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A partir de 1978, la DGETI, se disgregó de·.-ia ~i.~e7-~'ic?n Ge~eral 
de Educación de Secundarias Técnicas (DGEST> .. _:DeSde este mo·men. 

to se inicia un crecimiento de planteles, así como de-su matri­

cula y de su planta docente. 

Estadísticamente, se contaba en 1979, con 178 planteles, -

con 5559 docentes¡ actualmente existen 399 distribuidos en todo 

el país con 22,425 docentes, lo cuál ha significado un increrne~ 

to en la contratación de profesores de 4~0 veces más en rela­

ción a 1979, esta expansión generó la necesidad de habilitar un 

gran número de profesores, que en muchos casos fueron incorpor~ 

dos a la docencia de manera acelerada, sin contar con una forrn~ 

ción didáctica y disciplinaria para el ejercicio de la docen­

cia: aunado a esta, y corno resultado de la homologación, se en­

contró que un 65% de docentes, no reunió los requisitos del per 

fil profesional requerido, entre los cuales se encontra~on: li­

cenciaturas en diferentes áreas del conocimiento, pasantías y -

' estudios incompletos, ·así como profesionistas técnicos y pasan-

tías en este nivel, m~estros con bachillerato completo e incom­

pleto; también se encontró a profesores con formación normalis­

ta y finalmente con estudios de secundaria y primaria. Lo ant~ 

rior refleja una heterogeneidad en el desarrollo del trabajo -­

académico, como por ejemplo, la diversidad de las condiciones -

de enseñanza aprendizaje, que realizan los maestros del Subsis­

tema, en su práctica docente: asimismo, se presentan desiguales 

niveles· de compromiso y coneiencia sobre la importancia de la -

función docente. 

Se advierten además, otros elementos académicos entre los 

que se contemplan los relativos al aprendizaje (significativi-­

dad, aprovechamiento escolar, reprobación y abandono, relación 

macstro-~lumno, etc.), así como los relacionados con programas 

de estudio, esto es, la interpretación y vinculación de los mi~ 

:-• .. mos con los intereses de los estudiantes y de su incorporación 
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al avance científico y tecnológico. 

Dado lo anterior, en la DGETI, se gener~ron una serie de 

programas, enfocados a la formación de docentes:.pero estos -

programas educativos lHan tenido éxito? ¿Han logrado los obj~ 

tivos propuestos? lSu impacto ha sido relevante?, con estas -

preguntas queremos plantear que los programas de formación de 

docentes, dentro del proceso de la administración se han que­

dado en el camino, es decir, en la fase operativa sin llegar 

a la etapa de evaluación. 

La razón de realizar una investigación sobre evaluación 

de programas educativos, es la disparidad y empirismo con que 

los programas de formación y actualización de personal docen­

te se han desarrollado en la DGETI. 

El objetivo de este trabajo es proponer y establecer una 

.metodología para la evaluación de programas de ·formación do-­

cente en las áreas pedagógica y científico tecnológica, con -
el fin de detectar la ~eficiencia y eficacia* que existe den-

tro de este campo en cual~uiera de sus aspectos: organiza­

ción, objetivos, metas, recursos, etc. 

* Se entiende por: 
Eficiencia: el nivel del logro de los ob­
jetivos. 
Eficacia: el uso de los recursos humanos, 
materiales y f inacieros por unidad de lo­
gro. 
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Así mismo se pretende que este documento, aporte las ideas 

que ayudarán a la DGETI, y en particular a los programas de fo~ 

mación de docentes a obtener óptimos resultados para el benefi­

cio de los educandos, como fin último de la educación tecnoló­

gica. 
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En este punto me referiré a los antecedentes relacionados con -

la formación, capacitación y actualización de docentes en la Di 

rección Genera1 de Educación Tecnológica Industrial (DGETI), en 

los Últimos 15 años; no podré abordar información relativa a la 

evaluación de estas actividades, ya que no existen memorias o -

archivos al respecto. 

El vínculo que se conoce hasta ahora con respecto a la fo~ 

mación de profesores dentro de la DGETI, se remonta al período 

1975-77, con el programa de 1'Ca~acitación de Profesores de Ta-­

ller'', en coordinación con la Organización de Estados Arnerica-­

nos (OEA) y el Centro de Experimentación para el Desarrollo de 

la Formación (CECeFT), cuyo propósito fue analizar, programar y 

determinar las actividades del taller o del laboratorio y utili 

zar los materiales de apo~·o necesarios: también en este mismo -

período, se realizaron otros proQramas con actividades relacio­

nadas con cursos, sobre el "De:sarrollo de la ~1atemática Educati 

va'', la ''Operación de Programas por Objetivos'', así como 1'DidáE 

tica, Medios de Comunicacidn Educativa y Evaluación"l''(DMCEE-I) 

cuyo objetiyo general fue que los ~aestros conocieran, compren­

dieran y aplicaran, los conocimientos básicos acerca de la pro­

gramacidn por objetivos, de la metodología y de la evaluación, 

a efecto de que pudieran aplicar la reforma educativa en el - -

aula y tambien sintieran la necesidad de renovarse y actualiza~ 

se como vía para alcanzar mejores resultados, en beneficio de -

sus alumnos y de su estabi~idad y superación profesional. 

Entre 1979 - 1981, se desarrollaron los siguientes progra­

mas de capacitación para maestros: "Introducción a la Sistema ti 

zación del Proceso Enseñanza-Aprendizaje 11
,. '

1Tecnología de la en 

seftanza'', 1'Tecnopedagogía'1
, ''Psicotecnia Pedagógica'' y ''Microen 

sefianza'', es decir se dotó a los maestros de ele~entos t~cnicos 

que les permitieran desempeñar con mayor eficiencia su labor; -
resolver y explicar los problemas del proceso enseñanza- apren-
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dizaje, a partir del diseño de cartas descr-ip~t_i,v.as·-,-y ·,éfe· .la _·ade -

cuada redacción de objetivos conductualeS ,. ~e\~i·a·-_.eval~_'~C"fón dcil 

aprendizaje y de la elaboración de matericli~:;'.\:i'fa~~t·ic·~-~--'~,e-~~--.. 

En el período de 1981-1985, se contin~.~ ·:p01:l: f·_a ·,-~rj~'ent.cición 
marcada hacia la tecnología educativa, además~< :s·e~-::{ri~-o~·porara:n -

teorías psicológicas y sociológicas, que in_t~~tai~n· 'Pr~~-Porcionai:" 
al docente un marco teórico conceptual, cjue· eX'P1iCa~a a la educ.e. 

ción corao un fenómeno sÓcial, en e·l Cuál· conCurren"-variables in­

dividuales, con textuales' instrumentales~ y metodológicas. 

A partir de 1985 a la fecha, dentro de las actividades con­

cernientes a la formación de docentes, se ha enfatizado en la as 
tualización de profesores en contenidos de las ciencias básicas, 

de las áreas científico-tecnológicas y pedagógicas, en esta Últl:_ 

ma se está promoviendo el menejo de contenidos temáticos enfoca­

dos a los siguientes aspectos: bases psicológicas del aprendiza­

je, de relación maestro-alumno, de diseño curricular con elemen­

tos teórico-metodológicos para analizar y utilizar planes y pro­

gramas de estudio~ cuya orientación es el rescate de la práctica 

docente y la resolución de problemas concretos de docencia, bas2. 

dos en una metodología científica-pedag6gica. ·-
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NUMERO DE CURSOS Y DOCENTES 
CAPACITADOS DURANTE 1979 - 1988 

AREA PEDAGOGICA 

NOWBRE DEL CURSO 
N•. DE llECES 

IM,,,,.RTIDO 

Introducción a la Sistematización del 
Proceso Eñseñanza-Aprendizaje 331 

Tecnología de la Enseñanza 95 

Tecnopedagogía 34 

Psicotécnica Pedagógica 261 

Hetodolog ía de la Enseñanza de las .. 
Ciencias Básicas 4 

.Aspectos psicopedagógicos de la 
docencia 19 

Diseño de material Didáctico de 
bajo costo 32 

Técnicas didácticas Aplicadas a la 
microenseñanza 25 

Aspectros Sociopedagógicos de la 
Docencia l 

-------
Introducción al diseño Curricular 25 

Eiaboración de material 
autoinstruccional l 

TOTALES 828 

-1.3-

SUBTOUL !>( 
F'lf¡.RTICIPANl ES 

6080 

3622 

3718 

7960 

120 

540 

800 

500 

30 

----·--
625 

32 

24,027 



HUMERO DE CURSOS Y DOCENTES 
CAPACITADOS DURANTE 1979 - 1988 

A.REA CIEHTll'IC:A - TECHOLOGICA 

"" D< vtcu 'uuou~ ce: 
IWPUllOO PUfe9'LhlU 

Actu•llZ•clÓn en 
__ .J:.Í\'!IJ.$~-- ···- •• -·-----

___ 5 ____ - 1)0 

Actu•lización en 
- ---- ___ _tt_•_t, .. ~~t!.<o~ ... ! ______ -- --- _ __} ___ -~ 

Actu•llzacu5n en 

QuÍ•ic.111 -·-~- ·-- ~~ 

"º ·---

---------
--··--

9 &lcctrlctd.ld 150 

- ·----------------------10 Actualización en 

__ _ -·-· _____ r~~~~~~~ ------·------ .. _:. "" __ .. eo 
11 1nroe • .i.t1.c:• 5 ... ·75-

-- - --- ---·--- -· ·-·---------
12 H•ntvn1a1.:nto peeventiVo .il 

!>al.m,:a• ·~'uc.s• 120 

ll Hantcnuurnto preventtvo A 

.. 1c_~~~c_of..l~_! ___ ··------------

l"' Hantcnl•lcnto Industrial l 75 

--·----- -~---------------· ----· -
15 Hoi.quinas-lh•rr•1ucntllll , 1-'0 

----- ---·-----·--
~ ---- __ x~~r~-~~:_i~~- • h llobótica 

30 

17 120 

)e Act;i.1l11aclón en Tur1s•o 6C. 

t--t------------------+----l-·· --- -
19 Proqra.1ación 25 37!> 

>------------·----------!-----~-----

21 C•pacitac1ón a Pr09raaadorcs 
culturales y deportivos 

22 lntroducción a 
-- ----~Cl~•~"o.o'=.' ~y-'l'-'•-'T'-'o~ooc:;loq=!o.• ----

2l BiotecnolO<J!• 

TOTALES 

-14-
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NUMERO DE CURSOS DE CAPACITACION DE DOCENTES 
DE 1979-1988 

A Ñ o No. de c u R S O S 

1979 178 

1980 so 
1981 so 
1982 68 

1983 148 

1984 376 

198S S7 

1986 20 

1987 19 

1988 6 

TOTAL: 972 

Las características de operación de los cursos de forma 

ción de los docentes, han ido cambiando conforme a las distin-­

tas administraciones que ha tenido la DGETI, mencionaré las ca­

racterísticas en base a tres períodos administrativos. 

Durante 1979 a 1982, se seleccionó personal docente de los 

diferentes planteles que reunieran un perfil determinado, ade-­

más de ocupar la Jefatura.de Servicios Docentes*, a este perso­

nal se le capacitó para que fungiera como instructor por plant~ 

les y que éste capacitara al personal en ejercicio y de nuevo -

ingreso al principio de cada ciclo escolar. 

* Puesto que se ubica en la estructura organizativa de los Cen­
tros de Estudios Tecnológicos y de Servicios·y Centros de Ba­
chillerato Tecñológico Industrial y de Servicios. 
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' -,- -
La información que se presenta en,.eSte p~~·to,·, es .a.P·~rtir -

de tres enfoques para· la ubicación del. ·t~~~; .. ·pr{m-e:~:6·-_s·~_:d{_'·~~--en, 
cuadre de la Instituci6n, en un contexto -s-ectOri_ai':\:,¡:;~s.~.ér--ior_men 
se trata en forma particular con respectO a su~-: a~~-~6~4ént~S, o~_.:. 
jetivos, política, funciones, .etc. 

En segundo lugar se señalan corno puntos de referencia en la 

formación de profesores, los lineamientos que en materia de cap~ 

citación dictan las normas jurídicas: así como los documentos -­

normativos y de desarrollo del sector educativo, que delinean la 

política y objetivos en los programas de formación de profeso- -

res; también se aborda el enfoque social y filosófico que conti~ 

ne esta actividad, además de contextualizar a la formación de d.2, 

centes en un sentido de proporcionar una formación especializada 

que contribuya a hacer de la práctica docente una actividad pro­

fesional. Es decir, que sea objeto de estudio y de aprendizaje. 

Finalmente, se conceptualiza dentro de este marco de refe-­

rencia, la evaluación de programas, su propósito y funciones; -­

así como el intento de considerar a la evaluación, como un proc~ 

so de investigación en donde se analizan y comparan, algunos de 

los elementos coincidentes de la evaluaci6n con la investigL 

ción: y cómo la evaluación, puede hacer uso de estos elementos -

para sus fines evaluativos. 

-17-



3 .. 1 Sistema Nacional· de Educación Tecnológica 

La evolución del Sistema de Educación Tecnológica, es producto 

de un conjUnto de factores tales corno el desarrollo social y -

económico de México, con~eP~iones educativas que han predomi-­

nado en el País en los distintos momentos históricos, y la fi­
losofía política imperante en los diferentes gobiernos. Es, -

en síntesis, el Sistema Nacional de Educación Tecnológica, el 

producto de los esfuerzos realizados en las diversas etapas de 

nuestro proceso histórico. 

Con la creación de la Secretaría de Educación Pública en 

1921, se buscó sistematizar e institucionalizar el servicio 

educativo. La acción de José Vasconcelos en la administración 

de Obregón, principió un fuerte impulso a la educación .. La 

cultura técnica industrial, uno de los seis objetivos de la -­

Secretaría de Educación Pública, se fundamentaba en tres pun-­

tos: establecimiento de escuelas de enseñanza industrial y do­

~éstica; ampliación de la Facultad de Ciencias Químicas e in-­

dustrias Químicas y cooperación de la Secretaría de Industria 

y Cc~ercio en la enseñanza sobre pequeñas industrias y en la -

preparación de maestros que fueran a enseñar a lugares aleja-­

dos de los centros fabriles de la República. 

En las décadas de 1920 a 1930, se organizó la enseñanza -

t~cnica en torno a una instituci6n politécnica que contuviera 

todos los niveles y modalidades. Narciso Bassols y Luis Enri­

que Erro, crearon las bases para que posteriormente, en el ré­

gimen del Presidente Lázaro Cárdenas, se fundara el Instituto 

Politécnico Nacional, que recogía toda la experiencia en mate­

ria de enseñanza técnica y le daba dimensiones de carácter na­

cional a la institución que crearía los cuadros técnicos, que 
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1 
para 1as dos d~cadas siguientes se requerirían para el desarro­

llo de la importante planta industrial del Pa!s. De 1940 a - -

1970 las caracteristicas del proceso hist6rico contemporáneo, -
fueron básicamente dos: el desplazamiento de la población ha-­

cia los centros urbanos y el crecimiento y expansi6n de la in­

dustrializaci6n¡ pera quedaba sin atender en su totalidad el -

grupo de especialistas y científicos que exig1a este ~~pi!o 

crecimiento. 

Entre 1950 y 1960, se establece a lo largo y ancho del -

País, todo lo que posteriormente seria el Sistema Educativo -

Tecnoiógico. 

En la ~poca reciente de 1970 a 1980, los cambios económi­

cos a nivel mundial y las crisis a las que se ha visto someti­

doel Pa1s, hacen cada vez más urgente una po~itiCa educativa 

en materia t~cnica, que sirva para hacer frente a las demandas 

que ha generado la creciente dependencia tecnológica del ex -

tranjero. A pesar de que en la década de los 80's, el Sistema 

Educativo Tecnol6gico, ha recibido gran impulso, ampliando su 
capacidad, revisando y actualizando sus planes y programas de 

estudio, brin~ando mejor formaci6n a su personal docente, to~, 

davía no se han obtenido los resultados esperados, dado que -

la educaci6n tecno16gica en el nivel medio superior no ha en­

contrado su cauce, pues enfrenta una situaci6n crítica, por -

la ausencia de bases comunes m!nimas que regulen su funciona­

miento, crecimiento y articulaci6n con el nivel básico y con 

el superior. La confluencia de bachilleratos ubicados en Uni­

versidades aut6nomas, en instituciones directamente dependien­
tes de organismos federales, centralizados y descentraliza -­

dos., asi como de los gobiernos estatales, ha contribuido a 

la diversidad de programas de estudio que confunden panorama Y 

-19-



propósito de. este nivel educativo. En la actua.lidad el16 de-­

rnue~tra. Ía· gravedad del probiern~~ coexisten 160 programas y~­
planes de estudio. Algunos tie~en valor ~ro~e~éutic·o, otros -

un propósito exclusivamente terminal y los hay finalmente bi-­

valentes. En ge~eral, ha faltado una clara conceptualización 

sobre el signi.ficado, la equivalenci~ y los contenidos mínimos 

comunes de la educación tecnológica media superior ( 1). 

Actualmente el rumbo 9ue ha tomado la Educación Te~noló-­

gica, se sigue consolidando y fortaleciendo. Generaciones de 

profesionales egresados de las distintas escuelas tecnológi- -

cas, prestan sus servicios en los campos industriales, de ser­

vicios, agropecuarios, forestales y, marítimo y pesquero. Sin 

embargo, en la búsqueda de una respuesta a las demandas de 

nuestro desarrollo aún resulta insuficiente el personal técni­

camente calificado con que cuenta el País. 

En las tareas realizadas por el Sistema de Educación Tec­

nológico, se ha buscado el cumplimiento del objetivo g
1

eneral -

del Sistema: lograr su vinculación estrecha con el sector pro­

ductivo de bienes y servicios, social y nacionalmente necesa-­

rios, así como de sus objetivos particulares: reafirmar· el ca­

rácter democrático y social de la Ed~cación con los requeri--­

mientos regionales y sectoriales de formación de recursos hu-­

manos. Elevar la calidad de la educación; desarrollar activi­

dades de investigación orientadas hacia la generación, así --­

como la aplicación de tecnologías para la solución de proble--

ll) Programa Nacional "de Educación,· Cultura; Recreación y_~-­
·porte 1984-1988. Poder EJecutivo Federal, Mé.xi-­
co, agOS""tO. 19"""84, Pag. 19. 
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mas. Uti,líz.ar de manera racional· los recursos disponibles y -

mej~rar la eficienci~ d: la ad~inistr~c~ón educativa y confí9~. 
rar un Sistema de Educac.ión Tecno~ógica integrado y coherente .. 

La Educación Tecnológica es parte dei Sistema Educativo -

Nacional, y es el medio fu~dament~l para adquirir, transmitir 

y acrecentar la cultura tecnológica; es el proceso permanente 

que contribuye al desarrollo del individuo y a la transforma-. . 
cíón de la sociedad, y es factor determinante para la adquisi­

ción de conocimientos y para fo~mar al hombre de manera·que -­

tenga sentido de solidaridad social y está orientada a fomen-­

tar la actividad científica y tecnológica de manera que respo!!_ 

da a las necesidades del desarrollo nacional independiente, la 

preservación de nuestros recursos naturales; la producción da 

bienes y servicios básicos para la población (2~. 

3.1.l La Direcci6n General de Educación Tecnológica Indus-

~ 

Antecedentes.- Aunque la actual configuración y área de compe­

tencia de la Dirección General de Educación Tecn9lÓgica Indus­

trial (DGETI) resultaron de la reforma administrativa que el -

Gobierno Federal llevó a capo en 1978~ mediante la cual se di­

vidieron los niveles medio básico y'medio superior de la Edu-­

cación Tecnológica, su origen es mucho más remoto. 

(21 SEP. Evolución de la Enseñanza Técnica g.n_ ~: SEP, 
~éxico, D. F. :-septiembre 1973~ 1-58. 
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Para satisfacer ._la· ~i'e.mah-da: de -~ecursos humanos capaces de 

impulsar ·la· inciPiente.".in_d~stria de--la época, .la -SEP. creó en 
-- . . . -· . . ' 

1922 el Departamento ~e_Enseñariza .;récnica· Indu_strial y Comer--

Cial. 

>Iuestra de· la importancia que pronto adquir~ó esa áre_a -­

educativa, en 1927, funcionaban ya 27 escuelas técnicas indus­

triales y comeréialeS; en 1928 aumentaron a 62, en donde 1,692 

maestros atendían a 21,308 alumnos. 

En 1941, desaparece el Departamento de Enseñanza Técnica 

Ind~strial y Comercial, y el Sistema de Educación ~écnica se -

inte;ra por dos entidades: el Instituto Politécnico Nacional Y 
el De9artamento de Enseñanzas Especiales. Este último se con­

ver~iría en 1958, en la Direcci6n General de Enseflanzas Tecno­

lógicas Industriales y Comerciales (DGETIC). 

Sin embargo, corno todavía en esa época, gran· parte de las 

fac~orías aún no contaban con personal calificado, se buscó 

dar ~ayer impulso a la Educación Tecnológica. Así, en 1969 

l<i's escuelas para técnicos industrial.es, se convirtieron en 

Cent~os de Estudi9s Tecnológicqs (CET). 

En 1971, al delimitar ese tipo de enseñanza y efectuar la 

reorganizáción de la SEP, el Gobierno Federal, determinó qu€ -

la DSETIC, pasará a ser la Dirección General de Educación Tec­

nolégica Industrial (DGETI), además se creó un modelo educati­

vo con los Centros de Estudios Científicos y Tecnológicos 

(CECyT), hoy Centros de Bachillerato Tecnológicos Industrial y 

de Servicios (CBTIS). 
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Definición y Objetivo.-. La DGETI, es una unidad administr~ 

. tiva de la Secretaría de EdU:cación Pública,. y a la· vez de la_.:_ 

Subse~reta~ía de Educación e Investigación·:ecnológic~s (SEIT), 

que tiene corno objetivo primordial· la formación de recursos hu-. . . 
manos que satisfagan la demanda del sector productivo indus---­

trial y de servicios, en lo relativo a los niveles de mando in­

termedio en dos modalidades: #:écnicos Profesionales y Bachille­

res Técnicos. Esto es, atiende el nivel medio superior de la -

educación. (3). 

Definición de Educación Tecnológica Industrial.- Es el seE 
ºvicio educativo establecido por el E~tado Mexicano, para conseE 

var, transmitir y desarrollar la educación de tipo medio supe-­

rior, a fin de formar los técnicos profesionales requeridos - -

para integrar los cuadros de mando medio que coadyuven a satis­

facer las necesidades económicas y sociales 'Clcl País e increme~ 

tar la productividad del individuo para el desempeño de un -

puesto de trabajo o de auto-empleo. l-1) .. 

La Educación Tecnológica Industrial lETI), culmina en el -

tipo medio por lo cual debe ser considerada en relación con los 

niveles educativos que le precede'n-, como la educación secunda-­

ria, en especial la secun?aria técnica y el tipo educativo su-­

perior en el árc~ tecnológica. 

l3l SEP/SEIT. Dirección General de Educación Tecnblógica ~ 
trial. ---oGE~ -

{.4 lSEP /SEIT 

~7xico 1 D. ~· r,.s~p~iem?r~.de.1976, Pag. 1-19. 
E_irección General de Educación·· Tecn·alógica ~ 
t~. DGETI. México, D. F., septiembre 1976, 
!!ag. 10. · 
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3.2 Marco 

ción de nOcentes 

Con el planteamiento de estos tres marcos referenciales de- 1-a 

formación de docentes en el Subsistema D:G.E.T.I., tratamos -

de identificar las n~rmas básicas que rigen las acciones de -

la formación de docent~s, dentro de las cuales, se enfatizan 

las políticas que señalan el rumbo que se debe seguir para m~ 

jora= el desempeño del personal docente y su grado académico, 

hasta el de presentar una concepción de educación, educación 

tecnológica y de aquellos conceptos propios de la formación -

de profesores. 

a) Jurídico 

Se considera como tal, a las normas fundamentales que rigen -

las acciones desarrolladas por el Sistema Educativo Kacional, 

del cual forma parte el Subsistema de Educación Tecnológica -

Ind~strial. ·Mismas que est~n contempladas en los siguientes 

docu~entos: 

- Constitución Política de los Estados Unidos Mexicanos. 

Artículo 3Q Fracción VIII, que a la letra se señala 
1'Las universidades y las demás instituciones de educa­

ci6n superior a las que la ley otorgue autonomía, ten­

drán la facultad y la responsabilidad de gobernarse a 

sí mismas; rcalizar~n sus fines de educar, investigar 

y difundir la cultura de acuerdo con los principios de 

este artículo, respetando la libertad de cátedra e in­

vestigación y de libre examen y discusión de las ide-­

as; determinarán sus planes y programas; fijarán los -
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términos de ingreso, promoción y permanencia de su pe.E_ 

sonai académico; y administrarán su patrimonio. Las -

relaciones laborales, tanto del personal académico co­

mo ~el administrativo, se normarán por el apartado A 

del Artículo 123 de ésta Constitución, en los términos. 

y con las modalidades que establezca la Ley Federal .. -

del Trabajo, conforme a las características propias,de 

un trabajo especial, de manera que concuerden con la~· 

autonomía, la libertad 'ae cátedra e investigación y -­

los fines de las instituciones a que esta fracción se 

r.efiere". 

- Ley Orgánica de la Administración Pública Federal. Ar­

tículo 38, Fracción XXVII, menciona 01 0r9anizar, promo.:.. 

ver y supervisar programas de capacitación y adiestra­

miento en coordinación con las dependencias del GobieE 

no Federal, los gobiernos de los Esta"dos y de los Mu-­

nicipios, las entidades públicas y privadas, así como 

los fideicomisos creados con tal propósito'' (5). 

- Ley Federal de Educación. Artículo 21, especifica que 

''El educador es promotor, coordinador y agente direc-­

tor del proceso educativo, deben proporcionársele los 

medios.que le perm~tan realizar eficazmente su labor y 

que contribuyan a su constante perfeccionamiento''. 

También en el Artículo 24, se destaca "Establecer y 

(5) Ley Orgánica de !.e_ Administración PÚbliCa ~. Colee 
ción Porr~a 14a. Edición, M~xico 1988, Pag. 
43-44. 
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promover servicios educa.ti Vos- que '·f~c;:;_l~ten ·_a lós edu­

cadores la formación que les permita S\(·c~ns:t~nte per­

feccionamiento" (61. · 

- Reglamento Interior de la Secret~:¿ie E~uc~1¡~n Í?tÍ~- .· 

:~~:=~ió~r:~~~~:1 3~: ;::~:~~~nv:L:~~~if~'~1}f:~¡t~it{, 
le corresponde el desarrollo· de l~S s:.Í.g~i~~:t~·~;~·f'úil~'"i6-
nes". -,_·, .. "--"· _._.· 

11 Diseñar y desarrollar, de acuerdo con .i~~s i·i.n-é~~1Úen-­
tos aprobados, programas para la ·supe"rac.i"ón.-_.ac~dém"i.~-~ 

. , .. . _: .' ·- :·. 

del personal docente de la Secretaría qu~ ~mpart~ ~sta 

educación". (7) Así como: 

''Investigar y determinar necesidades ·de capacitaci~n y 

actualizacic~n del personal docente" .que labo~a en el 

Subsistema". 

"Proponer en.éoordinación con las demás dependencias -

internas, los contenidos y programas para la formación 

y actualiiación del personal docente'', 

(~}SE?. Documentos sobre la Ley. Federal de Educación. 
Secretaría de Educacíon Publica. Nexico 1974. 

(7)Reqlamento Interior de la SEP. Publicado en el Diario 
Oficial de la Federación, el 23 de febrero. 1982 Pag. 
25. 
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"Establecer relaciones e, ·intercambios con Institucio--. 

·hes afines._ que prop_i~Í.~n el mejoramiento a·e ·1as accié_ 

nes de superacióñ ·académicaº. 

"Pl~nificar, desarrollar y controlar loS Pro~;amas de 

formación y actualización del personal docente 11
• 

"Difundir entre el personal docente que labora en el -

Subsistema, la documentación e información que les peL · 

mita mant~nerse actualizados en las áreas del conoci-­

miento de su interés y de las investigaciones que en -

el campo educativo se realicen 11
• 

"Investigar las innovaciones pedagóg ic'!as y su posible 

aplicaci6n a los programas de superación académica•• • 

. 
11 Coordinar el disefio de la evaluación para los progra-

mas de formación, actualización y superación de docen­

tes; así como los referentes al desarrollo de los ins­

tructores y participantes''· 

''Establecer y actualizar los procedimientos y los ins­

trumentos requeridos para realizar las acciones de su­

peración acad~mica''. 

"Diseñar e instruí.len tar proyectos de caber tura na_c io-­

na l o inter-regional que incidan en el desarrollo y ac 

'tualización del personal del Subsistema en lo que co--
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rresponde a 1a forinac_i6n de docéntes (8). 

bl Institucional 

El marco institucional en materia de foi:-mación de docentes se 

establece en los instrumentos de política educativa de la ad­
ministrac i6n del Gobierno Federal, tales como el Plan Nacio-­

nal: .de Desarrollo 1983-1988 ¡ el Programa de Educaci6n, Cultu­

ra, Recreaci6n y Deporte 1984-1988¡ asi como el Documento 

DGETI- Modelo de Desarrollo y el Documento DGETI-2010. 

- En el Plan Nacional de Desarrollo 1983-1988, se mani­

fiesta •11a urgencia de mejorar .. la formación profe-­

sional de los docentes en todos los niveles, para lo -

cual se requiere estL~ular el proceso 9e superación 

permanente. El maestro es la espina dorsal de cualquier 

sistema educativo, él es el realizador de intenciones; 

de su capucidad y de su entereza ~tica depende el vi-­

gor, carácter y rectitud con los que las generaciones 

venideras habr~n de e~carar los desaf~os y las oportu­
nidades del. futuro, la calidad acad€mica se obtiene me­

diante la concurrencia de una variedad de factores, en­

tre ellos destaca la iraportancia de la actualización 

del maestro, ello exige que su preparación y actualiza­

c i6n sean del m&s al to nivel 11
.. t9} ~ 

(81 :·!anual de Organización de la DGETI. Enero 1985. 

(9), Plan Nacional de D<>sarrollo· 1983-1988. Poder Ejecutivo 

Fc-.ieral. México, 1983. Pag. 227. 
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- En el Programa de Educación, CUltura, Recreaci6n y De­

porte 1984-1988, (PNECRD), se plantean los siguientes­

objetivos: 11 Elimp-.Jlso al Sistema de Educación Técno16-

gica", el de "Elevar los niveles de calidad de los ser 
vicios educativos, enfatizando los aspectos de forma-­

ci6n integral de los alumnos y la preparación de los -

docentes mediante el impulso a programas de for~aci6n­

y actualización del personal docente del bachillerato­

tecnol6gico, subrayando las tareas de formaci6n de do-­

ce4tes, dándose preferencia a los estudios en las ins­

tituciones nacionales 11 llOl. 

- El documento, DGETI- "Modelo de Desarrollo". Es un doCU""\ 
mento rector que define la filosofía, doctrina ? objeti-

vos de la Educaci6n Tecnol6gica Industrial, para los -­

pr6ximos 20 ó 30 años, asi co~o las acciones que deberán 

instrumentarse en este períoo.:i, para s~9uir formando los 
técnicos que apoyariln el desarrollo del pa!s en las 

áreas industria¡, co:nercial y de servicios. Ademtis, enf~ 

tiza la necesidad.de propiciar la excelencia académica~ 

en el proceso ea.ucativo del Sub~istema de Educación Tec~ 

nol6gica, mediante la. configuración de un Sistema de A.e~ 
tualización per~anente de! personal docente de los plan~ 

teles dependientes" Clll. 

. . 
(101 Prbgrama 'Nacional ele Educación, Cultura: RCcr~aci?n y 1?e .... 

porte 1984-1988. Poder Ejecutivo Federal. México, D.F, 

1984,Pag. 47. 

(.11) DGETI 11 Modelo de Desarrollo't "Serie la Educ~ción Tecno""'.' 
16g ica Frente a los Retos del Siglo XXI''. Vol. III. Mé--

x ico, junio 1987 pag 17. 
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El Documento DGETI 2010, por su. parte,_ rige y define 

las ~cciones a instrumentar en el aq~í~y ~hora, para -

afrontar los problemas que se presentan en la forma­

ción de los técnicos que habrán de participar en la s~ 

lución de los problemas del sector productivo entre 

las décadas 2000 y 2010. Se resalta ~la importancia de 

incorporar en la actualización de maestros, aquellas -

tecnologías que están en proceso de desarrollo, así -­

como las nuevas orientaciones que las revoluci~nes tes 

nológicas han impuesto a la enseñanza de la ciencia y 

la tecnología, poniendo énfasis en los conceptos y --­

principios de la física, química y matemáticas, además 

de poseer una mayor formaci6n interdisciplinari~'. As! 

mismo se deriva de dicho documento, )a necesidad de -­

contar con docentes creativos, productivos, con inici! 

tiva y responsabilidad y que contribuyan a la forma- -

ción de técnicos profesionales y bachilleres técnicos 

en ese mismo sentido.'! _(12)" 

Ta~bién se presenta en ese mismo documento corno un li­

neamiento, "el establecer programas de actualización y 

superación docente, con institucio~~s de Educación Su­

perior para abatir la actual condición de que el 65% -

del personal docente no cumple con un perfil académico 

adecuado!' (13}_ • 

. Cl"2)_ DGETI 2010 "Serie: "La Educación Tecnológica::.p~e·nt'e :a 
los Retos del S1alo XXI" Vol. IrI ~·e- :-iéxico-"1987.---
Pag. 49. . . . . 

().3l Idem. Pag. 53 
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c) Conceptual 

La educación es un preces,., social que se sistematiza y orien­

ta en una insti.tuci6n educativa, para contribuir al desarro-­
llo integral de las potencialidades de los individuos que se -

educan en ella. La educaci6n expresa los valores o el proyec -
to que una sociedad tiene para consigo misma. En este sentido­

la educaci6n tecnol6gica debe preservar y generar el conoci-­

miento necesario para el desarrollo del Pa!s. 

Ahora bien, 11 la educaci6n tecnol6gica se manifiesta en un 

perfil que encierra los valores e intereses· de una, sociedad - . 

productiva, con relaci6n a la formación de educandos adoles-~­

centes, en concepciones de la ciancia, la tecnología y la so­

ciedad, y el impacto que las dos primeras tienen sobre la úl­

tima". En la DGETI se conceptual iza a la cienci<J. conio "el -­

proceso histórico, social y cultu~al que constituye modelos p~ 

ra e:<plicar objetiva y racionalmente los fen6r.tenos q..Ie se pre ... 

sentan en los diversos planos de la realidad" (1'11. 

Y como tecnología, se entiende a los instrumentas del tr~ 
bajo intelectual de la ciencia, construida a partir de los -­

principios de ~sta, qt:.e permita a las sociedades aprovechar -­

mejor a la naturaleza, optimizar el proceso en la producci6n -

de bienes materiales" (lSl .. 

(.14 l Actualización y Superaci6n Acadér.üca y Profesional . Serie 

"La Educación Tecr.ol6gica Frente a los Retos del Siglo 

XXI". Vol. IV. l'.éxico. 1988 Pag.20 (Anteproyecto) 

(15) Idem . Pag.20. 
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La educación tecnológica y su correspondiente curriculum, 

aparte de tene~ 'una con~epción determinada de lo que es la - -

cier.cia y la tecnolo~ía, concep~úan al aprendizaje como un pr~ 

ceso de ·sucesivas reestructurac.iones de los esquemas internos 

del sujeto, en interacción con los objetos del conocimiento, -

que modifican o transforman las pautas de conducta del sujeto 

y, en alguna forma a los objetos mismos. El·ser humano ~pren­
de cuando construye .socialmente el conocimiento y cuando se 

apropia individualmente de él. 

En el contexto de esta concepción de aprendizaje, la do-­

cencia se manifiesta como una educación organizada, intencio-­

nal, rnetód ica. 

A su vez 1 el concepto de docencia implica al de enseñanza 

y hace referencia a situaciones educativas en las que se reali 

za en proceso de ense~anza-aprendizaje, en este sentido,"la d~ 

cer.cia tiene como propósito central, propiciar aprendizaje in­

dividual y·socialmente significativos. La docencia requiere -

para su ejercicio adecuado, del conocimiento, análisis y en su 

caso manejo de variables que incurren en la situación educati­

va: de los individuos, del aprendizaje, contextuales e instru­

rnen'tales y teórico metodológicas!' (16) ~. 

Los conceptos v0rtidos hasta aquí, entre otros, son ele-­

mQntos que interrelacionados forman una red y ~nrn~rcan en ma­

yor o menor medida, las acciones de for~ación de personal do-

'.• (16).Actualización.;t·suoeración Ai:odémic;i ~Prof sion::Jl Q.ft..L-
Pcrsonal Docente (Anteproyecto) de la Ser a. ''La Edu­
cac1on Tecnológica Frente a los Retos del s glo XXI". 
Vol. lII. Pag. 21. 
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cente que lléya a cabo la DGETI, otros conceptos que hay que -

destacar es el de formación:el cual se entiende como la acción 

y ,afecto de dotar a los profe:Sores del Subsistema, o para el -

caso, de personas que se ~ncorporan a él sin experiencia doce~ 

te pero con el-conocimiento científico y tecnológico necesario 

de elementos teóricos, metodológicos, prácticos y reflexivos, 

en aspect~s tecno-Pedagógicos para ei ejerci~io de la docencia 

y el conocimiento y manejo de las variables que concurren en -

ella: y por actualización:· como la acción y efecto de propor-­

cionar a los pro~esores del Subsistema, información sobre las· 

procesos y productos más actualizados de la ciencia y la tec-­

nología. Para llevar a cabo la formación y la actualización 

del personal docente se recurre a diversas modalidades pedagó­

gicas: como cursos, laboratorios y ~alleres de_docencia. 

En la modalidad pedagógica de curso, se plantea el énfa­

siR en el conocimiento y comprensión de aspectos teóricos, de 

las áreas pedagógica y científico tecnológica. Su finalidad 

es proporcionar al ~ocente una visión a nivel introductorio o 

bien puede ser de especialización en una te~ática específica, 

la actividad se centra en el especialista que funge como ins­

tructor o conductor. Por su parte, el la~oratcrio: pr~tende 

profundizar en la ref~exión de una temática educativa, cientf 

fica o tecnol6gica, mediante teorías y modelos; en un labora­

torio, los participantes aportan al grupo experiencias y re-· 

flexiones; se buscan, además, alternativas de solución a pro­

blemas concretos. La tarea se centra en el grupo. Taller; -

es la propuesta de aprendizaje que tiene como objetivo, la 

elaboración d~ un p~oducto académico concreto: estructurado -

éste, sobre una base teórica, lo cual implica el análisis, la 

integración y la reinterpretación del contenido para generar 
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un producto. (17 l .. 

0.7l•Actualización V Superación Académica. V Profesion;;il del -
Pr.>rc:on~l DocPotP. Op. Cit. Pags. 22 - 23. (Anteproyes 
to). 
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3.3 Evaluación de Prooramas 

Como se señaló en el apartado anterior, la formación. y actua­

lización de docentes en la DGETI, obedece a marcos referenci~ 

les dados por los aspectOIS: jurídico, institucional y concep­

tual; pero considero que 'demás de es.tos aspee tos, deben in-­

tervenir otros factores que condicionen el hecho educativo. 

Como sabemos toda actividad educativa requie~e de una mayor -

eficacia en el uso de sus recursos, por tal motivo, la evalu~ 

ción es una necesidad imperiosa de todo proceso educativo, y 

por ende en los prograraas de formaci6n y actualización de do­

centes (PFAD) 1 los cuales deben responder a un proceso cien-­

tífico, integral, sistemático, gradual y continuo que permita 

la valoración de aquellos carabios producidos en los comporta­

mientos de personas, fenómenos o hechos. Así pues la evalua­

ción de program~s se considera fundamental si interesa buscar 

cambios o mejorar un proceso determinado. 

Los PFAD de la educación tecnológica industrial en las -

áreas pedagógica y científico tecnol6gica, han de ser evalua­

dos para poder conoce~ la medida en que realmente cumplen con 

el cometido para el cual han sido diseñados. 

La evalua.ci6n, y en ¡,articular la e·valuación de progra-­

mas ha cobrado un interés especial por parte de ~quellos 

quienes se interesan por determinar la eficiencia y eficacia 

de la operación. 

Sin embargo; han sido r~ducidos los esfuerzos por dise-­

ñar y llevar a cabo actividad&s.evaluativas. Quizá, exista 

más literatura que experiencia práctica en el campo de la 
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evaluación: la evaluación represen ta un proceso largo, costo­

so y que demanda tiempo y esfuerzo; sin embargo_ u"na evalucl- -

ción eficaz aumenta las pos.ibilidades· de que un programa 

cualquiera que sea su naturaleza/ alcance ·pl~n~mente sus ob-­

jetivos. 

3.3.1 Propósitos v Funciones de la Evaluación 

La ''evaluación'' ha sido uno de los conceptos m~s discutidos -

en el campo de la educación. Esto se demuestra por el número 

de documentos que han sido publicados sobre el tema durante -

a~cs recientes. Una de las nayores contribuciones de esta -­

acu~ulac i6n de literatura han sido las definiciones de eva- -

luación y terminología que a continuación se describe: 

La evaluación ha sido definida y caracterizada de dife-­

rentesi maneras, por ejemplo s~ ha descrito como ''el descubri­

miento de la naturaleza y el valor de algo'' {18). Tarobi&n se 

le ha caracterizado por lo q~c se supone que hace, por ejem-­

ple ''La evaluacidn intenta responder a cierto tipo de pregun­

tas acerca de ciertas entid=des: las entidades de interés son 

los diferentes instrumentos empleados en la educación y los -

ti~os de preguntas que incluyen cuesticnamientos, tales como 

lC~é tar.~ién sirve este instr~mento a los propósitos para los 

que fue dise~ado? lEs este i~strurncnto mejor que algJn otro? 

(lSl Stake, R.E. The countenance of educational evaluation. -
Teachers College Record. 1967, Pag. 68. 
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¿Qué hace este instrumento? lEl valor· del instrumento es --­

justificable? (19). Por otro lado, la evaluación ha sido ca­

racterizada por· ser descriptiva y valorativa; es considerada 

como la 1'descripci6n y la identificación de los méritos y li­

mitaciones de algo 11
• (20). También la evaluación se define 

como un proceso que apoya la toma de decisiones, por ejemplo 

la evaluación en educación fue definida por Guba y Stuffle--­

beam como el ''proceso de obtención y provisión de información 

dtil para tomar decisiones educacionales'' <21>. Asimismo la 

evaluación se ha definido como el ''proceso de indagación pre­

vio a la toma de decisiones que van a ser tomadas, a través 

de la selección de información relacionada y la recolección y 

análisis de esa información para reportar datos útiles a los 

responsables de la to~a de decisiones en la selección de al-­

ternativas" (22). 

(19) Scriven, M. The cethodology of evaluation. En la obra -
Perpcctives Currículum evaluation, Monoaraoh -
Series on Evaluation l ~merican Educational 
Research Association, Chicago: Rand Me Nally. 
1967. Pags. 39 - 83. 

(20) Guba, E.G. y Stufflebeain, D.L. Evaluation: ~~ 
of s~imulating, aid1nq ~ ~ettina ins~ohful ~­
.t.i.Qn. Pone:-.c1a pr&sentaaa en el 2Th Phi Delta -
Kappa National. Syrnposium fer Proffesors of Educa­
tional Resea~ch: Bourder Colorado, ~ov. 1968. 

(21) Alkin, M.C. The use behavicral ':lbjeCtivcs in evaluation, 
relevan t _Q_r. -.ii=r.elevan tz Trai....·ajo preseñ tado en la -
rBTh Anual ETS Ecstern Regicnal Conforence on --­
tcs ting Prcblems. Sn. Francisco, 1969. 

(22) Paulson, C.F.A. Strategy for evaluation dcsign. Mammo­
u th, oi t:gon: Tl;!e:..Cfiing R.t:so;a.rch, 19 70. 
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En otra instancia,, la evaluación ·es considerada como "el 

proceso de ~xa~in~r ciert~s objetiY¿s y eventos a la luz dC -

· va·lores estandarizados y especificados con el propó$ito de -­

tomar decisiones aaaPtativas·· c2J ~ ~ 

Los roles y metas de la evaluación son utilizados tam--­

bién en su definición. •1Las metas de la evaluación son la -­

determinación del valor O mérito de un objeto. Sus roles 

son: evaluación formativa que se refiere a la recolección de 

datos, mientras un programa esti siendo desarrollado; con ~l 

propósito de guiar e'l proceso de desarrollo y la evaluación 
surnativa que se refiere a la'valoración de todo el progra~~ -
de estudios ( 24¡. 

Como puede verse, el término evalu-ación ha sido definido 

da diferentes maneras dependiendo del marco de referencia --­

disciplinario de donde provienen~ y por supuesto les metodol~ 

gías utilizadas están matizadas por estos sesgos disciplina-­

rios. 

Por otro lado, uno de los problemas que:se presenta con 

frecuencia es la confusión que exíst.e entre la evaluación y -

otras activídades relacionadas con ésta como la investigación 

(23) Scriven. Op. e; t. Pags. 39 - 83. 

(24) Scriven, M. Definitions, explanations and the~ríes~ En 
H. Feigl, N. Scrivcn y G. Ma>.•-:cl CEcJs .. ), Minne­
sota studies in the philosophy of scienca, Vol. 
II Minneapolis 1 Hinn.: Un1vers1ty of Minnesota 
Prcss, 1958. Pags. 36 - 38. 
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el desarrollo y la planeación. Autores como Worthen y San---

ders, est~bl~cen distinciones definiendo investigación como -

la. 11 actividad dirigida a la obtención de conocimientos gene-­

ralizables, mediante la prueba de proposiciones acerca de las 

relaciones entre variables, o mediante la descripción de fe-­

nómenos generalizables•• (25). El desarrollo se define, en el 

contexto educativo, co~o ''la producción y prueba de materia-­

les curriculares, planes organizacionales y otros instrumen-­

tos y medios educacionales'' (26). La planeación incluye 11 la 

planeación, diseño y conducción de actividades enfocadas a la 

aplicación del conoci~iento de la investigación y el desarro­

llo" ( 27) y también las estrategias de evaluación. 

La evaluación difiere de la investigación, en que esta -

Última,pretende juzgar el valor de un fenómeno particular más 

que la obtención de conocimientos generaliza~les o de una te2 

ría referida a toda clase de fenómenos. "La evaluación difi~ 

re tar:\bién del desarrollo en cuanto que nO busca producir ni 

desarrollar materiales educativos. La investigación y la --­

evaluación tienen características en co~ún; sin embargo, cada 

una de estas activid~~es puede ser particularizada y diferen­

ciada de la otra, a trav6s de la identificación de conceptos 

correlacionales''. ( 23 1 . tales e=: 

(25) Worthen, B.R. y Sanders, J.R. Educational evaluation: 
Theorv and oractice. Workthington~ Chio: 
Charles A. Jones 1973. Pag.35 

( 26) Worthen. Op. Cit. Pag. 35 

( 27) h·orthen. Op, Cit. Pag. 36 

( 28) Scriven, 1958. Cp. Cit. Pag. 40 
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1.- Motivaci6n. La investigación y la evaluaci6n genera_lmente 

Parecen ser emprendidas por diferentes razones. La inves~_i9a - __ 

ci6n persigue en alguna medida satisfacer la cur:iosidad ,. la ·=~::: 

bGsqueda de respuestas que expliquen fen6menos para .. sU coi:itrol; 

la evaluaci6n intenta contribuir a la solución de Una :clase·.-:-­

particular de problemas prácticos y tambi~n busc~·.:c~~~)~~sÍ~-:.;.. 
nes, no ne diferencian. 

2.- Objetivos de la investigaci6n. La investigaci6n y -~a: eva­

luación buscan fines diferentes. La investigación busca conclu 

sienés; la evaluaci6n 1:eva a decisiones. 

3 .- Leyes contra descripciones. La investigación es la bGsque­

da de leyes, esto es, proposiciones de relaciones entre dos o 

rn~s variables o fen6menos. La evaluación solamente pretecde -­

describir un fenómeno pa~ticular con respecto a una o más es-­

calas de valores, para el uso de las decisiones. 

4:.-.;-:Papel·de la·expli'é:ación. La explicaci6n de los fenómenos, 

a través de la aplicación de leyes científicas, es uno de los 

propósitos importantes de la-investigación; mientras que la -

descripción, más que la explicaci6n, ·10 es para la evaluaci6n. 

s.~ Autonomia en la selección de problemas. El área problema 

es t1picamente asignada al e\·aluador; mientras que el investi­

gador define sus propios problemas. 

6.~· Propiedades del fenómeno estudiado. La evaluaci6n intenta­

determinar el valor de algo; la investigación pretende determi~ 

nar una relación cient1fica entre variables, esta distin ------
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ción sirve para discriminar en:fre· ra iiivestigaci6~ -y-.la eva-­
luación. Esta situación.·pUede ·ser enfatiz.ada si .. :ia. pal~bra -

valor es tomada como .un 'sinónifno<'de ~~~·u,tfií~fa_d-·· Científica". 

La evaluación busCa'. a-~~~-~~~(~¿~~ 
social de los program.as .;_e·au~a-~-~~.o~-~~;:;::::::Li~·<:.~~~~~t-i~aC:-i6n -pUede -
proporcionar evidencia d·:e:·,\·a -~·ti:i·i~d~~d ·;~~-~·i'~~;~ ~-p~ro_. solo indi-

. ".-' - ~ 

rectamente. 
;-\:'·{\(~_ .... : '~ 

.-.. _:-. :~ . ·: · .. - ·. : . _:· 

_7-'·--~G~e~n-e~r~a~l=i~z~a""c""i~ó~n~=~==--=~~e~s.-'t-"~-"d"i~a"d~o"'·~ Los ~a 11 azg os d.e 
la investigación Soñ .apl:i.c·~b·i~~~- a ·feñóm'enos de la ·misma cla-­

se, mientras que los re'su·l.·t~d-~s de la· ·e~a1~aci6n sOn é:specí-­

f icos de la entidad· o fenómeno que ha sido estudiado. 

La evaluación es compleja, no sólo implica establecer 

objetivos conductuales, elaborar una prueba o analizar algu-­

nos datos. Una evaluación completa contendrá e)emcntos de,-­

una docena o rn~s actividades distintas. La ~ezcla de activi­

dades en la cual una persona o evaluador en particular se --­

verá envuelto, estar' influenciada por recursos en tie~po, -­

dinero, e>:periencia y otros factores. Pero igualmente impor­

tante es la imagen que el evaluador mantiene de su especiali­

dad: sus responsabilidades, dGberes, singularidades y simila­

ridades con otros esfuerzos. 

La evaluaci6n educativa y la investigación tienen mucho 

en común. Sin embargo, dado que a veces son confundidas se 

necesita enfatizar $US diferencias nás que sus semejanzas. 

Las definiciones verbales simples sobre investigación y eva­

luación nunca.son satisfactorias por completo. Sin embargo, 

pueden servir como punto de partida. 

-41-



Investigac~ón es la actividad orientada a·la obtención de -

conocimiento 9en~ralizabl~ ~ través de la iOvención y prueba de 

proposiciones sobre relaciones entre.variables o la descriPción 

generalizable. de fenómenos. Este con~~i~iento > que. Pu~de resul 

tar un modelo t~órico, relaciones fun~ionales o descripciones, 

puede obtenerse por métodos sistemáticos y puede no tener una -

aplicación sistemática inmediata. 

Evaluación es la determinación del valor de algo. Incluye 

la obtención· de inforfuación para usarla a fin de ju~gar e1'va-­

lor de un ·.P.~:?gramc:i-, p'roducto, procedimientc:> u objetivo o la ut!, 
lió ad·. potenCial ·de· ~1te1:'nati'\".=~s diseñadas para el logro de me-­

tas. e~pe.c~f·ic::as. 

-La distinción entre la investigación y evaluación no es -­

una tarea fácil, ya que estas actividades pueden subdividirse -

en· varios tipos de investigación y enfoques. Sin embargo exis­

te _un .ingrediente común en cada categoría de la investigación o 

DVal~ación: en cada caso se produce conocimiento ya sea general 

., es;ecífico, el cual no se tenia previamente. Los objetivos -

de !a evaluación son el responder preguntas de selección, op--­

ci9n, apoyo y valor de materiales y a~tividades educativas. 

3.3.2 La Evaluación corno Proceso Sistemático 

Los evaluadores y el público en general esperan que el método -

cie~~ífico juegue un papel clave en el rediseño y revitaliza- -

ción de las prácticas y programas educativos. La investigación 

sis~e~ática es la única que puede ser la base para plantear --­

co:7.bios sic;nificativos y a un nivel masivo, continuado a lo lar. 

go Cel tic~po y comparando proyectos para hablar con seguridad 
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le ~xito o fracaso. 

El objeto de la iil\.·estigación Cvaluativa es medir y eva-­

luar los efectos de un programa por comp~ración, con las metas 

que se propuso alcanzar a fin de contribuir a la toma de deci­

siones subsiguientes acerca del programa y pa~a mejorar la pr2_ 

gramacidn futura; la expresión ''medir los efectos'' hace refe-­

rencia aj.a metodología de la inVestigación que_ se· emplea, "los 

!efectos'' hacen hincapi~ en los resultados del programa y nó en 

su eficiencia, honestidad, moral o respeto a reglas o normas. 

La comparación de los efectos con metas subraya el uso de cri­

terios explícitos para juzgar hasta qu~ punto el programa va -

·marchando bien. La contribución a la torna de decisiones sub-­

siguientes y al mejoramiento de la programación futura denota 

la finalidad social de la evaluación. 
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MODELOS DE EVALU.;cION DE PROGRAMAS 
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: La evaluación es un proceso presente en todas _las _i~st~_tuci.on_es 

educativas. Continuamente, se emiten juicios"'-abier'tos- o encu-­

biertos sobre individuos, programas y polític~S .• ·- Los maestros 

evalúan a los estudiantes, los directivos. évalúan ·.a °los profes2 

res, también es evaluada la eficiencia administ~ativa, además -

de la evaluación de las Perso.nas, las ins-titucio_nes educativas 

requieren de la evaluación de nuevos currícula, programas, pe-­

líticas, diseños instruccionales y prácticas educativas. Deci­

siones basadas en la evalu~ci6n ~e requieren en todos los nive­

les de la organización edu7ativa, afectando al personal y a sus 

actividades en cada uno de ellos. 

Un número de modelos conceptuales delineando varios tipos 

de funciones de la evaluación, han sido desarrollados con el 

propósito de ayudar a sistematizar la multiplicidad de roles 

que la evaluación pued~ tomar en las dccision~s educativas. La 

meta de tales enfoques es la de identificar los puntos crucia-­

les en la toma de decisiones dentro del proceso educativo. Es 

importante hacer notar que los modelos de evaluación no son por 

sí mismos proccdimientcs para conducir evaluaciones. 

11 Su principal funcidn es la de identificar las necesidades 

de información o de tcrr.a de_ decisiones _que deben ser considera­

das al planear la evaluacidn•1
• ( 1 ). Una vez que un enfoque -

particular es seleccior.ado como guía, el evaluador deberá en- -

frentarse a problemas tales como la identificación, selección -

de muestras y análisis d¿ d~to~, en su~a, los enfoques de la --

(1 ) Airasian, P.W. Designing summative evaluation estudies at 

a local level. En W.J. Pophan (Ed.) Evaluation 

In Education. Berkeley, California: Me. 

Cut:han, 1974. 
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evalación sugieren qu~ decisiones necesitan tornarse, con res­

pecto a la planeaci6n de los prograrnas de formaci6n y actua-­

lizaci6n de do?entes, en relación a contenidos, objetivos, m~ 

todos etc., asi como a la asignaci6n presupuestaria, pero no -

cotño tomarlas. 

Los cuatro enfoques que a continuaci6n se describen, han -

sido seleccionados en términos de su relevancia porque ofrecen 

lineamientos de orientación sobre los aspectos que pueden to-­

marse en cuenta para evaluar en el campo educativo y part~cula~ 
mente por su potencialidad en la evaluaci6n de progra~as. 

De acuerdo con Stake. "existe una diferencia entre la tea 

ría de la evaluación que identifica lo que será observado y ju~ 
gado y la metodología de la evaluación que especifica la manera 

en la cual estas observaciones y juicios serán hechos". (2). 

En este capítulo, se analiz~rá el estado en el que se en­

cuentra la teoría de la evaluación en distintas corrientes. 

La tecría de la evaluaci6n ha evolucionado rápidar:1ente de 

los 50's a los 60's. _En los últimos ar.os de la década Ce los -

60's el influjo de nuevos programas y nuevas de~andas de eva -

luuci6n, dieron como resultado ideas y marcos de referencia --­

or igin'..lles en el ca;npo de la e·¡aluaci6n. Varios autores han d~ 

sarrollado nuevos modelos o han modificado los anteriores con -

(.21 Stake, R. The Countencnce of educational evaluation 

Teachers Collage Record. 1967, 48 Pag. 523-40 
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el deseo de resolver los eternos problemas de la metodología, -

aplicación, relevancia, impacto, valores y políticas. 

Como consecuencia hay una diversidad de estos modelos que 

aún se encuentran en su f.ase de prueba y ninguno puede ser con­

siderado como el Único o el mejor. De hecho, todos estos mode­

los fueron diseñados para satisf accr necesidades de varios pro: 

gramas a los que fueron inicialmente aplicados. De esta rnane-­

ra, mucho del desarrollo en el campo de la evaluación parece -­

ser resultado de la falta de un modelo que satisfaga los reque­

rimientos evaluativos de un programa, con el subsecuente refin~ 

miento de un modelo existente o el surgimiento de otro con las 

necesidades únicas de esa situación. 

La literatura sobre evaluación contiene innu~erables apro­

ximaciones denominadas enfoques o modelos. Algunos son propue~ 

tos preliminares mientras otros han sido extensa~ente desarro-­

llados: unos son adaptcciones de proceses utilizados alguna vez 

con éxito, mientras otros son diseños que pretenden reconceptu~ 

lizar la evaluación I. T. Kirby. (3), propone una serie de cr!_ 

terios para idcntif icar un modelo como uno de tipo general y -­

son Íos siguientes: 

1.- El modelo debe ayudar al evaluador para que prevea 

toda la información que se necesita en el proceso de la toma de 

decisiones . 

(3) Kirby, I.T. An approach to decision making. Disertacion no 
publicada en la Universidad de Illinois, 1965: Cita­
do por W. E. Carter A Taxonomy of evaluation Models: 
Useof cvaluation models in program evaluation, 1975. 
ERIC ED. 109-244. 



2.- Ei'' rnódelo debe ser. inte:X-namente l~_gica o c0m~let6 .. 

3. ~ .. El .rnodel.o, debé se'.Z:. lo ~uf icient~me-Ílte ci6.r0 para· qu"e 

bueda sér~ i~pi~Jn·ent~d~.- por -~n e~·~1~ad6r·. ex~:r1men~~~-º ,,:~i~ .aY·uaa 
~xtern~-. 

4.-·:·_'.El ril6de1o· debe ser heurístico ;· .~ , 

¡ S;->·Él módelo debe ser capáz .de ext,enderse -~~:¿i~~fe el 

¡es:tudi_o· _e!fl·p_~rico .. 

~ 6 ~ -- De~e relacionar elementos de m~ner.á' 'orig ina;I._ • 

i 7.- ,Óebe ser eficaz 

¡ 

j

¡ 
!·:~y pocos enfcques. en la evaluación pÚeden ser considera--

¡f dOs cc~o· modelos, después de la aplicación de estos criterios. 

I
r Más bien casi todos son marcos de referencia que proporcionan -

ideas para ayudar en el establecimicn to de la estrategia de ev~ 

f luación. 

J 

Housc a!irma ''que una forma de comprender la evaluación es 

comparar varios modelos o 7nfoques entre si: las bases teóricas 

de los ~od~los forman el par~metro para su comparaci6n•1
• (4). 

Este a~tor ofrece una taxonomía de los modelos más importantes 

de evaluaci6n y un esquema que los relaciona con la filosofía -

del liberali_s::-;o. Existen otros intentos para Céltegor-izar el -­

conjun~o de Gnfoqucs de evaluación qUe han surgido; (Anderson -

1975; Carter, 1973, Gardner, 1977; Pophan, 1975~ Steclc~ 1973; 

Stufflabeam, 197i; Killis, 1978; Northen y Sanders, 1973). Sin 

embargo estas taxonomías no son muy adecuadas paca aquellos que 

no cst~n dentro d~ los llamados evaluadores expertos y que 

(4) Hc~se, E. Assurnptions underlying evaluation rnodels Journal 
cf Educational Research. 1978, Pag. 4, 12 y~,-1-.~-
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son los que- realmente desempeñan pap~les como_ evaluadores~ 

por esta ra~én, se propone una clasificación simple, en cua-­

tro grupos generales basada en aspectos que los miembros de -

cada grupo tienen en común y que los distingue de otros enfo­

ques, estos grupos son: 

l.- Enfoques basados en el logro de objetivos 

2,- Enfoques basados en juicios 

3.- Enfoques basados en la torna de decisiones 

4.- Enfoques basados en la aproximación por sistemas 

Es importante hacer notar que estci. clasificación es ten­

tativa, general y en algunos aspectos arbitraria. Cada cate­

goría se analiza en cuatro dimensiones: (Tabla 1, se anexa) -

definición del concepto de evaluación y propósito; e1 _rol del 

evaluador: la identificaciqn de decisor y rn~todología. 
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4.1 Enfoques Basados en el Loare de Objetivos 

Las teorías y metodologías que caen dentro de esta categoría, 

básicamente definen a la evaluación como la comparación de lo 

que se ejecutó con ios objetivos establecidos. Esta catego-­

ría comprende los modelos más comunes y desarrollados de to-­

dos los modelos de evaluación. Esta clase de enfoques asume 

que la decisión más importante en relación con lo que se eva­

lúa es contingente a sus objetivos y los criterios estableci­

dos para juzgar el éxito o el fracaso relativo en el logro de 

esos objetivos. 

a) ~cdelo de Tyler 

El ~odelo original de Tyler, establece que la evaluación debe 

mejcrar el currículum encontrando que tanto las experiencias 

de aprendizaje, tal como se desarrollan y organizan, están 

rcial~ente produciendo los objetivos deseados; al mismo tiem-­

po, este proceso debe identificar los puntos más débiles y 

fu~rtes de los planes de enseñanza. 

b) El ~odelo de Metfessel v de Michael 

El nodelo propuesto por estos autores sigue el ¿squema de 

Tyler, aunque acent~a y refuerza la metodología de la evalua­

ci6n, basada en el logro de metas y objetivos y presentan una 

lista de instrumentos para la recolección de la información -

que son susceptibles de utilizarse en distintas metodologías 

eva~uativas. 
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Modelo de Evaluación a un Nivel· Local 

ammond (5), propone un modelo orientado ~ facilitar la valo­

ación del logro de los objetivos. Identifica algunas dimen­

;iones y variables que operan en una estructura tridimensio--

1al. Estos elementos están en interacción y sus combinacio--

1es de variables, se descr~ben como factores que deben ser -­

:onsiderados de un programa dado. Las tres dimensiones son -

=onducta, Instrucción e Institución. Estas dimensiones tie-­

nen las siguientes variables: 

Conducta 

I ns trucc ión 

Institución 

- Dominio psicomotor 

- Dominio afectivo 

- Dominio cognoscitivo 

- organización 

- Contenido 

Método 

- Costos 

- Etc. 

- Alumnos 

- Maestros 

- Administradores 

- Especialistas en Educación 

- Familia 

- Comunidad 

(5) Hamrnond, R. Contex evaluation of instruction in local le­
vel school districs. Educational Technology, 
1969. P. 9, 13 - 18. 
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d! El Hodelo· de Boyle y Jahns 

Estos autores, (6) consideran la evaluaci6n como la valora -

ci6n de los fines que setobtuvieron y no con otros aspectos -

del programa, tales como los medios para el logro de esos ob­

jetivos~ Según estos autores, una evaluaci6n efectiva re---­

quiere: 1) Objetivos claros y concisos o la proposici6n de --

' los fines' que deben lograr~e; 21 mediciones de los patrones -

conductuales de los aprendices antes de exponerse al programa 

educativo }' 31 mediciones después de completar el programa. 

el El Modelo de Pooham 

Popha.~ y Baker CJl, proponen un modelo que contiene cuatro 

partes principales: l) especificaci6n de las objetivos, 2) eva 

~iuaci6n diagn6stica, 3) proceso de instrucci6n y 4) evaluación .. 

Las técnicas usadas para juzgür el grado en el cual el estudian 

te ha alcanzado el objetivo instruccional son : 11 La observa~­
ci6n de su conducta y 2) El análisis de las productos del alum­

na. 

Asimismo, Popham propone dos roles fundamentales de la evalua­

ción: 

1.- Valoraci6n de las necesidades eaucativas, es decir, ~ 

la determinación de los fines·deseadas del sistema -­

educativo. 

(6) Bayle, p. G. y Jahans, I.R. !landboak af adult- education N. 

Y.: The Me. Cuthan, 1973 

(_7) Popham, J.W. y Baker, E.I. Establishing instruccional 

goals Englewood Cliffs, N.J.: Pretice-Hall, 1971. 
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2.- Valora~ión de·.la c:decuación del tratamiento o sea ju.E_ 

gar el vaior·.de lOs medios en la educación, Popham -­

tarnbiénc,:. sucjier-e -el .. ~so de los conceptos de evalua- -

ción "'Íorm_a·f..iY,~-· y su.maria en esta clase de modelos. 

f) El M~delo de Bloom 

Bloom y varios autores (8}, proponen el uso de la evaluación -

en la instrucción y la eValuación del aprendizaje como una foE 

ma de mejorar el proceso de aprendizaje. El autor relaciona -

varios elementos como son: el análisis de los estudiantes, las 

decisiones instrucciona!es y la evaluación con el estudiante, 

los procesos instruccionales y los objetivos. Además, afirma 

que existen tres etapas de la evaluación: la inicial, la forrn~ 

tiva y la sumaria. Cada etapa a su vez contiene varias activi 

dades; las más relevantes son: obtención de i~formación, an41~ 

sis y diagnóstico, y prescripciones o recomendaciones, de 

acuerdo al grado en el ~ue han sido alcanzados los objetivos. 

g} El ~~delo de Noroan 

Morgan (9), desarroll6 un modelo (Apex evaluation Model}, para 

evaluar el programa denominado North Carolina Exemplary Model. 

(8) Bloom, B.S.; Hastin;s, T.J. y Madaus, G~F. Handbook on fer 
mative and sum~ative evaluation of s~udent lear­
ning. N.Y.: Me. Graw-Hill, 1971. 

(9) Morgan, R. An apprcach to evaluation: a model for evalua­
tinq thc No~th Carolina Exe~plary Program, 1970. 
ERIC. ED. P. 42. 
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El modelo se· basa en los -:>iguiez:ite~ :_comPO.neSlté!ú'. 
_, 

-,, . 
1.- El intento de la legislaC-~óñ',_ ·.~---

2. - Los objetivos del programa o l~~\;¿~_~ita~~:S 
,. :_:;; deseados 

3. - Los objetivos de los procesOS ;_o.~s~ei~~~os 

4. - Los procesos o~servados é p.rp.c~,9~:~f~~\O·~. 
operacionales y recursos). 

5. - Los resultados del programa·_,_.jün~p '"cori la 

interrelación estática eritre- -los 

componentes. 
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En la 0.G.E.T.I~. con respecto a las actividades relativas 

la formación de docentes. se puede considerar que han sido d! 

eñadas con el enfoque de logro de objetivos, dentro de los cu.2_~ 

es se observan algunos de los 'elementos propuestos en los dif_!l 

entes ÑCdelos de evaluación contemplados en este enfoque. En­

:re los que se puede mencionar: las experiencias de aprendiza-­

je, su organización y desarrollo para el logro de objetivos. 

~orno lo sefiala Tyler: los i~strurnentos en la evaluaci6n, los -­

:ecomiendan Metfessel y Michael; Hamrnond en su modelo de evalu~ 

=ión, a nivel local, considera tres dimensiones! conducta, ins­

.trucci¿n e instituci6n que a su vez contienen otras variables 

corno son los dominios psicorr.otor. afectivo y cognoscitivo; la -

:organizaci6n 1 contenido, ~~todo, costos, así como los estudian­

;tes, los maestros, administradores, la comunidad, etc. Además 

'.1a especificaci6n de objetivos, lo evaluaci6n diagn6stica, el -

'proceso de instrucci¿n y evaluación; la evaluación formativa y 

sumaria,son ele~entos señalados en el modelo de Popham; mismos 

. que se han abordodo en los programas de =ormación de docentes -

en esta Institución. con respecto a los elern~ntos propuestos -

por Blcom como es el análisis de los estudiantes, las Cecisio-­

nes instruccionales y la evaluación con el estudiante, los pro­

cesos instruccionalcs y los objetivos; cabe señalar que parcial 

mente se han abordado estos ele~entos, es decir, no se había -­

contemplado el análisis o diagnóstico ¿e las necesidades de fOE 

rnación de los maestros (a partir de 1987, se inició en esta Di­

rección un diagnóstico y análisis de noccsidadcs de formación -

docente; el cual se encuent!a en proceso}. Otro aspecto que se 

ha considerado en este tipo de actividades son los elementos -­

que sugiere Bloom, con respecto a las etapas inicial, formativa 

y surna~ia de la evaluación. 

Es nacesario observar, que los ele~entos ~repuestos en 

cada uno de los modeles scfialado~ en el enfoque basado ~n el 

logro de objetivos, han sido manejados en diferentes eventos de 
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formación de docentes. Se menciona el. t~rmino ~vento dado que 

las acciones relaciondas a la formación de docentes se reduce 

a un evento en particular y no a un programa formal con.varias 

actividades relacionadas a este respecto', de ahí que algunos -

de les elementos propuestos en este enfoque han sido instru--­

mentos de evaluación de los diferentes cursos dirigidos a pro­

fesores de manera indistinta; que desde mi punto de vista, --­

eval~a la forma y no el fondo entre otros aspectos, corno la -­

organizaci6n del evento, la simpatía del instructor, sus cono­

cimientos, etc., más no la eficiencia y eficacia del logro de 

los cbjetivos de un programa o actividad de formación de prof~ 

sores: como por ejempÍo la valorización d~ los cambios produ-­

cidos en el comportamiento de las personas, fenómeno o hechos. 
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1. 2 Enfoques Basados ·en· Juicios:·, 

' ,;:,os modelos en est.~ ~:atE!goría s_on ·e~quemas de juicios en los 

~uales la a'tenc-ión_fundarTie'O·tal.eS~á ·aaaa:hacia,.los criterios -
1 . 
'.extrínsecos. E'stos nlodelos enfatizan el_ tipo de ·aa·tas que se 

!obtienen de las actividades y efec~os de lOs programas. 

i 
la) El Semblante de la Evaluación· 

Stake {10), categoriza los datos corno descriptivos (intentos Y 

'.observaciones) o de juicios. Ambos tipos de datos son esen--­

- ciales ya que son los elementos básicos de la ~valu~ción. 

Durante la evaluación, los datos deben obtenerse de dife­

rentes fuentes y deben organizarse bajo tres ~uerpos de infor­

mación; datos de antecedentes 't. datos de transacción Y. datos de 

resultados. Los antecedentes son las condiciones existentes a 

la enseñanza y al aprendizaje que pueden relacionarse con los 

resultados. Las transacciones son los innumerables encuentros 

entre. los alumnos y profesorei; estudiantes con estudiantes Y 

medios y todo lo que se involucre en el proceso de instruc---­

ción. Los resultados son la evidencia del impacto de la ins--

.~ trucción sobre los estudiantes, maestros y otros. 

(10) Stake 1967. Op. Cit. Pags. 527 
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Intenciones _ · .. _ CbseZ.VacioneS . Es táridares Juicios 

Fu..Uamentos 

Figura. No. 1 

~ste enfoque de evaluación fue descrito en el articulo ti­

tula::-:- ''El semblante de la evaluación educacional'', este rr.odelo 

est~ ~ssado en la noci6n de que los juicios y la descripción -­

son ~sencialGs para la evaluaci6n de programas educacionales. -

De ac~erdo con esto, Stake, ¿istingue entre tres clases de in--
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ormación necesaria en los procedimientos ev~luativos, inclu~ 
dos tanto en las acciones de- tipo descriptivo ·como en aquéllas 

;en donde se emiten juicios. Estos elementos son. anteceden- -

;tes, transacciones y resultados. 

Los antecedentes se refieren a las condiciones previas a 

la implementación del programa que deben relacionarse con las 

, resultados. Las transacciones son la "sucesión de comp.rorni- -

sos'1 que constituyen el proceso (procesa instruccional). Pel! 

culas, exámenes, tareas, discusiones en clase; todos son ejem­

plos de transacciones. Los resultados como son concebidos por 

Stake, se refieren a mucho más que los convencionales, referi­

dos sólo al estudiante. Estos incluyen resultados inmediatos, 

a largo plazo, cognoscitivos, afectivos, personales y socia- -

les. Los resultados taii\bién incluyen el impacto del programa 

en maestros y administrativos. 

La información descriptiva es clasif icadc ya sea como de 

intenciones b coma observaciones. Las intenciones incluyen -­

los objetivos del programa. La matriz de juicios incluye es-­

tándares usados para e~itir juicios y los propios juicios. 

El cuadro separado. a la izquierda del esquema es denomin~ 

do fundamentos. De acuerdo con Stake, una evaluación no es 

completa sin el establecimiento.de los fundamentos del progra­

ma; éstos indican los antecedentes filosóficos y los propósi-­

tos bdsicos del progr~ma y proporcionan una base para la eva-­

luación de las instituciones. 

Hay dos maneras principales de procesar la información 

descriptiva: encontrando las contingencias entre antecedentes, 
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transacciones y resultados y,_ por otro lado encontrando las --. . 
congruencias entre intencíonés y observaciones. Los datos 

para un progrüma son congruentes, si lo que fue intentado, re­

almente ocurrió~ aunque Stake, ddrnite que es improbable que -­

todos los antecedentes, transacciones y resultados ocurran - -

exactamente como fueron planeados, aún en el mejor de los pro­

gra~as. Con referencia a los datos de las transacciones, -

Stake, insiste que el evaluador observe y registre cuid~dosa-­

mente los datos que emergen de los procesos transacciondles e 

interaccionales en el salón de clase. Amplía el concepto gen~ 

ral de dato sobre los resultados, incluyendo la aplicación fu­

tura, la transferencia y el efecto de los procesos sobre los -

resultados. 

Las continqcncias entre las variables san de especial im­

portancia para el evaluador, en el sentido en el que la evalu~ 

ción es la búsqueda de relaciones que facilitan el mejoramien­

to educacional, la tarea del evaluador en este modelo, es la -

de identifica~ los resultados que son contingentes a condicio-
' ncs anteced~ntes particulares y u las transacciones lnstrucci2 

nales. 

b) La ~etodología da la Evaluaci6n 

Scri~en (19?7), define la evaluación como una valoración de -

mJr1to. ~cr ello enfatiza la necesidad de evaluar los objeti­

vos ~isr.ios. Sin proponer un modelo formalr..cnt~ 1 introduce en 

el ca::-.po de la evaluación los siguientes conceptos, 

Evaluación fornativa y sumaria. Existe una distinción 

entre los rol~s jugados por los evaluadores quienes fo~ 
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ma ti vamcn te· tratan de mejorar -~n~ -Secu·enc.~'.a -in~t~.u-cccio 

nal que _se está .desarrollandO.·y ,·1~ci~ ___ e:Va{~~-ad~;~e-~.\--q~J~nes -
~umariamente :valoran_ los ·_mé_ri~OS -~~}~-~~~ci-~C:~-~--~-~¿_¡~-~-~-~~c;~---
cionales ya completas. .-0·. :,;~--, ',:.::'.!~?·_::~: .\'.~: :·-~::_~t :·'. 

.• ;\ •• _,. • ..>_:·' . 

-_, {' ·:::;_~;:-~-

- Evaluación retributiva. scriven, prOp~ri~:_u·n. enfoque ev~ 
luativo que seforienta a loS critéribs éxtrínse~os· o los 

efectos de un·pro9rama. 

- Evaluación libre de objetivos. Esta clase de evaluación 

comienza sin referirse a los objetivos del programa. Si 

éstos tienen que usarse, se utilizan después de que los 

datos se obtuvieron a fin de ver que los resultados de -

los que emergieren fueron realmente buscados. La base -

para determinar que datos se recopilan,. es un perfil de 

identificación de necesidades. 

- Neta-evaluacicln. Scriven, afirma que la rneta-evaluaci6n 

es una evaluación de segundo orden, esto es, una evalua­

ci6n de la evaluc.ci6n que incluye también la evaluación 

de los propios cbjetivos del programa y los objetivos de 

la evaluación del programa. 

Lo que Scriven ha aportado a la evaluación educacional, -

más que un modelo formal, es una serie de aclaraciones sobre di 

ferentes aspectos de la evaluación. 

Scriven, hace notar que la ''distinción entre los roles y -
mstas de la evaluaci6n se obscürecc con frecuencia intencional~ 

mente. La evaluación tiene una función en el desarrollo -----
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curricular, en la 't~~a ·de: de.c~s;~~e.~-.'· .en e_~ mejor.amiento de un 

curso y en· otr:os t_arit~s 'aspectos;. ··~e·r_o ~uaiquiera que sea su -
. - ., --; . - '' •' ' . 

rol, ·_las_ m~~~~~ ;-·~-~-n·::S~-~~~~--·e -~ i_.~~: ~icsma~:~: ·estimar el rnéri to, u ti­
lidad ·o: valor' de·: io·_.-qu·e.~. s~·,_e~tá-~ev~},u-~ndo~·... ( 11) • 

-.. , 

Una segund·a distinción hecha--por Scriven es la diferencia 

entre"_.evalUación formativa y evaltiació~.--sumar.ia. 11 El propósi­

to de la evaluación formativa es-el mejoramiento del programa 

a través de la provisión de realirnentaciÓ~· ~ los responsables 

del programa, de manera que éstos los ac_tUalicei: y mejore~ 

mientras se encuentra en sus etapas de~·desarrol·l·o. El ·propósá_ 

to de la evaluación sumaria es la determinaci6~· de lOs-méritos 

del ~rograrna~ este tipo de evaluación .debe _ser ·int~oducido 
cuando el programa ha alcanzado ci.erta _e~tab1lidad y ."se es~á -

acercando a sus etapas finales 11
• ( 12). 

Scriven concibe la evaluación ·come "Üna·.de_t~r~iña~·.i.ón-;d'e · 
méritos". su postura está particularmenté c~ritra ··aGuéllós qúe 

igualan la ev~luación educacional con e'l 9r.~d·~·~-·e;n :~~-. ·q~e las -

metas han sido alcanzadas. 

Este autor enfatiza la necesidad de valorar las metas· en 

sí rnismas básicamente, su recoraendación puntu.ali~a qu~ se debe 

poner considerable atención, tanto en la determinación de la -

calidad de las metas, co~o en sí éstas han sido ·alcanzadas. 

(ll) Op. Cit. Pag. 69 

(12) Op. Cit. Pags. 39 - 83. 
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Así?'ismo, Scriven propone. un ·enfoq·ue>.de l'a .:~Valuación ba-
' . "- -

sada en criterios eXtríns~c~s; cOil.tra"StándOl.o 

evaluación intrínseca·. ¡·,·_,_!. -, 

' "' ·'.':"": ·, ~:;... 

:·::: '_':"( :}· .. :':.--,'; 

La Ev~luación institucional' dE! :.~~~·:~·.~·a.5( ~.-... :~_u .. :~~-t~r. Forenhand, -
( 13) se orienta hacia las cue~-tio-~·~:~·~-~-~~(:m.~!le.jan .. los adminis-­

tradores, los patrocinadores· de: P--~.~'~lA_~.2:.~-~;~_ -1_os críticos in te,;: 
nos y externos. 

r?.~éf .·.·· 
El modelo trata de respori~e~--- if:·-.1~a-.~-~-~:~-~~:n~a ~:iES -el pr<?gra­

ma aceptable para la instituci6i-(?--=:\~-;;:;L:~,:7·?.'"".. - _ _,_ 
--¡:,~.·,:;_>::· .. ~:;-·.: ;_.·." < .' .,-:. 

:··'.<:.(· "<:.o:(::,::;·. 't \~<~- ~·:. ' 
La eva 1 u ación institucioñaJ.'··~ ~:·.~.~-~·i~¡;:;~~~:~~~y~-:~-~~;-~(~-~ i~'c i-P-áles 

::a::t::~ ~::::m::i~=s s:~::a:~n~:tf: .. ;¡~~í~!'~!·t~-~~~:~:: ~::a:~: 
titudcs hacia el programa. 

La evaluación es vista como una actividad continua, dise­

ñada para proporcionar respuesta~ a preguntas que se generan -

desde diferentes fuentes. y perspectivas. El criterio aplicado 

a esta información es su utilidad para contribuir a que la in~ 

titución alcance su propia Gficacia. Por esta razón se requi~ 

re de los juicios de los miembros que son responsables de la -

organización de la institución. 

(13) Forenhand, G.A. hn evaluation systcra fer curriculum 
Innovation Teacher 1 s Collagc Record, 1971. 
p. 72. 
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d) ~1odelo Evaluativo Basado ·en el Rol del- Sistema 

Y.nox, (14), propone que la funcióO Principal ·de la evaluación -

es mejorar los programas educativos mediante juicios emitidos -

sobre su eficacia, -basados en evidencias. Son ocho los puntos 

que deben considerar los'programadores y administradores al di­

señar un sistema de evaluación; evidencias, beneficios, frecuen 

cia, objetividad, ~stáhdares, relevancia y valores. Propone -= 
que la evaluación se lleve a efecto sobre cinco actividades re­

lacionadas: ~) entradas; maestros, alumnos, materiales, etc., -

2) procesOs¡ el-proceso enseñanza-aprendizaje es el principal¡ 

3) actividades; desarrollo del programa, desempeño de profeso_­

res, etc.; 4) resultados, aprendizaje del alumno, costos--del- -~ 

programa, etc.: 5) juicios, conclusiones sobre la necesidad de 

ha.cer cambios en las actividades o en las expectativas o en am­
bas. -

Se puede considerar que en la DGETI, de manera sistemática 

se ha llevado a cabo la propuesta de Stake con respecto a la -­

evaluación Ce PFyAD, es decir que se ha discriminado entre pro­

cedi~:entos d~ evaluación formal (objetivos) e informales (sub­

jetivos y se ha sugerido a los instructores multiplicadores, -­

abanConar los procedimientos informales si han de ser emitidos 

juicics racionales. Este enfoque no presenta una receta pero -

si un narco de referencia organizacional que enfatiza los dos 

ccm~c;.e~tes ~ás importantes; la descripción y los juicios. 

( 14) r:nox, A. B. Continuos Proarara evaluation in· admi~isttation 
of continuing education, Nathan c. shaw·.XED) . 
\\ashington, D. C. t.'ational Association for'Ptiblic 
School Education, 1969. 
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Por otro lado con respecto a lo que propone Scri~en en su 

nodelo ,.M.etodología de la Evaluación", en el que formaliza la -

evaluación dentro de un procedimiento sistemático: basándose en 

los objetivos, en las rr.etas y roles de la evaluación entre las 

que distingue la evaluación for~ativa y la sumaria. En lo que 

concierne a los PFyAD en DGETI, en las primeras actividadeS que 

se llevaron a cabo, se introdujo este procedimiento, sin ningu­

na sistematización es decir, su planificación era un tanto par­

cial, )'ª que no resp'?)1dÍa a un modelo f~rmal. 
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4.3 Enfaaues Basados en la Toma·de Decisiones 

Estos modelos esencialmente están pensados-en función.de la -­

actividad del evaluador, como alguien quien proporciona infor­

mación acerca de la eficacia de un programa a un decisor. 

Probablemente el más conocido paradigma en este grupo es el 

modelo CIPP desarrollado por Stuff lebeam y colaboradores en --

1971; sin embargo, muchos otros enfoques evaluativos han se---

~guiclo la estructura general y la roetodologia del modelo CIPP, 

con ligeras variaciones. De manera general los modelos en 
esta categoría: 1) establecen tipos de decisiones que deben 

tomarse, 2) identifican las secuencias de los programas que 

d.eben ser evaluadas y 3) delinean las preguntas evaluativas 

que necesitan responderse o 4) identifican los criterios que -

deCen aplicarse. 

al ~:odelo Cil'P 

Par~icularrnente uno de los modelos más completos es el pro­

puesto por Daniel Stufflcbeam. E~te modelo h~ sido denominado 

ClF?, que es un acrónimo de los cu·atro tipos de evaluación --­

para los cuales el modelo es apropiado: evaluación del contex­

to, evaluación de les insumos, evaluación de los procesos y la 

evaluación del producto~ 

El fundamento de es le :;-.odelo es la definición ae eval.ua·-.:_· 

cién que para el autor es el "proceso de del~near, ~bt.~~.I?;- y·~ 
prc#.#eer de información Útil para juzgar decisione;;; a1tern'a.ti·~-
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~s'' (151. Esta definición contiene tres puntos importantes: 
1

) La évaluación es un proceso continuo y sistemático: 2) el 

roceso incluye tres pasos básicos: delinear las preguntas·--. 

ue serán respondidas, obtener información relevante·.~ las -­

espuestas y prOveer información a los decisores ·y .3) la eva­

;uación sirve a los decisores. 

El modelo CIPP, distingue cuatro dife:Centes~>tipos de --­

'e.valuación: evaluación ·del contexto; de insum~·~ .de procesos y 

de productos; que corresponden a cuatro tipos de categorías -

~e decisiones~ decisiones de planeación p~ra determinar las -

fmeta~; ·aeciSiones de estructuración para diseñar proccdimien­

jtos; decisiones de implementación para promover la utiliza--­

'ción, mejoramiento y control de los productos y las decisio-­

nes recicladas que responden a los alcances y progresos del -

pro9rama realimentando los procesos anteriores. 

La evaluación de contexto, proporciona la lógica para -

la determinación de las metas y objetivos educacionales me -

diante la definición del entorno relevante, la descripción -

de las condiciones actuales y deseadas, la identificación de 

necesidades no satisfechas diagnósticando probleraas que im-­

piden la satisfacción Ce necesidades. 

(15) Stufflebeam, ''Evaluation as Enlightenment for Decision­
liiakin.g..!!.. Ponencia presentada en el taller 
sobre Teoría de la Evaluación, patrocina­
da por la Comisidn de E~aluación de Resul­
tados Educativos. Asociación para la Su-­
pervisión y el Dcsenvo1v1m1cnto de Planes 
de Escud10 1 Sarasota, Florida, enero 19 de 
1966, Colurnbus Chio: Centro de Evaluación, 
Colegio de Educación, Thc Ohio State Uni-­
versi ty. 
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La evaluac_ión __ -de. ins:-imos valora la capacid~d de las enti­

dades resp~nS~bl~s del pro9~am~, identifica las estrategias -­

p'ara el _lo~ro de l~s objetivos deter~inados. a. través de la ev~ 
luacién del_ contexto 'y s·ugiere diseños para la implementación 

de las estratégias seleccionadas. Una vez que la estratégia -

ha sido seleccionada la· évaluación del proceso, proporciona -­

retroalimentación peri6dica para ayudar a predecir o detectar 

fa·11as en el diseño. de procedimientos o en la implementación, 

de manera que las correcciones y los ajustes sean introducidos 

en el proceso. Por último la evaluación del producto propor-­

ciona una Valoración final de la estrategia seleccionada. 

Stufflebeam, ha intentado relacionar. el modelo CIP~ con -

la e.valuación formativa y sumaria de ScriVen •. En la combina-­

cién de Slufflcbeam, distingue entre la- evaluación
0
pa_ra la to.:. 

ma de decisiones y la evaluación retrospectiva ~on funciones -

con-:ablcs; también plantea que la evaluación sirve en un papel 

for~ativo, es proactivo y se orienta a: proporcionar informa- -

ción a los responsables. Cua,ndo, la evaluación es usada en su 

papel sumarici es retroactiva en naturaleza y se enfoca a ser-­

vir corr.o base para la contabil~daq.. 

Este modelo se repre_s_en,ta, gráficamente en la figura si- -

guie:1tc: 
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Toma de 
Decisiones 

Tipos de Ev~luac16n 

Con texto · ·InsUmo· :·Proceso · · Producto 
l. 1 

. 1 ... _. . .· _ • __ r 
Ev·~i u aCli.6_n·:.~ P:;".O_ac· ~i ~a 

- f</)j:~~:- "<<· ... ¡:;·:5< 
·1 1. 

1 

Cforrn~tiva l 
, 1 

. :·-
Contabilidad Eval~a~!iCSrl REit:roab·tfVa 

1 .--;_·:-- ·,----".'-: 

1 ·--1 

Relaci6n del Modelo CIPP con la·evaluaci6n 

formativa y la evaluación sumaria 

(Popham. 1975). 

Es importante puntualizar que los aspectos particulares -

de cada uno de los modelos, refleja los antecedentes y preocu­

paciones de sus autores. En todos los casos ~l papel de los -

objetivos es prominente. En todos los casos es reconocido que 

los resultados pobres se deben frecuentemente a diferencias en 
tre las intenciones y las prácticas y en todos los casos, la -

última palabra en la deterrninació.n del valor, se base en. el 

juicio humano. 

El modelo CIPP, como se menci~nó anteriormente es un acr~ 
nimo que representa cuatro estrategias ~ar~ la _evaluación. 

Dentro de las cuales identifica: 

e Evaluación del contexto 

r Evaluación de las e~tradas 
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Sirve para las dec i. 

sienes de planea- -

ción. 

Sirve para las dec~ 

sienes sobre dise-­

fios y recursos. 



p Evaluación del pr~ces~ 

p 

Sif.:ve __ ·.p·ara-:_ ras· décj siones 

i·~~r~·:~ ·.~)_·;~~-~~t_r6_i'.~~~~~: -~~_er~ 

~. s'i.iV:~: -p~-~-~--::~1·.a~;;_ d.e~I-~'_io~e~ ·. 
~~-i;-~·e· ·ib~~-:-f:e·s~:í"í t'aaa·~ -;y 
~~~-i¿·i-~j·e ~ 

Los cuatro tipos de évaluac ión pueden sel:- u~ados indepén­

dientemente o en combinación; pueden usarse, tanto'en- evalUa-­

ciones forrnativ.as como evaluaciones sumarias. 

nera: 

La lógica del modelo CIPP, se resume de la siguie_nte ma--

ll La calidad de los programas depende de la calidad de -

las decisiones tornadas sobre el programa. 

2) La calidad de las decisiones depende de las habilida-­

des de los decisores para identificar alternativas co~ 

prendidas en situacior.es de toma de decisiones a fin 

de hacer juicios precisos sobre las alternativas. 

3) Hacer juicios válidos requiere t~ner acceso oportuno a 

información confiable y válida correspondiente a las -

alternativas. 

4) La disponibilidad de dicha infornaci¿n rcquiQre de me­

dios sistemáticos para proporcionarla. 

5) El proceso necesario para proporcionar ~sta informa- -

ción para los decisores comprende el concepto de eva-· 

luac ión. 
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J) El M6delo de Discreoancias · 

El modelo propuesto por Malcorn Pro\,9s, ·es concebido como el -­

"Modelo de Evaluación de las Discrepancias 11
, ya qué<las di_scr.!. 

pancias entre la ejecución y los estándareS son un punto clave 

en su definición de Cvaluación. Provus, define la· evaluación 

como "El proceso de 1) definir los posibles estándares del ·- -

progra::-.a: 2) de: terminar posibles discrepancias entre .algunos -

aspectos de la ejecución del programa y los estándares para·-~ 

·tales aspectos y 3) usar la informaci6n discrepante, ya sea ~­

para cambiar la ejecución o cambiar los estándarés del p_rogra-: 

ma" ( 16). 

:· . . --._·-." ·. ',,.,- _:-,<:-,..;---: :­
Dependiendo de la •infOrmac ióD ~bténia·a-'cOmó o:reslÚ t8d0 ,de_ 

la evaluación, hay cú~tro_:_tiPÓs_.·;de" ~~-c-·i:~i·~,~-é~_:::-~o~-i~i~:~~.:~ 
".,:~- .... ~: .: 

• ,. -:,·_;-¿<~·,¡e"--':. _::,,:::._-;_¿.;";_o-"c 

El programa puede" s_er ~E_!rrÓi06ao~ nlOaif-icaao., continuado o 

repetido o. los. estándares moaificado's. 

El modelo de Evalu~ción de las Discrepancias, incluye ci~ 

co etapas, cada una de las cuales introduce una comparación -­

entre la realidad o _ejecución y los estándares. Las discrepan 

! cias sen determinadas mediante el examen de tres categorías -­

(insumos, procesos y resultados) en cada etapa y mediante la ~. 

(16) Provus, M. Discreoancv evaluation. For educational pro­
gram improvement and assessment. Berkeley, 
Calif. Ne Cuthan. 1974. 
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comparación de lo ejecutado por el programa con los estándares 

de.finidos en cada etapa. 

El diseño del programa es comparado con los criterios de 

diseño; las operaciones programadas son contrastadas contra -­

los insumos y procesos seleccionados en el diseño y f inQlmen-­

te, los costos del programa son comparados con los costos de -

otros progra~as con metas similares. 

La primera etapa se concentra en el diseño refiriéndose a 

la naturaleza del programa (objetivos, estudiantes, personal y 

otros recursos requeridos por el programa) y a las actividades 

diseñadas para promover el logro de los objetivos. El diseño 

del programa resultante se convierte en el estándar contra el 

cual el programa es co::'lparado en la siguiente fase". 

La segunda etapa, instalación, incluye la determinación -

de si el prcgrama ya i~plementado es congruente con el"plan. 

La tercera etapa, denominada procesos, incluye la comparación 

de la ejecución con los estándares centrándose en el grado en 

el cual los objetivos intermedios han sido alcanzados. En --­

esta etapa el evaluador torna un papel formativo. 

La cuarta etapa, productos, compara los logros reales co~ 

tra est¿~dares derivados en la etapa 1, puntu~li=ando las dis­

crepancias. Finalillcntc la quinta etapa, se refiere principal­

~ente al aspecto de costos. En esta etapa varios procedimien­

tos son utilizados, entre elles el análisis del costo-benefi-­

cio del programa totnl. Las cuatro primeras etapas (diseño, -

insta!acién, procesos y productos) siguen el paradigma general 

representado en la figura siguiente. 

-74-



Corno se puede ver~ desp~~s de comparar la ejccu~i6n con 

los está~dares, la inspección de la información discrepante 

que resulta (también puede reflejar discrepancias), conduce a 

cuatro alternativas. El programa pue~e ser terminado; conti­

nuado sin alteraciones; la ejecuc~ón puede ser. modificada o -

los estándares alterados. 

Paradigma del Modelo de PrOvús 

~'-
T 

? 
E 

EP A 

En donde: E estándar 

EF ejecución del progra~a 

e comparación de E con EP 

ID información discrepante resultante 

de e 

T terminación 

A alteración de EP o E 

Este modelo desarrollado por Provus ll97ll, ~nf~tiza la -

obtención de información que puede ser usada Para ·~stablecer -
éste se encuentra dentro de 

juicios sobre el programa mientras 

sus etapas de crecim~ento. 
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,_ 

Los prop6sitos de la evaluaci6n s~~: 1) asegurar la cali­

dad del prod~~to; 2) ase9urar que. esta· cS:1ida·d se obtenga al -

~ínimo costO; 3) a~1\Jdar al adminiStrador. a- tomar decisiones 

sobre qué debe producirse y ~ómo-~ 

El control de la calidad requiere 4n sistemático manito-­

reo de las modificaciones que se hacen a1 programa' C3: fin de ªl. 
canzar estándares aceptables. 

El modelo de discrepancias, señala cinco etapas de evalu~ 

ción: 1) diseño, 2) instalación: 3) proceso: 4) producto y 5) 

costo. En cada una de estas etapas se compara la situación 

real y algún estándar o estándares. La comparación con fre- -

tuencia muestra diferencias entre los estándares y la reali- -

dad: esta diferencia se denomina discrepancia. En base a es-­

tas comparaciones hechos en cada etapa, la información discre­

pante se ~roporciona al personal del programa, dándoles bases 

·racionales para hacer ajustes al programa. 

e) Evaluación Diferencial 

Tripodi, Fcllin y Epstein (17), proponen un modelo basado en -

el presupuesto de que es necesario tener acumulado una serie -

(17} Tripodi. T. I; Epstein, I. y c. Mac Nurray '1 Dilcmma 1 s in 
cvaluation: Imolications for Administratcrs of -
Social Action Prograras", American Journal of 
Orthopsychiatry, XL, Núm. 5 (1970) Pag. 850-857. 
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. de hechos acerca del aprovechamiento de un programa en térmi -

nos de esfuerzo( efectividad y eficiencia, dentro de cualquier 

etapa de desarr611o: al inicio, en su contacto con la_pobla- -

ción y durante su instauración. Este modelo es Útil corno un -

medio a través del cuál los administradores y el personal del 

programa pueden decidir donde podría redituar rnás una inver- -

sión en evaluación para el mejoramiento del programa. 

La evaluación es considerada como una técnica ·BCfmi.rd:s't·r·a--· . ·-

tiva para una retroalimentación sistemática ne~e'sa~ra·,,:e·~· ,~-1 m~ 
joramiento de los programas sociales. 

Las técnicas de recolección de información más comunes -­

usadas en este modelo pueden categorizarse como sigue: técni-­

cas de monitoreo (procedimientos que pueden u.sarse para la re­

visión directa de las operaciones del programa): técnicas de -

investigación social (procedimientos usados para desarrollar, 

modificar y difundir conocimiento
1
s sobre un programa): t~cni-­

cas de análisis de costos (procedimientos usados para comparar 

los beneficios relativos de un programa con sus costos). 

d) Modelo CSE 

El Centro de Estudios de Evaluación (CSE), de la Universidad 

de California, desarrolló un modelo similar al CIPP, excepto -

que Stufflebeam, se refiere a la evaluación del proceso como -

algo diferente de lo que el modelo CSE propone. Este último -

sugiere que el evaluador preste tanta atención a los subprodu~ 

tos corno a los procesos, mientras el modelo CI?? solo se ocupa 

de los procesos. 
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Este modelo identifica cinco ár:eas que::_ne.Cesitan Cv'alUa- -

luacióo~ 1) valoración del. sistema; 2) pli'.1n·~a·~ión:·deÍ progra--_ 

ma; Jj -imple~entación del programa;_ 4) :-~e?o~·affii~~-to :~_el p~o~r!!. 
m·a y 5) ~E7rtificacÍón del programa. 

e) Modeio de EValuación del Desarrollo 

Los programas educacionales que son prc:>duc.to~:ae diseños ori.;..­

ginales y los diseños mismos al implement~.rs~- deben ·evaluarse 

con un inmediato feedbak (retroalimentación) par·a el __ diseña---­

dor. Esta propuesta subraya el modelo llamado Evaluación For­

mativa (!PI Individually Prescribed Instructionl, propuesto -­

por Lindvall y Cox en 1970 (18). La evaluación formativa es -

una evaluación continua de todos los elementos desarrollados -

en un programa educativo a fin de ayudar en el desenvolvimien­

to del proceso. El I?I, ldentifica c~atro pasos en la planea­

ción y desarrollo de un programa: 1) metas, 2} plan del progr!!_ 

ma, 3) operación del programa y 4) valoración de los resulta-­

dos. En cada paso existen una serie de preguntas claves refe­

ridas a cuestiones básicas y generales como la siguiente: - -

lCóno pu~de ser ~xaminado cada elemento y operación del progr~ 

rna de manera que contribuya a su mejoramiento? La evaluación 

for~ativa asegura que cada paso en ei dGsarrollo del programa 

se haqa cuidadosamente, asímisrno valora la calidad de cada - -

paso descubri~ndo cualquier fella a fin de que s¿a ~upcr2da, 

{18) Lindvall, C.M. y Cox, R. Evaluation as a Tool in Curricu­
lum Developrn~nt. Thc IPI evaluation program. -
AERA Monoqranh Series en Curriculurn Evaluation. 
Num. 5 Chicago: Rand Me Nally & Co. 1970. 
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f) El Sistema de Evaluación de Newstart 
ESTA 

SAUft 
TESIS 

DE LA 
Lamrock, sn:iith y i-:arrcn ( 19), son los autores del modelo New.§_ 

tart, que tiene como propósito: l) obtener información a fin 

de que los conductores de cursos puedan tomar decisiones apr~ 

piadas para aceptar, modificar o rechazar componentes y con-­

ceptos: 2) obtener información necesaria para la discminaci6n 

de actividades y 3) obtener información que ayudará a los - -

usuarios en la adopción Ce paquetes instruccionales autoadmi­

nistrables d•.=sarrolladcs y probados. Este modelo se dcsarr_o­

lló para evaluar programas de desarrollo de cursos de capaci­

tación a distancia; en donde el n6mero de variables por inve~ 

tigar era muy grande. t~ esta rnan~ra las evaluaciones de - -

tipo formativo y sumario se integraron a diferentes métodoS -

de obtención de datos dentro de un estudio de investigación -

total: observociones directas, encuestas y pruebas estandari­

zadas y estudios de casos y experimentos .. 

a) El ~:odclo de Evaluación Costo/Beneficio 

Clark y Olsen (20), afirman que una evaluación debe identifi­

car los beneficias y costos de cualquier programa dado. 

na SEBE 
BIBLlBTEGA 

(19) Lar.:.rock, A.L.: Sr.uth, ,?\.D.: \\arren, P.h"."Evaluation: its 
scooe and svstem for evaluation develooment'1 

Documento presentado pa~a la Junta de directo-­
res de investigación de la compañía New Start 
Ca. Otawa, 1971. 

(20) Clarck, C.D. y O sen, J.B. Cost-Eenefit evaluation Jour­
nal of R s·=-arch and Devolonment in Educatio-n-.--
1977 p" • .;-78. 
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El decisor--debe _te~er evidenci.a>acérca_-~del logr.o de cier.:...­

tos beneficios y tambiéii, ·acerCá. ae' 10· que ~uestan·. sólo en to!! 

ces los pro~-Z:.ªf!lªs al:ternativ~~--:c_~~-~:.~~·~."-_~-~--i-~~:o~,:_únicos: pueden ser 

cornp_arados· con el propósito· de_ hace_r:. ~~i.~c-t<?.s ·pyeden ser compa­

rados con el propósito de h~ce_~. -~-e~~~~c~bne.~::.~" téim1nos de su -

combinació~ de costos· y beneficios·. 

cio Ce un beneficio por otro· •. = 

;_. -~=---' ,· 
:-:- .. '- :,,,· 

La e valuación ces to/ben~f fCd~-~-.; · a~b-~-;' e~·~ti~a~ ~os beneficios 
antes de recopilar información, '-e~to'-:"e;_,: ___ t.Odo_:.;~bjetivo predete,E. 

minado así como cualquier resul~ado inciden~al que pudiera eme~ 

ger Cel programa debe ser estimado. Al mismo tiempo los costos 

Ceben ser también antes de la etapa de recolección de datos. 

Estos beneficios y costos son priorizados por una -audien-­

cia conectada con el programa. Esta actividad tiene que ser -­

ejecutada, dado que los recursos para una evaluación son gene-­

ralmentc limitados y los costos-~ ben~f1cios son exclusivos. 

La e~aluaci6n se orienta inicialraente en los costos y benefi- -

cios Ce alta prioridad y después se mueve hacia las prioridades 

calif ~cadas en segundo término, hasta donde los recursos lo --­

permitan. 

?ara cont~xtualizar la e~aluación de programas de FyAD da 

la DGETI, dentro del enfoque basado en la torna de decisiones, 

tanto ?rovus como Stufflebearn, sugieren desarrollar la evalua­

ción en cuatro etapas generales de d~senvolvimiento de un pro­

gr~~a. Este enfoque sirve para centrar la atención dal evalua-
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dar en diferentes etapas del desarrol1:o de· Ün· progra-ma:'f así 

mismo se enfatiza el "trabajo en equipC?º.· La,_'.c:~op~~~~Íón en_tie 

los miembros del equipo, tales como el- e,Valúador Y-· e1 '.Direc.tor 

del Programa, lo cuál lleva a una evalua.ció.n -~~s -formal y com-­

pleta. 

En este contexto, los programas de FyAD, responden a Un -­

modelo de organización para su desarrollo y no así para l~_~va­

luación del mismo, es por ello, que no existeñ mecanismos y_ li­

neamientos para llevar a cabo un proceso de evaluación formal y 

oficial de este tipo de programas. 
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4.4. Enfoaues Ba~ados en la Ap~oximac~6n por Sistem~s 

Este grupO de marcos de referencia evaluativos es probablemen 

te el menos desarrollado formalmente. Sin -'einbargo, varios -­

conceptos, proc.edimientos y tée.nicás 'derivadas -del enfoque -­

por sistemas, han sido adaptadas en m~chos disef.os evaluati-­

vos. 

La aproximación por sistemas, es útil cuando se planea -

qué componentes específicos del sistema deben ser evaluados; 

para explicar cómo se relacionan entre. si y .forJ!\an siste~as; 

o para determinar cómo la actividad de un sistema afecta los 

prog:arnai. En suma, otra forma de moldear evaluaciones es 

exaninar entidades corao sistemas e identif icár sus partes 

claves, relaciones, procesos, resultados y salidas. 

Los modelos basados en la aproximación por sistemas, 

asu~en que rio hay desacuerdos acerca de las metas y que el 

p~oblema de la cvaluaci6n es maxirnizrlr las metas que ya exis­

ten. Estos ~1odelos utilizan varias t6cnicas derivadas de la 

ingEnicría y la administraci6n, tales como el FPBS, programa­

ciór. lineal, análisis de costo/beneficio, PERT, diagramas de 

flujo, árbole5 de decisión, cte. 
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a) El Modelo de Alkin 

Alkin (21}, propone que la evaluación es un proceso que prim~ 

ro identifica y luego cuantifica o mid~-las relaciones entre 

las entradas y salidas educacionales, determina la participa­

ción de una combinación de factores que maximizan los resul-­

tados educacionales y controla los efectos de sistemas exter­

nos. 

Su modelo es rn's bien estático y ~antiene que la evalua­

ción no puede tener lugar sin considerar la naturaleza de pa­

rámetros instruccionales en el programa que será evaluado, -­

sin entender y cuantificar el impacto de contextos sociales y 

administrativos que afecten el programa y sin considerar una 

multiplicidad de mediciones de los resultados: 

La naturaleza de la evaluacfón, en este modelo depende -

en parte del tamafio de la unidad que será evaluada; si ~sta -

es pequefia la tarea de la evaluaci6n se convertiría en la --­

comparación de una sola variable o con otra variable a con -­

otras variables. Para la evaluac!ón de unidades más comple-­

jas se necesitaría un análisis total del sistema donde se --­

aplicarían controlez estadísticos a muchas de las dimensiones 

que se examinarán. 

(21) Guba, E.G. y Stufflebeam, D.L. Evaluation: The process -
~ ~ulating,' aidinq and abetting ins1ohtul -

· act1on. Por.encia pr€sentada en el 2th Phi Delta 
Kappa National. Syrnposium far Proffesors of Edu-­
cational Research; Bourd~r Colorado, Nov. 1968. 
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b) El Modelo ·ae Componentes Reales 

Knox, Mczirow y Darkenwald (22), desarrollaron un modelo para 

la educación básica de adultos que se enfoca en: asignación -

de personal, reclutamiento, colaboración, educación en servi­

cio, metas, instrucción y las relaciones entre ellos. Cada -

uno de estos componentes es visto como un subsistema, esto 

es, tienen entradas, procesos y resultados. El propósito de 

la evaluación es comparar la práctica o la función planeada -

de cada componente con su función real e identificar fallas -

para mejorar el programa. Los instrumentos para determinar -

la función actual de los componentes son cuestionarios desa-­

rrollados para administradores, maestros~ estudiantes; así 

co~o formas de observación en clase. Con la información ob­

tenida en cada elemento del sistema se pueden establecer cam­

bios para mejorarlos. 

Los componentes mencionados se hayan relacionados, de 

manera tal, que las entradas de algunos son salidas para -

otros. El componente central, sin embargo es la instrucción 

y los otros cinco componentes son entradas dentro de la ins­

trccción como elemento, 

(22) Knox, A., Mezirow, J.; Darkenwald, G. G. Evalualing 
adult basic educati¿n: a stratcgy and a Manual. 
New York: Columbia University. Teachers College, 
Center far adult Education. 
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e) La Organización como un Sistema Total 

Young (23), propone un modelo en el cual la tecnología adrni-­

nistrativa es usada cuando la organización, se diseña como un 

sistema total. Así la organización es considerada como un -­

proceso con entradas y salidas donde la administración repre­

senta los mecanismos de control y retroalimentación. 

La unidad administrativa, se divide de una serie de par­

tes para proporcionar una capacidad adaptiva. Un tipo de - -

esta capacidad es 13 posibilidad de cambiar las entradas a'-­

fin de mantener las salidas esperadas. El sistema de control 

propu~5to en este modelo permite adaptar el sistema total a -

las necesidades carr~iantes y a la variación de las condiclo-­

nes i~puestas dentro y fuera del sistema. E~ autor sugiere -

el uso de criterios de diseño que son reglas para la evalua -

ción de la aceptabilidad de diseños; los más utilizados son: 

posibilidad de operaci6n, optimizaci6n, confiabilidad y e5ta­

bilidad. 

d) Modelo de Enfcaue cor Sistemas oara el Establecimiento de 

Objetivos 

Esl~ marco de refer~ncia fue desarrollado para ayudar a los -

administradores para relacionar mejor el enfoque por sistemas 

al presupuesto por programa. El modelo, propuesto por Van 

(23) Young, s. Organization as a total system. En L. Brow­
der (Ed) E~eroino oatlerns of administrative 
accountability. Berkeley, Calif.: Me Cutchan, 
1971 
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Gigch y Hill (24) •,tiene 'la,s, si'guientes partes: 

l. De{inición del sistema·, estructur~ y' diseño 

2. Oisefi6 de los procesos del -~i~tema 

3.· Definición de.l mE!dio ambiente-'d~i~·:s-ist~I?ª e. identifi­

cación de cómo juzgar e}. ·~4-st~n:t-ª Y:._.~-~ ·-:.~P~r.a~·~iA.n ;. _y_ . "':'.:... 
quienes se encuentran dentro de: éste 

4. ~ecesidad de la integrac~ón de metas y métodos para 

obtenerla 

S. Procesos de establecer metas 

Los autores identifican como elementos del sistema: la -

filosofía, las metas, los objetivos entradas y/o recursos; s~ 

lidas, el medio ambiente, los programas, los decisores y el -

administrQdor y las medidas de efectividad. Los progra~as -­

son defin~dos como los procesos mediante los cu~les les 
11 inputs'1 o entradas son convertidas en resultados o salidas. 

Los ~rogra::ias también, pueden d,esco~t:or:crsc en actividades, -

proyectos, componentes y/o elementos. 

El diseño del sistema es consíderado como un proceso de 

solución de problemas que comienza con las necesidades del 

cliente. Las necesidades se traducen en metas y objct!vos e~ 

(24} Van Gigch, J.P. y Hill, R.E. Usino systems analvsis to 
imolement cost effectivencss and progr&~ 
budaeting in education. Englewood Cl1ffs, 
N. J.: Educational Technology Publications. 
1971. 
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pee Íf ices que se expresan en térrainos rnensui-:ab~ie~:- de ·ef_ec'ti:V! 

dad. Estas medidas sirven como estándares-·par:'él -'\J~a ·cornpar-a:...­

ción entre los resultados de cursos d-e acc~~-ii~ ai'b~~~;~t.ÍV6S.' 
"< 

La definición del r.iedio ambiente del sistém'a ~s~.úri· paso 

importante ya que de esta formá, se_ establece ia ·:i'nCiu-Si~· o 

exclusión de gente que tiene o no que ver cOn .·e1· s·~steir.a. 

La necesidad de integrar las metas enfatiza la i~tegra­

ción ae ias aernandas º propósitos de un amplio 9 rll-Po a·e pel:­
sonas en el sistem~. Estas metas deben estar de acuerdo con 

la filosofía de la institución. 

El proceso de establecer metas, comienza con un postula­

do de la filosofía general o misión y luego se mueve hacía -­

las metas generales, submetas y objetivos. 

e} La Aoroximación cor Sistemas cara el Desarrollo de un Sis­

tema de Evaluación 

Es~c ~odclo fue ~esarrollado por Yost y Monnin (25) a 

fin de evaluar los programas bajo el título II del Acta ae 

1965 para la Educación Elemental y Secundaria de los E.E.U.U. 

(25) Ycst, M. y Monnin, F.A. Svstems acoroach to the de~Qlop­
rnent of an evaluation Svstera for ESEA Title III 
nro)ects 1969. ERIC ED. P. 356. 
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El sistema fue construid<? c6n el obje~o-9,e inCluir. l'a defineE, 

ción, rcco1ección, in terpret~c:i?-n:_·:·Y._:~di~·t~~:~~:c.~.é.~ · ae · aC: tiyid~-· 
des en cada etapa del pr_ograma~ de-no~inada~:. :1'.íTtea ·báse:· .¡:)ro~e-' 
so y producto~ ·~:::=' - · ... - -._-: :·- ~;;.~:_ /.~" _ 

. ,··:'. '. :.t,:'. :;_ :-· ;~ '{j).;_:._.' -"«·}'.<_~-~;, .. · ~~- -· 

La evaluación 'cóino sistema s-e div~de. e~t.OO~ci'.9~>·-~~: tres -

partes • 

. 1. La evaluación de la línea de base describe las condi­

ciones prevías al tratamiento. 

2. La evalÚación del proceso ayuda a los decisores en ~­

sus actividades diarias. 

3. La evaluación del producto mide el grado en el cuál -

los objetivos del programa se alcanzarán. 

f) Modelo Ontolóaico de Evaluación 

Peper (26), señala la necesidad de un modelo de evaluación 

que tome a la organización como su foco de atención y no a un 

solo progra~a o a alguna parte dentro de la organización. 

Este enfoque busca la evaluación de ·1a instituci6n de una ma­

nera dinámica contra la evaluaci6n de un programa o un curri­

culu~. Para presentar el modelo ontol6gico, el autor usa una 

figura tridimensional que contiene los siguientes eleh.entos: 

(26) Peper, J.B. An ontological model of evaluation. ''A dyn~­
mjr mode1 for aidina oraanizational dev~lcc:rnent'r 
Presentación preparada para la r¿un16n anual d~l 
American Educational Rescarch Association, Loui-­
siana, 1973. 
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- Características organizacionales: morfología, sistemas, 

ligas de parentezco, etc. 

- Funciones de evaluación: consulta con el cliepte, plane~ 

ción, observación, recolección de datos, reducción de d~ 

tos, análisis de datos, síntesis de datos, preparación -­

del reporte y presentación del reporte.· 

- Fases de desarrollo: preernergente, emergente, dependen~-, 

cia familiar e independencia. 

En este modelo las actividades de los evaluado1:e~. s~;·ca_r_a.s, 
terizan por una cuidadosa búsqueda de variabl'es' iilt-r_íiiS~_c_á_s_~~ 

Deben tratar de diseñar su sistema de obsei-vcl.~ioñ~S~'..'Y,-~-~U_ sl:ste-__ 

rna de reportes a fin de que puedan hacer reC::omendaciOrles sobre 

el futuro. 

Como se señaló en el anterior apartado, los programas de -

FyAD en la DGETI, obedecén a marcos referenciales dados por lo 

jurídico, institucional y conce~tual; pero considero q~c además 

de estos aspectos, en estos PFyAD, deben intervenir otros fac-­

tores que condicionen el hecho educativo; como sabemos toda ac­

tividad educativa requiere de una mayor eficiencia en el cumpl! 

miento de sus funciones y mayor 'éf icacia en el uso de sus recu,;:. 

sos, por tal motivo en el siguiente apartado se presenta una -­

propuesta metodológica q~e oriente el procedimiento para la ev~ 

luación de programas de FyAD, dentro de la DGETI. 

Como hemos observado en los 3 enfoques anteriores con res­

pecto a los diferentes modelos de evaluación de programas edu-­

cativos, los aspectos que sugieren para su evaluación han sido 

algunos rasgos que presentan las actividades de FyAD en la 

DGETI, sin embargo, consiCero que debe tomarse muy en cuenta 

esta última categoría, ya que proporciona más herramienta Y -
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orientaciones para realizar un mejor trabajo, de acuerdo al s~­

jeto u objeto de la evaluación y permitiría no tan solo evaluar 

algunos aspectos de las actividades, sino el programa en sí, es 

decir ~ediante la identificación de partes clave, tales como -­

relaciones, procesos, resultad9s y salidas¡ tomando muy en 

cuenta las metas planteadas por medio de téCnicas derivadas de 

la ingeniería y la administración. 
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ASPECTOS PARA LA EVALUACION DEL PROGRMIA 
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.. . 
De acuerdo con Ackoof 11 un programa es. un conjU~t·ó.·.:6ra·enado. de· -
ac.ciones interrelacionadas, generalme_n ~-e. ~-á~·_.:_:éo_~P~~'jag·- -q-u:~:· .. -~~'.··_·:­
procedimien to dirigidos hacia una meta _esp:~·.~-~f:~~-~~:_Cri~r'~il~--~~~t~ 
a largo plazo), que se persigue ·sol·~-~Einte''.~~-~'.?~~~z~2{1.>/l,::-,;~-' ,' . 

. "-\.-; .. ·,:~;: ;.;;/'.'.:~-/· ;. 
::-:~,-~ .-:'.,•:c::::)~c·.X .. :.-. -

Un programa, entonces, puede ser consi~et¡~~;~~~cle una - -

perspectiva dinámica donde sé. obtienen cié.rto~->;esultados inteE_ 

medios y finales, según fueron' .. planeadas prevfa~e:rl~~ .. - . 

Existen muchas clases de programas que no sólo abarcan una 

gama de campos, sino también varían por sus alcances, dimensio­

nes, cluracié~. claridad y especificidad de las entradas o insu~ 

mos del programa, la coraplejidad de métodos y el grado de inno­

vacién que representan. Estas diferencias son importantes para 

el e~aluador, ya que el tipo de programas determinará la compl~ 

jidad de la evaluaci6n (2). 

Alcar:.ces 

El Frograma puede abarcar una n~ción, una región, un estado, -­

una ciudad, un barrio o un lugar más .reducido (por ejemplo una 

aula). Algunos prOgramas se realizan en lugares dispersos, por 

cje~plo algunos programas ~e salud se desarrollan en más de un 

(1) Ackoof, R.L. Un concento de planeaci6n de ernoresas. Ed. 
Limusa. M&xico 1978. 

(2) Idem. 
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hospital o ta~i"én. algunos pr~gramas educa ti vos se realizan -­

paralel~m~nte en varias ·regi6nes.-~ 

Dimensión 

Los programas pueden dar servicio a un grupo li~ita~o de pers.2_ 

nas por ejemplo, un programa de capacitación docente en.·_una -­

escuela o a miles y aún rnill~nes de seres humanos, por ejemplo 

un programa nacional de desa7rollo infantil. 

Duración 

Un p~ograma puede durar horas, días o semarias por eje~plo, un 

programa de alfabetización; o meses, años y atln proseguir ind~ 
finida~ente por ejemplo algunos programas educativos o de sa-­

lud, 

Claridad y esoecificidad de las entradas del proarama 

Existen programas que al ocuparse de cuestiones concretas tie­

nen una claridad muy precisa, por ejemplo un programa que in-­

tenta prevenir la deserción escolar: o un programa sobre el -­

ahorro de agua. En estos programas se empleen materiales es-­

pecíf icos o métodos es?eciales que son fácilmente identifica-­

bles. Sin c¡,~argo hay programas difusos que manejan muchas -­

variables que son difíciles de describir por ejemplo, un pro-­

grama para el mejoramiento de la comunicación interinstitucio­

nal en una gran organizacidn: en este caso las actitudes, ti-­

pos de respuestas y otras variables tendrían que ser definidas 

operacionalmente y ésta no es una tarea fácil. 
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Complejidad y longitud de tiernoo abarcado por las metas 

Los programas tienen metas de distinta complejidad. Por ejem­

plo hay programas cuyas metas son simples: un programa de lec-­

toescritura para niños de lento aprendizaje en una escuela es-­

pecial; un programa de alfabetización de adultos en un estado, 

etc. Otros en cambio, buscan el logro de metas más complejas: 

un programa nacional de desarrollo infantil, un programa nací~ 

nal de educación, cultura, recreación y deporte, un programa -

internacional sobre derechos de la mujer, etc., en estos casos 

las metas son difíciles de definir o medir. 

Una meta como la de ''elevar la calidad d~ la enseñanza en 

los doccn tes a nivel nacional" contiene en sí misma no sólo un 

gran número de objetivos que deben explicitarse sino tienen 

obje'tivos ambiguos, por ejemplo 11 actualizar a docentes en la -

importancia de e·.•aluar los aprendizajes". Estos objetivos 

plantean problemas de conceptualización y de medición. 

Algunas metas y objetivos proponen cambios en diferentes 

tie~pos, así algunas metas son inmediatas (días, semanas o me­

ses) otras son~ largo alcance (cinco, diez o más años} ... 

Grado de innovación 

Algunos programas proponen cambios drásticos, por ejer:,?10 un -

programa de educación a distancia; con un programa así las es­

cuelas tendrían que modificar su estructura y oper~ción casi -

por completo. Otros por el contrario, constituyen programas -

ordinarios de instituciones ~ien establecidas, por ejeÑplo un 

programa de educación corltínua. 
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De esta forma, las características del programa tienen im­

pacto sobre la evaluación. Sus objetivos, ·c.ornplejidad, dura- -

ción, dimensiones o alcances hacen que distintas personas invo­

lucradas en el programa, manifiesten diferentes fines para su -

evaluación, con el propósito de utilizar sus resultados de di-­

versas maneras. 

Es importante que el evaluador conozca todos esos_fines y 

además los priorice con objeto de que el proceso de evaluación 

no se vea afectado por conflictos generados por distintas ex-­
pectativas. 

Complejidad de los Procramas 

Cuando se pretende evaluar un programa surgen una serie de si­

tuaciones, tanto internas como externas, que alteran la supue~ 

ta claridad y nitidez de los programas. Esto es, un _programa 

se aprecia de distinta forma cuando está en un papel que cuan­

do se observa de cerca su desarrollo. Por ejempl.$>-, con fre- -

cuencia las metas de los programas son borrosas, ambiguas y -­

difíciles de definir con preci;ión. Asimismo, los programas -

no sólo conducen a la realización de las metas planeadas sino 

también se desarrollan otras actividades extras o substitutas. 

También los programas comprenden un cúr.1ulo de ~ctividades, - -

personas y estructuras, algur.as de las cuales se justifican en 

función del logro de las metas, pero otras llegan hasta ser -­

obstáculos para el éxito del programa. Dada su complejidad, -

es difícil descubrir qué tan bien funciona un programa y toda­

vía peor el saber el pcr qué. 
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Los resultados negativos, por lo general, son productos 

de una pr.o~:ección def ici9:n te del programa. Algunas .,,.eces, se 

in,:ade el 11 ter~i.torio 11 de otros organismos y se producen con-­

f lictos. que menguan la eficacia de todas las actividades. En 

ocasiones, el desarrollo de un programa saca a la luz pública 

de:!ciencias que se habían mantenido ocultas. Esto, a veces, 

pro~oca que el programa se modifique o se suspenda. 

Los resultados positivos no planeados no siempre son tan 

cc:7.'Jnes, ya que quien haya tcmado la iniciativa en la planea­

ci6n y el desarrollo del programa, se encargará segura~ente de 

darlos a conocer de inmediato. 

Existen program~s que al encontrarse inra~rsos en contex-­

tcs complejos, aún cuando obtienen buenos resultados en un as­

~~cto del problema, pueden tener efectos bastante$ negativos -

sc~=e todo el sistema. Estos programas fragmentados con fre-­

cue~cia no toman en cuenta las relacione5 que fcrzosa~ente se 

cs~abl~c0n entre las actividades del programa y el sistema ge­

neral. Qu1z~ lo que fue planeado como un buen resultado en -­

una esfera, desde una perspectiva más amplia, puede resultar -

disfuncional. 
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En este sentido, el enfoque por sistemas permite al eva-­

luador estudiar el programa en· _toda su d~mensión, esto es, --­

considerando no sólo sus líffiités sino también su medio ambien­

te Y sus relaciones con· elementos de otros sistemas o de su -­
supra-sis tema. 

Variables del Programa 

Un programa siempre tiene variables, por eje~plo, un programa 

educa ti va tiene distintos tipos de l:l_suari_os : __ Sex9 ,- -edad, ocup_! 

ción, etc., el programa puede ofrecer a s_u vez, diversidad de 

técnicas de enseñanza: exposición, trabajo individual- asesora-: 

do, trabajo en pequefios grupos, seminarios, ~oros, etc. 

Es importante tomar en cuenta estas variaciones a fin de: 

l) aclarar el significado del programa, ya que se obtienen de­

talles par~iculares de toda la guma de elemer.tos que éste abaL 

ca y 2) obtener datos sobre los rasgos del programa a fin de -

determinar cuales de ellos dan buenos resultados y c~ales no,· 

esto es, descubrir la eficacia relativa de diferentes estrat~­

gias del programa. 

En términos generales, el análisis de las variables del -

programa conduce a la explicación de por qué se producen deteE: 

minados efectos. 

Es importante aclarar que a pesar de que el estudio de 

todas las variables pudiera resultar i~teresante, no es reco-­

mendable. La mayoría de las evaluaciones se efectúan con li.:...­

mitaciones en tiempo y recursos, por ello resulta imperativo·-
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el con.centrar la. atf:n_ción ·en unas _cuantas variables relevantes. 

Estas variables serian factor·es que el. pr.ogr:ama·· puede c_ambiar 
1 

por ejemplo el tipo de servicios ,-º~;-ec~do. 

Cambios del Proqrar.:~ 

Un programa es una entidad d'inárnica, puede salirse de las cate­

gorías dentro de las cuales fue formulado y variar en un alto -

porcentaje. su cambio puede obedecer a reajustes en la metodo­

logia e instrumentación empleada o a políticas que llegan de 

manera vertical o a aumentos o disminuciones de sus insumes. 

Ahora bien, entre más largo y complejo es un programa, ma­

yor es la probabilidad de que experimente cambios no planeados. 

El evaluador tiene que estar al corriente de ~stos a trav~s de 

un ccntocto estrecho con les directores del programa, revisión 

de r~;istros. asist~ncia a r¡uniones, etc. El evaluador nece­

sita poner al dia su especificación original del pr~grama a tr~ 
v&s ó~ la observaci6n y defin!ci6n continuas a fjn de lograr -­

hacer una buena evaluación~ ta::-.bién es factible que el evalua-­

dor diseñe u:1 modelo dinárnicO-del programa. con el prepósito Cé 

asig~arle categorías en función de su movimiento y ae so loca-­

lización conceptual. 

~.Cc~texto Social del Proara~a 

Todo programa se realiza dentro d¿ un ambiente o marco social y 

en ccr.secuencia tiene ef~ctcs sobre sus resultados. Pu~den - -

disti~guirsc los tipos de contexto, el primario que es el de la 

orgc~ización o institución que patrocina y lleva a cabo el pro-
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·ama y uno más amplio que puede ser"·la __ común.idad, ·región o la 

·1ción. Los programas afectan y .son···af-ectá.do·s'-por s·u:~ contex-­

~s de manera favorable o desfa\ror.abJ:~--·-.cpu-e-de aumentar el pres­

lg io de una institución o pueden r~duci.~:>ia·~· -~por~unidades de 

:abajo de una comunidad). 

Asimismo, los participantes en los programas tienen a su -

ez un marco que determina en cierta medida sus creencias, va-­

ores, pautas de conducta o ideas. Es posible que este factor 

pere en contra del programa. Es vital que el evaluador no só­

o descubra ele~entos del contexto que afectan positiva o nega­

.ivamente el programa, sino también averigue qué rasgos de apo­

·o o de inhibicidn puede presentar a su'vez el contexto inter­

'ersonal. Esta información es útil al deci~or a fin de que se 

:ornen medidas oportunas que eviten el fracaso del programa. 

:andicior,es bajo las cuales no debe evaluarse el proarama 

Aparentemente, todo programa es susceptible de evaluación y 

:siempre debería evaluarse. Sin embargo ex:lsten circunstancias 

bajo las cuales no vaJe la pena efectuar el proceso evaluativo. 

l. Cuando no hay nada que preguntar acerca del programa. -

Esto es, cuando el programa ya está en marcha y las de­

cisiones que deberían tonarse no se tomarán o ya fueron 

tomadas. En todo c~so. =e ~odría ~f~c~uar una evalua-­

ción d~l proceso, siempre y cuando se requiera informa­

ción sobre su desarrollo o una evaluación sumaria hasta 

el final del prcgrama. 
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2. Cuando el programa carece de clara orientación. Muchas 

veces el "programa" tiene actividades impr6visadas, no 

tiene metas ni objetivos o éstos cambian de un día para 

otro. El "programa no es entonces, un programa en el -

sentido en el que fue definido. 

3. Cuando entre los decisores y responsables del programa 

no hay un concenso sobre lo que está tratando de reali­

zar el programa. La evaluación carecería de bases si -

existen grandes discrepancias en las metas propuestas -

del programa. 

4. Cuando no hay sufucientes recursos humanos y financ~e-­

ros para realizar la evaluación. Es importante partir 

del hecho de que la evaluación es una tarea que exige -

tiempo, personal calificado, dinero, imaginación, des-­

trezas, tenacidad, etc. 

Ejemplo: de un Prograraa de Formación Pedagógica para 

Docentes. 
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EXPOSICION DE MOTIVOS 
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La problemática de la formación y actualización de los docentes 

del nivel medio superior, coloca a la DGETI, en la necesidad de 

habilitar a un gran número de profesores, que en ~uchos casos ~ 

son incorporados de manera acelerada a la labor docente, sin -­

contar con una formación pedagógica adecuada o poco satisf acto­

ria para el ejercicio de la docencia; así corno la carencia de -

criterios y mecanismos para la evaluación académica por parte -

de los docentes de los planteles. dependientes. 

Lo antes mencionado trae como consecuencia la necesidad de 

sistematizar y consolidar prácticas en la formación de profeso­

res: para ello la DGETI, desarrollar~ dentro del proyecto de -­

Formación para Docentes, el programa de Formación Básica para -

docentes, el cual estará constituido por cuatro cursos, talle-­

res o laboratorios, con los cuales se buscará proporcionar a -­

les docentes los elementos de formación pedagógica que le perml 

tan fundamentar, valora~ y optimizar su acción docente. 
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OBJETIVO 
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Promover la formación y actualizaci6n de los profesores en el 

área pedagógica, mediante acciones tendientes a resolver pro­

blemas de docencia, que permitan una optimizaci6n del procesa 

enseñanza~aprendizaje~ 
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ALCANCES 



- Diseñar un sistema modula.r de- actuali
0

zac:;ión, pa_ra: profesore_s -

de los planteles dependientes. 
' : :·~ 

~-\ )-~·:>'· .-~·- ~·~ > .. "'' . 
- Diseñar los paquetes didácti~·~S a:·~· .:_6:1:~~ ':iuú~ ~~~~~ :)-a:~--:,~fri~dalida­

des pedagógicas que se determin~r(~·~. ··e:~;~ p~:~~-r~~-ª ·:'.~.e-··F.orn\aé:"ión 
BáSica: 

"<,.~.-~<:-_/-::::-'.:,-'/.,_' .· - ' . 
- Fortalecer el sistema de Superac_ión Acadéniic-~'~.:~ P'r~fesional 

de los docentes, en las 25 Subdir.::eccion~~ ·:~-~-9.i~-º~.l~s 'del. Sub-

sistema. 

- Optimizar las fases de multiplic_ació_n r·egiOna1_··y·:1ócal de las 

modalidades didácticas definidas- pára; i·a _:'Í:i'ÍS:fr:um~-nta·c'i6n del 
- - --- - ·;;,~- --- . 

programa. 
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ESTRATEGIAS 
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; - Operar el programa de Formación Básica Docente rné:diante fases 

de multiplicación. 

- - -
Nacional: En esta se form~rán instructores..:.m~:lt:ip~~c·aaore.s 
de cada una de las 25 Subdirecciones Regionales.·. 

Regional: Consiste en habilitar como multiplicador ·a un do­

cente de cada plantel en cada una de las 25 Subdirecciones 

Regi<?nales. 

Multiplicar las actividades de superación docente del área 

peCagógica en todos y cada uno de los planteles dependien­

tes. 

- Esta~lecer estrecha relación entre la DGETI y otras institu­

cio~es de educación superior y de iñvestigación para llevar a 

cabo el programa de Formación Básica de Docentes. 

- Generar apoyos impresos que den mantenimiento a la formación 

docente mediante el diseño y elaboración de paquetes didácti­

cos. 

- El financia~iento de los eventos a nivel nacional estará a-~ 

carg~ del Consejo Nacional de Educación Tecnológica (COSNE~), 

incl~yendo viáticos (alirnentación y hospedaje) y maL~rial di­

dáctico; la transportación aérea o terrestre de los partici-­

pan~es a la Sede del evento, será prorrateada por cada una de 

las Subdirecciones Regionales y planteles correspondientes. 

Para la multiplicaci6n de los cursos. en la fase re~lonal, el 

mate=ial didáctico será otorgado por la DGETI, para su repro­

ducción; la transportación de los docentes a la sede regional 

será por parte del plantel de origen. Por últi~o la reprodus 
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ción de los cursos a nivel plantel, estará total .Y completa·-· 

mente bajo la responsabilidad de la Dirección del. mismo, .- -

tanto en la organización, realización como en el financia- -

miento. 
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l Guía de Actividades 

0100 Esta actividad forma par~~ de un programa permanente de -­

Diagnóstico y Análisis de necesidades de capacitación, a·­

través del cual se caracterizarán los requerimientos en la 

formación, actualización. y superación de los docentes ads­

critos al Subsistema. 

0101 Consiste en considerar los resultados del diagnóstico y -­
análisis de necesidades de capacitación, a través de con-­

centrados por parte de los Planteles dependientes y Subdi­

recciones Regionales, lo cual permitirá clasificar y defi­

nir los aspectos prioritarios en la formación pedagógica -

para docentes. 

0102 Con base en la actividad anterior, se disefiará ei progra­

ma, los eventos nacionales, que ~onsistirá en la propues­

ta de cursos y la descripción de un documento denominado -

''ficha técnica" que incluyen: 

I. Datos Generales 

l. Nombre del Curso 

2. Sede, lugar de 

realización 

3. Duración 

4. Cobertura 

5. A rea Académica 

6. Nivel Educativo 

7. Dirigido a: 

II. Aspee t.os Técni­

co-Académicos 

1: Objetivo General 

2. Fresen tac ión 

3. Contenido Temático 

4. Estratégia He todo-

lógica 
5. Evaluación del 

Curso 

6. Bibliografía 
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III. Recursos 

l. 

2. 

3. 

Humanos 

!-1~ ter ia-

les 

Equipo 



8. Perfíl del partic_i.-

pan te 

9. Perfil del instruc-

ter. 

0200 se. entregará un co'njunto de estrategias pedagógicas que -­

consisti~án en cursos, o talleres de docencia, que debe-­

rán reunir los elementos y características para el desarr~ 

llo de cada una de las modalidades propuestas. 

0201 Se propondrán las estrategias pedagógicas más adecuadas, -

de acuerdo a la naturaleza de cada una de las actividades 

señaladas. 

0202 Se instrumentarán las actividades de formación básica do-­

cente, mediante fases de multiplicación nacional, regional 

y local. Además, se re9uerirá de una relación estrecha -­

entre la DGETI y otras instituciones de educac{ón superior 

para establecer convenios de colabor~ción en este tipo de 

programas. Paralelamente, se generarán apoyos impresos -­

consistentes en textos y·~uía de instructor. 

0203 Se supervisarán y evaluarán los alcances ..le cada actividad 

que se desarrolle dentro de los obJetivos previstos, me-­

diante el diseño de una serie de instrumentos, que permi­

tan realizar el seguimiento de las estrategias seleccion~­

das, así como el desempeño de participantes, instructores, 

material didáctico, metodología, etc. 
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0300 Se diseñará un mecanismo de funcionamiento de superación -

académica y profesional para personal docente de la DµETI, 
mediante indicadores (~orrnas), las cuales consistirán en -

el establecimiento de lineamientos y normas para la reca-­

bación de informes sobre actividades realizadas en esta -­

área dentro de los planteles dependientes a tr~vds de las 

Subdirecciones Regionales, con el fin de integrar un banco 

estadístico. 

0301 Se llevarán a cabo las actividades de formación básica - -

para docentes, clasificados a nivel nacional, a los que -­

asistirán profesores de cada una de las 25 Subdirecciones 

Regionales para la formación de instructores-multiplicado­

res, quienes a su vez, formarán docentes, que fungirán co­

~o inst~uctores locales pa~a los planteles del país, y de 

esta forma lograr la cobertura nacional de 22,000 docentes 

adscritos al Subsistema de Educación Tecnológica Indus-- -

tria!. 

0302 Se aplicará en las fases nacional, regional y local (plan­

tel), los instrumentos diseñados para el mecanismo de fun­

cionamiento de superaci6n acad~rnica y profesional de los -

Cocentes. 
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REQUERIMIENTOS 



-Humanos 

l Coordinador 

8 Planificadores 

5 Instructores a nivel nacional 

25 Instructores a nivel regional 

3 Secretarias. 

1 Técnico en dibujo 

-Materiales 

Artículoi d~.oficina­

Material diaáci.~i~ó' 
Equipo .. (no-·-:~~ ·,,.r~¡;q¡¡¡·~~~, ádqUisic ión) 

-Financieros 

Honorarios 

s 1'200,000.00 X 12 meses X l pers. 

ªºº·ººº·ºº X 12 meses X 8 pers. 

380,000.00 X 12 rnese.s X 4 pers. 

15,000,00 X 40..l"lrs. X 30 pers .. 

Sub• total 

Viáticos 

S 70,000.00 X 6 días X 30 pcrs. = S 

Sub• total 

s ·14 '400,000 

76°800,000 

14'060,000 

l•eoo,ooo* 

s 107°060,000 

12'600,000.00 

119°660,000.00 

Na se calcula el sueldo anual oor ser competencia de la su~ 

di~ecci6n Regional correspondiente. 
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Transporte 

-Aéreo $ 5oo;oOO.OO X 15 pers. 

-Terrestre 100,000.00 X 15 pers. 

Material de oficina 

Material didáctico 

Sub' total 

7'500,000.00 

1'500,000.00 

128'660,000.00 

250,000.00 

Fase nacional: 24 textos. ae 200 ho~as e/u 

c/l= 800 X S 100.00 la 

copia X 30 pers. = 

Fase regional 575 textos X$ 8,000.00 

2. 40.0. 000. 00 

4'500,000.00 
e/u ~~~~~~~~ 

Total 135'810,000.00 
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HETODOLOGlA PARA EVALUAR PROGRAMAS DE 

FORHACION Y ACTUALlZACION DE DOCENTES 
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Como se señaló en la introducción, el objetivo de este trabajo 

es proponer una metodología para la evaluación de programas de 

Formación y Actualización Docente en las áreas pedagógica y --­
científica tecnológica de la DGETI, ~on la finalidad de: 

l. Justificar y verificar la eficiencia de los objetivos, alean 

ces, estratégias, calidad de los instructores multiplicado-­

res, la capacidad y habilidad de los docentes (alumnos),·la 

importancia de los contenidos, métodos, equipo, material, 

etc. 

2. Fundamentar y verificar los contenidos propu~stos en las ac­

tividades (Cursos) del programa de Formación y Actualización 

Pedagógica de acuerdo con los requerimientos de su práctica 

docente. 

Esta propuesta metodológica pretende ser un medio para re­

copilar inf orrnación sobre las' actividades que constituyen los -

programas de Formación de Docentes. Con la cual no interesa -­

desarrollar un trabajo exhaustivo, sino en t~rminos generales, 

sugerir una serie de criterios_que permitan llevar a cabo los -

procedimientos necesarios en un programa de evaluación. 

Criterios 

l. La eva¡uación debe ser compatible con los objetivos del pro­

grama de Forr..ación y ;..ctualización Pedagógica Docente, aten­

diendo la congruencia con los objetivos de cada actividad 

(Curso) y estar en vinculación con la práctica docente. 
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2. Que los contenidos seleccion.ados en -las. acti-Vldadés del pr~­

grama sean ~álidos, e'.$ -d-~ci~~ .qu~; ~-~,~--~<?..-~ª~-~,---ª-~)ó'~ '~~ciu:~r-im_ie!!. 
tos de los planes y p_ro9i::-amas~·.-ae e'sttidio ·:,vi9entés .. en la edu­

cación tecnológica.";_'_· ·as-í/~-6~.9 ~< l~~-;;--,e~P~ec_~a-~:i~~-~:'_'aei a·esarro­
llo tecnológ ic_6 e i~diJ·~ ~~Taf: é:i~L·f¿,5 · p-~-~-~fhJ·C,:~ >."~ñ~~-; 

<,,'\ . .<0 ,.,. •n J• .; >-•,' '• '---· .. ,_ .,_ ::.:,~ ~.:., -:~. . ·- .. -~~ 

3. O~tener los. re~~~;L:i~;~'.~i(i:~~~i~;j;!~!6~·· del programa a tra--

ves del apro.~~~ha~ie~to.t::y,~~~t~--~~~-ac_i __ ~~~ ~~---·1~ -infraestructura 

adrninis tra ti:a··-~····~~d7s~~ ~tsfif;'~b~-~I: ;-
' . , .. _: ',. " . .::;;' e'--'·'-'- '~' 

Medios p~_rci ob-~é~er\~·á ~-i'rif6i~:ma~·i_c?IÍ,. 

Con base en los criterios anteriores se requiere para lle­

var a Cabo.y recabar información sobre el programa, la colabor~ 

ción de los siguientes: 

l. Dirección General de Educación Tecnológica Industrial, quien 

determinará las acciones evaluativas que se realizarán en -­

cada programa, en base a su carácter normativo, de supervi-­

sión y control que le otorga la administración pública. 

1.1 subdirecciones Regionales, ser4n las encargadas de aten­

d~r, promover y controlar las acciones disefiadas para 

evaluar los programas de Formación y Actualización de 

Docentes desarrolladas en los planteles dependientes. 

1.2 Planteles, serán los Centros de Estudios Tecnológicos y 

C~ntros de Bachillerato Tecnológico, quienes se respon­

sabilizarán de llevar a cabo las acciones especificadas 

para la evaluación de los programas de Formación y Ac-
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tualizaci6n de Dócentes en las áreas l?edag6gica y cien­

.tifico tecnol6gica. 

2 .- Entre los· instrumentos y procedimientos que se recomi"endan­

para la obtenci6n de datos, se pueden incluir: pruebas ob-­

jetivas, t~cnicas de registro, escalas de actitud, entreví~ 

tas, inventarios de inter~s, cuestionarios, encuestas de -­

opini6n, etc.; así.como también se podrá trazar un plan de 

investigac i6n en base a procedimientos tradicionales, expe­

rimentales, o se podra realizar un an&lisis del costo/bene­

ficio que produce el programa. Cabe mencionar que cualquiera 

de las opciones que se elijan deben someterse a un plan es­

tricto de investigaci5n. 

Procedimiento 

l. Determinar el modelo de evaluaci6n, tomando corno base los­

siguientes enfoques: Aproxirnaci6n de Sistemas y Toma de D~ 

cisiones primordialmente, más no por ello se desc~rtan los 

modeles basados en el logro de Objetivos y en Juicios, ex­

trayendo de ~stos, los aspectos cue más se ajustan a las -

caracter1sticas del programa de formaci6n y actualizaci6n­

de D~centes; hay que recordar que éstos fueron los cuatro -

enfoques que se abordaron en el desarrollo de este trabajo. 

1.1 Hacer un análisis de las variables del programa, tales 

corno: usuarios, sexo, edad, formaci6n profesional; du­
bnci6n, alcances, metas, objetivos, cobertura, canten!_ 

dos, la diversidad de técnicas de enseñanza, etc. 
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2. Analizar e interp.retar los resultados obtenidos de la evalu;!. 

ci6n por nivel de operación, con· el fin de·: 

2.1 Identificar aciertos y deficienci~s en el programa de -

Formación y Actual~zaCión Pedag6gica Docente, como por­

ejemplo: la organización, metas, objetivos, las activi­

dades contempladas, los recursos humanos, materiales y­

financieros. 

2. 2 Replantear los objetivos y metas de las actividades del 

progra~a. Aqui es necesario que si los objetivos y metas 

son ambiguos o ambiciosos, éstos se clarifiquen o se r~ 

reduzcan las metas, con el fin de que los logros sean -

más factibles. 

2.3 Descubrir qué condiciones del proceso enseñanza-aprendi 

zaje han mejorado por parte del docente. En este punto, 

interesa saber si el profesor ha incorporado a su prác­

tica docente los aspectos técnico pedagógicos necesarios 

para el mejor desarroilo de su actividad. 

2.4 Reorientar los mecanisoos de operación en cuanto a los­

efectos multiplicadore~ del programa. Aprovechar la es­

tructura organizativa de la Subdirecciones Regionales -

en su área técnica, y formar instructores multiplicado~ 

res y que éstos atiendan las necesidades de formación y 

actualización por plantel, de acuerdo a sus requerirnie~ 

tos. 

2.5 Buscar los períodos propicios para la irnplantaci6n del -

programa. E~ este punto se recomienda que sea en los pe­

ríodos de receso escolar: en enero y agosto respectiva-­

mente, de acuerdo con el calendario escolar vegente o en 

su caso en cursos sabatinos. 
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2.6 Pretender que tanto el programa de Formación y Actuali -

zac~ór. Peja9ógica Docente como su evaluación,_ sea un pr2 

ceso permanente. La idea es plantear un programa con di 
ferentes niveles de aplicación, es decir, un nivel de e~ 

pacitación: en éste se introducirá a los docentes de - -

nuevo ingreso en el conocimiento y manejo de elementos -

técnico-pedagógicos básicoS¡ en el .nivel de actualiza-.; 

ción se pondrá al día al docente de las innovaciones de­

sarrolladas en el campo de la educación, y finalmente; -

el nivel de superación en el que se buscará que el doce11 

te mejore su práctica docencial imprimiéndole un sello -

de eficiencia y eficacia. 

: 3. Proporcionar la inforrnaci6n necesaria que permita establecer 

el tipo de decisiones que deberán tomarse con respecto al -­
programa. 

Las actividades propuestas en el programa de Formación y Ac­

tualización Pedagógica corresponden al proyecto de Mejora- -

miento de los Recursos Humanos que entrará en vigencia a pa~ 

tir de enero de 1989; los niveles de a;licación expuestos en 

esta propuesta pertenecen a los lineamientos de desconcentr~ 

ción señalados por la administración pública. 

Independientemente de l~s finalidades que se señalaron al -­

inicio de esta metodología: la funda~entación de los objeti­

vos de evaluación de los programas de Formación y Actualiza­

ción Docente de la DGETI y el procurar establecer una con- -

gruencia con la práctica docente y los planes y programas de 

estudio, tiene otras implicaciones desde el punto de vista -

operacional, como por ·ejemplo: 
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. . 
' . -,.:· - ... ., ,• -- __ , ' -. 

1. Que los .P~ºg:r~~ª~---.a.e ~f:·o~m-á~·i'ó~:~,~-~ · Dc»c't?~~~-~·:.~'d.Eú~e·_: __ tene~ -di­

ferente~ ~~d~~l~tj-~~;·~-)~~--~~~~-~-~-~¡~·~:~----~-~,~-f-~-~:i4~'.;·-~-~~~\ , 
-·,~~:-. ~' /: "' ,, ', ;~:-.;~ ~-~~:<~:'·~'· 

2. Que ·1os 'niiÍeleS de :CoOo'~_imi~~htO ·;_·~~~;;·~:~:~ '~;~,gramas, sean gr~ 
dualmente más cornplejO.S._ 

3. Que los programas de Formación y Actualización de Docen-­

tes en la DGETI, tengan una continuidad, de tal manera -­

que el profesor gradualmente adquiera una especialización 

en docencia. 
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CONCLUSIONES 



Los rnodelos categorizados dentro- de '-estos:,. cuatro.-_·enfoques o 

marcos referenciales; proporc~onan .marcos é:c:inceptu_alCs Y/9 pro­

cedimientos Gtiles para ~valuar _progra~~s de diferente clas~, -

independientemente de la categoría a la __ ·c_ua1· pertenecen. 

Por otra parte, las categorías de los enfoques aquí presen 

tados pueden ser vistos como una manifestación de la evolución 

de la evaluación. Cada cateqoría añade algo más a la anterior, 

así el concepto de evaluación, alcances, metodología e instru-­

mentación se hacen cada vez más ricos. Esto no significa que -

la última categoría (Enfoques Basados en la Aproximación por -­

Sistemas) es la más completa-y perfecta, más bien significa que 

en este momento, el evaluador tiene más herramientas y guías -­

para ejecutar un trabajo de acuerdo al sujeto u objeto que se. -

preter.da evaluar. 

Existen diferencias importantes para el evaluador ya que -

el tipo de programa que se pretanda evaluar determinará la com­

plejidad de la evaluación; entre estas diferencias se pueden -­

encon~rar, además de una gama de campos una'variedad en los al­

cances, dimensiones, duración, claridad y especificidad de las 

entradas o insumos del programa, la complejidad de métodos y el 

grado de innovación que representan .. 

El papel de las preguntas en una evaluación de programas -

es nuy importante pues representan un procedimiento para la es­

pecificación de todas las cuestiones que serán respondidas en -

la evaluación y son el corazón de la misma y deben organizarse 

de rn2::era que puedan ser respondidas eficazmente. La principal 

fuente de información para las preguntas evaluativas es la ide~ 

tif icación de la evidencia de que el programa se desarrolla de 

acuerdo a lo planendo. Además, las evaluaciones son por natur~ 

leza ~olíticas y sociales. Es decir, la publicación y usos de 
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los hallazgos puede influenciar la toma de deciSiories. de ,9ob_~e!:. 

nos, instituciones e individuos para apoyar o rechazar· a los. -­

program~s, a sus patrocinadores o a sus participantes, el núme­

ro de preguntas y su espeCificidad harán la evaluación maneja-­

ble. 
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ANEXOS 



s .. E. P-.• DIAGRAMA DE ORGANIZACION 
l\so::no ·DE 1~85 

-+---·'---·-·-
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DIRECCION GENERAL DE EDUCACION 
TECNOLOGICA INDUSTRIAL 

OIACiRAMA DE ORGANIZACION 
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( 1'ABtA 1) 

cnKPARACION tE C:Ul'r.TRO "OO&LOS DE EVJ\.LUll.CIO!i. 

STUFFLEEIEM 

Def1nici6n, obten­
ción y uso de la i. 
formación p.lra la 
toma di!! dccistones. 

Establecer y just1- Describir y ju:r.qar - Dctcr"min.ilr el 
t:1car el 111f:r:ito o pr09rA.'.ll4• educac1o - mojorll!Úento, Proporcion.:i.r 1n!or 
e1 valor. La eva-- n:iles ~sadoa en un continuación mación relevante a 
luación t1ane •-- proceso f'on:i.el de -- o terrdnac16n lou decisores. 

Propósito 

cho11 roles. indaqación. de un proqra-

Enf'aais 

,Cc:llparac16n de la 
cjccuci6n o produc 
to con c:it.5.ndares, 
metas a objet1vo:i 
prev14Zllento es~­

blecidoa. 

Responallbl• de ju:r. 
Papol".del. 9ar el 1:16r1.to de -
Evaluador una pr!ctica edaca 

cional. 

~itoria• .1) g:~n.,~!:ri::i:::: 
ila.ra ju:.:-

21 Debe indicl'lr' va 
9ar la lar 

Evaluac16ri J) Debe tener Ull -
~~=oque holhti 

Idtmtit1cac1 
Rccolccc16n de 1.nfo do las discro 
111aci6n dcscript1va - pancia• entrC 
de varias audicncia1 est4ndarcs y 

ronia.l . 
ojccuci6n --­
u111mdo un cn­
foaue orunal. 

- Diseño 
- Instal.lción 
- Proceso 

Producción da re-­
porte& ev.lluativo& 
u&adou p.lra la· to­
ma di! dec1s1onc•. 

Inforra.al - Producto Proceso 
Producto 

Elipecial.i11tas inter!: Hic:::Wro do un Espcci.11lista:i que 
•ados en la recolec- equipo que -- proporcionan infor 
Ción, procesamiento participa en 11111.ción evaluativa­
• interpretación de el mejoramien. a 1011 dec111oros. 
1n!oni.aci6n ducrip- to y adminis= 
tiya. trac:J6n del 

ll InvolucrA-
11 Debe eer panor!-- rrihmto del 
· Aica no 1111cr6sco- equipo. 

plcA - -- 21 l'r.aWllir co~ 

2J ~r!a~rd~uá!e~~;; ~¡:s~n~~; 
t1vit y valorativa :i ª~~.:~~r 

JJ Debe proporcionar 
reapuesta• tnnio--

y la solu­
c16n. 

l J Validex interna 

:;?) V;ilide: cxtern.;). 

3) Con!iab1Udad 

4) Objetividad 

Sl Relevancia 

6) Importancia 

:!ª~11 d~~~=i~~e~: 31 

41 Debo aer fopu1l -
(Cbjcliva., cien -
tHica y cont14 -
blel. 

Ccraparar - 7) 
la cjecu•­
ci6n c:ontr 

Alcance 
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loa est4n­
dArcs CO!!IO 
un instru-
111ento para 

".el...mcjar.11.:-
111ienta. 

41 Realimenta 
c16n peri'O 
-dica. -



f--. 

llbl del 
Evaluador. 

IdantU'Jca 
ciOn da -= 
lo• decJ•g 

( 'l'ABLA 2 J 

C1'U.CTBRI8TIC.U COCPARATIVAS DB LOS SHFOQUES D! EVALUACIOH. 

Tylar 115142) 1 Hat• 
taual y Hichul-­
UH7) H&JD.Ond (11 
UI rl!loyla y Jahani" 
uno11 Pophu 7 -· 
Balllar Ut71J J Har-
9an Clt70J 

Sl evaluador daba 
.,.nejar ••todol09.S: 
de ••d1o115n r•lati 
•• a lo qua ••rl .. 
eTaluado, analt.ar 
loa dato• aobra la 
ajeouot6n 7 1'orsu­
lar reportea •t9nt 

~~:~:!"ºª y dHcr.!, 

Enfoques ba.•adoa "EnfoQuea tluado• 
on la toa.a da deci en ~· aproxi.Cl&c16n 
•1onea por S1stema1 

La evaluac1t5n •• -
el proceao do lJ -
Idant1t1car, cuan,; . 
t1f1car o 1aed1r • -
la.a ralaol.ona1 an­
tro entradas Y ••­
lida• del s11to111a1 
determinar la co111-
t11nac1t5n do f1cto­
raa ••di.adoras que 
•ax11111aan lo• r•--
1ult•do1 dad una -
entrada constant•­
da racur•o• Y con­
trolar loa ahctoa 
da 111t11n.a1 exter-

lt.ak• 119'7) r acr1 at.uttlabH• al al Alktn (19721 r Xnox , 
TSn UHUI' rora-:.· (1971) r Provu• (19 Hutrow y Dukan-­
h•nd (117111 JCnox- 7111 Tr1podi. Fall , ~tald (1'7ll r Younq 
(1159) • ni y Cp1t11n 11911 (1!171) 1 Van C1qc:h-

Alkin UHSll 1 tui· y a.111 (19711 Yo•t 
rock, sw.tth y w.-- y Monnin (1517ll 1 -
rren (1'71) 1 Clark Papar 11973), 
Y DlHn (1977). 

U evaluador daba- El evaluador d
0

~6a 
••r un recolector- aar un e•pecialiat 
óa 1ntonaao115n 1 un •n 1nfonnacf.15n da 
•1ntatiaador da 1!!. •f.ateraaa quien pro 
toraac1(5n y un -- porcf.ona f.nfor71111-­
jue1 c10n • lo• d1uiso-

r1•, 

El evaluador d•b•-
1dantf.ftcar Y con­
trol•r tant.os fac­
tora• conio aaa po­
•1bla. quo 1a•n -­
a19nttic•t.l.voa pa­
ra lo• reaul t.•do• 
dal •i•t.e111a. 

toa deci•ore• •on toa diteiaora• pua• to• d•ct1cras acn 

~~:!~ºd.r ~~:¡•i ::i:!~!~~:!~·.;- ~:~::~~!e:~ ::1 
to• dect•ora1 son 
loa reapona•bh• 
del pr09r&JU. 

curricular. con•uaidorea nlatr•dor••· 

6. Proporcionar • 
lo• aluano• va­
ria• alternau-

::;.~• aprandh~ 

7. Jlla.dJc-Jt!11 ••l pr 
9r•so (lal pr09r 
.. ha.eta el lo­
vro ..... o~j .. 
th'-· 

t. Ajueta dal pro­
~u·a .. r far.uh 
etl\n lf• r .... ...,, .. " 

7. 11.aeo.•ndaeion•• 
p.ara futura• ae 
c1on••• 

l ,latabl.cJ.Jllianto 
da lo• ctljatf.voa 
del atatelllA 

2.Eatablecer un ... _ 
criterio da •adJ 
ciOn. El otljati= 
wo deba a•r •ed.1 
ble o cuant1Uci" 
bl• en a19una -= 
forma. 

J,Daf1n1ct6n. da .... 
la• variablu re 
levantaa, cate90 
ri••d•• coao li= 
•itacJonaa y da• 
c1•ion••· 

4 ,Expl1caci6n da ... 
la• intaraccio-­
naa entra v•rJa­
bl•• • 

5,Anflf.as. da h•­
y1.riabla• 1ntar­
relac1onadaa en­
un JnOdelo Ucn1-
co condderando­
lo• valor•• q1:1•­
cada vartabla .. _ 
pull'de a11u1111r. 

6. Evaluar la aolu 
cl.On o la tunc1E 

~{!~!~~ ~Ís~· .j 
vrado on el que 
l•• 111eta• •• Jo-
9r•n o af.1111pl~en 
t.a la lt591ca dof 

d1a9ra1111a 
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1.- Actua.lización: acción Y. efecto de proporcionar a los pro-­

fesores del Su~sistema~ información sobre los procesos y -

productos más a~tualizados de la ciencia y· la .tecnología a 

través de la realización· de diversos eventos. 

2.- Adiestramiento: se maneja el término adiestramiento, ya 

que lo señala la Ley Orgánica de la Administraci6n PÚbli-­

ca. Es proporcionar destreza en una habilidad, casi siem­

pre mediante una práctica más o menos prolongada de traba­

jo de carácter muscular o motriz. 

3.- Aprendizaje: proceso de sucesivas reestructuraciones de -­

los esquemas internos del sujeto, en interacción, con los 

objetos del conocimiento, que modifican o transforman las 

pautas de co~ducta del sujeto, y en alguna forma a los ob­

jetos mismo~. Aprendemos cuando construimos socjalmente -

el conocimiento y cuando nos apropiamos individualmente de 

él. 

4.- Bachillerato Tecnológico: se refiere a la modalidad educa­

tiva del nivel medio supe~ior, que ofrece el Sistema Educ~ 
tivo en su forma p·ropedéutica. Aquí el estudiante tiene -

una doble opción por un lado, continuar su educación en el 

nivel superior (licenciatura) o integrarse al sector pro-­

ductivo, es decir, el bachillerato es bivalente, propedéu­
tico y terminal. 

5.- Capacitación: en términos generales se entiende como la -­

adquisición de conocimientos, principalmente de carácter -

técnico, académico y administrativo. 
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6. - Ciencia: proceso históric·o '· · soc i~~ Y .. cU.l tUral ·que constru­

ye par~digm~s p~r~ e~Plic¡.r. óbJ~tiYa Y .. racionalmente los 

fenómenos .que s.e presentan en lo.S ;·diVeJ;"~Ó.s p..lanos de la 

realidad. 

7.- Contingente o continge~cia: se refiere a los resultados -­

que pueden o no suceder en la evaluación de un programa, -

curso o actividad. 

8.- Curso: se presenta como una estratégia o modalidad pedagó­

gica, en la que se plantea el énfasis en el conocimiento y 

comprensión de aspectos teóricos. Su finalidad es propor­

cionar al docente una visión panorámica de espe..cialización 

a nivel introductorio o bien puede ser en una temática es­

pecífica. La actividad se centra en el especialista que -­

funge corno instructor o conductor. 

9.- Currículum de la Educación Tecnológica: concepto globali-­

zador (que se expresa técnicamente a través de planes y -­

p~ogramas de estudio): que encierra los valores e intere-­

s~s de una sociedad con relación .a la formación de educan­

dos del nivel medio superior en concepciones de la ciencia 

y la tecnología. 

10.- Docencia: la docencia se manifiesta como una educación -­

crganizada, intencional, metódica. El concepto de docen­

cia implica al de enseñanza y hace referencia a situacio­

nes educativas en las que se realiza un proceso de ense-­

~anza-aprendizaje; en este sentido la docencia tiene como 

~ropdsito central ei de propiciar aprendizajes individual 

y socialmente significativos. La docencia requiere para 
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:~s=~e:~i::~e;:e:~a~:~- ~:~i::~:H:~:f;~~it~~~~1:: .~a~~i:~ _ 
tu ación educa ti va: in~ividu~~.~~:·<~-~:f.~~·9:;~:~:~ie\}:'..~:~n.~~,7~:~-~:a1e~ 
e instrumentales y metodolócj~c.a's·.:~'.) .. :- P~Ú~i:'::·~~~:J;.(-:~,:' ~;-_:J0 ~;:':·: :. 

·.:• , .. _-: .. ·," :..>";:; :.·;:,:-·I ;:~.~~<<. ': 
• ;,: ;,~", e ' 

. : _ >· --: :~·::~~~~-r~ .. -:~,t~~?;::·;·~:~, \'°:~- :: 
11. - Desarrollo: comprende in tegi~:rne~-~-~:~---á __ ~::~~~,~~i:íl~'.r~.;·:·:~~~-.', ~ó-~~. la -

formación de la voluntad, ~ul 1:.i~;-~a;·.~·l'~·:-~~~ri;·~:l-~9~n~ia·, . ~ -
sensibilidad hacia los proble~-~s·.:hU:~·ariO~'-~·· :~~p-~-~idad p~i:'.a --· 

dirigir). 

Este proceso puede entenderse como la maduración in~egral_ 

del ser humano. Formación de la personalidad. 

12.- Desarrollo educativo: es categorizado como una actividad 

relacior:.-,-.:a con la indagación e involucr"'a tres procesos; 

la invenci6n de una idea (prototipo) la producci6n_y -

organizaci6n concreta del producto y su prueba de mate- -

riales curriculares, planes organizacionales y otros ins­

trumentos y medios educacionales. 

13.- Educación Tecnológica: proceso social que sistematiza y -

orienta la Dirección General de Educación Tecnológica In­

dustrial (DGETI), mediante dos modelos educativos: prope­

d~utico y terminal dirigido a generar el desarrollo inte­

gral de las potencialidades científicas tecnológicas de -

servicios y culturales para los egrcs~dos de secundaria. 

1a:- evaluación: es la determlnaci6n del valor de algo. In- -

cluye la obtención de informaci6n para usarla a fin de --
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juzgar el valor de un programa,_ product:~', procedimien-to ·u 

objetivo o "ia ·utilidad potencial de alternatiVcis diseña--

das p~~~ el iogro de metas específicas. 

15.- Evaluac~ón Costo-Benefi~io: debe estimar todo objetivo 

predeterminado así como cualquier resultado incidental 

que pudiera emerger del programa que debe ser también es-. . . 
timado. Al mismo tiempo los costos deben estimarse antes 

de la etapa de recabación de datos. 

16.- Evaluación Educativa: producir conocimientos ya sea gene-· 

ral o específico, el cual no se tenía previamente; _a( --­

responder preguntas de selección, adopción, apoyo válor -

de materiales y actividades educativas. 

17.- Evaluación formativa: Popham, introduce el concepto de -

evaluación formativa, Bloom la contempla corno una de las 

etapas de su modelo. Scriven: señala que es tratar de -­

mejorar una secuencia instruccional que se está desarro-~ 

llande. 

18.- Evaluación inicial: en su modelo Bloom propone la evalua­

ción inicial para la obtención de información, análisis y 

diagnóstico y preinscripciones de acuerdo al grado en el 

que han sido alcanzüdos los objetivos. 

19.- Evaluación de programas: se refiere a la determinación de 

la eficiencia y eficacia de la ope.ración de las institu­

ciones, ya sean éstas de educación, salud o de otra índo­

le. 



~O.- Ev~luación sistemática: las herramientas de la investiga -

ción se ponen al servicio del proceso de juzgar. En su -­

forma de irivestigación la evaluación establece criterios -

claros y específicos para el éxito o fracaso de programas. 

Reúne además, sistemátÍcarnente pruebas y testimonies de -­

una manera representativa de las unidades de que se trate, 

a e~-presiones cuantitativas y los compara con los crite- -

rios que se habían establecido. Luego saca conclusiones -

acerca de la eficacia, el valor, el éxito del fenómeno que 

se está estudiando. 

21.- Evaluación sumaria: es valorar los méritos de secuencias -

instruccionales ya coffipletas (Scrive~). 

·22.- Excelencia acad6rnica: se sustenta en las d4ferentes concee 

cienes del quehacer académico, mismas que motivan el desa­

rrollo de formación de profesores, aunado a esto, se vine~ 

la una cultura didáctica, com~ resultado de un desarrollo 

educativo basado en publicaciones sobre planeación curric~ 

lar, sistemas abiertos individualizados, enseñanza progra­

mada, evaluaci6n académica, etc. 

23.- Experiencia de aprendizaje: se refiere a la interacción 

que se establece entre el estudiante y las condiciones ex­

ternas del medio ante las cuáles éste reacciona. El apre~ 

dizaje ocurre por la conducta activa del que aprende,quién 

asiraila lo que él mis~o hace, no lo que hace el profesor. 

Puede darse el caso de que 2 estudiantes compartan la mis­

ma clase y vivan, no obstante 2 experiencias diferentes. 
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24.- Formación Docente: se refiere a la acci6n y c;·:.·~o de do­

tar a los profesores del subsistema de elementos teóri--­

cos·. metodológicos. práé:ticos y reflexivos, en aspectos -

técnfco-peda~ógicos, ~ara el ejer~icio de la docencia y -

el conocimiento y manejo de la· variable que concurren en 

ella, a trávés de la realización de diversos eventos. 

25.- Holístico (a): teoría psicológica del organismo de un in­

dividuo en su totalidad. 

26.- Ind~gación: comprende varias actividades comunes en la -­

educación, entre ellas la evaluación educativa. Dentro -

de la indagación empírica, los datos son generalmente ob­

servaciones o medidas indirectas de conductas, percepcio­

nes o aspiraciones. La indagación histórica trata más -­

con el examen de la evidencia narrativa disponible que se 

relacicna con algún fenóraeno histórico-social de interés. 

En la ~ndagación filosófica, se manejan proposiciones fo~ 

males, o sea reglas de la lógica. 

27.- Investigación: es la actividad orientada a la obtención -

de conocimiento generalizable a trav6s de la invenci6n y 

prueba d~ proposicjones sobre relaciones entre variables 

o la descripción generalizable de fenómenos. 

28.- Investigación evaluativa: tiene como objeto, medir los 

efectcs de un programa por comparación con las metas que 

se prcp~so alcanzar, a fin de contribuir a la toma de de­

cision~s subsiguientes acerca del programa y para mejorar 

la programación futura. 
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Laboratorio ~e_docen~ia: se denomina aSí .la modalidad di­

._dáctica·:que tiene ~orna· pretens~ón profúndizar en. la· re--~ 

flexi_ói:i de.-una temática educa·tiVa, científica ~ tecnoló-=:.:.. 

gica ~ ~-~d·_~iln~e· la_· u ti~iz.aCión .de par~dig~aS; én un labo-­

ra toiio ·:. la~···participantes ap.ortan al grupo sus experien-­

cias "y ·reflexione·s·~ se· busc'~n al_ternativa·s de so.lu-~ión a 

prOb~em.as coiic-reto_~-~ · La·,.t-cil:~~-·s~-·cen:t~a ·en el_ g:rupo· •. 

. . . - . - . . . 
30. - Modelo: permite que la.'t~orÍa i~ncione~'com.o_ instrumento -

in t~rpreta t.i vo ,- ~- cli_ .. ~·~g·~-~-~r. :~~:-~~~:.'.~~~;~~9?.~ .. ~~·¿_¡_:~S.~S;· P~~~.~~ -
vincularse con deterininado.5, -~a teri~le~ de· oi>~erV~c-i6n ~ 

El hombre propone una te6ría y-. a par~ir _de é_St~~~n:st_rtu-:-.. 
ye un modelo por medio del cu&l explica el suceso. Cons­

ciente o inconscientemente, establece una relación compá­

rativa entre algo qUe acaba de paSarle y ~lgo que conoce 

bien. 

En esa relación atribuye las propiedades de lo que conoce 

a los hechos que está tratando Ce explicar. Los modelos 

se hayan implicados en el acto ·ae pensar. porque hacen -­

accesible a la deliberación, los contextos dentro de los 

cuáles el conocimiento particular asume su específico ám­

bito de posibilidades y en los que el valor realiza su -­

función directiva. 

31.- Modelos de evaluaci6n: tienen como propósito ayudar a 

sistematizar la multiplicidad de roles que la evaluación 

puede tomar en las decisiones educativas. Las metas de -

tales modelos es la de identificar los puntos cruciales -

en la toma de decisiones dentro del proceso educativo. 
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32.-

su .. p_r_~~~·~p~~-~: -_f~rj_C'i_t?q, ~~ .)-~·:::d:~ :_ide~tifi-C~r<ias néCesÚlad~s 
de. inf0rniac-i60'·::.o· ... d'e.''.-:tom~>:.d·e;_::~.e'.di"s~;On_~-~( qti:e·, a_eli.~n: ·ser 2on-
siderada~' ~a1~::'[~t~~·~,~~--·~~~-~.-;~~·~-::li~·~~-~C5~\::~; ~-::.·~ -~,.' '·: ,,- --- .;-

-. __ ,_ --• .. ;-·"' ;_;:·;./ ~~. ;;- .tt;:.~·;·z{":<.::.-·~1::::.-'_'.¡;~~!~ ;--'-"-.---·,. .. .- .. F 

-. · ··: _,;:_:. ~),:~:~:::'. ~'; ::t~;;::-:u .~:t.;_,:~<'~~-:~;· ;~·_1;·,,;.> "o:.::.· h. ::. :~,.,. •. ·- •· :,:~~ ;_~-~-~s--

P 1~-ri·¡·~~i6ri .. --~ ¡~:~-r~~:; .=.~i-.:~'i:~~,~~ y .'~:~~,¿:~d6Y~,~-º- de' :~cf¡lvidádeS 
e~1oc ad~:~. ~_-la aplicaci_ón d~-i ~on·o-Cilnie~t~ ·de·:- !'a~ -iiives·t·i._--

gaci6n.'y desarrollo. 

33.- Práctica Docente: determinar a través de un proceso de 

abstracción-concresión una serie de concept.os teóricos- -

estructurales, táles como docencia, conocimientos, víncú­

lo maestro-alumno, aprendizaje-grupal, curriculum, .etc.·; 

que permiten comprenderla y aplicarla como una totalidad 

concreta. 

34.- Profesionalización de la docencia: es en el Se·ntid6 de 

proporcionar una formación esp~cializa~~ 9~e contribuya 

a hacer de la práctica docente una actividad pr~fesional • . 
Es decir, una actividad que es objeto de estudio y apren-

dizaje. 

35.- Programa: se refiere a la fijación de prioridades, Sé--­

cuencias y se sincronizan los pasos a seguir para la con­
secusión exitosa, de las metas en dónde el factor tiempo 

debe quedar necesariamente incluido. Además constituye -

una serie de Órdenes. 

36.- Programación por objetivos: centra la cl~b~ración de pro­

gramas en. los objetivos- conduc tu a les. 
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Este modelo es .. a la· vez_,. la rcpresentac~ón más precisa -

del eficientismo y de la"apli'cación del pensamiento'tecno 

crático de la e-duca~ióft-: la elab~ración. técnica· a~···los -= 
objetivos conductuales_. toma c~mo ref_e:t;'enc~a ~la~ especi-­
ficaciones que establece Mager. 

37.- Superación Académica: así se denomina, a -_los programas y -

modalidades didácticas que propicia la formación pedagó-­

gica y la actualización científico-tecnológica de1 perso­

nal docente adscrito a la DGETI. 

38.- Superación Profesional: es la acción de propiciar que la 

planta docente de la DGETI, obtenga un grado académico -­

determinado, mediante la concertación de acciones con --­

instituciones de nivel superior y el aprovechamiento de -

estratégias ya establecidas por el Sistema Educativo Na-­

cional. 

39.- Taller: es la modalidad didáctica que tiene como objetivo 

la elaboración de un producto académico concreto, estruc­

turado éste sobre una base teórica, lo cuál implica el -­

análisis. La integración y la reinterpretación del con-­

tenido para generar un producto. 

40.- Tecnología: herramienta instrumental de la ciencia, cons­

truida a partir de los principios de ésta, que permita a 

las sociedades aprovechar mejor a la naturaleza y optimi­

zar procesos en la producción de bienes materiales. 
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_41!- Tecnolo~í~ Educativa: el término. tiene diferentes signif~ 

cados,. tomamos el que más se ajusta al enfoque que se ha 

manejado en· la DGETI, "La t~cn~lo9!a educativa es una co­

lecci6n d8 cono~imie~t?s técnicos, sobre el desarrollo y 

conducción de· la educación en una forma sistemática, ba­

sados en la iilvestiga~ión científica 11
• 

En el sentido. tradicional se refiere a· los medios de co-­

municaci6n nacidos de la revolución electrónica, que pue~ 

den emplearse con p~opósitos educacionales, ya que por sí 

mismos o en combinación con maestros y libros de texto. 

Estos medios incluyen la radio, la T.V., las películas, -

los dispositiyos de instrucción programada, las computa-­

doras y· los auxiliares audiovisuales, en general: su 

aplicación al proceso enseñanza-aprendizaje tiende a aso­

ciarse con máquinas y aparatos electrónicos. 

El sentido moderno hace hincapié en un método integrado y 

sistemático de diseñar, planear, poner en marcha y valo-­

rar el proceso total de enseñanza y de aprendizaje, en -­

términos de objetivos específicos, información derivada -

de la investigación sobre el aprendizaje humano y el pro­

ceso de comunicación y utiliza ios mejores medios, huma-­

nos_ y téc.nicos para llegar al estudiante con la informa-­

ción, los conocimientos y los estímulos más adecuados. 

42.- Variables de Aprendizaje: se entiende como las caracte- -

rísticas o rasgos relativós a la naturaleza, tipos y ni-­

veles de los resultados del proceso de docencia, tales 

como: conocimientos, habilidades, destrezas, hábitos y -­

actitudes. 
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Contextua.~e~: -so~ ~~··l~S<~~·~rac~ei::is tic~s~· y,, r-~~.~o~ -~~~l: ·e~to~.~ 
no sociclf y··~d·e--._- ~·as~_:_ ~·ns.~i t;J~~"ió'ne'.s:·:·e¿h~c·a·t·iv~~ ~-;·· ta_ie:s·· . .-~~mo -~ 
el Sistema _Edl.i'c"~·tiY·~ :N~é·i'~-~:at,' aCtivÍcia·ae·~ :_.e¿'?ri'ó~~.cas, 
políticas, cultural:eS-, etc. 

Individuales: se refieren a las características psi¿obib~ 

lógicas y socioculturales, tanto de estudiantes como d~ ·­

profesores: estos elementos afectan necesariamente las ~­

posibilidades reales de los aprendizajes que pretende 

cada persona o que pretende cada escuela. 

Instrumentales y Metodológicas: aquí se incluyen las ca-­

racterísticas y rasgos de los métodos, técnicas, procedi­

mientos y recursos educativos: organización académica, -­

diseño curricular, plancación y programación de la ense-­

ñanza, materiales didácticos de apoyo al proceso enseñan­

za-aprendizaje, evaluación, investigación educativa; sis­

temas, métodos y técnicas de adrniqistración educativa, 

etc. 
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