, consideramos que el problema del bajo 
rendimiento académico en el CBTIS 22 constituye un fenómeno 
vigente de gran interés, porque incide fuertemente en el proceso de 
aprendizaje individual y grupal de los alumnos. Sin embargo, este 
problema no es exclusivo de los estudiantes, sino también del 
sistema educativo y particularmente del sistema que se tiene en el 
interior de la institución, de los profesores, de las familias y de la 
sociedad misma por todas las implicaciones que tiene. 



Porque cuando en una institución educativa se tiene deficiencia 
académica, esto implica costos emocionales entre otros que 
afectan tanto al alumno como a su familia, están también los costos 
sociales que impactan seriamente en los niveles de rendimiento 
educativo, así como los costos económicos que en el caso de esta 
institución son subsidiados por el Gobierno Federal. 

Para abordar este problema se tomará en cuenta cómo es la 
relación de profesor-alumno, el aprovechamiento académico del 
alumno, ambiente durante su estancia por la escuela, pues 
consideramos, por una parte, que no existen mecanismos que 
brinden información suficiente y oportuna a los padres sobre lo que 
sucede con respecto a la educación de sus hijos, y por otra que 
muchas veces la familia se limita en el mejor de los casos, a acudir 
al llamado de la escuela para la entrega de calificaciones o para 
recibir algún reporte del alumno. 

Estas son algunas de las razones por las cuales hacemos este 
trabajo de investigación con el cual se pretende ahondar en el 
problema académico de esta institución, en el proceso educativo, 
sus consecuencias y cambios que se dan en el ser humano 
productos del aprendizaje. 

1.3. OBJETIVO GENERAL 

Aplicar la investigación-acción para el mejoramiento académico 
de los alumnos del Centro de Bachillerato Tecnológico, Industrial y 
de Servicios No 22 
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2.MARCO DE REFERENCIA. 

2.1.UBICACIÓN DEL CAMPO DE ESTUDIO. 

Este proyecto de investigación se llevará a cabo en el Centro 
de Bachillerato Tecnológico Industrial y de servicios No. 22 (CBTIS 
No. 22) fundado en el año 1966 y que está ubicado en la calle: 
Laredo No. 300 Colonia Mitras Norte en la Ciudad de Monterrey, 
Nuevo León. 

Ésta es una escuela federal que depende académica y 
administrativamente de la Dirección General de Enseñanza 
Tecnológica Industrial (DGTI). 

EL CBTIS No. 22 es una escuela de grado académico medio, o 
sea, bachillerato tecnológico, donde los estudiantes al egresar 
obtienen un certificado de bachillerato en ciencias fisico-
matemáticas y un título de técnico especializado en las áreas de 
electromecánica, máquinas de combustión interna, electrónica, 
secretariado ejecutivo y computación, según sea la especialidad 
que hayan cursado. 

La escuela cuenta con una planta de 124 profesores y 65 
administrativos, con una población estudiantil actual de 1476 en las 
diferentes especialidades. 

La estructura organizacional es de tipo vertical y cuenta con 
diversos niveles jerárquicos a saber: un director, un sub-director 
administrativo, 4 jefes: uno del área docente, otro de servicios 
escolares, otro de servicios administrativos y uno más que se 
encarga de vincular el sector productivo con la institución. 

Los cambios administrativos, especialmente del director, 
dependen de la Dirección General de Enseñanza Tecnológica 
(DGTI) que generalmente se realizan cada dos años, salvo 
circunstancias particulares de cada plantel. 

Los cambios de personal hacia e interior de la institución los 
realiza el director de la misma. 



Una vez cada semestre, hay una supervisión académica por 
parte de la Coordinación Estatal (DGTI) donde se revisan 
documentos como: programas por materia y avance programático, 
a cada academia y a cada profesor, no hay una evaluación 
propiamente dicha porque carece de un sistema de evaluación 
académica permanente que arroje resultados negativos y positivos 
periódicamente. 

La Dirección General de Enseñanza Tecnológica Industrial 
tiene programas de actualización docente, a estos cursos se 
convoca con requisitos específicos, no son obligatorios para todos 
los profesores en el cual existe cupo limitado. 

Los cuadros que se presentan a continuación, contienen la 
estructura orgánica de la institución. 

ESTRUCTURA ACADEMICA 

CATEGORÍAS ANTIGÜEDAD EN AÑOS T O T A L 
DEL DOCENTE DE OA 10 DE11 A 20 DE 21 A 30 
Maestros de 
tiempo completo 10 14 21 45 
Maestros de tres 
cuartos de tiempo 2 4 17 23 
Maestros de 
medio tiempo 3 6 20 29 
Maestros por hrs. 7 Ô 12 27 

T O T A L 124 

ESTRUCTURA ADMINISTRATIVA 

Director 1 
Subdirector 1 

Jefes de departamento 5 
Jefes de oficina 18 
Coordinadores 4 

Intendentes 18 
Secretarias 20 

T O T A L : 67 



2.2. LA INVESTIGACIÓN - ACCIÓN Y LA EDUCACIÓN 

La investigación - acción es un método de trabajo educativo que 
pretende romper e innovar sustancialmente un conjunto de técnicas 
tradicionales que han imperado fuertemente en el ámbito de la 
educación, y en el de las ciencias sociales más reconocidas. Esto no 
sólo a nivel de una institución educativa, sino también en una serie de 
actividades de tipo social. 

Se hace ya demasiado evidente la existencia de un esquema de 
trabajo educativo basado en una relación vertical y poco participativa, 
en donde no cabe la reflexión crítica de una realidad social concreta 
como es la situación académica de una institución. 

La creatividad y el diálogo analítico, aspectos fundamentales de 
un proceso educativo renovador, se encuentran así ausentes con lo 
cual se coloca a los educandos, no importando su edad, su condición 
social o su procedencia, en una situación de absoluta pasividad, 
pasando sólo a ser receptores de un conocimiento estático y a-crítico. 

De este modo, el momento educativo y sus múltiples instancias, 
pierden todo sentido de profundidad, para quedarse en una epidermis 
neutra que desvirtúa la condición de todo ser humano. 

Esto lo vemos en muchas instituciones educativas de nuestro 
país, donde por desgracia, todavía operan sistemas metodológicos 
demasiado clásicos y además obsoletos. 

El profesor continúa siendo el dueño y señor de su materia que 
imparte e impone su propio conocimiento, sin considerar muchas 
veces, la inquietud de los educandos, quienes poseen experiencias 
concretas sumamente válidas que ayudarían a enriquecer el proceso 
educativo, la dinámica propia y auténtica que debe tener dentro de un 
universo genuino.. 



Con toda razón menciona el historiador, teólogo y sociólogo Iván lllich 
que: "La escuela, por su naturaleza misma, tiende a reclamar la 
totalidad del tiempo y las energías de sus participantes. Esto a su vez 
hace del profesor un custodio, un predicador y un terapeuta. El 
maestro funda su autoridad sobre una pretensión diferente en cada 
uno de estos tres papeles. El profesor como custodio actúa como 
maestro de ceremonias, que guía a sus alumnos a lo largo de un ritual 
dilatado y laberíntico. Es árbitro del cumplimiento de las normas y 
administra las intrincadas rúbricas de iniciación a la vida. En el mejor 
de los casos, monta la escena para la adquisición de una habilidad. 
Sin hacerse ilusiones acerca de producir ningún saber profundo, 
somete a sus alumnos a ciertas rutinas básicas. El profesor como 
predicador (moralista) reemplaza a los padres, a Dios o al Estado. 
Adoctrina al alumno acerca de lo bueno y lo malo, no sólo en la 
escuela, sino en la sociedad en general. El profesor como terapeuta 
se siente autorizado a inmiscuirse en la vida privada de su alumno a 
fin de ayudarle a desarrollarse como persona. Cuando esta función la 
desempeña un custodio y predicador, significa por lo común que 
persuade al alumno a someterse a una domesticación de su visión de 
la verdad y de su sentido de lo justo". (4) 

En otro contexto diferente, el filósofo Roger Garaudy refuerza 
notablemente el pensamiento de lllich al exponer que: "Hoy no es 
solamente el destino de un hombre o de un grupo de hombres lo que 
está en tela de juicio, sino el de la humanidad entera. No hay 
quietismo posible de la ciencia y de la técnica, (y podríamos agregar 
también de la educación). La vida humana tiene necesidad de 
justificación. La potencia del hombre plantea los problemas últimos: el 
de la elección, el de la libertad y el de los fines. Hoy, estos problemas 
han roto los muros de las escuelas y de las universidades. Son 
asuntos de todos". (5) 

Es por esto que la educación ha dejado de ser una opción para 
transformarse, a pesar de ser una exigencia fuerte y necesaria para 
nuestro país. La idea de que en la escuela y en la universidad se 
aprenda de una vez para toda la vida, está hoy fuera de realidad. Es 
por esta razón que la noción de educación permanente es en la 
actualidad inseparable de cualquier enfoque analítico y científico de la 
realidad. 



Lo anterior se relaciona muy bien con el pensamiento filosófico de 
Erich Fromm para quien la educación debe estar siempre presente y 
activa. 

Específicamente dice que: "el hecho de que tendamos primero a 
la utilidad de nuestros ciudadanos para los fines de la maquinaria 
social y no a su desenvolvimiento humano, se manifiesta en que 
consideramos necesaria la instrucción hasta la edad de 14, 18, o a lo 
sumo 20 años, ¿por qué la sociedad ha de sentirse responsable 
únicamente de la educación de los niños y no de la de los adultos de 
todas las edades?" (6) 

"Lo cierto es que la demanda de educación es muy fuerte, por lo 
tanto, todo lo que tenga relación con la educación, debe reclamar de 
los gobiernos, de los profesores una mayor preparación, investigación 
y estudio, una especial atención y al mismo tiempo una actitud abierta 
a la constante verificación crítica y renovación." (7) 

De todo esto, se puede concluir que la investigación-acción 
implica una sustitución radical de la institución particularmente de los 
docentes, quienes son los encargados de la formación de los 
educandos. 
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3.MARCO TEÓRICO 

3.1. ORIGEN DEL MODELO INVESTIGACIÓN-ACCIÓN 

La investigación-acción surgió como un aspecto de las 
reformas curriculares basadas en la escuela de las Secondary 
Modern Schooís. 

Nace en Inglaterra durante la década de los sesenta. 
Esencialmente, su contexto era el de la reforma curricular dentro 
de un sistema educativo diferenciado. 

A los 11 años, los niños ingresaban bien en la grammar 
schools, o bien, en las Secondary Modern School sobre la base 
de unas pruebas conocidas como eleven plus (examen 
selectivo). 

El curriculum de la grammar schooi estaba basado 
principalmente en las materias de estudio y sus programas se 
orientaban hacia los exámenes oficiales realizados a los 16 
años, correspondientes al General Certifícate of Education 

Los alumnos de la Grammar School tenían que escoger 
entonces entre abandonar la escuela para buscar trabajo o 
cursar determinadas materias del General Certficate of 
Education durante otros dos años para superar exámenes de 
nivel superior que junto con los del nivel ordinario, les 
permitieran acceder a la universidad. Quienes suspendían el 
Eleven Plus proseguían sus estudios con un curriculum basado 
en las materias escolares, aunque devaluado. 

Una pequeña cantidad de alumnos se examinaba a los 16 
años para el General Certifícate of Education de nivel ordinario 
el resto no realizaba prueba oficial alguna. 

La edad mínima oficial para abandonar el sistema educativo 
era de 15 años y muchos estudiantes dejaban la escuela sin 
haber superado ningún examen oficial. 



El control que los exámenes ejercían sobre el curriculum era 
mayor en las Grammar School pero el contenido de los 
programas del General Certifícate Of Education se reflejaba en 
el marco curricular de las Secondary Modern. 

Una serie de tribunales de examen, controlados por las 
universidades elaboraba los programas del General Certifícate 
Of Education y fijaba y calificaba los exámenes. 

Muchos estudiantes de las Secondary Modern Schools 
estaban condenados a seguir el curriculum académico 
"devaluado", su destino era terminar el periodo de escolaridad 
obligatoria como fracasados escolares, a excepción de aquellos 
que pudieran avanzar lo suficiente como para compensar su 
fracaso en el examen Eleven Plus, superando los exámenes de 
nivel ordinario del General Certifícate Of Education (en general, 
los Secondary Modern Schools no preparaban para niveles 
avanzados). 

En las prácticas de agrupación los alumnos se formaban en 
grupos, de acuerdo con su preparación académica. Las 
oportunidades de éxito se determinaban por el sistema de 
"agrupación temática" para rectificar las deficiencias 
apreciadas en el sistema. 

La agrupación temática consistía en un sistema de 
agrupamiento propio de cada materia, en vez, de basarlo en el 
conjunto del curriculum, que se aplicaba normalmente sólo en 
una serie de materias de categoría académica elevada en los 
niveles superiores de la franja de edades entre 11 y 16 años. 

Este sistema funcionaba mejor en las Grammar School que 
en las Secondary Modern Schools porque su principal objetivo 
consistía en dar oportunidad a los alumnos de obtener un mejor 
expediente para elevar al máximo la cantidad de materias 
aprobadas en el General Certifícate Of Education. 

Conscientes de que estaban destinados a fracasar en el 
sistema educativo, los alumnos carecían de interés por las 
materias curriculares. 



Ante esta situación se tenían dos opciones: Una, 
implantar y mantener un sistema de control coercitivo; convertir 
las Secondary Modern en campos de concentración. La 
segunda, en hacer mas interesante el curriculum, en sentido 
intrínseco, para los alumnos y transformar el sistema de 
exámenes de manera que refleje un cambio. Así, de esta 
manera en los años sesenta las Secondary Modern comenzaron 
a variar. 

Se reagruparon a los alumnos, organizándolos en grupos 
heterogéneos de acuerdo a la capacidad de sus miembros. 

Los maestros compartían la común aspiración de capacitar 
a los alumnos para que estableciesen conexiones entre cada 
materia escolar y su experiencia cotidiana. Se seleccionaron 
contenidos en torno a temas de la vida diaria como la familia, 
las relaciones entre los sexos, guerra y sociedad, enseñanza, el 
mundo del trabajo, la ley y el orden, los medios de comunicación 
social, etc. 

La experiencia enseñó a los docentes que no se podía 
ayudar a los alumnos(as) que estudiaran con profundidad los 
temas, si se mantenía una organización curñcular fundada en 
materias, se lograba más éxito cuando los estudiantes utilizaban 
de forma ecléctica el contenido de las distintas áreas según la 
importancia que daban a las cuestiones y problemas que surgían 
en clase. 

Cada maestro se apoyaba en las materias impartidas por 
otros docentes. De este modo, se crearon "estudios integrados" 
trabajando reunidos en equipos interdisciplinarios. 

En este movimiento de reforma curricular, están implícitas 
nuevas concepciones de aprendizaje, enseñanza y evaluación 
que ponen de manifiesto el discurso razonado de los docentes 
innovadores, quienes lograron cambios en determinado conjunto 
de circunstancias. 

Estos cambios no eran producto de las aplicaciones de la 
teoría educativa aprendida en el mundo académico, sino de 



producciones teóricas derivadas de las tentativas para cambiar 
la práctica curricular en la escuela. 

La visión de la relación entre teoría y práctica se oponía en 
gran medida a los supuestos racionalistas presentes en la 
formación del profesorado de la época, o sea, que la buena 
practica consistía en la aplicación de los conocimientos y 
principios teóricos comprendidos conscientemente antes de 
realizarla. 

Todas las prácticas llevan implícitas teorías, por lo tanto, la 
elaboración teórica consiste en la organización de esas teorías 
tácitas, sometiéndolas a critica en un discurso libre y abierto. 
El grupo de maestros innovadores era reducido, tenían 
frecuentes interacciones, se conocían, jugaban juntos, este 
mutuo conocimiento personal favorecía mucho el discurso 
profesional libre, abierto y tolerante. El director tenía una visión 
amplia de la situación, simpatizaba con los puntos de vista de 
los innovadores y los estimulaba para llevar a cabo las 
propuestas de cambio y una vez puestas en acción apoyaba 
para coadyuvar en su logro. 

Se realizó un experimento piloto durante un año con 
alumnos de diferentes niveles de capacidad y al finalizar el 
experimento, los decentes quedaron preparados para introducir 
la innovación en toda la escuela. 

Los factores contextúales que contribuyeron a la calidad del 
discurso curricular en la escuela fueron entre otros: la 
oportunidad que se dieron los docentes para conocerse, 
disfrutaron de la estructura de gestión que respaldó el proceso 
de cambio "de arriba a abajo" y una formula de responsabilidad 
colegiada no individualizada ni burocrática. 

De todos los resultados obtenidos por las prácticas 
curriculares, se recogieron datos empíricos sobre sus efectos a 
fin de fundamentar las teorías desarrolladas en colaboración en 
un contexto de responsabilidad colegiada. 



Muy pronto las universidades acogieron este modelo 
llamándolo investigación-acción, característica típica de los 
procesos de reforma curricular. 

A continuación se presenta un resumen de las 
características del proceso que se sigue en este tipo de 
experiencias: 

• Es un proceso iniciado por docentes en ejercicio parra 
responder a una situación concreta. 

• Las prácticas curriculares tradicionales se han desestabilizado 
en situaciones prácticas a causa del desarrollo de resistencia 
en los estudiantes o de su negativa a aprender. 

• Las innovaciones propuestas suscitan controversias en el 
grupo de docentes porque cuestionan las creencias 
fundamentales implicadas en las prácticas tradicionales sobre 
la naturaleza del aprendizaje, la enseñanza y la evaluación. 

• Las cuestiones se aclaran y resuelven en un diálogo colegiado 
y abierto que se caracteriza por el respeto mutuo y la 
tolerancia hacia los puntos de vista de los otros, sin cortapisas 
procedentes de las instancias de poder respecto a los 
resultados del diálogo. 

• Las propuestas de cambio se tratan como hipótesis 
provisionales que deben comprobarse en la práctica, en un 
contexto de responsabilidad colegial ante el conjunto del 
profesorado. 

• La dirección facilita un enfoque de "abajo arriba" en vez de "de 
arriba abajo" en relación con el desarrollo de normas y 
estrategias curriculares. 

Este tipo de reforma curricular está orientado por un conjunto 
de ideas interrelacionadas sobre la naturaleza de la educación, 
el conocimiento, el aprendizaje, el curriculum y la enseñanza. 



Estas ideas se organizan y aclaran en el proceso. 

La enseñanza deja de considerarse como un proceso de 
adaptación o acomodación de la mente a las estructuras de 
conocimiento. Se contempla en cambio, como un proceso 
dialéctico en el que el significado y la pertinencia de las 
estructuras se construyen en la conciencia históricamente 
condicionada de los individuos cuando tratan de dar sentido a 
sus "situaciones vitales". La mente se adapta con en vez de 
adaptarse a las estructuras de conocimiento. 

Este punto de vista sobre la enseñanza supone un cambio 
en el concepto de aprendizaje que, a su vez, modifica los 
criterios mediante los que se evalúa. 

Se considera el aprendizaje como la producción activa del 
significado, y no como reproducción pasiva del mismo.- Sus 
resultados ya no se evalúan en relación con la mayor o menor 
coincidencia entre las entradas informativas y criterios 
predeterminados de salida, sino en términos de las cualidades 
intrínsecas que manifiestan. Cuando se considera el aprendizaje 
como "producción activa", se convierte en una manifestación de 
las capacidades humanas. El desarrollo de la comprensión se 
estructura como la ampliación de las capacidades naturales de 
los estudiantes en relación con aquello que tiene importancia en 
la vida. La manifestación de esas cualidades puede describirse y 
juzgarse, pero no normalizarse y medirse. 

La idea de enseñanza implicada en el proceso de cambio 
también es diferente. Ya no se estructura como un actividad 
orientada a controlar o determinar causalmente los resultados 
del aprendizaje. Se considera en cambio, como una actividad 
capacitadora que aspira a facilitar un proceso dialéctico 
indeterminado entre las estructuras públicas de conocimiento y 
las subjetividades individuales. Se centra en el proceso mas que 
en el producto del aprendizaje, se dirige a activar, comprometer, 
desafiar y extender las capacidades naturales de la mente 
humana.(1) 



Los criterios de evaluación de la enseñanza, se 
relacionan con la medida en que los profesores dan oportunidad 
a los estudiantes para manifestar y ampliar estas capacidades. 

Los criterios de evaluación del aprendizaje y de la 
enseñanza son diferentes. Los primeros se refieren a las 
cualidades de la mente que se manifiestan en los resultados del 
aprendizaje. Los de la enseñanza tienen relación con la medida 
en que la pedagogía tenga una influencia facilitadora y no 
restrictiva sobre las oportunidades de los estudiantes para 
manifestar y desarrollar esta cualidades. Esa pedagogía 
requiere que los profesores reflexionen en los procesos de 
clase, así como sobre ellos, con total independencia de 
cualquier evaluación que hagan de los resultados del 
aprendizaje. 

La base de las evaluaciones de la enseñanza, está 
constituida por los datos del proceso más que del producto, y 
los mismo alumnos constituirán una fuente fundamental de esos 
datos: sus manifestaciones sobre los aspectos de la enseñanza 
que promueven o restringen el desarrollo de sus capacidades en 
relación con las cuestiones pertinentes.(2) 



3.2. CARACTERÍSTICAS DEL MODELO. 

En este apartado se estudia sistemáticamente las 
características fundamentales de la investigación-acción y pone 
de manifiesto cómo ésta unifica actividades que a menudo se 
han considerado muy diferentes. 

El objetivo fundamental de la investigación-acción consiste 
en mejorar la práctica en vez de generar conocimientos, la 
producción y utilización del conocimiento se subordina a este 
objetivo fundamental y está condicionado por él. 

La mejora de una práctica consiste en implantar aquellos 
valores que constituyen sus fines; por ejemplo: la "justicia" en la 
práctica legal; la "atención al paciente" en la medicina; la 
"conservación de la paz" en la política; la "educación" en la 
enseñanza. Tales fines no se manifiesta sólo en los resultados 
de una práctica, sino también como cualidades intrínsecas de 
las mismas prácticas. 

Por ejemplo, si el proceso de la enseñanza ha de influir en el 
desarrollo de las capacidades intelectuales de los estudiantes en 
relación con los contenidos curriculares, debe manifestar esas 
cualidades como "apertura ante sus preguntas, ideas y formas 
de pensar", "compromiso respecto al diálogo abierto y libre", 
"respecto hacia las pruebas", "preocupación por la promoción del 
pensamiento independiente" e "interés por la materia". La 
enseñanza actúa como mediador en el acceso de los alumnos al 
curriculum y la calidad de ese proceso mediador no es 
insignificante para la calidad del aprendizaje. 

Lo que hace de la enseñanza una práctica educativa no es 
sólo la calidad de los resultados, sino la manifestación en la 
misma práctica de ciertas cualidades que la constituyen como 
proceso educativo capaz de promover unos resultados 
educativos en términos del aprendizaje del alumno. 



El concepto de educación como fin de la enseñanza, como 
ocurre con los conceptos de los fines de otras prácticas sociales, 
transciende la conocida distinción entre proceso y producto. La 
mejora de la práctica supone tener en cuenta a la vez los 
resultados y los procesos. La consideración de uno de esos dos 
aspectos por separado no es suficiente. La calidad de ios 
resultados del aprendizaje sólo es, en el mejor de los casos, un 
indicador indirecto de la posible calidad del proceso docente. 

El hecho de que un aprendizaje de mala calidad dependa 
causalmente de una enseñanza deficiente debe determinarse en 
los casos concretos, no podemos presumir sin más una relación 
causal directa. Aunque las evaluaciones de la calidad educativa 
de los resultados del aprendizaje pueden ayudar a los 
profesores a reflexionar sobre la calidad de su enseñanza, son 
insuficientes como fundamento para su evaluación. 

La práctica de la enseñanza debe evaluarse también en 
relación con sus cualidades intrínsecas. Cuando se pretende 
mejorar la práctica, hay que considerar conjuntamente los 
procesos y los productos. Los procesos deben tenerse en 
cuenta a la luz de la calidad de los resultados del aprendizaje y 
viceversa. 

Este tipo de reflexión simultánea sobre la relación entre 
procesos y productos en circunstancias concretas constituye una 
característica fundamental de lo que Schón ha denominado 
práctica reflexiva. (3) 

Cuando se considera la práctica como la traducción de los 
valores que determinan sus fines a formas concretas de acción, 
su mejora supone necesariamente un proceso continuado de 
reflexión a cargo de los prácticos. Esto se debe, en parte, a que 
lo que constituye una adecuada traducción del valor está muy 
relacionado con el contexto, ha de juzgarse siempre en relación 
con las circunstancias concretas. 

Las reglas generales son orientaciones para reflexionar 
extraídas de la experiencia, que no la sustituyen, lo que en 
último término constituye la traducción adecuada de un valor, es 



cuestión de juicio personal en las circunstancias concretas, pero 
como los juicios personales son por su propio carácter siempre 
discutibles, los profesionales que de verdad quieren mejorar su 
práctica tienen también la obligación de reflexionar 
continuamente sobre ellos in situ. 

Los valores están siempre abiertos a la reinterpretación a 
través de la práctica reflexiva; no pueden definirse en relación 
con puntos de referencia fijos e inmutables que sirvan para 
medir las mejoras habidas en la práctica. La comprensión que el 
profesional reflexivo tiene de los valores que trata de llevar a la 
práctica se transforma sin solución de continuidad en el proceso 
de reflexión sobre tales tentativas. Los valores constituyen 
normas en permanente recesión. 

En el campo de la educación, la expresión "investigación-
acción" fue utilizada por algunos investigadores educativos del 
Reino Unido para organizar un paradigma alternativo de 
investigación educativa que apoyará la reflexión ética en el 
dominio de la práctica. Estos investigadores rechazaron el 
paradigma positivista establecido sobre la base de que servía a 
los intereses de quienes consideraban la investigación como el 
fundamento de reglas técnicas que reflejaran una relación 
causal entre medios y fines para controlar y configurar las 
prácticas de los profesores. No obstante, existen indicios de que 
la investigación-acción ha sido secuestrada al servicio de la 
racionalidad técnica. 

Se estimula a los profesores para que consideren la 
Investigación-Acción como una investigación de la forma de 
controlar el aprendizaje del alumno, para obtener objetivos 
predefinidos de aprendizaje sin tener en cuenta la dimensión 
ética de la enseñanza y el aprendizaje. El edducador prevee 
que: "la investigación-acción, acabará siendo recomendada 
encarecidamente como estrategia para que, ayude a los 
profesores a elevar al máximo el aprovechamiento de los 
alumnos respecto a los objetivos del curriculum". (4) 



La investigación-acción perfecciona la práctica mediante el 
desarrollo de las capacidades de discriminación y de juicio del 
profesional en situaciones concretas, complejas y humanas. 

Unifica la investigación, el perfeccionamiento de la práctica 
y el desarrollo de las personas en su ejercicio profesional. Con 
respecto a este desarrollo la investigación-acción informa el 
juicio profesional y, por lo tanto, desarrolla la prudencia práctica, 
es decir, la capacidad de discernir el curso correcto de acción al 
enfrentarse a situaciones concretas, complejas y problemáticas. 

No conozco mejor declaración sobre la naturaleza de la 
prudencia práctica que la oración de San Francisco cuando le 
pide a Dios paciencia para aceptar las cosas que no puede 
cambiar, el valor de modificar lo que está en condiciones de 
cambio y la sabiduría para conocer la diferencia. Si la 
investigación-acción consiste en el desarrollo de esta forma de 
comprensión práctica, constituye una forma de investigación que 
reconoce por completo la "realidad", a la que se enfrentan los 
prácticos con su carácter concreto y su engañosa complejidad. 

Resiste la tentación de simplificar los casos mediante 
abstracciones teóricas, pero utiliza e incluso genera teoría para 
iluminar de forma práctica aspectos significativos del caso. En la 
investigación-acción, la comprensión analítica teórica mantiene 
una relación de subordinación con el desarrollo de una visión 
sintética u holísta de la situación en conjunto. 

En cuanto forma de conocimientos profesional del práctico, 
la sabiduría práctica no se almacena en la mente como conjunto 
de proposiciones teóricas, sino como un repertorio de casos 
procesados en forma reflexiva. Los conocimientos teóricos 
están incluidos en dichos casos, pero, al tratar de comprender 
las circunstancias concretas actuales, se utilizan ante todo los 
casos como tales. 

Las comparaciones con casos antecedentes ilustran de 
forma práctica las características importantes de la situación 
actual. En la medida en que esas comparaciones no sean 
suficientes para proporcionar una comprensión práctica 



pertinente de una situación, convendrá efectuar algún análisis 
teórico explícito y las perspectivas que surjan del mismo 
informarán y fundamentarán la posterior descripción narrativa 
del caso. 

Condición necesaria antecedente de la investigación-
acción es que los prácticos sientan la necesidad de iniciar 
cambios, de innovar. Esa sensación de que hace falta cambiar 
alguno o varios aspectos de la práctica para implantar de forma 
más plena sus objetivos y valores activa esta forma de 
investigación y reflexión. 

La investigación-acción educativa surgió en el Reino Unido 
en un contexto en que los profesores estaban insatisfechos con 
las aportaciones del curriculum tradicional y comenzaron a 
realizar cambios radicales tanto en los contenidos curriculares 
como en ios procesos mediante los cuales se estructuraba y 
operaba como mediador en relación con los alumnos de las 
escuelas. Al menos en estado embrionario, la investigación-
acción surgió como una forma de desarrollo curricular en las 
escuelas innovadoras durante los años sesenta. 

Creo que, para los teóricos universitarios de la educación, 
constituye una tarea importante , pero depende de los intentos 
reflexionados de los profesores para cambiar sus prácticas 
curriculares y pedagógicas en las escuelas. Al organizar la 
lógica de investigación implícita en esos intentos, los teóricos 
universitarios de la educación pueden ayudar a alimentar, 
proteger y mantener la cultura profesional que surge frente a las 
poderosas fuerzas conservadoras y tecnocráticas qué actúan en 
el sistema educativo y en la sociedad en general. 

La investigación-acción unifica procesos considerados a 
menudo independientes; por ejemplo: la enseñanza, el 
desarrollo del curriculum, la evaluación, la investigación 
educativa y el desarrollo profesional. En primer lugar, la 
enseñanza se concibe como una forma de investigación 
encaminada a comprender cómo traducir los valores educativos 
a formas concretas de prácticas. En la enseñanza, los juicios 
diagnósticos sobre los problemas prácticos y las hipótesis de 



acción respecto a las estrategias para resolverlos se 
comprueban y evalúan de forma reflexiva. En segundo lugar, 
como se trata de comprobar las hipótesis de acción sobre la 
forma de traducir a la práctica los valores, no podemos separar 
el proceso de investigación de comprobación de hipótesis del 
proceso de evaluación de la enseñanza. 

La evaluación constituye una parte integrante de la 
investigación-acción. Tercero, el desarrollo del curriculum no es 
un proceso antecedente a la enseñanza. El desarrollo de 
programas curriculares se produce a través de la práctica 
reflexiva de la enseñanza. El perfeccionamiento de ésta no es 
tanto una cuestión sobre el mejor modo de implementar un 
curriculum diseñado fuera de la escuela, sino de desarrollarlo, 
con independencia de que se haya iniciado por los mismos 
profesores o por agentes externos. 

Podemos considerar los programas curriculares como 
conjunto de hipótesis de acción sobre la forma de mediar en el 
contenido curricular respecto a los alumnos de un modo 
adecuado, desde el punto de vista educativo. Esas hipótesis se 
comprueban y reestructuran en la práctica de la enseñanza 
mediante la investigación-acción. 

Desde la perspectiva de la investigación-acción, el 
perfeccionamiento de la enseñanza y el desarrollo del profesor 
constituyen dimensiones del desarrollo del curriculum. De ahí 
que "no pueda haber desarrollo del curriculum sin desarrollo del 
profesor". Esto no significa que los docentes tengan que 
desarrollarse antes de que puedan implementarse de forma 
adecuada los curricula, por ejemplo, asistiendo a cursos de 
formación permanente. Significa, en cambio, que el desarrollo 
del curriculum constituye en sí mismo un proceso de desarrollo 
del docente. 

La investigación-acción integra enseñanza y desarrollo del 
profesor, desarrollo del curriculum y evaluación, investigación y 
reflexión filosófica en una concepción unificada de práctica 
reflexiva educativa. Esta concepción unificada tiene 
consecuencias de poder en la medida en que rechaza una 



división de trabajo rígida en donde las tareas y los roles 
especializados se distribuyen en actividades organizadas desde 
un punto de vista jerárquico. 

La práctica educativa unificada refuerzan a quienes "están 
dentro": Los profesores, en la medida en que se justifican las 
tareas y los roles especializados de terceros, su objetivo será 
apoyar y facilitar la práctica reflexiva educativa sin destruir la 
unidad de sus partes constituyentes. Esto sólo puede ocurrir si 
las actividades más especializadas tienen la función subordinada 
de alimentar la unidad de la práctica reflexiva que se opone a la 
imposición de la hegemonía de los expertos especializados 
sobre los prácticos, con la función de regular sus actividades 
desde el exterior. 

La investigación-acción no refuerza la postura de los 
profesores en cuanto a conjunto de individuos que operan en 
forma independiente y autónoma, que no comparten sus 
reflexiones con los demás. La práctica de la enseñanza no es 
sólo creación de los individuos aislados dentro de ambientes 
institucionales. Está configurada por estructuras cuyo poder 
para realizar el cambio trasciende la capacidad de cualquier 
individuo aislado. 

Está estructuración se pone de manifiesto en la selección, 
sucesión y organización de los contenidos curriculares; en los 
programas de tareas de aprendizaje que prescriben la forma de 
manejar esos contenidos; en las formas de organización social 
de los alumnos, y en el tiempo y los recursos facilitados y 
repartidos en relación con las tareas de aprendizaje, todas estas 
dimensiones estructurales configuran las prácticas de los 
profesores, circunscribiendo, por tanto, los tipos de experiencia 
curricular que se ofrecen a los alumnos. 

Los intentos de los profesores para mejorar la calidad 
educativa de las experiencias de aprendizaje de los alumnos a 
través de la investigación-acción requieren reflexionar sobre la 
forma en que las estructuras del curriculum configuran la 
pedagogía. La investigación-acción "Educativa", supone el 
estudio de las estructuras curriculares, no adoptando una 



postura despegada, sino comprometida con la realización de un 
cambio valioso. 

Los profesores investigadores que dejan de lado la 
influencia de las estructuras curriculares reducen la 
investigación-acción a una forma de racionalidad técnica 
orientada al perfeccionamiento de sus destrezas técnicas. Es 
más probable que ocurra esto cuando los docentes reflexionan 
aislados de los demás . 

El individuo aislado que se plantease de qué modo las 
estructuras curriculares configuran su práctica, se daría cuenta 
de su impotencia para efectuar el cambio. Para el profesor 
aislado, la ignorancia es una virtud. Le permite dormir de noche 
con al ilusión de que el perfeccionamiento de la práctica consiste 
sobre todo en desarrollar habilidades técnicas. 

Sin embargo, no caerá en la cuenta de que esa ilusión es 
producto de la influencia de unas estructuras poderosas sobre la 
práctica de los docentes aislados. No sólo enmascara su 
impotencia, sino que también le compensa con una sensación 
de poder muy circunscrita: Las mejoras técnicas que realice su 
práctica. En estas circunstancias, los docentes disocian su 
desarrollo profesional del curricular y de la evaluación e 
investigación y, en consecuencia, permiten que otros utilicen 
esas actividades como formas de vigilancia y control jerárquicos 
sobre sus prácticas.(5) 



3.3.LA BÚSQUEDA DE LA INVESTIGACIÓN-ACCIÓN EN 
EDUCACIÓN 

La búsqueda de investigación de acción en educación 
evolucionó en los principios de 1950, principalmente en los Estados 
Unidos y en el Reino Unido, como una reacción a una creciente de 
la búsqueda académica educacional la cual no proveía suficientes 
respuestas a los problemas encarados por los profesores de 
escuela, supervisores y administradores en sus actividades diarias. 

El método ha sido aplicado por profesionistas involucrados en 
el desarrollo de las bases de los programas escolares, maestros en 
servicios de la educación y desarrollo profesional, y proyectos para 
mejorar las escuelas o los sistemas escolares. Los maestros como 
investigadores de salón de clases, han usado búsquedas de acción 
para mejorar sus propias prácticas. Los padres trabajando juntos 
para mejorar las prácticas educacionales y de administración en las 
escuelas, han adoptado también el método. 

La búsqueda de acción es un método que involucra la 
aplicación de herramientas y métodos de las ciencias sociales 
inmediatas, problemas prácticos en orden de avanzar la teoría en el 
campo de la educación y para mejorar las prácticas en las 
escuelas. 

La principal suposición fundamental de esta búsqueda es que 
los maestros y otros trabajadores en el campo de la educación, 
incluyendo los directores, supervisores, administradores y los 
padres, necesitan reflexionar en sus propias prácticas, para 
convertirse en investigadores y agentes de cambio en sus propias 
escuelas o sistemas escolares con el fin de mejorarlos . 

La búsqueda de acción llena un vacío entre la teoría 
educacional, la búsqueda y la práctica. Esta es un herramienta 
para los profesionales en educación y los investigadores que 
conducen los estudios en orden de resolver los problemas 
prácticos. Los proyectos de la búsqueda de acción promueve 
acciones concretas seleccionadas por los investigadores 
profesionales en vez de una persona externa. 



La participación es un elemento importante en la búsqueda de 
acción. Aquellos que trabajan en la escuela son activamente 
involucrados en todas las etapas de la búsqueda y procesos de 
acción. Esto es una partida radical de la búsqueda tradicional 
educacional conducida exclusivamente por "expertos" desde que 
la pregunta de investigación es, idealmente, identificada por 
profesionales, este método incrementa la probabilidad que el 
proceso de búsqueda y los resultados serán útiles en resolver los 
problemas encontrados de los maestros en sus propias prácticas. 

La búsqueda de acción cataliza el imaginativo potencial de los 
profesionales por su alentador para crear y aplicar sus propios 
conocimientos en vez de simplemente incrementar los resultados 
derivados de los estudios académicos de investigación. En el 
proceso, los maestros crecen profesionalmente y personalmente, 
desarrollando técnicas las cuales autorizan para resolver problemas 
y mejorar las prácticas educacionales. Finalmente, la búsqueda de 
acción contribuye generalmente en el desarrollo del personal y 
crecimiento organizacional. La colaboración, otra importante 
característica, fortalece el diálogo crítico y el análisis entre actores. 

Por eso, la búsqueda de acción reduce o elimina la distancia 
creada en los métodos de investigación tradicionalmente entre los 
investigadores y los individuos participando en un estudio y entre 
aquellos quienes son los sujetos de investigación. 



3.4. SUPUESTOS TEÓRICOS. 

3.4.1. EL ENFOQUE PSICOLÓGICO 

En el proceso educativo, son muchos los factores que 
intervienen para alcanzar los conocimientos, en este apartado se 
desarrollan brevemente algunos de los supuestos teóricos en los 
cuales esta fundamentado el proceso de enseñanza-
aprendizaje. 

"La psicología educativa es una disciplina distinta, con sus 
propias teorías, métodos de investigación, problemas y técnicas" 
(6). 

"La educación es un proceso por el que la sociedad 
trasmite a un nuevo miembro, los valores, creencias, 
conocimientos y expresiones simbólicas que harán posible su 
comunicación con la sociedad".( 7 ). 

Los psicólogos educativos aplican el conocimiento de otros 
campos y también crean el propio. Utilizan métodos científicos 
generales y desarrollan también sus propios métodos. Estudian 
el aprendizaje y la enseñanza en el laboratorio, la guardería, la 
escuela primaria y la secundaria; en universidades, dentro del 
ambiente militar, en la industria y en muchos otros sectores. 

Los psicólogos educativos se preocupan por aplicar sus 
conocimientos, para mejorar la enseñanza y la instrucción. La 
psicología educativa no esta limitada al laboratorio; está 
íntimamente relacionada con lo que sucede en cualquier 
situación en la que aprende la gente. 

Los psicólogos educativos hacen distinción entre la 
enseñanza y el aprendizaje . Gran parte de lo que sabemos 
sobre lo que aprende la gente se basa en investigaciones 
llevadas a cabo en el laboratorio. Sin embargo, saber como 
aprende la gente en una situación bajo control, no nos dice 
como enseñar a las personas en el ambiente impredecible de 
un salón de clase. La teoría y métodos que se basan en las 



teorías de aprendizaje deben ser analizadas y probadas fuera 
del laboratorio. Estudiar como aprende la gente es solo la mitad 
de la ecuación. La otra mitad es el estudio de como enseñarles. 
Los psicólogos educativos hacen ambas. 

La meta principal de la psicología educativa es comprender 
los procesos de enseñanza y aprendizaje y la mejor herramienta 
para lograrlo es la investigación. 

3.4.2. ENFOQUE EDUCATIVO 

"La aplicación más común de la palabra "Educación", 
equivale a asistir a la escuela y trae a la mente toda la gama de 
actividades que se llevan a cabo en jardines de infancia, 
escuelas, colegios superiores, institutos y universidades. En 
este sentido, su significado es vago, puesto que designa 
cualquiera de las diversas clases de aprendizaje, desde la 
adquisición de habilidades específicas hasta las formas más 
abstractas y simbólicas del conocimiento que tiene poca 
aplicación práctica y se adquieren por su propio valor intrínseco. 

Además, la educación se puede referir también a lo que 
hacen en realidad los alumnos en cualquier escuela, 
independientemente de lo que aprendan. La educación también 
implica actitudes, creencias y valores que se aprenden a través 
de la participación en la vida social de la escuela."(8) 

Educación designa el proceso general por el cual 
aceptamos las metas y valores de nuestra sociedad, y por esta 
razón podemos decir que la educación dura toda la vida. La 
educación "informal" se aplica porque la influencia del ambiente, 
nos llega generalmente a través de encuentros directos con 
situaciones específicas que suceden más o menos al azar, y no 
en secuencia fija y planeada, como sucede en la escuela. 

"Hasta aquí, podríamos decir que el vocablo "Educación" 
designa al proceso social básico por por el cual las personas 
adquieren la cultura de su sociedad; a ese proceso lo podemos 



denominar socialización. Ahora bien, todas las sociedades 
llevan a cabo esto, pero cada una por diversos medios, y esta 
diversidad es la que causa las variaciones en la cultura. Si 
educación es equivalente a socialización, se trata de una 
actividad muy conservadora."(9 ) 

Ninguna sociedad puede ser totalmente conservadora y 
mantener la educación como una actividad meramente 
socializante; si quiere sobrevivir debe aceptar cierto grado de 
adaptación a las diversas circunstancias. Por lo tanto, cabe 
distinguir dos aspectos necesarios en cualquier cultura: la 
conservación y la creatividad. Cuando hablamos de una 
sociedad estática o primitiva nos referimos a aquélla donde 
predominan las prácticas conservadoras, mientras que las 
creativas se mantienen en un mínimo y se adoptan con grandes 
esfuerzos. 

La sociedad occidental se ha ufanado siempre de su 
interés por la creatividad, y de hecho su historia intelectual es 
una búsqueda continua de límites e intentos por superarlos. 
Esto ha dado pie al ideal de la vida de la aventura intelectiva, de 
manera que nuestra civilización aprecia mucho a quienes se 
dedican por producir nuevas ideas, nuevos conceptos e 
innovaciones de todo tipo. Si todo ello se puede transferir a 
aplicaciones prácticas que reporten beneficios a la sociedad, 
tanto mejor. Esto ha sido obra más bien de una reducida 
minoría, mientras que la mayoría no ha participado de manera 
significativa. 

Así llegamos al concepto de educación como percatación y 
curiosidad intelectual por todo lo que ocurre en la tierra y la 
consiguiente búsqueda por satisfacer tal curiosidad. Mediante la 
educación, tomada en este sentido, el hombre puede ir más allá 
de las limitaciones que las prácticas conservadoras imponen al 
pensamiento y a la acción; el concepto de educación se amplía 
de su connotación de socialización a la idea de trascendencia. 
Entendemos por ésta que la educación en su sentido más ideal 
proporciona una visión más amplia, que trasciende los lindes de 
nuestra sociedad. 



A través de toda la historia, tres han sido los modos de 
cumplir con la educación: la mayoría de la gente era iletrada y 
analfabeta y su educación era directa, informal y comunitaria; 
una minoría sobrepuso a ese estado de cosas cierto grado de 
escolaridad formal y, por fin, un reducido número logró los altos 
vuelos del intelecto. 

"En la actualidad, hemos alcanzado el punto en que en la 
mayoría de las sociedades occidentales ha ido en aumento la 
educación ~en sentido de escolaridad, es así que desde edad 
temprana los niños se inscriben en alguna escuela, les guste o 
no, y se procura estimular sus mentes. Se les enseña a leer, 
escribir y contar, reciben algún tipo de entrenamiento vocacional 
y, si se consideran suficientemente capaces, se amplían sus 
límites mentales introduciéndolos en la experiencia humana en 
la literatura y en la historia, al espectro de las actividades 
humanas, mediante estudios sociales geográficos y de 
economía y a los intentos del hombre por cambiar las 
condiciones presentes, mediante el método experimental de las 
ciencias de laboratorio."(10) 

Al mismo tiempo ha tenido lugar un importante movimiento 
por formalizar e institucionalizar muchas de las clases de 
aprendizaje que antes tenían lugar en el ambiente. 
Considérese, como ejemplo, el modo en que, por demanda 
pública, se estipulan planes formales que abarcan todo el 
espectro de la vida de la persona: crianza infantil, escolaridad, 
actividades exteriores, conducción de vehículos, entrenamiento 
deportivo, instrucción sexual, asesoramiento contra la 
drogadicción, cursos sobre embarazo y maternidad, guía 
matrimonial, educación de adultos y educación continua hasta el 
empleo digno del tiempo libre en la ancianidad. Y todo esto no 
queda reducido a los capaces; los enfermos e impedidos, que 
sufren algún tipo de incapacidad, participan cada vez más en 
diversos planes de educación "especial". El hombre, 
incesantemente, institucionaliza la mayor parte de los 
aprendizajes que necesita para la vida. 



La educación es una puesta en marcha correspondiente a 
una concepción del hombre y de la sociedad. Por otra parte, 
está concebida cada vez mas como un objeto de política socio-
económica. Es conveniente transformar a las gentes al salir de 
una primera educación familiar, con vista a su inserción social 
económica. 

El término educación, ha servido durante mucho tiempo 
para designar a la acción de los adultos sobre los niños, para 
descubrir a la vez y despertar sus aptitudes y para preparar su 
vida de adulto por venir, en las condiciones en que esos adultos 
viven. Cuando ahora se habla de educación permanente, surge 
de pronto la imagen de adultos actuando con relación a otros 
adultos que reemplazan a los niños. La educación ha 
representado durante mucho tiempo en la vida social, su aspecto 
de transmisión y reproducción, para que se pudiese extender sin 
dificultad su sentido al fenómeno vital, en sus aspectos 
evolutivos, tanto individuales como colectivos. 

La ventaja de un nuevo concepto es poder tomar distancia 
con relación a lo antiguo, poder decir no, quizás para liberarle 
de si mismo. 

Lo que aparece en el horizonte, en algunas prácticas 
relaciónales concernientes al cambio, es la búsqueda del 
individuo por el mismo, de sus propias formas, sin resbalar en 
moldes ya hechos, y saliendo de aquellos en los cuales ya ha 
estado metido. Esta búsqueda se realiza igualmente al nivel de 
los grupos y de las colectividades con las nociones de auto-
organización y de auto-gestión. 

El desarrollo del hombre, del que la educación hace su 
objetivo, es también el desarrollo de la educación, por 
consiguiente su cambio. ¿Cuál es pues, el proceso circular que 
hace que la condición de un fenómeno esté inscrito en el 
fenómeno? 

La educación como toda acción de influencia y de cambio 
con relación a los demás, debe llevarnos a revelar su proceso. 



"Una verdadera educación ocurre cuando un grupo de 
personas dialogan entre sí en un proceso que incluye la acción 
transformadora de algún aspecto de su realidad concreta y la 
reflexión crítica sobre dicha acción y realidad. 

Esto implica cambios en el campo perceptual-existencial 
de las personas involucradas en el proceso educativo, mismos 
que pueden manifestarse en múltiples formas: verbales, 
motoras, actitudinales, cognoscitivas. La ruptura de estereotipos, 
requisito de esos cambios, genera ansiedades que tienen tanto -
connotaciones individuales como sociales. 

Es importante distinguir entre ansiedad que es una 
experiencia surgida de las carencias afectivas de la persona, y la 
inquietud como experiencia que nace de las potencialidades 
que tiene la persona para crecer. Aunque ambas pueden llevar 
a la acción y están presentes en el proceso de aprendizaje, la 
primera se refiere más a la satisfacción de necesidades básicas 
(necesidades de deficiencia, de acuerdo a Abraham Maslow, 
1970), mientras que la segunda se refiere a la autorrealización 
como crecimiento y desarrollo de capacidades constructivas. 

La educación tiende a promover en las personas una 
conciencia crítica frente a sí mismas y frente al mundo histórico-
social. En el que se encuentran, aceptando que todo ser 
humano ha constituido un esquema conceptual referencial y 
operativo (ECRO). A través del cual configura una visión 
determinada de sí mismo, de los demás, de la sociedad y del 
mundo en general, las acciones educativas se dirigen 
constantemente a la revisión de este esquema para facilitar la 
acción responsable y eficaz en la transformación del mundo. 

Existe en los estudiantes al menos potencialmente una 
motivación intrínseca que los hace moverse hacia todo aquello 
que les ayude a satisfacer sus necesidades y a desarrollar sus 
capacidades constructivas como seres humanos. Sin embargo, 
teniendo en cuenta que la mayoría de los universitarios han 
pasado muchos años de su vida en la educación bancaria, 
vemos una perdida de contacto con dicha motivación. La 



vivencia de una conciencia crítica y la expresión de muchas 
características similares a las de los oprimidos. 

El ser humano es un organismo esencialmente activo y 
constructivo. La pasividad, la estereotipia y la destructividad son 
mas bien reacciones defensivas que surgen como recursos de 
emergencia en situaciones en que se bloquea el desarrollo o se 
amenaza la sobrevivencia 

Consideramos finalmente que, como personas, los 
estudiantes tienen un valor y una dignidad supremas. Tienen el 
derecho inalienable de ser agentes de su propio aprendizaje. 
Este postulado constituye el eje y principio rector de toda acción 
educativa." (11) 

3.4.3. ENFOQUE COGNITIVO DE LA EDUCACIÓN 

En realidad el enfoque cognoscitivo, no es una teoría 
unificada, más bien es un acuerdo general sobre la orientación 
filosófica de la educación. Lo que hacen es compartir nociones 
básicas acerca del aprendizaje y la memoria, pero, de ninguna 
manera, concuerdan con la idea de un sólo modelo de 
aprendizaje. 

"Los teóricos cognoscitivistas creen que el aprendizaje es el 
resultado de nuestros intentos de darle sentido al mundo. Para 
esto, usamos todas las herramientas mentales a nuestro 
alcance. La forma en que pensamos acerca de las situaciones, 
además de nuestras creencias, expectativas y sentimientos, 
influyen en lo que aprendemos y en como lo aprendemos. 

El enfoque cognoscitivista sugiere también que una de las 
influencias mas importantes en el proceso del aprendizaje es lo 
que el individuo aporta a la situación misma del aprendizaje . Los 
psicólogos cognoscitivistas se han interesado cada vez mas en 
el papel del conocimiento previo en el aprendizaje, lo que ya 
sabemos, determina en gran medida lo que aprendemos, 
recordemos u olvidemos" (12). 



3.5. EFICIENCIA ACADÉMICA. 

En este espacio, narramos brevemente el origen de la palabra 
eficiencia, expresamos su fórmula de aplicación para, posteriormente, 
aplicarla al ámbito educativo. 

"Proviene del latín "efficientia": acción, fuerza, virtud de producir, 
estos atributos intrínsecos la convierten en la pieza central del engranaje del 
poder durante la revolución industrial. Lo que se perseguía era, obviamente, 
el aumento de la productividad, utilizando para ello los medios y 
procedimientos operacionales más adecuados en el alcance de los 
resultados y metas deseados, pero además, sin preocuparse del contenido 
humano, político o de naturaleza ética" (13). 

Posteriormente, a principios de este siglo y concretamente en los 
Estados Unidos, a eficiencia cobró carta de ciudadanía en el ámbito escolar, 
imponiéndose como una ideología educativa por la presión que los medios 
de comunicación de masas ejercieron en esa dirección a través de artículos 
y campañas que fueron pagados por líderes financieros del país. 

Los pequeños comerciantes y asalariados, que hasta ese momento 
habían influido en la escuela, fueron reemplazados por los grandes hombres 
de negocios, los profesionales y la élite social. De una forma participativa se 
pasó a un mayor control de arriba hacia abajo; la burocracia empezaba a 
jugar un papel fundamental. Por otra parte, el control y la administración de 
las escuelas dejaron de ser tarea de educadores y/ o profesores para dar 
paso a los nuevos expertos en la materia: los administradores (14). 

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



Por otra parte, califica la correspondencia de edades con los grados 
escolares, considerando ineficiente a una escuela en si, y en su relación con 
otras de acuerdo con la cantidad de alumnos por edad-grado, el número de 
años que éstos estuvieran en la escuela, la repetición de cursos a los que 
considera una pérdida, estableciendo finalmente costos para el proceso, de 
acuerdo con las diferentes variables que estén incidiendo en el mismo. 

Esta concepción, plantea que el problema del aula es principalmente un 
problema de economía. Se busca determinar en qué forma la unidad de 
trabajo de la planta escolar puede devolver el mayor dividendo sobre la 
inversión material de tiempo, energía y dinero. Un sistema educativo 
eficiente es aquel que puede demostrar una alta productividad en este 
aspecto. 

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

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

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

N = P. S. 
I 

N = Eficiencia 
P.S. = Producto terminado que sale del sistema. 

I = Materias primas e insumos que entran al sistema. 

La eficiencia es un número decimal que va desde 0 hasta 1, sin 
embargo se puede expresar en por ciento. 

% N =P.S. X 100 
I 

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



Los estudios que en forma general, abordaremos, serán para explicar y 
detectar las causas que desfavorecen la eficiencia académica del Centro de 
Bachillerato Tecnológico, Industrial y de Servicios No 22 . 

El inicio de esta investigación, nos llevó a obtener datos estadísticos, 
de las variables antes mencionadas ( índices de reprobación, deserción e 
inasistencias entre otras) por generación y por especialidad de 6 años 
anteriores y hasta la fecha, consultando los registros de control escolar para 
conocer cifras de ingreso y egreso, así como cantidad de reprobados de una 
materia y más y un análisis de la cantidad de inasistencias de los 
estudiantes, analizando los semestres críticos y los índices de retención por 
especialidad. 

Uno de los problemas más fuertes que enfrenta la institución es el 
índice de reprobación-deserción que en promedio ocupan el renglón más 
alto de las estadísticas iniciales. 

Para planear el estudio y realizarlo, ya con anterioridad se dieron 
algunos insumos teóricos, acerca del origen de la eficiencia académica. 
Otros elementos importantes que consideramos son: primero, el punto de 
vista Dropout que relaciona y describe la deserción como resultado 
involuntario de un gran número de variables o factores del alumno 
(motivación,capacidad intelectual, aspiraciones y estilo para llegar al 
conocimiento), pero también, se toma en consideración el entorno ( enfoque 
pedagógico, actitudes del profesor, apoyo de la familia y medio ambiente en 
el que se desenvuelve el estudiante), lo anterior sin quererlo nadie, se 
conjunta para que ciertos alumnos vallan saliendo uno tras otro de la 
institución escolar. 

Otro punto de vista es el Pusch-out, donde se concibe a la deserción 
escolar como el resultado estructural de varios condicionamientos sociales 
que hacen que los alumnos de un medio social desfavorecido, sean 
expulsados de la institución. 

Otra perspectiva es el Go-out, donde se concibe a la deserción como 
la consecuencia de la determinación tomada por el desertor, probablemente, 
porque la especialidad que escoge no fue de su agrado. 



Para el centro de Bachillerato Tecnológico, Industrial y de Servicios No 
22, la teoría que se cree más acertada para apoyar una parte de la 
explicación de la ineficiencia académica, es la perspectiva Drop-out, porque 
dada la complejidad del fenómeno, es la que considera más ámbitos de la 
realidad en la decisión de abandonar los estudios, tomando consideraciones 
personales, familiares y escolares. 



3.6. CARACTERISTICAS DE LA EFICIENCIA DOCENTE. 

Los profesores ya no son considerados por lo que saben, ni 
tampoco se les evalúa por sus métodos de enseñanza; hoy en día los 
profesores son juzgados por lo que son como personas y por el nivel 
de sus logros interpersonales y en la enseñanza. 

Un profesor eficiente es alguien que sabe analizar y resolver 
problemas. Su éxito no depende tanto de lo que sabe, sino de la clase 
de persona que es. 

A continuación se presentan algunos datos o indicadores que 
dicen mucho de la eficiencia del profesor: 

• Los profesores creen en la propia capacidad, valía e importancia 
como educadores y son conscientes de que enseñando y 
relacionándose con sus alumnos están creciendo y madurando. 

• Los profesores alientan la reflexión y la conciencia sobre la 
capacidad y los potenciales propios de cada uno de sus alumnos. 

• Los profesores con su ejemplo, estimulan, motivan y ayudan a sus 
alumnos a buscar y encontrar ellos mismos las soluciones a sus 
problemas y conflictos personales, además de académicos. 

• El profesor por su forma de hablar y de comportarse consigue la 
atención de sus alumnos. 

• Promueven y facilitan la comprensión de los conceptos que 
enseñan. No aceptan o promueven aprendizajes sólo memorizados. 

• Suscitan admiración, respeto y cariño en sus alumnos por su forma 
abierta de actuar y de relacionarse. 

• Aceptan a sus alumnos tal y como son. 



Ayudan a sus alumnos a reconocer y sacar el mayor partido a sus 
dotes personales, destrezas y habilidades y aceptan sus defectos, 
limitaciones y debilidades como algo superable y como fuente de 
aprendizaje y autosuperación. 

Se relacionan de forma positiva y constructiva con sus colegas 
profesores. 

Motivan, piden y aceptan el apoyo de los padres de los alumnos. 

Tienen una visión general de la educación como proceso de 
aprendizaje para la vida, además de considerarla como preparación 
académica y cultural. 

Se organizan para hacer posible un trabajo en equipo, no solo por 
parte de los alumnos, sino también del profesorado. 

Son conscientes de la importancia de los nuevos paradigmas 
educativos de aprender a pensar. 

Promueven el aprendizaje para aprender y facilitan el uso de 
técnicas de estudio. 

Están disponibles para la investigación-acción. 

Están seguros de sí mismos y de su capacidad para motivar y 
generar automáticamente disciplina en su clase. 

Fomentan la creatividad en sus alumnos con programas, métodos y 
contextos que la faciliten. 

Reconocen los distintos estilos de aprendizaje y preferencias 
sensoriales. 

Son conocedores de la psicología educativa, evolutiva, clínica y 
social. 
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4. METODOLOGÍA 



4. EFICIENCIA METODOLÓGICA EN EL CBTIS No. 22 

ASPECTOS METODOLÓGICOS 
4.1.DISEÑO DEL INSTRUMENTO 

En este apartado, desarrollamos en forma suscinta la 
metodología que se aplicó como parte del proceso de investigación 
en este trabajo. 

Desde el principio de este proyecto de investigación, se eligió el 
cuestionario como la herramienta más conveniente para la 
recopilación de datos por las siguientes razones: 

a) Es eficaz para obtener aspectos relevantes y significativos con 
respecto a hechos, fenómenos o situaciones sociales. 

b) La información obtenida es más precisa y ayuda enormemente 
para la cuantificación y tratamiento estadístico. 

Cabe mencionar que el diseño de los instrumentos resultó una 
tarea un tanto difícil porque los profesores al principio se oponían a 
participar dado que no conocían el objetivo de la investigación, por 
otro lado, los alumnos estaban en exámenes, por estas razones 
optamos por aplicar los instrumentos piloto para probar si arrojarían 
realmente la información requerida. 

Los instrumentos se aplicaron a 30 personas de las cuales 15 
fueron mujeres y 15 fueron hombres escogidos al azar de las 
diferentes aulas de la institución y cuyas edades oscilaban entre los 
18 y 20 años para los alumnos y entre 24 y 60 años para los 
profesores (15 de ellos). Este procedimiento también fue de gran 
utilidad o únicamente para codificar las preguntas, sino también 
para determinar su aplicabílidad. 

La versión definitiva de los instrumentos uno para los alumnos y 
otro para los profesores quedaron constituidos de la siguiente 
manera: 

El instrumento en su totalidad consta de 35 preguntas, todas 
ellas relacionadas con la didáctica y pedagogía aplicada por el 
profesor en el momento de impartir su clase. 



Cabe mencionar que aunque al principio se opusieron a 
contestarlo, una vez que conocieron de sus bondades y del objetivo 
de esta investigación, obtuvimos de ellos mucha colaboración y 
además se generaron una serie de opiniones al respecto, aspectos 
que facilitaron y enriquecieron la información que en su oportunidad 
sería procesada. 

Las preguntas de este instrumento fueron codificadas 
"procedimiento que consiste en encontrar y darle nombre a los 
patrones generales de respuestas, listar estos patrones y después 
asignar un valor numérico o simbólico a cada patrón, así cada uno 
de ellos constituirá una categoría de respuesta" (1). 

4.2. SELECCIÓN DE LA MUESTRA 

Considerando que el proyecto se llevaría a cabo en una 
institución educativa, desde el principio se contempló la idea de 
trabajar con 45 profesores y 60 alumnos y no con toda la población 
pues ello elevaría los costos del estudio sobre todo en las fases de 
aplicación del instrumento y del procedimiento de la información. 

Como la fase del diseño de la muestra, es parte esencial del 
proceso de investigación por estar íntimamente relacionada con la 
estructuración del instrumento para la recopilación de datos, se 
acordó elegir esta muestra de profesores y alumnos al azar de tal 
manera que esto facilitara realmente la aplicación del instrumento. 

Contrariamente a lo que muchas personas piensan, diseñar una 
muestra no implica solamente dar respuesta a quienes y a cuántas 
personas serán encuestadas, sino también prever problemas que 
se presentarán erfla aplicación del instrumento tales como: lugar 
en donde se aplicará el instrumento, estrategias para sustituir a las 
personas que por alguna razón no se presentaron o no fueron 
localizadas, etc. 

4.3. LEVANTAMIENTO DE DATOS. 

Para que la actitud de los participantes (profesores y alumnos) 
fuera favorable al momento de aplicarse el instrumento, se solicitó, 

1 0 2 0 1 2 5 7 0 8 



la colaboración de las autoridades de la institución lo cual propició 
un clima de mucha confianza y esto favoreció enormemente para 
iniciar la recolección de datos. 

Durante la etapa de recolección de datos se realizó el control de 
calidad de la información, el cual consistió en lo siguiente: 

a) Verificar que todos los instrumentos tuvieran completas todas 
sus repuestas a la hora de recogerlos. 

b) Verificar que las respuestas correspondan a las preguntas y 
detectar si alguna pregunta no fue contestada o bien si las 
respuestas de algunos aspectos que guardaban relación 
presentaban incongruencias. 

c) Revisar finalmente, que todas las hojas de los cuestionarios 
estuvieran completas. 

4.4. CODIFICACIÓN, CAPTURA Y PROCESAMIENTO DE 
DATOS. 

La codificación de cada una de las preguntas se efectuó sin 
ningún problema, pues la forma como se elaboraron las preguntas 
facilitó la respuesta y además la mayoría de las preguntas fueron 
alternativas fijas. 

Una vez que el proceso de codificación terminó, procedió a la 
captura de datos que fue llevada a cabo por un capturista 
profesional quien puso especial atención en: 

a) Elaborar el sistema computacional apropiado donde será 
capturada toda la información. 

b) Procesar la información principalmente la relacionada entre sí 
por la forma como se presenta en el cuestionario (2). 

c) Hacer las gráficas para que en su momento se realice la 
interpretación correspondiente. 



Una vez que se tuvo el archivo completo, se hicieron diversos 
cruces y cambios para enriquecer la información que se buscaba. 

4.5. CONSTRUCCIÓN DEL SISTEMA PARA EL 
PROCESAMIENTO DE DATOS 

Los instrumentos que se usarán para conocer las tendencias 
que se dan en el actual sistema educativo del CBTIS 22, se 
aplicarán a 40 profesores y a 60 estudiantes; se evaluarán en dos 
etapas, a saber: 

En el cuestionario aplicado a profesores de las preguntas de la 
4 a la 12, de acuerdo a las instrucciones, que son: jerarquizar de lo 
más importante a lo menos importante se cruzará la información 
obtenida para diseñar la gráfica que marca en cada pregunta la 
tendencia académica. 

Cada una de las preguntas tiene de 5 a 7 alternativas que el 
profesor jerarquizará de acuerdo a la acción que desarrolla con su 
grupo. 

Para jerarquizar en forma general con las respuestas de todos 
los profesores y encontrar una tendencia general, se toman los 
resultados de todas las alternativas de cada pregunta y se ordenan 
tomando como base lo que los profesores de acuerdo a sus 
respuestas consideran lo más importante y teniendo como límite lo 
que la mayoría considera lo menos importante. 

El límite superior se obtiene contando de todas las encuestas 
los números 1 para cada alternativa y la que sale con mayor 
cantidad, es la más importante, lo mismo se hace con los números 
2,3,4,5, etc. hasta llegar al límite inferior, lo anterior se hace para 
cada pregunta ( método de eliminación). 

Para el manejo de las alternativas se utilizó una nomenclatura 
con letras: A,B,C,D, etc. con el objeto de poder cruzar las 
alternativas con el grado de importancia que el profesor dio a cada 
una de ellas. 



Para el resto de las preguntas que componen los instrumentos 
de profesores y alumnos, por la forma de respuesta cada pregunta 
muestra directamente la tendencia particular puesto que cada una 
de ellas tiene una sola respuesta. 

Para encontrar las tendencias generales, solo se suman la 
cantidad de respuestas de cada alternativa y se diseña la gráfica. 

El instrumento de los alumnos contiene básicamente 8 aspectos 
relacionados con las materias a saber: 6 preguntas relacionadas 
con los objetivos del programa; 12 preguntas relacionadas con sus 
contenidos; 4 preguntas relacionadas con las metas diseñadas en 
los programas; 11 preguntas relacionadas con las actividades 
propias del programa; 7 preguntas en base a los recursos 
didácticos y medios audiovisuales programados; 6 preguntas 
relacionadas con las fuentes de conocimiento programadas; 8 
preguntas respecto a la evaluación del programa; y finalmente 5 
preguntas relacionadas con otras formas de evaluar. 

El instrumento en su totalidad cuenta con 61 cuestionamientos 
que creemos necesarios para darnos cuenta, en base a la opinión 
de los alumnos de la eficiencia académica de la institución y 
también de la calidad académica de sus profesores. 

Las preguntas fueron elaboradas en forma clara y concisa para 
que los alumnos a la hora de contestar, no tuvieran problemas, 
además se trató de que las preguntas tuvieran relación directa con 
lo que los alumnos vivenciaron durante el proceso y desarrollo del 
programa y de las materias en particular durante los 3 años dentro 
de la institución. 

En forma parecida el instrumento (cuestionario) de los 
profesores se construyó abarcando las siguientes áreas: 

• Técnicas utilizadas en clase 
• Técnicas que utiliza el profesor con más frecuencia 
• Participación por parte de los alumnos 
• Formas de evaluación utilizadas por el profesor 



• Formas de lograr el aprendizaje en los alumnos 
• Qué objetivos tiene el profesor al impartir la materia 
• Qué técnicas didácticas utiliza en la exposición de clase 
• La forma de comunicarse con sus alumnos 
• La metodología que aplica en su clase 

El instrumento en su totalidad consta de 35 preguntas, todas 
ellas relacionadas con la didáctica y pedagogía aplicada por el 
profesor en el momento de impartir su clase. 

Cabe mencionar que aunque al principio se opusieron a 
contestarlo, una vez que conocieron de sus bondades y del objetivo 
de esta investigación, obtuvimos de ellos mucha colaboración y 
además se generaron una serie de opiniones al respecto, aspectos 
que se facilitaron y enriquecieron la información que en su 
oportunidad sería procesada. 

Las preguntas de este instrumento fueron codificadas 
"procedimiento que consiste en encontrar y darle nombre a los 
patrones generales de respuestas, listar esto patrones y después 
asignar un valor numérico o símbolo a cada patrón, así, cada 
patrón constituirá una categoría de respuesta" (3). 
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5. ANÁLISIS E INTERPRETACIÓN DE DATOS 



5.1.DESCRIPCIÓN E INTERPRETACIÓN DEL 
INSTRUMENTO APLICADO A LOS PROFESORES 

CON EL FIN DE DAR RESPUESTA A UNO DE LOS OBJETIVOS 
PLANTEADOS EN ESTA INVESTIGACIÓN, A CONTINUACIÓN 
PRESENTAMOS UN CONJUNTO DE GRÁFICAS QUE MUESTRAN 
DE ALGUNA MANERA LA TENDENCIA MARCADA DE ALGUNOS 
PROFESORES EN SU ACTUAR COMO DOCENTES. 



1.-Profesores encuestados por edades 

16 
14 
12 

Maestros 1 0 

8 
6 
4 
2 
0 

25-35 36-45 46-55 56-65 

Edad 

Edad Maestros 
25-35 6 
36-45 11 
46-55 16 
56-65 7 

Como se puede observar en la gráfica anterior, la edad de los profesores 
en su mayoría, fluctúa actualmente entre los 36 y los 55 años, este dato es 
justificado porque el plantel inicia sus labores en el año de 1966 con 
cuatro especialidades tecnológicas. 



Grado Maestros 
L 27 
T 13 

L= Maestros con licenciatura 
T= Técnicos 

La gráfica anterior muestra que una gran cantidad de profesores tienen 
preparación a nivel licenciatura, son los que se encargan de impartir las 
materias teóricas. Para las áreas técnicas, que son talleres y laboratorios, 
ios maestros que las atienden tiene preparación técnica. 



3.-Materfas que imparte el profesor 

12 
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Maestros 

6 

4 

2 

0 
M F Q H T 

Materias 

Materia Maestros 
M 6 
F 6 
Q 8 
H 12 
T 8 

M= Matemáticas 
F= Física 
Q= Química 
H= Humanidades 
T= Técnicas 

La gráfica anterior indica que la muestra de profesores por materia es casi la 
misma. En el área que llamamos de humanidades es mayor la muestra porque 
se aplico ei instrumento a profesores de taller de lectura y redacción, ciencias 
sociales y humanidades. 



4. - ¿Cuáles son las técnicas que el profesor utiliza en 
clase? 

30 
25 
20 
15 
10 
5 
0 

a b c d e 

a) Exposición verbal por parte del profesor 

b) Pide a los alumnos la exposición del tema 

c) Pregunta directamente a los alumnos acerca del tema 

d) Su exposición la efectúa con apoyos audiovisuales. 

e) Otros 

La pregunta que se hace al profesor del CBTIS 22 con respecto a las 

técnicas que usa para trabajar con su grupo en clase dan como resultado la 

siguiente tendencia : los maestros tienden con más frecuencia a exponer su clase 

mediante la técnica de la expresión verbal alcanzando una puntauacíón alta y 

como opciones secundarias preguntas directas a los alumnos sobre el tema y 

exposición verbal con apoyos audiovisuales sólo permitiendo una mínima parte 

como tercera opción que los estudiantes expongan el tema de clase, y por último 

algunos profesores proponen trabajo práctico en forma de talleres 



5.- ¿Qué técnicas utiliza el profesor con más frecuencia? 

a) De evaluación (preguntas,exámenes,trabajos etc.) 

b) De participación 

c) De discusión y análisis. 

d) De motivación (mediante dinámicas) 

e) Otras. 

La gráfica anterior muestra claramente que los profesores usan con 

mucha frecuencia los exámenes, para evaluarlos, muy poco toman en cuanta la 

participación de los alumnos en clase, casi no hay discusión ni análisis de los 

temas que se están desarrollando en el aula, en cambio proponen algunos de 

ellos se tenga una calificación diaria de clase, en base al tema impartaido. 



6.- ¿Cómo se realiza la participación de sus alumnos en 

clase? 

a) Exposición del tema 

b) Preguntando dudas sobre el tema 

c) Haciendo comentarios sobre ei tema 

d) Realizando tareas 

e) Participando en dinámicas grupales. 

f) Otros 

La gráfica anterior muestra que la participación de los alumnos en clase se 

desarrolla al momento de exponer los temas dentro del salón de clase y mediante 

las tareas que el profesor encarga relcionadas con los mismos temas; en cambio 

se percibbe en la gráfica que las preguntas acerca de algunas dudas, los 

comentarios dentro del aula son poco usados dentro de la dinámica de la clase. 



7.- ¿Cuáles son las formas de evaluación que utiliza el 

profesor con más frecuencia? 

a) Trabajos de investigación. 

b) Informes escritos. 

c) Trabajos de consulta. 

d) Asistencia a clase. 

e) Exámenes escritos. 

f) Otros. 

La gráfica nos muestra que la forma predominante para evaluar a los 

estudiantes es por medio de exámenes escritos, hay poca investigación, y no se 

encargan muchos informes o trabajos de consulta, además la asistencia a clase 

no es muy tomada en cuenta. 



8.- ¿Para que los alumnos comprendan su clase ud.? 

a b c d e f 

a) Da ejemplos prácticos 

b) Hace referencia a experiencias vividas. 

c) A su clase le da una secuencia lógica. 

d) Pide a los alumnos ejemplos de aplicabilidad. 

e) Motiva el análisis en pequeños grupos y sacan conclusiones. 

f) Otros. 

La gráfica muestra una clara tendencia a dar ejemplos prácticos para la 

comprensión de la clase dejando a en tercer término la secuencia lógica de la 

clase y dando mucho más énfasis a las experiencias vividas por el profesor 

teniendo a los estudiantes como receptores puros. 



9.- Al impartir su clase, ¿Cuáles son tus objetivos? 

a b c d e 

a) Cumplir con el programa establecido. 

b) Exponer el tema únicamente 

c) Que el alumno aprenda los contenidos. 

d) Señalar la utilidad del tema. 

e) Otros. 

El que el alumno aprenda los contenidos del programa es el reflejo de los 

valores que representa la gráfica anterior y como segunda orientación se tiene el 

cumplimiento del programa establecido. Es importante para los profesores del 

CBTIS 22 que el tema quede bien aprendido aparece en tercer lugar y exponer el 

tema ocupa el cuarto lugar además de agunas sugerencias de los profesores en 

lo que respecta a los objetivos buscados. 



10.- ¿Qué técnicas de exposición de clase utilizan los 

alumnos? 

a) Exposición verbal únicamente 

b) Exposición verbal con apoyo de técnicas audiovisuales. 

c) Presentación de cuadros sinópticos. 

d) Exposición con comentarios y análisis. 

e) Otros. 

Cuando los estudiantes del CBTIS 22 son inducidos para que participen en 

clase con algún tema, la técnica que más utilizan es la exposición verbal, en 

segundo término la exposición con comentarios y análisis y de una manera muy 

pobre el alumno usa técnicas audiovisuales, pocas veces presentan cuadros 

sinópticos o resúmenes, hay algunos comentarios de otras formas por ejemplo 

representaciones que también pocas veces se utilizan. 



11.- La comunicación con sus alumnos está dirigida a: 

a) Preguntas sobre temas vistos anteriormente. 

b) Preguntas sobre el tema del día. 

c) Preguntas sobre exámenes parciales o finales. 

c) Comentarios sobre temas no relacionados con la clase. 

d) Otros. 

La puntuación más alta de la gráfica anterior es la relativa a las preguntas 

sobre el tema del día que hace el profesor a sus alumnos y en segundo término 

los profesores buscan motivar a los alumnos por medio de platicas y comentarios 

para que terminen su carrera adecuadamente, también algunos profesores opinan 

que se deben preguntar algunas cosas de temas vistos con anterioridad y a lo que 

no se le da prioridad es a diálogos con los alumnos acerca de temas no 

relacionados con la clase y sobre todo con los exámenes parciales o finales. 



12.- ¿En la enseñanza de su materia qué metodología 

utiliza? 

a) Expositiva. 

b) Narrativa. 

c) Analítica 

c) Crítica 

d) Busca generar un proceso de aprendizaje. 

e) Otros. 

Lo fuerte de los maestros del CBTIS 22 según lo indica la gráfica es la 

enseñanza del tipo expositiva, el intentar generar un proceso de aprendizaje es 

su segunda prioridad y después otras metodologías incluyendo una sugerencia 

que es la elaboración de prototipos didácticos. 



13.- Al inicio de semestre entrega el programa a los alumnos. 

30 S 9 CS 6 AV OCN 0 N 

G13.- La gráfica anterior muestra que ei profesor al iniciar el curso entrega el programa de 
estudios a los alumnos. 

14.- Llega a tiempo a la hora de su clase. 

G14.-La interpretación de la gráfica anterior es que el profesor llega a tiempo a impartir su clase, 
ya que un equipo de prefectos pasa cada hora a recoger su firma dentro del aula. 



15.-Permanece con el grupo todo el tiempo de clase. 

30 S 15 CS OAV OCN ON 

G15.-La mayoría de los profesores acostumbra después de clase cambiar impresiones de los 
temas antes vistos, con algunos alumnos interesados. 

16.- Prepara los temas que tratará en clase. 

33 S 12 CS OAV OCN ON 

G16.- Según la gráfica anterior los profesores muestran dominio de la materia que imparten ya 
que el perfil académico del profesor va de acuerdo a la materia. 



G17.-AJgunas veces el profesor comenta con los estudiantes a cerca de las investigaciones mas 
recientes, pero sin profundizar. 

G18.-Siempre el profesor da un listado de libros que son la bibliografía adecuada para enriquecer 
los temas impartidos. 



19.-Su lenguaje en clase es de fácil comprensión. 

39 S 3CS 3 AV OCN ON 

G19.- El lenguaje utilizado para imparir la clase es de fácil comprensión. 

20.-Promueve tareas que requieren comparar y analizar teorías o puntos 
de vista diferentes. 

16 i • » -•' i • •• w* —y v - v > "i"1-'"1 "sa 
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G20- El análisis de la gráfica anterior muestra que solo algunas veces el profesor promueve 
tareas para analizar teorias o puntos de vista diferentes a los contenidos del programa. 



21 .-Promueve la búsqueda de experiencias, materiales o lecturas 
actualizadas. 

G21.- El profesor algunas veces promueve con los alumnos la búsqueda de experiencias, 
materiales o lecturas actualizadas como complemento del aprendizaje. 

22.-Favorece el desarrollo del espíritu de investigación en sus alumnos. 

18 S 21 CS 3 AV OCN 3 N 

G22.- El profesor favorece casi siempre el desarrollo y el espíritu de investigación. 



G23.- El maestro procura siempre promover la creatividad en sus alumnos por la naturaleza misma 
de la escuela. 

24.-Da retroalimentación a sus alumnos en Ureas y trabajos según 
requiera. 
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G24- Cuando el profesor encarga tareas, retroalimenta a los alumnos para que los temas queden 
mejor aprendidos y comprendidos. 



25.-Aprovecha los resultados de las evaluaciones de sus alumnos para 
asesorarlos. 

21 S 21 CS 3 AV OCN ON 

G25.- El profesor casi siempre aprovecha los resultados de las evaluaciones y asesora a sus 
alumnos en actividades académicas. 

26.-Se asegura de que sus alumnos comprendan y asimilen los 
contenidos de cada tema. 

15 S 30CS 0 AV OCN 0 N 

G26.- Casi siempre el profesor trata que sus alumnos asimilen y comprendan los contenidos de 
cada tema expuesto. 



27.-Busca generar un proceso de enseñanza - aprendizaje en sus 
alumnos. 

25 
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G27.- En clase el profesor busca generar un proceso de enseñanza aprendizaje en sus alumnos 
mediante ejercicios relacionados con el tema del día. 

28.-Se propone objetivos concretos para cada una de sus sesiones de 
clase. 

30 S 12 CS 3 AV 0 CN ON 

G28.- El profesor siempre se propone objetivos concretos en cada clase para estar acorde con el 
programa establecido. 



G29.- Siempre el profesor se asegura que los estudiantes lleven los contenidos suficientes para 
alcanzar el objetivo propuesto. 

30.-Diseña actividades de reforzamiento para aquellos alumnos que no 
comprenden o tienen bajas. 

G30.- El profesor solo algunas veces diseña actividades para reforzar el aprendizaje con los 
alumnos que tienen bajas calificaciones. 



31 .-Convive con sus alumnos fuera del horario de clase. 

9 S 18 CS 15 AV 3 CN ON 

G31- Casi siempre cuando termina la clase o en el descanso el profesor convive con sus 
alumnos. 

32.-Es la obtención de conocimientos lo que más interesa a sus 
alumnos. 

6 S 18 CS 21 AV 0 CN ON 

G32.- El profesor da su clase tipo conferencia y por esta razón la obtención de conocimientos por 
parte de los alumnos no es algo prioritario. 



33.-Considera la asistencia como elemento importante en la calificación 
de sus alumnos. 

15 S 18 CS 12 AV OCN ON 

G33.- Casi siempre la asistencia a clase el profesor la toma como un elemento importante más 
en la evaluación de los alumnos. 

34.-Sus alumnos acostumbran leer con anterioridad el tema a tratar en 
clase. 

6 S 6 CS 12 AV 21 CN ON 

G34.-Casi nunca los alumnos acostmbran leer el tema que se tratará en clase. 



G35.- Los alumnos algunas veces asisten a la biblioteca para consultar temas referentes a la 
clase. 



5.2. DESCRIPCIÓN E INTERPRETACIÓN DEL 
INSTRUMENTO APLICADO A LOS ALUMNOS 

CON EL PROPÓSITO DE CLARIFICAR, EXPLICAR Y PRESENTAR 
DE MANERA ORGANIZADA LA INFORMACIÓN ESTADÍSTICA 
PROVENIENTE DE ESTE ESTUDIO, PRESENTAMOS A 
CONTINUACIÓN EL ANÁLISIS E INTERPRETACIÓN DE CADA UNA 
DE LAS GRÁFICAS. 



1.- Alumnos encuestados por edades 

E = Electrónica 
MCI3 Maquinas de combustión interna 
SEs Secretariado ejecutivo 
C= Computación 



3.- ¿Los programas expresan contenidos, habilidades y 
actitudes? 

SIEMPRE 
(S) 

CASI 
SIEMPRE 

(CS) 

ALGUNAS 
VECES 

(AV) 

CASI 
NUNCA 

(CN) 

NUNCA 
(N) 

En lo referente a los contenidos, casi siempre expresan habilidades y actitudes. 

4.- ¿Los programas toman en cuenta la relación teoría-
práctica? 

SIEMPRE 
(S) 

CASI 
SIEMPRE 

(CS) 

ALGUNAS 
VECES 

(AV) 

CASI 
NUNCA 

(CN) 

NUNCA 
(N) 



5.-¿EI programa considera la relación objetivo de unidad con 
objetivos del plan de estudios? 

SIEMPRE CASI ALGUNAS CASI NUNCA 
(S) SIEMPRE VECES NUNCA (N) 

(CS) (AV) (CN) 

Los objetivos de la unidad con los del plan de estudios, tienden siempre a observar esta relación. 

6.- ¿Los planes de estudio están diseñados buscando unir el 
conocimiento con la vida diaria del estudiante? 

SIEMPRE CASI ALGUNAS CASI NUNCA 
(S) SIEMPRE VECES NUNCA (N) 

(CS) (AV) (CN) 

Casi siempre o algunas veces los planes de estudio están diseñados para relacionar el conocimiento 
con la vida cotidiana de ellos. 



7.-¿Los programas consideran la relación objetivo de unidad 
con objetivo del curso? 

(CS) (AV) (CN) 

Los objetivos de las unidades de estudio tienden a complementarse con los objetivos del curso. 

8.- ¿Los programas consideran la relación objetivo de unidad 
con objetivos de otros cursos antecedentes y subsecuentes? 

(CS) (AV) (CN) 

La consideración de la relación que guardan los objetivos de las unidades con las de otros cursos 
que son antecedentes y subsecuentes es que son casi siempre congruentes. 



9.- ¿El programa de la materia esta cubierto con los temas 
diseñados? 

(CS) (AV) (CN) 

Los contenidos del programa de cada materia se cubren siempre con los temas diseñados. 

10.- ¿Están considerados los contenidos escenciales para 
cubrir los objetivos? 

(CS) (AV) (CN) 

Los contenidos esenciales se consideran para cubrir los objetivos con tendencia de siempre. 



11.- ¿En los programas existen repeticiones de contenidos 
con otros cursos? 

SIEMPRE CASI ALGUNAS CASI NUNCA 
(S) SIEMPRE VECES NUNCA (N) 

(CS) (AV) (CN) 

Una de las situaciones observadas por los estudiantes es que hay contenidos que se repiten en otros 
cursos con tendencias de siempre. 

12.- ¿ La profundidad de los contenidos es la propia para el 
nivel educativo? 

SIEMPRE CASI ALGUNAS CASI NUNCA 
(S) SIEMPRE VECES NUNCA (N) 

(CS) (AV) (CN) 

La profundidad de los contenidos del programa algunas veces es la apropiada para el nivel educativo. 



13.- ¿Los contenidos están dosificados en cuanto a tiempo 
de clase? 

SIEMPRE CASI ALGUNAS CASI NUNCA 
(S) SIEMPRE VECES NUNCA (N) 

(CS) (AV) (CN) 

La dosificación de los contenidos están adecuados al tiempo de clase casi siempre. 

14.- ¿Se incluyen estructuras conceptuales? 

SIEMPRE 
(S) 

CASI 
SIEMPRE 

(CS) 

ALGUNAS 
VECES 

(AV) 

CASI 
NUNCA 

(CN) 

NUNCA 
(N) 

Los conceptos estructurales básicos también son incluidos casi siempre en los contenidos del 
programa. 



15.- ¿Hay claridad en cuanto a los conceptos que incluye 
cada unidad? 

SIEMPRE 
(S) 

CASI 
SIEMPRE 

(CS) 

ALGUNAS 
VECES 

(AV) 

CASI 
NUNCA 

(CN) 

NUNCA 
<N) 

16.- ¿Existe articulación de los contenidos con cursos 
anteriores y subsecuentes? 

SIEMPRE 
(S) 

CASI 
SIEMPRE 

(CS) 

ALGUNAS 
VECES 

(AV) 

CASI 
NUNCA 

(CN) 

NUNCA 
(N) 



17.-¿ Los textos responden a los contenidos del programa? 
30 i — 

(CS) (AV) (CN) 

Los textos editados por la dirección general de enseñanzas tecnológicas industriales (D.G.T.I.) por lo 
que responden siempre a los contenidos de los programas. 

18.- ¿Se respeta la perspectiva de conjunto del contenido? 
(evitando numerosas unidades). 

SIEMPRE CASI ALGUNAS CASI NUNCA 
(S) SIEMPRE VECES NUNCA (N) 

(CS) (AV) (CN) 

Algunas veces se respeta el conjunto de contenidos y se reduce el número de unidades 
comprimiendo los programas. 



19.-¿ Se destacan temas y subtemas? 

(S) SIEMPRE VECES NUNCA (N) 
(CS) (AV) (CN) 

En los contenidos de los programas se destacan en forma clara siempre temas y subtemas. 

20.- ¿Se destacan nexos entre las unidades? 

SIEMPRE CASI ALGUNAS CASI NUNCA 
(S) SIEMPRE VECES NUNCA (N) 

(CS) (AV) (CN) 

Casi siempre se resaltan los nexos entre las unidades del mismo programa. 



21 .-¿ Los productos en el logro de los objetivos son 
congruentes con los mismos? 

SIEMPRE CASI ALGUNAS CASI NUNCA 
(S) SIEMPRE VECES NUNCA (N) 

(CS) <AV) (CN) 

Los resultados en el logro de los objetivos casi siempre son congruentes con los mismos. 

22.- ¿En las metas esta clara la cuantificación de las 
mismas? 

SIEMPRE CASI ALGUNAS CASI NUNCA 
(S) SIEMPRE VECES NUNCA (N) 

(CS) (AV) (CN) 

Cuando se analizan las metas relacionadas con los programas algunas veces coincide la realidad con 
lo que teóricamente se planea en los programas. 



23.-¿ Los productos esperados en el logro de los objetivos 
son congruentes con los mismos? 

SIEMPRE CASI ALGUNAS CASI NUNCA 
(S) SIEMPRE VECES NUNCA (N) 

(CS) (AV) (CN) 

Los objetivos y su congruencia entre lo real y lo esperado en la aplicación de los programas casi 
siempre coincide con lo planeado. 

24.-¿Las metas toman en cuenta los tiempos reales de clase? 

SIEMPRE CASI ALGUNAS CASI NUNCA 
(S) SIEMPRE VECES NUNCA (N) 

(CS) (AV) (CN) 

Casi siempre ia planeación de las metas toma en cuenta los tiempos reales de la clase. 



25.-¿Lecturas colectivas? 

SIEMPRE CASI ALGUNAS CASI NUNCA 
(S) SIEMPRE VECES NUNCA (N) 

(CS) (AV) (CN) 

Las lecturas colectivas en el salón casi nunca se ponen en práctica, lo cual minimiza el aprendizaje 
de los alumnos. 

26.-¿ Lecturas individuales? 

SIEMPRE CASI ALGUNAS CASI NUNCA 
(S) SIEMPRE VECES NUNCA (N) 

(CS) (AV) (CN) 

Algunas veces son practicadas las lecturas individuales, esto principalmente cuando el profesor les 
deja una tarea y que tienen que ir a la biblioteca. 



27.- ¿Discusiones y debates? 

SIEMPRE CASI ALGUNAS CASI NUNCA 
(S) SIEMPRE VECES NUNCA (N) 

(CS) <AV) (CN) 

Las discusiones y debates se realizan con frecuencia dentro del salón de clases, especialmente en 
temas de interés común. 

28.- ¿Ejemplificaciones? 

SIEMPRE 
(S) 

CASI 
SIEMPRE 

(CS) 

ALGUNAS 
VECES 

(AV) 

CASI 
NUNCA 

(CN) 

NUNCA 
(N) 

Casi siempre se le da importancia a los ejemplos a fin de entender y comprender los temas de clase. 



29.- ¿Solución de problemas? 

SIEMPRE CASI ALGUNAS CASI NUNCA 
(S) SIEMPRE VECES NUNCA (N) 

(CS) (AV) (CN) 

Casi siempre se busca que los alumnos tengan la capacidad de darles solución a los problemas 
principalmente académicos. 

30.-¿Desarrollo de conceptos? 

SIEMPRE CASI ALGUNAS CASI NUNCA 
(S) SIEMPRE VECES NUNCA (N) 

(CS) (AV) (CN) 

En la dinámica de la clase casi siempre se busca el desarrollo y la comprensión de los conceptos del 
tema visto. 



31.-¿ Empleo de la biblioteca? 

SIEMPRE CASI ALGUNAS CASI NUNCA 
(S) SIEMPRE VECES NUNCA (N) 

(CS) (AV) (CN) 

Casi nunca se hace uso de la biblioteca para preparar los temas a desarrollar. 

32.- ¿Asesorías? 

SIEMPRE CASI ALGUNAS CASI NUNCA 
(S) SIEMPRE VECES NUNCA (N) 

(CS) (AV) (CN) 

Es poco el tiempo que dedican para ser asesorados por sus maestros. 



33.- ¿Trabajos creativos? 

SIEMPRE CASI ALGUNAS CASI NUNCA 
(S) SIEMPRE VECES NUNCA (N) 

(CS) (AV) (CN) 

Los alumnos pocas veces son creativos con sus trabajos. 

34.-¿Visitas a empresas, museos, eventos, etc.? 

SIEMPRE CASI ALGUNAS CASI NUNCA 
(S) SIEMPRE VECES NUNCA (N) 

(CS) (AV) (CN) 

Casi nunca visitan empresas, museos o realizan eventos académicos y por supuesto que esto 
desmerece el desarrollo y crecimiento académico humano de los educandos. 



35.- ¿Participaciones en eventos, asociaciones, etc.? 

SIEMPRE CASI ALGUNAS CASI NUNCA 
(S) SIEMPRE VECES NUNCA (N) 

<CS) (AV) <CN) 

Casi nunca los estudiantes participan en eventos de tipo técnico y es difícil que pertenezcan a 
asociaciones educativas o técnicas. 

36.-¿ Pizarrón? 

SIEMPRE CASI ALGUNAS CASI NUNCA 
(S) SIEMPRE VECES NUNCA (N) 

(CS) (AV) (CN) 

El pizarrón es siempre el recurso que utiliza el profesor del CBTIS 22 para su enseñanza. 



37.-¿ Rotafolio? 

SIEMPRE 
(S) 

CASI 
SIEMPRE 

(CS) 

ALGUNAS 
VECES 

(AV) 

Ito -»'.¿H 
CASI 

NUNCA 
(CN) 

NUNCA 
(N) 

El rotafolio como material didáctico audiovisual, casi nunca es utilizadopor el profesor. 

38.- ¿Proyector de carrusel? 

60 

SIEMPRE 
(S) 

CASI 
SIEMPRE 

(CS) 

ALGUNAS 
VECES 

(AV) 

CASI 
NUNCA 

(CN) 

NUNCA 
(N) 

Un equipo audiovisual que nunca se utiliza, es el proyector de carrusel que tiene como finalidad 
proyectar filminas. 



39.-¿ Proyector de acetatos? 

SIEMPRE CASI ALGUNAS CASI NUNCA 
(S) SIEMPRE VECES NUNCA (N) 

(CS) (AV) (CN) 

Se empieza a utilizar algunas veces y en algunas materias solamente, el proyector de acetatos. 

40.- ¿Dinámicas? 

SIEMPRE CASI ALGUNAS CASI NUNCA 
(S) SIEMPRE VECES NUNCA (N) 

(CS) (AV) (CN) 

Las dinámicas grupales, casi nunca son una técnica para el profesor y el grupo en el proceso 
enseñanza aprendizaje. 



41 .-¿ Películas? 

SIEMPRE CASI ALGUNAS CASI NUNCA 
(S) SIEMPRE VECES NUNCA (N) 

(CS) (AV) (CN) 

La proyección de películas técnicas, culturales o de sentido social, casi nunca se acostumbra 
efectuar. 

42.-¿ Videos? 

SIEMPRE CASI ALGUNAS CASI NUNCA 
(S) SIEMPRE VECES NUNCA (N) 

(CS) (AV) (CN) 

Los videos, casi nunca se usan como auxiliares didácticos. 



43.-¿Libros de texto? 
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CASI 
SIEMPRE 

(CS) 

ALGUNAS 
VECES 

(AV) 

CASI 
NUNCA 

(CN) 

NUNCA 
(N) 

Los libros de texto son las herramientas más utilizadas por alumnos y profesores como fuentes de 
conocimiento. 

44.-¿Revistas especializadas? 

SIEMPRE 
(S) 

CASI 
SIEMPRE 

(CS) 

ALGUNAS 
VECES 

(AV) 

CASI 
NUNCA 

(CN) 

NUNCA 
(N) 

Nunca se utilizan como complemento de la enseñanza las revistas especializadas sobre un tema en 
particular. 



45.-¿Periódicos? 

SIEMPRE CASI ALG U ÑAS CAS I NUNCA 
(S) SIEMPRE VECES NUNCA (N) 

(CS) (AV) (CN) 

La lectura de periódicos por parte de los estudiantes nunca tiene un objetivo complementario para 
referirlo a los contenidos programados. 

46.- ¿Documentos? 

(CS) (AV) (CN) 

Documentos de contenido educativo, casi nunca son recomendados ni utilizados como complemento 
del conocimiento principal. 



47.-¿ Diccionarios especializados? 

SIEMPRE CASI ALGUNAS CASI NUNCA 
(S) SIEMPRE VECES NUNCA (N) 

(CS) (AV) (CN) 

Los diccionarios especializados, nunca son consultados por los estudiantes, ya que en sus 
bibliotecas no existen, además de ser costosos y escasos en el medio en que se vive. 

48.- ¿Enciclopedias? 

SIEMPRE CASI ALGUNAS CASI NUNCA 
(S) SIEMPRE VECES NUNCA (N) 

(CS) (AV) (CN) 

Las enciclopedias, si son consultadas algunas veces puesto que tienen temas generales que 
podrían complementar los conocimientos propios del programa. 



49.- ¿Exámenes orales? 

SIEMPRE CASI ALGUNAS CASI NUNCA 
(S) SIEMPRE VECES NUNCA (N) 

(CS) (AV) (CN) 

Una de las formas que utiliza el profesor del CBTIS 22 para evaluar a sus alumnos, es algunas 
veces el exámen oral. 

50.-¿ Exámenes escritos? 

SIEMPRE CASI ALGUNAS CASI NUNCA 
(S) SIEMPRE VECES NUNCA (N) 

(CS) (AV) (CN) 

Los exámenes escritos son casi siempre aplicados y son los que tienen más valor en la evaluación 
de los estudiantes. 



51.- ¿Esquemas? 

SIEMPRE 
(S) 

CASI 
SIEMPRE 

(CS) 

ALGUNAS 
VECES 

(AV) 

CASI 
NUNCA 

(CN) 

NUNCA 
(N) 

Se utilizan como parte de las evaluaciones principalmente en las áreas tecnológicas, los esquemas, 
dibujos y diagramas , algunas veces complementando dichas evaluaciones. 

52.- ¿Exámenes de libro abierto? 

SIEMPRE CASI ALGUNAS CASI NUNCA 
(S) SIEMPRE VECES NUNCA (N) 

(CS) (AV) (CN) 

Casi nunca los profesores evalúan con exámenes a libro abierto, puesto que lo consideran no 
indicativo ni pedagógicamente recomendado. 



53.- ¿Laboratorios? 

SIEMPRE CASI ALGUNAS CASI NUNCA 
(S) SIEMPRE VECES NUNCA (N) 

(CS) (AV) (CN) 

Muchas de las materias llevan implícito en su contenido prácticas de laboratorio que casi siempre se 
efectúan . 

54.-¿ Participaciones individuales? 

SIEMPRE CASI ALGUNAS CASI NUNCA 
(S) SIEMPRE VECES NUNCA (N) 

(CS) (AV) (CN) 

Las participaciones individuales, ya sea en clase o en otros eventos académicos relacionados con 
las materias, casi nunca se efectúan ya que la dinámica de la institución no lo permite. 



55.-¿ Participaciones grupales? 
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SIEMPRE CASI ALGUNAS CASI NUNCA 
(S) SIEMPRE VECES NUNCA (N) 

(CS) (AV) (CN) 

Las participaciones grupales se dan algunas veces, principalmente en concursos por grupos. 

56.-¿Pruebas objetivas? 

SIEMPRE CASI ALGUNAS CASI NUNCA 
(S) SIEMPRE VECES NUNCA (N) 

(CS) (AV) (CN) 

Algunas veces también se efectúan pruebas objetivas, especialmente en áreas de talleres y 
laboratorios. 



57.- ¿Ensayos? 

SIEMPRE CASI ALGUNAS CASI NUNCA 
(S) SIEMPRE VECES NUNCA (N) 

(CS) (AV) (CN) 

Nunca se utilizan los ensayos como parte de la evaluación a los estudiantes, ni siquiera en las 
materias de lectura y redacción, historia y filosofía. 

58.-¿ Resúmenes? 

SIEMPRE 
(S) 

CASI 
SIEMPRE 

(CS) 

ALGUNAS 
VECES 

(AV) 

CASI 
NUNCA 

(CN) 

NUNCA 
(N) 

Los resúmenes son empleados como una técnica de estudio, algunas veces, pero no como parte de 
ia evaluación del estudiante. 



59.- ¿Investigaciones documentales? 

(CS) (AV) (CN) 

Algunas veces las investigaciones documentales forman parte de la evaluación, pero con un bajo 
porcentaje. 

60.- ¿Reporte de visitas? 

SIEMPRE CASI ALGUNAS CASI NUNCA 
(S) SIEMPRE VECES NUNCA (N) 

(CS) (AV) (CN) 

Las visitas que esporádicamente se efectúan a las industrias, museos, u otras instituciones, no 
forman parte de la evaluación de los estudiantes. 



61.- ¿Guías de cotejo? 

SIEMPRE CASI ALGUNAS CASI NUNCA 
(S) SIEMPRE V^CES NUNCA (N) 

(CS) (AV) (CN) 

Nunca se utilizan las guías de cotejo como parte de las evaluaciones. 



PROPUESTA CONCRETA 
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PROPUESTA CONCRETA 

Pensando en compartir los resultados de esta investigación y de 
alguna manera ponerlos al servicio de la institución, proponemos en 
primer lugar la creación un centro de apoyo psicopedagógico que sea 
integrado por profesionistas pertenecientes a las distintas áreas 
relacionadas con las materias que se imparten en esta preparatoria, 
con el fin de trabajar i nterdicipl i nanamente en busca del mejoramiento 
académico, con el apoyo de las autoridades y su involucramiento 
directo. 

A continuación, presentamos la estructura del centro de apoyo 
psicopedagógico,especialmente diseñado para esta institución. 

1.- MISIÓN. 
Elevar la calidad educativa de la institución mediante la 

coordinación de acciones entre autoridades, personal docente, 
administrativo, padres de familia y alumnos. 

2.-OBJETIVOS: 
• Disminuir el índice de reprobación, mediante estrategias educativas, 

capaces de lograr mejoras significativas en la calidad de la 
enseñanza y en la motivación de los alumnos. 

• Disminuir el índice de deserción con medidas sencillas que puedan 
producir efectos inmediatos y duraderos en la retención de los 
alumnos, por ejemplo: el empleo de alumnos avanzados, 
ocupándolos como asesores de sus compañeros de grados 
menores de estudio, sesiones permanentes de asesoría y 
orientación, formación de grupos de estudio, establecimiento de 
tutorías académicas para estudiantes que necesitan apoyo, así 
como para estudiantes de nuevo ingreso; También se formarán 
grupos de investigación. 

• Disminuir el índice de inasistencias, por medio de políticas 
educativas que comprometan al alumno a ser más disciplinado y 
responsable. Por ejemplo: obligación de asistir diariamente a todas 
sus clases aplicando el reglamento ya existente, el funcionamiento 
pleno de la oficina de orientación educativa, para llevar el 



seguimiento de los alumnos con problemas de inasistencias e 
informar oportunamente a los padres de su estado actual, respecto 
al aprovechamiento académico. 

• Involucrar al personal docente en labores de investigación, 
docencia y servicio para la retroalimentación al curriculum y 
mejoramiento de la vida institucional. 

• Propiciar un espacio de reflexión científica en torno a la 
problemática propia de la institución. 

3.-POLÍTICAS. 
• Aprovechar los recursos humanos, físicos y financieros con que 

cuenta la institución. 

• Gestionar financiamiento continuo y permanente para eventos de 
formación docente. 

• Tramitar becas de estudios para alumnos académicamente 
sobresalientes. 

• Fomentar el cambio interinstitucional. 

• Formar grupos multidisciplinarios para el trabajo de investigación 

• Buscar la vinculación más estrecha entre el sector productivo y 
social con el CBTIS No.22 para que se propicie una 
retroalimentación al quehacer científico y tecnológico, dando como 
resultado la satisfacción de necesidades para estos sectores. 

• Gestionar mecanismos de promoción para los docentes que 
participen en eventos de formación académica. 

• Vincular las tres funciones básicas del CBTIS No 22 : docencia, 
investigación y servicio de una manera organizada y eficiente de 
acuerdo a las necesidades del sector productivo y la sociedad. 



4.- METAS : 
• Creación definitiva del centro de apoyo psicopedagógico. 

• Lograr la designación administrativa para el coordinador del centro 
de apoyo psicopedagógico, dos profesores auxiliares, una 
secretaria y cuatro estudiantes de quinto semestre que colaboren en 
el desarrollo de las funciones y cumplir con su servicio social. 

• Obtener un espacio físico y material para la instalación del centro 
psicopedagógico. 

• Involucrar en el programa de formación didáctica, pedagógica y de 
actualización a toda la planta de profesores del CBTIS No.22. 

• Formar equipos de profesores para entender, comprender y aplicar 
en sus clases el modelo de enseñanza investigación-acción. 

5.-ESTRUCTURA. 
El centro de apoyo psicopedagógico, será una unidad de soporte 

del CBTIS No 22, es decir, unidad de staff o de servicio que se 
coordinará con las autoridades académicas y administrativas para 
llevar a cabo sus funciones. 

ORGANIGRAMA 

DIRECCION 

<=C.A.P. 
SUBDIRECCION 

u 

DEPARTAMENTOS 

SERVICIOS DOCENTES: => PROFESORES 
SERVICIOS ESCOLARES: ALUMNOS 
SERVICIOS ADMINISTRATIVOS: 



El centro de apoyo psicopedagógico tendrá una normatividad 
propia, sin contravenir las disposiciones oficiales del CBTIS No 22. 

6.-FUNCIONES : 
• Mantener una estrecha comunicación y coordinación con las 

autoridades administrativas y académicas para un óptimo desarrollo 
de sus funciones. 

• El coordinador dedicará un mínimo de 20 horas a la semana para la 
planeación, organización, ejecución, dirección, control y evaluación 
de los proyectos emprendidos por el centro de apoyo 
psicopedagógico. 

• Los profesores auxiliares, dedicarán un mínimo de 15 horas a la 
semana para desarrollar sus funciones. 

• Los estudiantes de servicio social colaborarán con los profesores 
efectuando tareas específicas propias del centro. 

• Semestralmente, se informará del avance de los proyectos 
programados a las autoridades administrativas y académicas. 



CENTRO DE APOYO PSICOPEDAGÓGICO 
C.A.P. 

PRESENTACIÓN. 

En toda institución educativa, la calidad de la enseñanza depende 
entre otros factores, de la formación básica de los profesores, de su 
constante actualización científica y del incesante mejoramiento de sus 
habilidades. 

El prestigio de la calidad, y el nivel académico de toda institución 
educativa, se puede medir por las características de sus profesores. 

En este contexto, el CBTIS No. 22, cree que la actualización 
científica de los profesores es indispensable por varios factores. 

Se ha demostrado que el conjunto de conocimientos que son 
dominio del profesor tienden a quedarse rezagados, en virtud de los 
acelerados avances en la investigación científica, en campos cada vez 
más particulares de las ciencias. De ahí que sea indispensable 
vincular al profesor con las aportaciones más recientes de la actividad 
científica. 

En el aspecto psicopedagógico, también es ineludible la 
actualización. Hoy en día, contamos con nuevos conocimientos sobre 
procesos mentales del aprendizaje, se han diseñado y probado 
nuevos métodos de enseñanza, el acervo de técnicas didácticas es 
cada vez más grande y la producción de materiales para la enseñanza 
es ya una actividad industrial. 

El profesor, es obvio, no debe permanecer al margen de estos 
adelantos. La función docente actual, requiere de más técnica, más 
conocimientos, más habilidades, pero, no menos arte y vocación. 



SERVICIOS QUE OFRECE EL CENTRO DE APOYO 
PSICOPEDAGÓGICO 

1.- EN EL ÁREA PEDAGÓGICA. 

OBJETIVO: 
Diseñar, organizar e impartir cursos talleres, asesorías, 

investigación y otras actividades en los siguientes campos: 

• Sociología de la educación.- Para adquirir una visión más amplia 
en torno a la relevancia social de los procesos educacionales y de 
cómo éstos, a su vez, están determinados por la estructura y 
desarrollo de la sociedad en conjunto. 

• Psicología del aprendizaje.- Que proporciona a los profesores 
una serie de elementos teóricos explicativos de los procesos 
psicológicos del aprendizaje. 

• Teoría y práctica del trabajo grupal.- Para adiestrar al profesor 
en el dominio de ciertas técnicas que hagan más dinámica y más 
participativa cada una de las clases, donde el alumno abandone su 
tradicional pasividad por otra, en la cual sea agente activo de la 
enseñanza. 

• Teoría del conocimiento.- Para que el profesor reflexione en torno 
a los principios epistemológicos, sobre los cuales se fundamentan 
las ciencias y disciplinas, objeto de la enseñanza. 

• Didáctica general.- Que proporciona al profesor los elementos e 
instrumentos básicos fundamentales para sistematizar y evaluar el 
proceso enseñanza-aprendizaje. 

• Práctica educativa.- Que permite a los profesores perfeccionar su 
actuación y su proceder en el grupo de clases, mediante sucesivas 
autoevaluacíones y retroal¡mentación. 



• Sistematización de la enseñanza.- Para proporcionar a los 
profesores los instrumentos básicos que necesita para organizar y 
preparar adecuadamente su cátedra. 

• Evaluación del aprendizaje.- Para preparar al profesor en pruebas 
objetivas que evalúen los conocimientos aprendidos por el alumno. 

• Análisis y elaboración de programas educativos.- Para que el 
profesor tenga una visión general y pueda efectuar un verdadero 
plan de estudios. 

• Administración académica.- Este curso involucra una 
metodología interesante, que consiste en implementar una dinámica 
que lleve a la reflexión grupal (director, profesores, jefes de área, 
etc.), en torno a las dificultades administrativas. 

2.- ENSEÑANZA DE LAS CIENCIAS. 

OBJETIVO: 
Diseñar, organizar, impartir y certificar los cursos y eventos que se 

realicen en la institución, en aspectos como: 

• Enseñanza de las matemáticas. 

• Enseñanza de las ciencias sociales. 

• Enseñanza de la lengua y la literatura 

• Enseñanza de la física. 

• Enseñanza de la química. 

• Materias de especialidad. 



3.-ASESORÍAS INDIVIDUALES. 

OBJETIVOS: 
a).- Apoyar a profesores en aspectos del proceso de enseñanza-
aprendizaje, desde la elaboración de un programa de estudios, la 
planeación de un curso, el diseño de estrategias de aprendizaje, la 
búsqueda de técnicas especiales y la elaboración de recursos 
didácticos particulares. 

b).- Apoyar a los alumnos particularmente, a los que cursan el último 
semestre, indagando sobre aspiraciones y expectativas de trabajo. 
Para esto, es importante conocer las características de los alumnos, 
tanto a nivel socio-económico, como ideológico, político y cultural, 
para poder inferir las causas tales o cuales aspiraciones y 
expectativas. 

c).- Llevar un seguimiento de los alumnos mediante entrevistas 
periódicas, para llevar una relación muy de cerca de su 
aprovechamiento escolar, de su conducta, de sus aspiraciones 
expresadas y poderle brindar la ayuda psicopedagógica necesaria. 

4.- INVESTIGACIÓN EDUCATIVA. 

OBJETIVO: 
Que la investigación científica, se realice en el campo de la 

educación, para contribuir de una manera más efectiva en los 
procesos educativos dentro de la institución. 

Otros campos de investigación científica son: 

- El fenómeno del aprendizaje, de las condiciones que lo propician y 
las que lo obstaculizan. El estudio del significado y la naturaleza del 
aprendizaje en nuestro medio; y como en nuestra región es 
fundamental para conocer cómo la población estudiantil de la 
institución está aprendiendo. 



CONCLUSIONES 



CONCLUSIONES 

En este espacio queremos presentar de manera suscinta algunos 
de los aspectos más sobresalientes de este estudio, pues 
consideremos que el análisis que se hizo de cada una de las variables 
contenidas en los instrumentos de medición fueron vistas y analizadas 
con detalle. 

Se realizó un estudio de las condiciones académicas del centro 
de bachillerato tecnológico, industrial y de servicios No. 22 (CBTIS) y 
uno de los aspectos que más se refleja es al alto índice de 
reprobación y deserción cuyas causas son básicamente académicas, 
pero también administrativas, y es que el 60% de los profesores tienen 
alguna carrera universitaria, pero carecen la mayoría de ellos de una 
formación pedagógica, es decir, que tienen los conocimientos de la 
materia que imparten, pero no las herramientas didácticas y 
pedagógicas para una óptima enseñanza. 

Un 15% de estos profesores no solamente son profesionistas, 
sino, que también son técnicos y además si tienen una formación 
pedagógica; el resto de los profesores, el 5% ni son profesionistas y 
tampoco tienen una formación pedagógica. 

Por otro lado, la falla del personal administrativo y concretamente 
del personal directivo es que no se preocupa por tener un programa 
permanente de formación docente con el cual los profesores pudieran 
adquirir una cultura amplia en ámbitos como: educación, formación 
didáctica, pedagogía, curso-taller de microenseñanza, didáctica para 
la enseñanza específica de cada una de las ciencias, aspectos 
tecnológicos y humanos a fin de que el proceso de enseñanza-
aprendizaje sea tal (de calidad) que el producto (los alumnos) sea 
también de calidad. 

Es importante mencionar el análisis que se realizó, muestra en las 
gráficas las tendencias más significativas, es decir, los aspectos que 
favorecen la enseñanza-aprendizaje y los aspectos que muestran la 
tendencia a desfavorecerlos. 



Otro de los factores de gran importancia en el aprovechamiento 
académico de los alumnos es su nivel de aspiraciones. Una gran 
cantidad de los alumnos adolescentes prefieren estar con los amigos 
durante los horarios de clase o bien le dedican mucho tiempo a su 
actividades sociales. Consideramos que el interés del alumno y su 
nivel de aspiraciones determina una buena parte de sus resultados 
escolares, ya que los alumnos son los sujetos protagonistas del 
proceso educativo. 

Es importante señalar también que existe una necesidad fuerte de 
comunicación entre la familia y los responsables de la institución 
(Director, profesores y administrativos) especialmente para que la 
familia sea informada con toda oportunidad de la situación académica 
del alumno y puedan desarrollar conjuntamente estrategias que 
beneficien su aprovechamiento escolar. 

Aunque reconocemos la situación actual de esta institución y 
sabemos que adolece de muchos factores, esto no significa que no 
existan elementos institucionales que corregir, pensamos que sí los 
hay, pero sería motivo de otros estudios. En este momento nos 
interesa dirigir la atención hacia los factores que tienen relación con lo 
que respecta a la eficiencia académica que se tiene actualmente en el 
CBTIS 22. 
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CENTRO DE BACHILLERATO TECNOLOGICO INDUSTRIAL Y 
DE SERVICIOS N° 22 

C B T I S 

ENCUESTA PARA DIAGNOSTICAR LA EFICIENCIA ACADEMICA 
DEL CENTRO DE BACHILLERATO TECNOLOGICO INDUSTRIAL 
Y DE SERVICIOS N° 22. 

ENCUESTA A DOCENTES 

AGRADECEMOS SU VALIOSA COLABORACIÓN PARA CONTESTARLA 
CON EL FIN DE TENER LA INFORMACIÓN CONCRETA DE LA ACTIVIDAD 
ACADÉMICA DE LA INSTITUCIÓN. 

NO USE ESTOS 
ESPACIOS 

1-ENCUESTAN0 V.1 

2.-SEMESTRE: V.2 

3.-MATERIA QUE IMPARTE 



INSTRUCCIONES: FAVOR DE JERARQUIZAR SUS RESPUESTAS 
ANOTANDO EL (1) PARA LO MÁS IMPORTANTE, EL (2) PARA LO QUE 
SIGUE Y ASl SUCESIVAMENTE. 

4.-Cuáles son las técnicas que utiliza en clase. V.4 

Exposición verbal por parte del Maestro. 

Pide a los alumnos la exposición del tema 

Pregunta directamente a los alumnos sobre el tema. 

Exposición verbal con apoyo de técnicas audiovisuales 
por parte del Maestro. 

Otros (especificar) 

5.- Qué técnicas utiliza con más frecuencia. V.5 

De evaluación ( preguntando, aplicando exámenes, trabajos etc.) 

De participación ( preguntando al grupo o individual) 

De discusión y análisis 

De motivación (mediante dinámicas) 

Otras ( Especificar) 

6.-Cómo se realiza la participación de sus alumnos en clase V. 6 

Exposición del tema 

Preguntando dudas sobre el tema 

Haciendo comentarios sobre el tema 

Realizando tareas 

Participando en dinámicas de grupos 

Otros (Especificar) 



7.-Cuáles son las formas de evaluación que utiliza con más 
frecuencia. V. 7 

Exámenes orales 

Trabajos de investigación 

Informes escritos 

Trabajos de consulta 

Asistencia en clase 

Exámenes escritos 

Otros ( Especificar) 

8.- Para que los alumnos comprendan su clase usted: V.8 

Da ejemplos prácticos 

Hace referencias a experiencias vividas 

A su clase le da una secuencia lógica 

Pide a los alumnos ejemplos de aplicabilidad 

Hace que el grupo analice lo expuesto en grupos 
pequeños y saquen conclusiones. 

Otros ( Especificar) 

9.-AI impartir su clase, cuáles son sus objetivos: V. 9 

Cumplir con el programa establecido 

Exponer el tema el tema únicamente 

Que el alumno aprenda los contenidos 

Señalar la utilidad del tema 

Otros ( Especificar) 



10.-Qué técnicas de exposición de clase utilizan sus alumnos. V. 10 

Exposición verbal únicamente 

Exposición verbal con apoyo de técnicas audiovisuales 

Exposición con comentarios y análisis. 

Otros (especificar) 

11.- La comunicación con sus alumnos está dirigida a: V. 11 

Preguntas sobre temas vistos anteriormente 

Preguntas sobre el tema del día 

Preguntas sobre los exámenes parciales o finales 

Comentarios sobre temas no relacionados con la clase 

Otros ( Especificar) 

12.-En la eseñanza de su materia qué metodología utiliza 
V. 12 

Expositiva 

' Narrativa 

Analítica 

Crítica 

Busca generar un proceso de aprendizaje 

Otros ( Especificar) 



SEÑALE CON UNA (x) EN EL ORDEN EN QUE APARECEN LOS SIGUIENTES 
CUESTIONAMIENTOS. 
UTILICE EL SIGUIENTE CÓDIGO: 

1.- SIEMPRE (S ) 
2.- CASI SIEMPRE (C.S.) 
3.- ALGUNAS VECES (A.V.) 
4.-CASI NUNCA (C.N.) 
5.-NUNCA ( N. ) 

13.- al inicio del semestre entrega el programa a 
los alumnos 

14.- llega a tiempo a la hora de sudase 

15.- permanece con el grupo todo el tiempo de 
clase. 

16.- prepara lostemas que tratará en clase 

17.- en su clase, presenta resultados de 
investigaciones recientes. 

18.- proporciona bibliografía adecuada. 

19.- su lenguaje en clase es de fácil comprensión. 

20.- promueve tareas que requieren comparar y 
analizar teorías o puntos de vista diferentes. 

21.- promueve la búsqueda de experiencias, 
materiales o lecturas actualizadas. 

22.- favorece el desarrollo del espíritu de 
investigación en sus alumnos. 

23.- en las actividades diarias de clase, promueve 
en sus alumnos la creatividad. 

24.- da retroalimentación a sus alumnos en tareas 
y trabajos según se requiera. 

25. aprovecha los resultados de las evaluaciones 
de sus alumnos para asesorarlos. 

s es av en n 
v.13 

v.14 

v.15 

v.16 

v.17 

v.18 

v.19 

v.20 

v.21 

v.22 

v.23 

v.24 

v.25 



26. se asegura de que sus alumnos comprendan 
y asimilen los contenidos de cada tema. 

27. busca generar un proceso de enseñanza-
aprendizaje en sus alumnos. 

28.-se propone objetivos concretos para cada una 
de sus sesiones de clase. 

29.-asegura de que estos objetivos sean 
alcansables por sus alumnos. 

30.-diseña actividades de reforzamiento para 
aquellos alumnos que no comprenden o tienen 
bajas calificaciones. 

31. convive con sus alumnos fuera del horario de 
clase. 

32.- es la obtención de conocimientos lo que más 
interesa a sus alumnos. 

33.-considera la asistencia a clase como 
elemento importante en la calificación de sus 
alumnos. 

34.-sus alumnos acostumbran leer con 
anterioridad el tema a tratar en clase. 

35.-$us alumnos asisten con frecuencia a la 
biblioteca. 



Centro de Bachillerato Tecnológico 
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INVESTIGACIÓN SOBRE EVALUACIÓN DE LA EFICIENCIA 
ACADÉMICA DEL CENTRO DE BACHILLERATO TECNOLÓGICO 
INDUSTRIAL Y DE SERVICIOS No. 22 

ENCUESTA PARA ALUMNOS 

Conteste objetivamente cada una de las preguntas tratando de no 
involucrar sentimeintos personales, la información que usted 
proporcione será confidencial. 

1. Número de cuestionario 

2. Semestre : 

V.1 

V.2 



INSTRUCCIONES: Señale (X ) la frecuencia con que aparecen los 
siguientes cuestionamientos, tomando en cuento la escala que a 
continuación se describe. 

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

II. PEGUNTAS CON RESPECTO AL PROGRAMA 

A)PREGUNTAS RELACIONADAS CON 
LOS OBJETIVOS DEL PROGRAMA 

S CS AV CN N 

3. Expresan contenidos, habilidades y 
actitudes 
4.Toman en cuenta la relación teoría-
práctica 

5.Considera la relación objetivo de unidad 
con objetivos del plan de estudios. 

3. Expresan contenidos, habilidades y 
actitudes 
4.Toman en cuenta la relación teoría-
práctica 

5.Considera la relación objetivo de unidad 
con objetivos del plan de estudios. 

3. Expresan contenidos, habilidades y 
actitudes 
4.Toman en cuenta la relación teoría-
práctica 

5.Considera la relación objetivo de unidad 
con objetivos del plan de estudios. 

6.Los planes de estudio están diseñados 
buscando unir el conocimiento con la vida 
diaria del estudiante. 

7.Consideran la relación objetivo de unidad 
con objetivo del curso. 

8.Consideran la relación objetivo de unidad 
con objetivos de otros cursos antecedentes 
y subsecuentes. 



B) PREGUNTAS RELACIONADAS CON LOS 
CONTENIDOS DEL PROGRAMA S CS AV CN N 

9.EI programa de la materia está cubierto con los 
temas diseñados. 

V.9 

lO.Están considerados los contenidos esenciales 
para cubrir los objetivos. 

V.10 

11. Existen repeticiones de contenidos con otros 
cursos. 

V.11 

12.La profundidad de los contenidos es la propia 
para el nivel educativo. 

V.12 

13.Los contenidos están dosificados en cuanto a 
tiempo de clase. 

V.13 

14.Se incluyen estructuras conceptuales. 
V.14 

15.Hay claridad en cuanto a los conceptos que 
incluye cada unidad. 

V.15 

16.Existe articulación de los contenidos con 
cursos anteriores y subsecuentes. 

V.16 

17.Los textos responden a los contenidos del 
programa. 

V.17 

18.Se respeta la perspectiva de conjunto del 
contenido (evitando numerosas unidades). 

V.18 

19.Se destacan temas y subtemas. 
V.19 

20.Se destacan nexos entre las unidades. V.20 



C) PREGUNTAS RELACIONADAS CON LAS 
METAS DISEÑADAS EN EL PROGRAMA 

S CS AV CN N 

21.Los productos en el logro de los objetivos 
son congruentes con los mismos. 

22.En las metas está clara la cuantificación de 
las mismas. 

23.Los productos esperados en el logro de los 
objetivos son congruentes con los mismos. 

24.Las metas toman en cuenta los tiempos 
reales de clase. 

21.Los productos en el logro de los objetivos 
son congruentes con los mismos. 

22.En las metas está clara la cuantificación de 
las mismas. 

23.Los productos esperados en el logro de los 
objetivos son congruentes con los mismos. 

24.Las metas toman en cuenta los tiempos 
reales de clase. 

21.Los productos en el logro de los objetivos 
son congruentes con los mismos. 

22.En las metas está clara la cuantificación de 
las mismas. 

23.Los productos esperados en el logro de los 
objetivos son congruentes con los mismos. 

24.Las metas toman en cuenta los tiempos 
reales de clase. 

21.Los productos en el logro de los objetivos 
son congruentes con los mismos. 

22.En las metas está clara la cuantificación de 
las mismas. 

23.Los productos esperados en el logro de los 
objetivos son congruentes con los mismos. 

24.Las metas toman en cuenta los tiempos 
reales de clase. 

D)PREGUNTAS RELACIONADAS CON LAS 
ACTIVIDADES DISEÑADAS EN EL 
PROGRAMA. 

S CS AV CN N 

25.Lecturas colectivas 

26.Lecturas individuales 

27.Discusiones y debates 

28.Ejemplificaciones 

29.Solución de problemas 

30.Desarrollo de conceptos 

31.Empleo de la biblioteca 

32.Asesorias 

33.Trabajos creativos 

34.Visitas a Empresas, museos, eventos, etc. 

35.Participaciones en eventos, asociaciones, 
etc. 

25.Lecturas colectivas 

26.Lecturas individuales 

27.Discusiones y debates 

28.Ejemplificaciones 

29.Solución de problemas 

30.Desarrollo de conceptos 

31.Empleo de la biblioteca 

32.Asesorias 

33.Trabajos creativos 

34.Visitas a Empresas, museos, eventos, etc. 

35.Participaciones en eventos, asociaciones, 
etc. 

25.Lecturas colectivas 

26.Lecturas individuales 

27.Discusiones y debates 

28.Ejemplificaciones 

29.Solución de problemas 

30.Desarrollo de conceptos 

31.Empleo de la biblioteca 

32.Asesorias 

33.Trabajos creativos 

34.Visitas a Empresas, museos, eventos, etc. 

35.Participaciones en eventos, asociaciones, 
etc. 

25.Lecturas colectivas 

26.Lecturas individuales 

27.Discusiones y debates 

28.Ejemplificaciones 

29.Solución de problemas 

30.Desarrollo de conceptos 

31.Empleo de la biblioteca 

32.Asesorias 

33.Trabajos creativos 

34.Visitas a Empresas, museos, eventos, etc. 

35.Participaciones en eventos, asociaciones, 
etc. 

25.Lecturas colectivas 

26.Lecturas individuales 

27.Discusiones y debates 

28.Ejemplificaciones 

29.Solución de problemas 

30.Desarrollo de conceptos 

31.Empleo de la biblioteca 

32.Asesorias 

33.Trabajos creativos 

34.Visitas a Empresas, museos, eventos, etc. 

35.Participaciones en eventos, asociaciones, 
etc. 

25.Lecturas colectivas 

26.Lecturas individuales 

27.Discusiones y debates 

28.Ejemplificaciones 

29.Solución de problemas 

30.Desarrollo de conceptos 

31.Empleo de la biblioteca 

32.Asesorias 

33.Trabajos creativos 

34.Visitas a Empresas, museos, eventos, etc. 

35.Participaciones en eventos, asociaciones, 
etc. 

25.Lecturas colectivas 

26.Lecturas individuales 

27.Discusiones y debates 

28.Ejemplificaciones 

29.Solución de problemas 

30.Desarrollo de conceptos 

31.Empleo de la biblioteca 

32.Asesorias 

33.Trabajos creativos 

34.Visitas a Empresas, museos, eventos, etc. 

35.Participaciones en eventos, asociaciones, 
etc. 

25.Lecturas colectivas 

26.Lecturas individuales 

27.Discusiones y debates 

28.Ejemplificaciones 

29.Solución de problemas 

30.Desarrollo de conceptos 

31.Empleo de la biblioteca 

32.Asesorias 

33.Trabajos creativos 

34.Visitas a Empresas, museos, eventos, etc. 

35.Participaciones en eventos, asociaciones, 
etc. 

25.Lecturas colectivas 

26.Lecturas individuales 

27.Discusiones y debates 

28.Ejemplificaciones 

29.Solución de problemas 

30.Desarrollo de conceptos 

31.Empleo de la biblioteca 

32.Asesorias 

33.Trabajos creativos 

34.Visitas a Empresas, museos, eventos, etc. 

35.Participaciones en eventos, asociaciones, 
etc. 

25.Lecturas colectivas 

26.Lecturas individuales 

27.Discusiones y debates 

28.Ejemplificaciones 

29.Solución de problemas 

30.Desarrollo de conceptos 

31.Empleo de la biblioteca 

32.Asesorias 

33.Trabajos creativos 

34.Visitas a Empresas, museos, eventos, etc. 

35.Participaciones en eventos, asociaciones, 
etc. 

25.Lecturas colectivas 

26.Lecturas individuales 

27.Discusiones y debates 

28.Ejemplificaciones 

29.Solución de problemas 

30.Desarrollo de conceptos 

31.Empleo de la biblioteca 

32.Asesorias 

33.Trabajos creativos 

34.Visitas a Empresas, museos, eventos, etc. 

35.Participaciones en eventos, asociaciones, 
etc. 

V.21 

V.22 

V.23 

V.24 

V.25 

V26 

V27 

V28 

V29 

V30 

V31 

V32 

V33 

V34 

V35 



E) PREGUNTAS RELACIONADAS CON LOS 
RECURSOS DIDÁCTICOS Y MEDIOS 
AUDIOVISUALES PROGRAMADOS. 

S CS AV CN N 

36.Pizarrón 

37.Rotafolio 

38.Proyector de carrusel 

39.Proyector de acetatos 

40.Dinámicas 

41.Películas 

42. Videos 

V.36 

V.37 

V.38 

V.39 

V.40 

V.41 

V.42 

F)PREGUNTAS RELACIONADAS CON LAS 
FUENTES DE CONOCIMIENTO 
PROGRAMADAS. 

S CS AV CN N 

43.Libros de texto 

44.Revistas especializadas 

45. Periódicos 

46. Documentos 

47.Diccionarios especializados 

48. Enciclopedias 

43.Libros de texto 

44.Revistas especializadas 

45. Periódicos 

46. Documentos 

47.Diccionarios especializados 

48. Enciclopedias 

43.Libros de texto 

44.Revistas especializadas 

45. Periódicos 

46. Documentos 

47.Diccionarios especializados 

48. Enciclopedias 

43.Libros de texto 

44.Revistas especializadas 

45. Periódicos 

46. Documentos 

47.Diccionarios especializados 

48. Enciclopedias 

43.Libros de texto 

44.Revistas especializadas 

45. Periódicos 

46. Documentos 

47.Diccionarios especializados 

48. Enciclopedias 

43.Libros de texto 

44.Revistas especializadas 

45. Periódicos 

46. Documentos 

47.Diccionarios especializados 

48. Enciclopedias 



G) PREGUNTAS RELACIONADAS CON 
EVALUACIONES PROGRAMADAS EN EL 
AULA 

S CS AV CN N 

49.Exámenes orales V.49 

50.Exámenes escritos V.50 

51.Esquemas V.51 

52. Exámenes de libros abiertos V.52 

53.Laboratorios V.53 

54.Participaciones individuales V.54 

55.Participaciones grupales V.55 

56.Pruebas objetivas V.56 

H) PREGUNTAS RELACIONADAS 
CON OTRAS EVALUACIONES S CS AV CN N 

57. Ensayos V.57 

58. Resúmenes V.58 

59.Investigaciones documentales V.59 

60.Reporte de visitas V.60 

61.Guías de cotejo V.61 



• • 


