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INTRODUCCION



;A partir de 1978, la DGETI, se disgregélée ‘rlféqclén,GeAeral
| de Educacidn de Secundarias Técnicas (DGEST) . 'Desde este’momen
. to se inicia un crecimiento de planteles,;asi'comb de ‘su matri-
, cula y de su planta docente. i R -

Estadisticamente, se contaba en 1979, con 178 planteles, -
con 5559 docentes; actualmente existen 398 distribuidos en todo

i el pais con 22,425 docentes, lo cudl ha significado un incremen

to en la contratacidn de profesores de 4.0 veces mds en rela-
cidn a 1979, esta expansidn generd la necesidad de habilitar un
gran nimerc de profesores, que en muchos casos fueron incorpora
‘dos a la docencia de manera acelerada, sin contar con una forma
cidn diddctica y disciplinaria para el ejercicioc de la docen-

v cia; 2unado a esto, y como resultado de la homologacién, se en-—

contré que un 65% de docentes, no reunid los requisitos del per
£il profesional requerido, entre los cuales se encontraron: li-
cenciaturas en diferentes &reas del conocimiento, pasantias y ~
estudios incompletos, ‘asi como ptofesicnistaswtécnicos Yy pasan-
tias en este nivel, maestros con bachillerato completo e incom-
pleto; también se encontré a profesores con formacidn normalis-
ta y finalmenté con estudios de secundaria y primaria. Lo anteg
rior refleja una heterogeneidad en el desarrollo del trabajo -~

!« académico, como por ejemplo, la diversidad de las condiciones ~

de ensenanza aprendizaje, gue realizan los maestros del Subsis~
tema, en su practica docente; asimismo, se presentan desiguales

niveles-de compromiso y conciencia sobre la importancia de la -
funcidn docente.

Se advierten ademds, otros elementos académicos entre los
que se contemplan los relativos al aprendizaje (significativi--
dad, aprovechamiento escolar, reprobacidn y abandono, relacién

maestro-alumnoe, etc.), asi como los relacionades con programas

~ de estudio, esto es, la interpretacidén y vinculacidn de los mis
. mos con los intereses de los estudiantes y de su incorporacién
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al avance cientifico y tecnoldgico.

Dado lo anterior, en la DGETI, se generéron una serie de
programas, enfocados a la formacidn de docentes; pero estos. -
programas educativos ¢Han tenido éxito? ¢Han logrado los obje
tivos propuestos? éSu impacto ha sido relevante?, con estas -
preguntas queremos plantear gque los programas de formacidn de
docentes, dentro del proceso de la administracidn se han que-
dado en el camino, es decir, en la fase operativa sin llegar
a la etapa de evaluacidn,

La razén de realizar una investigacidn sobre évaluacidn
de programas educativos, es la disparidad y empirismo con que
los programas de formacidn y actualizacidn de personal docen-
te se han desarrollado en la DGETI.

El objetivo de este trabajo es proponer y establecer una

3 3 s . 3 2
.metodologia para la evaluacidn de programas de formacion do--

cente en las areas pedagdgica y cientifico tecnoldgica, con -
el fin de detectar la eficiencia y eficacia* que existe den-
tro de este campo en cualquiera de sus aspectos: organiza- -
cidn, objetives, metas, recursos, etc.

* Se entiende por:
Eficiencia: el nivel del logro de los ob-
jetivos.
Eficacia: el uso de los recursos humanos,
materiales y finacieros por unidad de lo-
gro.



Asi mismo se pretende que este documento, aporte las ideas
que ayudardn a la DGETI, y en particular a los programas de for
macidn de docentes a obtener Sptimos resultados para el benefi-
como fin idltimo de la educacidn tecnold-

cio de los educandos,

gica.

S
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ANTECEDENTES



En este punto me referiré a los antecedentes relacionados con -
la formacidn, capacitacidn y actualizacidn de docentes en 1la Di:
reccidn General de Educacidn Tecnoldgica Industrial (DGETI), en
los dltimos 15 afios; no podré abordar informacidn relativa a la.
evaluacidén de estas actividades, ya gue no existen memorias o -
archivos al respecto.

El vinculo gque se conoce hasta ahora con respecto a la for
; macién de profesores dentro de la DGETI, se remonta al periodo

{ '1975-77, con el programa de “Capacitacidén de Profesores de Ta--
:- ller", en coordinacidn con la Organizacidén de Estados America--
‘nos (OEA) y el Centro de Experimentacidn para el Desarrollo de

la Formacidn (CELCeFT), cuyo propdsito fue analizar, programar y
determinar las actividades del taller o del laboratorio y utili
zar los materiales de apoyo necesarios; también en este mismo -
periodo, se realizaron otros programas con actividades relacio-
nadas con cursos, sobre el "Desarrollo de la Matemdtica Educati
va“, la "Operacidn de Programas por Objetivos", asi como "Diddc
tica, Medios de Comunicacidén Educativa y Evaluacidn 1"(DMCEE-I)
cuyo objetivo general fue que los maestros conocieran, compren-
dieran y aplicaran, los conocimientos bdsicos acerca de la pro-
gramacidén por objetivos, de la metodologia y de la evaluacidn,

i+ a efecto de que pudieran aplicar la reforma educativa en el - -
1 aula'y también sintieran la necesidad de renovarse y actualizar
i se como via para alcanzar mejores resultados, en beneficio de -

sus alumnos y de su estabilidad y superacidén profesional.

H Entre 1979 - 1981, se desarrollaron los siguientes progra-
mas de capacitacidn para maestros: "Introduccidn a la Sistemati
: zacién del Proceso Ensefianza-Aprendizaje"”,."Tecnologia de la en

sefianza", "Tecnopedagogia", "Psicotecnia Pedagdgica" y "Microen

- sefianza", es decir se dotd a los maestros de elementos técnicos
que les permitieran desempefiar con mayor eficiencia su labor; -
. resolver y explicar los problemas del proceso ensefianza- apren-

- 10 -



En el periodo de 1981-1985, se coﬁtihué
marcada hacia la tecnologia educativé'

al docente un marco tedrico conceptual,

cién como un fendmeno social, en el cudliconcurrenivariables in-

dividuales, contextuales, instrumentales y metodoldgicas.

A partir de 1985 a la fecha, dentro de las actividades con-
cernientes a la formacién de docentes, se ha enfatizado en la ac
tualizacidén de profesores en contenidos de las ciencias bdsicas,
de las areas cientifico-tecnoldgicas y pedagdgicas, en esta Glti
ma se estd promoviendo el menejo de contenidos temdticos enfoca-
dos a los siguientes aspectos: bases psicoldgicas del aprendiza-
je, de relacidén maestro-alumno, de disefio curricular con elemen-
tos tedrico-metodoldgicos para analizar y utilizar planes y pro-
gramas de estudio, cuya orientacidén es el rescate de la practica
docente y la resolucidn de problemas concretos de docencia, basa
dos en una metodologia cientifica-pedagdgica.

-12-




NUMERO DE CURSOS Y DOCENTES

CAPACITADOS DURANTE 1979 -1988

AREA PEDAGOGICA

(e ' No. DE VEC| oc)
PROGRE Y o. ECES [ SUBTOTAL DE
$IV0~ NOMBRE DEL CURSO IMPARTIDO |PARTICIPANTES
1 Introduccidn a la Sistematizacién del
Proceso Ensefianza~Aprendizaje 331 6080
2 Tecnologf{a de la Ensefianza . ! 95 3622
3 Tecnopedagogia 34 3718
4 Psicotécnica Pedagdgica 261 7960
5 Metodologfa de la Ensefianza de las .
ciencias Bdsicas 4 120
6 Aspectos psicopedagégicos de la
docencia 19 540
7 Disefio de material Diddctico de
bajo costo 32 800
8 Téenicas didacticas Aplicadas a la
microenseiianza 25 500
9 Aspectos Sociopedagdgicos de la
Docencia 1 30
10 | Introduccidn al disefo Curricular 25 625
11 Elaboracidn de material
autoinstruccional 1 32
TOTALES 828 24,027
J/

-13-~



NUMEROQ DE CURSOS Y DQCENTES
CAPACITADOS DURANTE 1979 -~-1988

AREA CIENTIFICA — TECKOLOGICA

-
# RO s oL veees |sue o
1 Actuallzacidn en
e e Flajea__ ... .. Jd.. . 130
2 mm-uunon en
— . May I ) 135
3 A:lul“zacldn n
Qquimica 5 125
4 Actualizacién en )
. - . Biologfa llu
s Prauabilidad y ) T oy T
tatadistica € 1z0
6 Control de A -
calidad . 4 100
7 " €ircuitod y Contt M R R o
ucuémcu 2 60
) Computacidn T T T e 200
e e e VI PUNIIGY [P I
9 Electricidad s T.150
10 Actualizacion en A
b Fundicidn 4 ac
1;41 Intarndtics P P T
12 Hanteninlento preventivo a . h T
- ... _ palanzas_anatfticas R L] 120
11 Hantcnimiento puvenuvo a : -
.l _ .. microscopios 8 120
11 Mantenimiento Industrial 3 5
15 Miquinaa-Herraolentas 7 140
16 Introduccidn a la Robdtica 1 30
11 Sequridad Industrial ‘4 120
BT Actualizacidn en Turismo 3 66
19 Programacidn 25
20 Higlene Escolar 1 b3
21 Capacivacidn & Programadores - n
i culturales y decportivos . 1 32
: 22 Introduccidn a
Ciencia y 1a Tenologia 26 650
| 23 Biotecnslogia 1 25
: L YOoTALES 144 3,064

-14-



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

ARO No. de CURS O S
1979 . 178
1980 50
1981 50
1982 68
1983 . 148
1984 376
1985 57
1986 20
1987 19
1988 6

TOTAL: 972

" .

Las caracteristicas de operacidn de los cursos de forma -
cidén de los docentes, han ido cambiando conforme a las distin~-
tas administraciones que ha tenido la DGETI, mencionaré las ca-

racteristicas en base a tres periodos administrativos.

Durante 1979 a 1982, se selecciond personal docente de los
diferentes planteles que reunieran un perfil determinado, ade--
mds de ocupar la Jefatura de Servicios Docentes*, a este éerso-
nal se le capacitd para que fungiera como instructor por plante
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 Tecnoldgicos y de Servicios:.y Centros de Ba-
chillerato Tecnoldgico Industrial y de Servicios.

-15-



MARCOS DE REFERENCIA
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de tres enfoques para la ubicacidn del tema

cuadre de la Instxtuclén

etc.

politica, funcienes,

jetivos,

| En segundo lugar se sefialan como puntos de referencia en la

formacidén de profesores, los lineamientos que en materia de capa
citacidn dictan las normas juridicas; asi como los documentos --—
normativos y de desarrollo del sector educativo, que delinean la
> politica y objetivos en los programas de formacidn de profeso- -
res; también se aborda el enfogue social y filosdfico que contie
ne esta actividad, ademds de contextualizar a la formacidn de do

centes en un sentido de proporcionar una formacidn especializada
que contribuya a hacer de la prictica docente una actividad pro-

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

Finalmente, se conceptualiza dentro de este marco de refe--

la evaluacidn de programas, su propésito y funciones; --
como un proce

rencia,
asi como el intento de considerar a la evaluacidn,

algunos de

so de investigacidn en donde se analizan y comparan,

}° los elementos coincidentes de la evaluacidn con la investiga-
i
I puede hacer uso de estos elementos -
1
i

cidn; y cémo la evaluacidn,
para sus fines evaluativos.

.

-17-




3.1 Sistema Nacional de Educacidén Tecnoldgica

La evolucidn del Sistema de Educacidn Tecnoldgica, es producto
de un'conjdnto de faétores tales como el desarrollo social y -
econdmico de México, conéeééiones educativas que han predomi--
nado en el Pais en los distintos momentos histdricos, y la fi-
losofia politica imperante en los diferentes gobiernos. Es, -
en sintesis, el Sistema Nacional de Educacién Tecnoldgica, el

producto de los esfuerzos realizados en las diversas etapas de
nuestro proceso histérico.

Con la creacidén de la Secretaria de Educacién Piblica en
1921, se buscd sistematizar e institucionalizar el servicio -
educativo. La accidn de José Vasconcelos en la administracidn
de Obregdén, principid un fuerte impulso a la educacidén. La --
cultura técnica industrial, uno de los seis objetivos de la --
Secretaria de Educacidn Piblica, se fundamentaba en tres pun--
tos: establecimiento de escuelas de enseifianza industrial y do-
méséica; ampliacidn de la Facultad de Ciencias Quimicas e in--
dustrias Quimicas y cooperacidn de la Secretaria de Industria
y Ccmercio en la ensefianza sobre pequefias industrias y en la -
preparacidn de maestros que fueran a enseflar a lugares aleja--
dos de los centros fabriles de la Reptblica.

En las décadas de 1920 a 1930, se organizd la enseflanza -
técnica en torno a una institucidn pelitécnica que contuviera
todos los niveles y modalidades. Narciso Bassols y Luis Enri-
que Erro, crearon las bases para gue posteriormente, en el ré-
gimen del Presidente Ldzaro Cirdenas, se fundara el Instituto
Politécnico Nacional, que recogia toda la experiencia en mate-
ria de ensefianza técnica y le daba dimensiones de cardcter na-

cional a la institucidn que crearia los cuadros técnicos, que

-18-



‘para las dos décadas siguientes se requeririan para el desarro-

.. 1llo de la importante planta industrial del Pais. De 1940 a - -

1970 las caracteristicas del proceso hist6rico contempor&neo, -
fueron bisicamente dos: el desplazamiento de la poblacién ha--~
cia los centros urbanos y el crecimiento y expansién de la in-
dustrializacién; pero quedaba sin atender en su totalidad el =-
grupo de especialistas y cientificos que exigfa este r&pido --
crecimiento. ’

Entre 1950 y 1960, se establece a lo largo y ancho del -
Pais, todo lo que posteriormente seria el Sistema Educativo -
Tecnolégico.

En la época reciente de 1970 a 1980, los cambios econfmi-
cos a nivel mundial y las crisis a las que se ha visto someti-
doel Pais, hacen cada vez mis urgente una politica educativa
en materia té&cnica, que sirva para hacer fregte a las demandas
que ha generado la creciente dependencia tecnolégica del ex -
tranjero. A pesar de que en la década de los 80's, el Sistema
Educativo Tecnolégico, ha recibido gran impulso, ampliando su
capacidad, revisando y actualizando sus planes y programas de
estudio, brindando mejor formacién a su personal docente, to-=:
davia no se han obtenido los resultados esperados, dado que -
la educacién tecnolSgica en el nivel medio superior no ha en-
contrado su cauce, pues enfrenta una situacién critica, por -
la ausencia de bases conunes minimas que regulen su funciona-
miento, crécimiento y articulacién con el nivel bisico y con
el superior. La confluencia de bachilleratos ubicados en Uni-
versidades autdnomas, 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-~



propésito de este nivel educative. En la actualidad. ello de-=

muesira'ia'grévedad del probiemé; coexisten 160 programas y ‘-~
planes de.estﬁéio. Algunos tienen valor éroﬁedéutico, otros -
un propésito exclusivamente teréinal y los hay.finalmente bi--
valentes. En general, ha faltado una Elara conceptualizacidn

sobre el signiﬁiéado.'la equivalencia y los contenidos minimos

comunes de la educacidn tecnoldgica media superior (1),

Actualmente el rumbo gue ha tomado la Educacién Tecnolé--
gica, se sigue consolidando y fortaleciendo. Generaciones de
profesionales egresados de las distintas escuelas tecnoldgi- -
cas, prestan sus servicios en los campos industriales, de ser-
vicios, agropecuarios, forestales y, maritimo y pesquero. Sin
embargo, en la budsqueda de una respuesta a las demandas de - -
nuestro desarrollo aun resulta insuficiente el personal técni-

camente calificado con que cuenta el Pais.

En las tareas realizadas por el Sistema de Educacidén Tec-
noldgico, se ha buscado el cumplimiento del objetivo deneral -
del Sistema: lograr su vinculacidn estrecha con el sector pro-
ductivo de bienes y servicios, social y nacionalmente necesa--
rios, asi como de sus objetivos particulares: reafirmar-el ca-
ricter democritico y social de la Educacidn con los requeri---
mientos regionales y sectoriales de formacidn de recursos hu--
manos. Elevar la calidad de la educacidn; desarrollar activi-
dades de investigacidn orientadas hacia la generacidn, asi ---

como la aplicacidn de tecnologias para la solucién de proble--

(1) Proéraﬁa ﬁacional"ée Educacién,‘cultura; Recreacidn y De:
. “porte 1984-1988. Poder Ejecutivo Federal, Héxi--
co, agosto.1984, Pag. 19. ’

-20-
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mas. .Utilizar de manera racional los recursos disponibles y -

‘mejorar la eficiencia de la admlnlstrac;on educativa y configuy,
_rar un Sistema de Educac;on Tecnclog;ca integrado y coherente.

La Educacién Tecnolégica es éarte del Sistema Educativo -
Nacional, y es el medio fundamental para adquirix, transmitir
y acrecentar la cultura tecnologica‘ es el proceso permanente
que contribuye al desarrolloc del individuo y a la transforma-
cidén de la sociedad, y es faétnr deterﬁinante para la adquisi-
cién de conocimientos y para formar al hombre de manera ‘que -~
tenga sentido de solidaridad social vy esti orientada a fomen--
tar la actividad cientifica y tecnolégiéa de manera gue respon
da a las necesidades del desarrollo nacional independiente, la
preservacidén de nuestros recursos naturales; la produccidn de
bienes y servicios basicos para la poblacién (2}.

3.1.1 La Direccién Genersl de Educacién Tecnoldgica Indus-

trial

Antecedentes.~ Aunqgue la actual configuracidn y drea de compe-
tencia de la Direccidén General de Educacidn Tecnglédgica Indus-
trial (DGETI) resultaron de la reforma administrativa que el -
Gobilerno Federal llevé a capo en 1978, mediante la cual se di-
vidieron los niveles medio bdsico y medio superior de la Edu--

cacidén Tecnoldgica, su corigen es mucho mds remoto.

(2) SEP. Evelucién gg‘;*_sn§eﬁanza Técnica en México. SEP,
N ﬁéxico, D, F., septiembre 1973. 1-58.

-21-
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Para satxsfacer la demanda de re:ursos humanos capaces de
impulsar 1a’ 1nclplente lndustrla de la epoca, la SEP, creo en

1922 el Departamento de Ensenanza Tecnlca Industrial y Comer-- -

cial.

Muestra de' la importancia que pronto .adquirid esa drea -~
educativa, en 1927, funcionaban va 27 escuelas técnicas indus-
triales y comercéiales; en 1928 aumentaron a 62, en donde.1,692

maestros atendlan a 21,308 alunnos.

En 1941, desaparece el Departamento de Ensefianza Técnica
Industrial y Comercial, y el Sistema de Educacidn ?écnica se -
integra por dos entidades: el Instituto Politécnico Nacional y
el Departamento de Ensefianzas Espeﬁiales. Este dltimo se con-
vertiria en 1958, en la Direccidn General de Enéeﬁanzas Tecno-
légicas Industriales y Comerciales (DGETIC).

Sin embargo, como todavia en esa época, gran parte de las

factorias adn no contaban con personal calificado, se buscé ~-
dar nayor impulso a la Educacidén Tecnoldgica. Asi, en 1969 -~
1ds escuelas para técnicos industriales, se convirtieron en -

Centros de Estudios Tecnoldgices (CET).

En 1971, al delimitar ese tipo de ensefilanza y efectuar la
reorganizacidn de la SEP, el Gobierno Federal, determind que -
la DGETIC, pasard a ser la Direccidn General de Educacién Tec-
noldgica Industrial (DGETI), ademds se cred un modelo educati-~
vo con los Centros de Estudios Cientificos y Tecnoldgicos -
(CECyT), hoy Centros de Bachillerato Tecnoldgicos Industrial y
de Servicios (CBTIS). ’

—-22~



Definicidén y Objetivo.- La DGETI, es una unidad administra

. tiva de la Secretaria de Eduicacidn Pdblica, y a la vez de la ~=

Suﬁéeéretaria de Educacién e Investigacién‘Tecnolégicas {SEIT),

que tiene como objetivo primordial-la formacxon de recursos hu-
manos que satisfagan la demanda del sector productlvo indug~—--
trial y de servicios, en lo relative a los niveles de mando in-
termedio en dos modalidades:r?écnicos Profesionales y Bachille-
res Técnicos. Esto es, atiende el nivel medio superior de la -

educacidn., {(3).

Definicién de Educacidn Tecnoldgica Industrial.- Es el ser

‘vicio educativo establecido por el Estade Mexicano, para conser

var, transmitir y desarrollar la educacidn 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 econdmicas y sociales del Pais e incremen
tar la productividad del individuo para el desempefio de un - -

puesto de trabajo o de auto-empleo. (4).

v

La Educacidn Tecnoldgica Industrial (ETI), culmina en el -
tipo medio por lo cual debe ser considerada en relacidn con los
niveles educativos que le precedei, como la educacidn secunda--
ria, en especial la secundaria técnica y el tipo educativo su--

perior en el &reca tecnoldgica.

{3) SEP/SEIT. Direccidn Geheral_gg Educacidén Tecnoldgica Indus
£rial. DGETI.
Mexico, D. F., septiembre de 1976, Pag. 1-19.

. (4)SEP/SEIT Direccidn General de Educacidn tecnoldgica Indus
trial. DGETI. México, D. F., septiembre 1976,

Pag. 10.
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3.2 Marco Juridico, Iﬁstituéionalky;Cdﬁ€é§£ﬁéi'

cidn de Docentes

Con el planteamiento de estos .tres marcos referenciales de 1la

formacidén de docentes en el Subsistema D.G.E.T.I., tratamos -
de identificar las normas badsicas que rigen las acciones de -
la formacidén de docentes, dentro de las cuales, se enfatizan

las politicas que sefialan el rumbo que se debe seguir para me
jorar el desempefio del personal docente y su grado académico,
hasta el de presentar una concepcidn de educacidn, educacidn

tecnoldgica y de aquellos conceptos bropios de la formacidn -

de profesores.

a) Juridico

Se considera como tal, a las normas fundamentales que rigen -
las acciones desarrolladas por el Sistema Educative Nacional,
~del cual forma parte el Subsistema de Educacidn Tecnoldgica -
Industrial. 'Mismas que estdn contempladas en los siguientes

documentos:

- Constitucidn Politica de los Estados Unidos Mexicanos.
Articulo 32 Fraccidén VIIT, que a la letra se sefala -
“Las universidades y las demds instituciones de educa-
cién superior a las que la ley otorgue autonomia, ten-
drén la facultad y la responsabilidad de gobernarse a
si mismas; realizardn sus fines de educar, investigar
y difundir la cultura de acuerdo con los principios de
este articulo, respetando la libertad de cdtedra e in-
vestigacidn y de libre examen y discusién de las ide--

as; determinardn sus planes y programas; fijarén los -
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térm1nos de 1nqreso promocidn y permanencia de su per
sonal academico‘ Y administrardn su patrimonio. .Las =
‘relaciones laborales, tanto del personal académico co-
mo del administrativo, se normardn por el épartado A

del Articulo 123 de ésta Constitucidén, en los términds.

y con las modalidades que establezca la Ley Federal
del Trabajo, conforme a las caracteristicas prbpiaslde
un trabajo especial, de manera que concuerden‘cony¥a:4'
autonomia, la libertad 'de citedra e investigacidn y -
los fines de las instituciones a qQue esta fraccinn se
refiere".

—.Ley Orgénica de la Administracidn Publica Federal, Ar-
ticulo 38, Fraccidn XXVII, menciona "Organizar, promo-
ver y supervisar programas de capacitacidn y adiestra-
miento en coordinacidén con las dependencias del Gobier
no Federal, los gobiernos de los Estaldos y de los Mu-~-
nicipios, las entidades pudblicas y privadas, asi como
los fideicomisos creados con tal propésito" (5).

- Ley Federal de Educacidn. Articulo 21, especifica que
“El educador es promotor, coordinador y agente direc-—-
tor del proceso educativo, deben proporciondrsele los
medios que le perm}tan realizar eficazmente su labor y
que contribuyan a su constante perfeccionamiento". -
También en el Articulo 24, se destaca "Establecer y -

(5) Ley Orgdnica de la Administracidn Piblica Federal. Colec

cién Porrua lda. Edicidn, México 1988, PagT
43-44.
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promover servicios educatlvos que. fac“llten ‘a los edu—
cadores la formaclon que’ les: perm1ta S
feccionamiento" (6)'_

v N
le corresponde el desarrollo de'las siguientesifuncioc- -
nes". !

"Disefiar y desarrollar, de acuerdo ccﬁ,lOS'lipegmi n==

tos aprobados, programas para 1a'supéréci cédémicé,;
del personal docente de la Secretaria- que 1mpatta esta
educacidn". (@D)] Asi como: . 2

"Investigar y determinar necesldades de capacxtaclon y
actualizacidn del personal docente que labora en el -
Subsistema".

"Proponer en Coordinacidén con las demis dependencias -
internas, los contenidos y programas para la formacidn
y actualiZacidén del personal docente".

(£} SEP. Documentos sobre la Ley. Federal de Educacidn. B
Secretaria de Educacidon Publica. Nhexico 1974.

(7)Reglamento Interior de la SEP. Publicado en el Diario -

Oficial de la Federacidn, el 23 de febrero. 1982 Pag. -
25.
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‘tualizacidn del personal del Subsistema en lo que

"Establecer relaciones e 1ntercambxcs con Instltuc;o——

‘hes aflnesl que prop1c1en el mejoramlento de ‘las’ acclo
nes de superac10n academlca"

“Planlflcar, “desarrollar -y controlar los programas de
formaclon y actualizacidn del personal dncente

"Difundir entre el personal docente que labora en el -
Subsistema, la documentacidén e informacidn que les per -
mita mantenerse actualizados en las &dreas del conoci--
miento de su interés y de las investigaciones que en -
el campo educativo se realicen®.

"Investigar las innovaciones pedagdgicas su posible
g P 3

aplicacidén a los programas de superacidn académica".

+
"Coordinar el disefio de la evaluacidn para los progra-

mas de formacidn, actualizacién y superacidn de docen-

asi como los referentes al desarrollo de los ins-
tructores y participantes". o

tes;

“"Establecer y actualizar los procedimientos y los ins-

trumentos requeridos para realizar las acciones de su-
peracidon académica.

“Disefiar e instrumentar proyectos de cobertura nacio--
nal o inter-regional que incidan en el desarrollo y ac

CcOo-=-
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b} Institucional

rresponde’ a lalfcxmaéi§n de:dpcédées 8y,

El marco institucional en materia de formaci6én de docentes se
establece en los instrumentos de politica educativa de la ad-
ministracifn del Gokierno Federal, tales como el Plan Nacio--
nal’ .de Desarrollo 1983-1988; el Programa de Educacibn; Cultu-~
ra, Recreacibn y Deporte 1984-~1988; asi come el Documento —-
DGETI- Modelo de Desarrolloc y el Documento DGETI-2010.

- En el Plan Nacional de Desarrollo 1983-1988, se mani-
fiesta "la urgencia de mejorar.. la formacibdn profe--
sional de los docentes en todos los niveles, para lo -
cual se requiere estimular el proceso de superacidén -~
permanente. El maestro es la espina dorsal de cualquier
sistema educativeo, €1 es el realizador de intenciones:
de su capacidad y de su entereza &tica depende el vi~-
gor, cardcter y rectitud con los que las generaciones
venideras habr&n de encarar los desaffos y las oportu-
nidades del futuro, la calidad académica sc obtiene me-
diante la concurrencia de una variedad de factores, en-
tre ellos destaca la importancia de la actualizacidn -
del maestro, ello exige que su preparacibn y actualiza-
cifn sean del m8s alto nivel”. (9).

{8) Manual de Organizacidén de la DGETI. Enero 1985.

{9) Plan Nacional de Desarrcllo 1983-1988. Poder Ejecutivo
Feleral. México, 1983. Pag. 227.
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- En el Programa de Educacién, Cultura, Recreacién y De-
porte 1984-1988, (PNECRD), se plantean los siguientes-—
objetivos: "Elimpulso al Sistema de Educacidn Técnol&-
gica", el de "Elevar los niveles de calidad de los ser
vicios educativos, enfatizando los aspectos de forma—:—-
cién integral de los alumnos y la preparacién de los -
docentes mediante el impulso a programas de formacibén-
Yy actualizacién del personal docente del bachillerato-
tecnolégico, subrayando las tareas de formacién de do--
certes, dédndose preferencia a los estudios en las ins-
tituciones nacionales" (10).

- El documento, DGETI~ "Modelo de Desarrolle™. Es un docu+

mento rector gue define la filosoffa, doctrina y objeti-
vos de la Educacién Tecnolégica Industrial, para los -~

préximos 20 6 30 afios, asi como las acciones que deberé&n
instrumentarse en este perfodo, para seguir formando los
técnicos que apoyarén el desarrollo del pafs en las .~~-
dreas industria}, comercial y de servicios. Ademds, enfé
tiza la necesidad. de propiciar la excelencia académica «
en el proceso educativo del Subsistema de Educacién Tecw
nolégica, mediante la configuracién de un Sistema de Ac~
tualizacifn permanente éel persconal docente de los plane
teles dependientes" Q1.

(10}

11

Programa Nacional de Educacifn, Cultura. Récrgaciﬁn ¥y _De-

‘porte 1984-1988. Poder Ejecutivo Federal. México, D.P,

1984,pPag. 47.

DGETI "Modelo de Desarrollo™ "Serie la Educacidn Tecno=
16gica Frente a los Retos del Siglo XXI". Vol, ITI, ME~~

»ico, junio 1987 pag 17.
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El Documento DGETI 2010, por . su parte, rige y define -
las acciones a instrumentar en el aquily ahora, para -
"-afrontar los problemas que se presentan en’ la forma- - -
cién de los técnicos gque habrin de participar en la sgo
lucidén de los problemas del sector productivo entre --
las décadas 2000 y 2010. Se resalta !la importancia de
incorporar en la actualizacidén de maestros, aquellas -
tecnologias que estdn en proceso de desarrollo, asi --
como las nuevas orientaciones que las revoluciones tec
noldgicas han impuesto a la ensefianza de la ciencia y
la tecnologia, poniendo énfasis en los conceptos y —--
principios de la fisica,quimica y matemdticas, ademds
de poseer una mayor formacidén interdisciplinarid. Asi
mismo se deriva de dicho documento, la necesidad de ~--
contar con docentes creativos, productivos, con inicia
tiva y responsabilidad y que contribuyan a la forma- -
cidén de técnicos profesionales y bachilleres técnices
en ese mismo sentido.! _(12)

'
También se presenta en ese mismo documento como un li-
neamiento, "el establecer programas de actualizacidn y
superacidn docente, con institucioqgs de Educacién Su-
perior para abatir la actual condicidn de que el 65% -
del personal docente no cumple con un perfil académicbyi
adecuadol (13},

{12)_DGETI 2010 "Serie: "La Educacién Tecnoldgica Frente :a .
los Retos del Siglo XXI" Vol. IIT
Pag. 49. s

(13.5_ Idem. Pag. 53
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c) Conceptual N

La educacién es un proceso social que se sistematiza y orien-
ta en una insti'tucién educativa, para contribuir al desarro--
1llo integral de las potencialidades de los individuos que se -
educan en ella. La educacibn expresa los valores o el proyec -
to que una sociedad tiene para consigo misma. En este sentido-

‘la educacién tecnolégica debe preservar y generar el conoci--

miento necesarioc para el desarrollo del Pais.

hhora bien, "la educacidn tecnoldgica se manifiesta en un
perfil que encierra los valores e intereses de una sociedad -
productiva, con relacidn a la formacién de educandos adoles—=_
centes, en concepciones de la ciancia, la tecnologia y la so-
ciedad, y el impacto que las dos primeras tienen sobre la Gl-
tima". En la DGETI se conceptualiza a la ciencia como "el --—
proceso histérico, social y cultuzal cque constituye modelos pa
ra explicar objetiva y racionalmente los fenbmenos que se pre-

sentan en los diverscs planos de la realidad" (13).

¥ como tecnologfa, se entiende a los instrumentos del tra
bajo intelectual de la ciencia, construida a partir de los ==
principios de &sta, que permita a las sociedades aprovechar --
mejor a la naturaleza, optimizar el proceso en la produccién -~

de bienes materiales" (15).

(14) Actualizacién y Superacién 2Acadé&mica y Profesional . Serie
“La Educacién Tecrolégica Frente a los Retos del Siglo =--
XXI", Vol. IV. Méxzico. 1988 Pag.20 (Anteproyecto)

{15) Idem . Pag.20.
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La educac}én tecnoldgica y su correspondiente curriculum,
aparte de tener una ccnéepc;én determinada de 1o que es la - -
ciencia y la tecnologia, éon&eéﬁﬁan al aprendizaje como un prg
ceso de sucesivas reestructuréciones de los esguemas internos
del sujeto, en interacéién 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 épren-
de cuando construye soéialmente el conocimiento y cuando se -
apropia individualmente de é1.

En el contexto de esta concepcidén de aprendizaje, la de--
cencia se manifiesta como una educacidn organizada, intencio--
nal, metdédica.

A su vez, el concepto de docencia implica al de ensefanza
y hace referencia a situaciones educativas en las gque se reali
23 vn proceso de ensefianza-aprendizaje, en este sentido,"la do
cencia tiene como propdsito central, propiciar aprendizaje in-
dividual y socialmente significativos. La docencia requiere ~
para su ejercicio adecuado, del conocimiento, andlisis y en su
caso manejo de variables que incurren en la situacidn educati~-
va; de los individuos, del aprendizaje, contextuales e instru-
mentales y tedrico metodoldgicas! (16).,

Los conceptos vertidos hasta aqui, entre otros, son ele--
me

tes que interrelacionados forman una red y enmarcan en ma-~
yor o menor medida, las acciones de formacién de personal do-~-

(16). Actualizacidn y Superacidn Aéadémica y Profesionsl del -
Personal Docente (Anteproyecte) de la Serie. “La Edu-
cacion Tecnoldgica Frente a los Retos del Siglo XXI*.
Vol. 1I1I. Pag. 21.
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cente gue 1léva a cabo la DGETI, otros conceptos que hay que -
destacar. es: el de formacxcn.el ¢cual se entiende como la accidn
Y efecto de dotar a los profesores del Subsistema, o para el -
caso, de personas que se incorporan a él sin expériencia docen

te pero ‘con el.conocimiento cientifico y tecnoldgico necesario
practicos y reflexivos,

de elementos teéricos metodolcglcos
‘en aspectos tecno-pedagoglcos para el ejercicio de la docencia
y el conocimiento y manejo de las variables que concurren en -

ella; y por actualizacidn: como la accidn y efecto de propor--

cionar a los profesores del Subsistema, informacidn sobre los”

procesos y productos mds actualizados de la ciencia y la tec--
nologia. Para llevar a cabo la formacidn y la actualizacién -
del personal docente se recurre a diversas modalidades pedagd-

laboratorios y talleres de docencia.

P

gicas: como cursos,

En la modalidad pedagdgica de~cﬁrso, se plantea el énfa-

P s . .
en el conocimiento y comprensidn de aspectos tedricos, de

sis
su’ finalidad

las dreas pedagdgica y cientifico tecnoldgica.
es proporciconar al q°cente una visidn a nivel introductorio o
bien puede ser de especializacidn en una temitica especifica,
la actividad se centra en el especialista que funge como ins-
Por su parte, el lakoratcrio: pretende

tructor o conductor.
cienti

profundizar en la reflexidn de una temdtica educativa,
en un labora-

fica o tecnoldgica, mediante teorias y modelos;
los participantes aportan al grupo experiencias y re-’

1=  torio,
alternativas de solucidn a pro-

i flexiones; se buscan, ademds,
La tarea se centra en el grupo. Taller;
ia -

h blemas concretos.
f es la propuesta de aprendizaje gue tiene como objetivo,
i elaboracidn de un producto académico concreto;-estructurado =

lo cual implica el andlisis, la

éste, sobre una base tedrica,

integracidén y la reinterpretacién del contenido para generar
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un productb.(l7)

(71 Actualizacidn v Superacidn Académica v Profesiconal del -

Personal Docepte, Op. Cit. Pags. 22 - 23. {Anteproyec
to) .

~34~




3.3 Evaluacidn de Programas

Como se sefiald en el apartado anterior, la formacidn y actua-
lizacidén de docentes en la DGETI, obedece a marcos referencia
les dados por los aspectos: juridico, institucional y concep-
tual; pero considero gue ademds de estos aspectos, deben in--
tervenir otros factores que condicionen el hecho educativo.
Como sabemos toda actividad educativa requieie de una mayor -
eficacia en el uso de sus recursos, por tal motivo, la evalua
cidn es una necesidad imperiosa de todo proceso educativo, y
por ende en los programas de formacidn y actualizacidén de do-
centes (PFAD), los cuales deben responder a un proceso cien--—
tifico, integral, sistematico, gradual y continuo gque permita
la valoracidn de aguellos cambios producidos en los comporta-
mientos de personas, fendmencs o hechos. Asi pues la evalua-
cidén de programas se considera fundamental si interesa buscar

cambios o mejorar un proceso determinado. o

Los PFAD de la educacidn tecnolégica industrial en las -
dreas pedagdgica y cientifico tecnoldgica, han de ser evalua-’
dos para poder conocer la medida en que realmente cumplen con
el cometido para el cual han sido disefiados,

La evaluacidn, y en particular la evaluacién de progra--—
mas ha cobrado un interés especial por parte de aquellos = -
quienes se interesan por determinar la eficiencié y'eficacia
de la operacidn.

Sin embargo,; han sido reducidos los esfuerzos por dise--
far y llevar a cabo actividades evaluativas. Quizd, exista -
mids literatufa que experiencia prdctica en el campo de la -
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evaluacidn; la evaluacién representa un proceso largo, costo-
50y que demanda tiempo y esfuerzo; 'sin’embargo una evalua-. -
cidén eficaz aumenta las posibilidades'de que un prégfama~--—4
cualguiera gque sea su naturaleza{aSiCance'pléhamente sus ob---

jetivos. . e

3.3.1 Propdsitos v Funciones de la Evaluacién

La "evaluacidén" ha sido uno de los conceptos mds discutidos -
en el campo de la educacidn. Esto se demuestra por el nimero
de documentos gue han sido publicados sobre el tema durante -
afics recientes. Una de las mayores contribuciones de esta ~-
acumulacidn de literatura han sido las definiciones de eva- -

luacidn y terminologia que a continuacidn se describe:

La evaluacidn ha sido céefinida y caracterizada de dife--
rentes maneras, por ejemplo se ha descrito como "el descubri-
miento de la naturaleza y el valor de algo" (18). También se
le ha caracterizado por lo gue se supone gue hace, por ejem--

plc "La evaluacidn intenta responder a cierto tipo de pregun-

tas acéfca de ciertas entidzdes; las entidades de interés son
los diferentes instrumentos empleados en la educacidn y los -

izos de preguntas gue incluyen cuesticnamientos, tales como
iQué también sirve este instrumento a los propdsitos para los

gue fue disecfiado? ¢Es este instruments mejor que algdn otro?

(18) Stake, R.E. The countenance of educational evaluation. -
Teachers College Record. 1967, Pag. 68.
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iQué hace este instrumento? ° ¢El.valor-del instrumento.es -
Por otro lado, la evaluacién ha sido ca-

justificable? (19).
es considerada

racterizada por ser descriptiva y valorativa;
como la “"descripcidn y la identificacidn de los méritos y 1li-
También la evaluacidén se define

mitaciones de algo". (20).
por ejemplo

como un proceso que apoya la toma de decisiones,
la evaluacidn en educacién fue definida por Guba y Stuffle---—
beam como el “proceso de obtencién y provisidn de informacidn
Gtil para tomar decisiones educacionales" (21). Asimismo la
evaluacidn se ha definido como el “proceso de indagacidn pre-
vio a la toma de decisiones que van a ser tomadas, a través
de la seleccidn de informacidn relacionada y la recoleccién y
analisis de esa informacidn para reportar datos Utiles a los
responsables de la toma de decisiones en la seleccidén de al--

ternativas" (22).

(19) Scriven, M. The methodology of evaluation. En la obra -
Perpectives Curriculum evaluation, Monoaraph -
Series on Evaluation 1 American Lducational -
Research Association, Chicago: Rand Mc Nally.
1967. Pags. 39 - 83.

E.G, y Stufflebeam, D.L. Evaluation: The process

of stimulating, aiding and ahetting insighful ac-

tion. Ponencia presentada en el 2Th pPhi Delta

Kappa National. Symposium fcr Proffesors of Educa-

tional Reses :ch Bourder Coleorado, Mov. 1968.

(21) Alkin, M.C. The use behavlcral ObJeCtlves in evaluation,
relevant o or irrélevantz Tracajo presentado en la -
T8Th Anual =TS Eestern Regicnal Conforence on ---
testing Prcblems. Sn. Francisco, 1969

(22) Paulson, C.F.A. Strategy for evaluation design.
uth, Oregon: Te¢aching Research, 1970.

{20) Guba,

Mammo -
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En otra 1nstancxa la evaluaclon ‘es consxderada como "el
proceso de examlnar ciertos ob;etxvos y-eventos a la luz de -

‘va]ores estandatlzados vy especiflcados con “el proposito de -~

tomar decisiones adap:atxvas“ (23‘

Los roles y metas de la evaluacidn son utilizados tam---
bién en su definicidn. “Las metas de la evaluacidn son la --
determinacién del valor © mérito de un objeto. Sus zoleé’-;—’
son: evaluacidn formativa gque se refiere a la recoleccidn-de:
datos, mientras un programa estd siendo desarrollado: cqﬁfel
propdsito de guiar el proceso de desarrollo y la ééaluacién
sumativa Que se refiere a la valoracidn de todo el programa
de estudios (24},

Como puede verse, el término evaluacidn ha sido definido
de diferentes maneras dependiendo del marco de referencia —--
disciplinario de donde provienan; y por supuesto las matodolo
gias utilizadas estdn matizadas por estos sesgos disciplina~-
ries.,

Por otro lado, uno de 1los préblemas que ~se presenta con
frecuencia es la confusidn que existe eptre la evaluacidn y =~
otras actividades relacionadas con ésta como la investigacidn

(23) scriven.. Op. Cit. Pags. 39 - B3.

(24) Scriven, M. Definitions, explanations and theories. En

. . H. Feigl, M. Scriven y G. Maxwel (Eds.), Minne~
sota studies in_the philosophy of science, Vol..
11 Minneapolis, Minn.: University of Minpsesota
Press, 1958. Pags. 36 -~ 38.
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el desarrollo y 1la planeacéén. Autores como Worthen y San--=-
ders, establecen distinciones definiendo investigacién como ~
la "actividad dirigida a la obtencién de conocimientos gene--—
ralizables, mediante la ﬁrueba de proposiciones acerca de 1@5
relaciones entre variables, o mediante la descripcidn de fe--
némenos generalizables" (25), El desarrollo se define, en el
contexto educativo, como "la produccidn y prueba de materia--
les curriculares, planes organizacionales y otros instrumen--
tos y medios educacionales" (26). La planeacidn incluye "la
planeacidén, disefic y conduccidn de actividades enfocadas a la
aplicacién del conocimiento de la investigacidn y el desarro-

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

La evaluacidn difiere de la investigacidn, en que esta -
dltima,pretende juzgar el valor de un fendmeno particular mds
que la obtencidn de conocimientos generalizables o de una teg
ria referida a toda clase de fendmenos. “La evaluacidn difie
re también del desarrollo en cuanto gue no busca producir ni
desarrollpr materiales educativos. La investigacidn y la ---
evaluacidn tienen caracteristicas en comin; sin embargo, cada
una de estas actividades puede ser particularizada y diferen-
ciada de la otra, a través de la identificacidn de conceptos

correlacionales", (238), tales camo:

(25) Worthen, B.R. y Senders, J.R. Educational evaluation: -~
Theory and practice. Workthington, Ohio: -
Charles A. Jones 1973. Pag.35

(26) Worthen. Op. Cit., Pag. 35
(27) Worthen. Op. cit. Pag. 36

(28) Scriven, 1958. Cp. cCit. Pag.40
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Motivacién. La investigacibn y la evaluacién generalmente
parecen ser emprendidas por diferentes razones. La’ investiga
cién persigue en alguna medida satisfacer la cur;osidad “la :es“
bisqueda de respuestas gue expliquen fenémenos para ‘su control-

la evaluacién intenta contribuir a la solucién de una clase‘——

particular de problemas précticos y también busca .conclusios
nes, no se diferencian.

2.- Objetivos de la investigacién. La investigacibn‘y'la: eva-
luacidén buscan fines diferentes. La investigacibn busca cbnclg
siones; la evaluacién lleva a decisiones.

3.~ Leyes contra descripciones. La investigaci6n es la bfisque-
da de leyes, esto es, proposiciones de relaciones entre dos o
mds variables o fenfmenos. La evaluacién solamente pretende -~
describir un fenfmeno particular con respecto a una o més es--
calas de valores, para el uso de las decisiones.

“ 4.~ pPapel de la explitacibn. La explicacién de los fenbémenos,
a éravés de la aplicacién de leyes cientificas, es uno de los
propbsitos importantes de la.investigacién; mientras que la -
descripcibn, mds que la explicacién, lo es para la evaluacidn.

*5.v Matonomia en la seleccibén de problemas. E1 &rea problema
es tipicamente asignada al evaluador; mientras que el investi-

gador define sus propios problemas.

6.~ Propiedades del fenémeno estudiado. La evaluacibn intenta-

determinar el valor de algo; la investigacifn pretende determie
nar una relacién cientifica entre variables, esta distin =rw---
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rectamente.

7.- Generalizacidn del fenomeno estudiado. Los hallazéos de
la investigacién ‘son .apl

“ablés. al fenomenos ‘de 1a mlsma cla=--
se, mientras que ‘los resultados de la’ evaluacxon son espec1--

ficos de la entxdad o fenomeno que ha sxdo estudiado.

La evaluacidn es compleja, no sdélo implica establecer -
ocbjetivos conductuales, elaborar una prueba o analizar algu--
nos datos. Una evaluacidn completa contendrd elementos de --
una docena o mads actividades distintas. La mezcla de acti&i—
dades en la cual una persona o evaluador en particular se ---
verd envuelto, estard influenciada por recursos en tiermpo, --
dinero, experiencia y otros factores. Pero igualmente impor-
tante es la imagen que el evaluador mantiene de su especiali-
dad: sus responsabilidades, deberes, singularidades y simila-
ridades con otros esfuerzos.

La evaluacidn educativa y la investigacidn tienen mucho

en comin. Sin embargo, dado gue a veces son confundidas se

necesita enfatizar sus difecrencias mis gue sus semejanzas. -

Las definiciones verbales simples sobre investigacidn y eva-
luacidn nunca son satisfactorias por completo. Sin embargo,
pueden servir como punto de partida.

-41-



Investlgacxon es la actividad orlentada a'la obtencxcn de -
conocimiento generalxzable a través de la 1nvenc1on b p—ueba de
proposiciones sobre relaciones entre’ varxables o la de=crxpc10n
generalizable de fenomenos. Este conoc1m1entc, que puede resul
tar un modelo tgérico, relaciones funcionales o desériﬁéiones,
puede cbtenerse por métodos sistemiticos y puede no tener una“ -

aplicacidén sistemdtica inmediata.

Evaluacién es la deternminacidn del valor de algo. ‘Inciuyef
la ontenc1on de 1nfcrmacxon para usarla a fin de Ju gar el va--k

s loxr-deiun programa, producto, proced1mxento u objetlvo e la ut1

lldnd potencxal ‘de alteznatxv;s disefiadas para‘el. logro de me-—

tas esoec;flcas.

La dlst1ncxon entre la investigacidn y evaluacidén no es --

una tnrea fac11 ya que estas actividades pueden subdividirse -

en: varlos tipos de investigacidn y enfogues. Sin embargo exis-

te_unainqrediente comin en cada categoria de la investigacidén o
en cada caso se produce conocimiento ya sea general

aluacidn:
Los objetivos -~

» especifico, el cual no se tenfia previamente.

de la evaluacién son el responder preguntas de seleccidn, op---

cién, apoyo y valor de materiales y actividades educativas.

3.3.2 La Evaluacidn como Proceso Sistemdtico

Los evaluadores y el piblico en general esperan que el método

cientifico juegue un papel clave en el redisefic y revitaliza-~
La investigacidn

cidn de las practicas y programas educativos.
sistemdtica es la uYnica que puede ser la base para plantear ---

carbios significatives y a un nivel masivo, continuade a lo lar

go cel tiempo y comparando proyectos para hablar con seguridad
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ie éxito o fracaso.

El objeto de la investigacidn évaluativa es medir y eva--
luar los efectos de un prograﬁa §or Eoméaraéién, con las metas
que se propuso alcanzar a fin de contribuir a la toma de deci-
siones subsiguientes acerca del prograﬁa v bara mejorar la prg
gramacidn futura; la expresidn "medir los efe-ctns" hace refe--
rencia ala metcdologia de la inVestigacidn que se emplea, “"los
{efectos" hacen hincapié en los resultados del érograma y no en

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

‘La comparacidn de los efectos con metas subraya el uso de cri-
terios explicitos para juzgar hasta qué punto el programa va -

- marchando bien. La contribucidén a la toma de decisiones sub--

i siguientes y al mejoramiento de la programacidn futura denota

la finalidad social de la evaluacidn.

i
i
i
i
3
i

e e
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MODELOS DE EVALUACION DE PROGRAMAS
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:La evaluacidn es un procesoc presente en todasaiésriﬁitiﬁudiodes
educativas. Continuamente, se emiten juicios:abieftds-ovencu-;
{ biertos sobre individuos, programas y politicas

"Los ‘maestros

i evaldan a los estudiantes, los directivos évalﬁaniajlos profeso
i‘res, también es evaluada la eficiencia admihiéé;étiva; ademds -
i de la evaluacidén de las éersohas, las iﬁétitubiqnes educativas
requieren de la evaluacidn de nuevos. curricula, programas, po--—
liticas, disefios instruccionales y pricticas educativas. Deci-
siones basadas en la evaluqciénbse requieren en todos los nive-
les de la organizacidn edugativa. afectando al personal'y a sus
; actividades en cada uno de ellos. ‘ ’

¢ Un nimero de modelos conceptuales delineando varios tipos

1

de funciones de la evaluacidn, han sido desarrollados con el --
propésito de ayudar a sistematizar la multiplicidad de roles --
que la evaluacidn puede tomar en las decisionés educativas., La
meta de tales enfoques es la de identificar los puntos crucia--
les en la toma de decisicnes dentro del proceso educative. Es
importante hacer notar gue los modelos de evaluacidn no son por

si mismos procedimientcs para conducir evaluaciones.

“Su principal funcidn es la de identificar las necesidades

. de informacidén o de tcmea de decisiones que deben ser considera-

das al planear la evaluzcidn”, (1 ). Una vez que un enfoque -
particular es seleccionzdo como guia, el evaluador deberd en- -
frentarse a problemas tales como la identificacién, seleccidn -

de muestras y andlisis de datos, en suma, los enfogues de la --

(1 ) Airasian, P.W. Designing summative evaluation estudies at
) a local level., En W.J. PFophan (Ed.) Evaluation
In Education. Berkeley, California: Mc.
Cuthan, 1974.
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evalacibn sugieren qué decisiones necesitan tomarse; con res-
pecto a la planeacifn de los programas de formacibén y actua-—-—
lizacién de docentes, en relacibn a contenidos, objetivos, mé
todes etc., asi como a la asignacién presupuestaria, pero no -
cofio tomarlas.

Los cuatro enfogues gue a continuacién se describen, han -
sido seleccionados en términos de su relevancia porque ofrecen
lineamientos de orientacibén sobre los aspectos que pueden to--
marse en cuenta para evaluar en el campo educativo y partdcular
mente por su potencialidad en la evaluacibn de programas.

De acuerdo con Stake. "existe una diferencia entre la teo
ria de la evaluacién que identifica lo que ser& observado y juz
gado y la metodologia de la evaluacién que especifica la manera
en la cual estas observaciones y juicios serdn hechos". (2).

En este capitulo, se analizari el estado en el que se en-
cuentra la teorfa de la evaluzcién en distintas corrientes.

La tecria de la evaluacidn ha evolucionado répidamente de
los 50's a los 60's. En los Gltimos afios de la década de los -
60's el influjo de nuevos programas y nuevas demandas de eva -
luacidn, dieron como resultado ideas y marcos de referencia ---
originales en el campo de la evaluacién. Varios autores han de

sarrollado nuevos modelos o han modificado los anteriores con -

(2) stake, R. The Countenence of educational evaluation
Teachers Collage Record. 1967, 48 Pag. 523-40
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el deseo de résolver los eternos problemas de la metodologia, .—

aplicacidn, relevancia, impacto, valores y politicas.

Como consecuencia hay una diversidad de estos modelos que
ain se encuentran en su fase de prueba y ninguno puede ser con-
siderado como el Unico o €l mejor. De hecho, todos estos mode-
los fueron disefiados para satisfacer necesidades de varios pro-
gramas a los gue fueron inicialmente aplicados. De esta mane--
ra, mucho del desarrollo en el campo de la evaluacidn parece --
ser resultado de la falta de un modelo que satisfaga los reque-
rimientos evaluativos de un programa, con el subsecuente refina
miento de un modelo existente o el surgimiento de otro con las

necesidades Unicas de esa situacidn.

La literatura sobre evaluacidn contiene innumerables apro-
ximaciones denominadas enfoques o modelos. Algunos son propues
tos preliminares mientras otros han sido extensamente desarro--
llados; unos son adaptaciones de procescs utilizados alguna vez
con éxito, mientras otros son disefios gue pretenden reconceptua
lizar la evaluacidn I. T. Kirby. (3), propone una serie de cri
teriocs para identificar un modelo como uno de tipo general y --

son los siguientes:

l1.- El modelo debe ayudar al evaluador para que prevea --
toda la informacidn que se necesita en el proceso de la toma de

decisiones .

" (3) Kirby, I.T. An approcach to decision making. Disertacion no
bd publicada en la Universidad de Illinois, 1965; Cita-
do por W. E. Carter A Taxonomy of evaluation Models:
Useof evaluation models in program evaluation, 1975.
" ERIC ED. 109-244.
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©.2.% EL nodelo debe ser 1nternamente l

‘gico ° completo .
2.

‘ELl- nodelo debe'ser lo suf;cientemente claro para qu

§ el Debe ser eficaz .

uy pocos enfeques. en la evaluacidn pueden ser considera-~-
dos como’ mocelos, después de la aplicacidn de estos criterios.
Mds bxeh casi todos son marcos de referencia que preporcionan -

ideas §a:a ayudar en el establecimiento de la estrategia de eva
luacidn.

) Eouse afirma “que una forma de comprender la evaluacidn es

{ comparar varics modelos o gnfoques entre si; las bases tedricas

de los modélos forman el pardmetro para su comparacidn". (4).
Este autor ofrece una taxonomia de los modelos mds importantes
de evaluacidn y un esquema que los relaciona con la filosofia -

{ del likeralis . Existen otros intentos para categorizar el -

{ conjunzo de enfoques de evaluacidn que han surgido; (Anderson -
(. 1975; Carter, 1973, Gardner, 1977; Pophan, 1975; Steele, 1973;

Stufflekbeam, 1971; Willis, 1978; Worthen y Sanders, 1973).
embargo estis

Sin
taxonomias no son muy adecuadas para aquellos que

no estin dentro de los llamados evaluadores expertos y que -

(4) House, E. Assumptions underlying evaluation models Journal
of Educational Research. 1978, Pag. 4, 1z y 71.
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?son los que realmente deéempeﬁan papeles. como .evaluadores, -~

ipor esta razén, se propone una clasificacién simple, en cua-—
ttro grupos generales basada en aspectos gue los miembros de’ =
icada grupo tienen en comin y que los distingue 'de otros enfo-
;

i

H
{

iy Bt e b s — v o )

ques, estos grupos son:

1.~ Enfoqgues basados en el logro de objeti?os

2,- Enfoques basados en juicios K

3.- Enfoques basados en la toma de dgcisiones

4.- Enfoques basados en la aproximacidn éof'sistemas

Es importante hacer notar éue esta clasificacién es ten-
tativa, general y en algunos aspectos atbip;aria.,‘cada cate-
goria se analiza en cuatro dimensiones: (Tabla 1l,:se -anexa) -
definicidn del concepto de evaluacidn y propégito;réihgéi del
evaluador; la identificacidn de decisor'y'me{cdoloqia.. -
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4.1 Enfoques Basados én.el Logro de Objetivos

Las teorias y metodologias que caen dentro de esta categoria,
" bisicamente definen a la evaluacidn como la comparacidn de lo

que se ejecutd con los objetivos establecidos. Esta catego~-
ria comprende los modelos mds comunes y desarrollados de to--
dos los modelos de evaluacidn. Esta clase de enfoques asume
que la decisidén mds importante en relacidn con lo gue se eva-
lda 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) Mcdelo de Tyler

El modelo original de Tyler, establece que la evaluacidn debe
mejecrar el curriculum encontrando qgue tanto las experiencias

de zprendizaje, tal como se desarrollan y organizan, estdn -
réalnente produciendo los objetivos deseados; al mismo tiem~-
po, este proceso debe identificar los puntos mds débiles y -

fuertes de los planes de ensefianza.

b) EZ1 Modelo de Metfessel v de Michael

El modelo propuesto por estos autores sigue el esguena de -
Tyler, aungue acentia y refuerza la metodologia de la evalua-
cidn, basada en el lecgro de metas y objetivos y presentan una
lista de instrumentos para la recoleccidén de la informacién -’
gue son susceptibles de utilizarse en distintas metodologias

evaluativas.
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) Modelo de Evaluacidn a un Nivel Local:

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

acidn del logro de los objetivos. 1Identifica algunas dimen-

iiones y variables que operan en una estructura tridimensio--
jal. Estos elementos estdn en interaccidn Y sus combinacio--
ies de variables, se describen como factores que deben ser --

sonsiderados de un prograzma dado. Las tres dimensiones son -
Zonducta, Instruccidén e Institucidén. Estas dimensiones tig--

nen las siguientes variables:

: Conducta - Dominio PFsicomotor
: - Dominio afectivo

- Dominio cognoscitivo

i . . .
- organizacién
- Contenido

' - Método
- Costos

1" Instruccidn

- Etc.

3
1

- Alumnos

- Maestros

- Administradores

- Especialistas en Educacién

Institucidn

S

- Familia
- Comunidad

(5) Hammond, R. Contex evaluation of instruction in local le-
vel school districs. Educational Technology, -~

1969. P. 9, 13 - 18.
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i.d)j El podelo de Boyle y'Jahné “w

Estos autores, (6) considexran la evaluacién como la valora -
cién de los fines que serobtuvieron y no con otros aspectos -
del programa, tales como 1os medios para el logro de esos ob-
jetivos. SegGn estos autores, una evaluzcién efectiva re----
quiere: 1} Objetivos claros y concisos © la proposicitn de -~
los fines que deben 1ograr§é} 2) mediciones de los patrones =
conductuales de los aprendices antes de exponerse al programa
educativo y 3) mediciones después de completar el programa.

el ¥l Modelo de Popham

Popham y Baker (7)., proponen un modelo que contiene cuvatro '«
partes principales: 1) especificacién de los objetivos, 2) eva
Iuacién diagnéstica, 3) proceso de instruccién y 4) evaluacién.
Las t&cnicas usadas para juzgar el grado en el cual el estudian
te ha alcanzado el objetivo instruccional son : 1) La observa~
cidén de su conducta y 2) E1 anfilisis de los productos del alum-
no.

Asimismo, Popham propone dos roles fundamentales de la evalua-
cibn:
1.- Valoracidn de las necesidades educativas, es decir, ~
la detorminacién de los fines'deseados del sistema ~~
educativo.

(6) Boyle, P. G. y Jahans, I.R. Handbook of adult education N.
¥.: The Mc. 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.- Valorac1on de 1a adecuaclon del tratamiento o ‘sea Juz
s gar el valor de los medlos enla’ educacién, Popham --
el uso ‘de los conceptos de evalua- -

‘c1on formatl_a y'sumaria en esta clase de modelos.

f) El Modelo de Bloom*

H
i
|
i
{-Bloom y varios autores (8}, proponen el uso de la evaluacidn -
H

en la instruccidn y la evaluacidn del aprendizaje como una for

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

; varios elementos como son: el andlisis de los estudiantes, las

decisiones instruccionales y la evaluacién con el estudiante,
Ademds, afirma

los procesos instruccicnales y los objetivos.
gue eXxisten tres etapas de la evaluacidn: la inicial, la forma

Cada etapa a su vez contiene varias activi

obtencidn de informacidn, andli
-

de -

tiva y la sumaria.
dades; las més relevantes son:
sis y diagnéstico, y prescripciones o recomendaciones,

acuerdo al grado en el que han sido alcanzados los objetivos.

! g) El1 Modelo de Morgan

Morgan (9), desarrolld un modelo (Apex evaluation Model), para
i evaluar el programa denominado North Carolina Exemplary Model.

T.J. y Madaus, G.F. Handbook on for

(8) Bloom, B.S.; Hastings,
mative and summative evaluation of student lear-

ning. N.Y.: Mc. Graw-Hill, 1971.

~ (9) Morgan, R. An apprcach to evaluation: a model for evalua-
ting the North Carolina Exemplary Program, 1970.

ERIC. ED. P. 42.

S
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Los procesos observades (p:chdl ientos

operacionales y recursos)
5.~ Los resultados del program
interrelacidén estdtica entre.los.

componentes.

{
i
H

.

el g
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En la D.G.E.T.I., con respecto a’'las actividades relativasv
~la formacidén de docentes, se puede considerar que han sido ai
efiadas con el enfogque de logro de objetivos, dentre de los cua.
es se cbservan algunos de los ‘elementos propuestos en los dife
entes mcdelos de evaluacidn contemplades en este enfogue. En-
‘re los que se puede mencionar: las experiencias de aprendiza~-
je, su organizacidn y desarrollo para el logro de objetives, -
zomo lo sefiala Tyler; los instrumentos en la evaluacién, los --
recomiendan Metfessel y Michael; Hammond en su modelo de evalua
2ién, a nivel local, considera tres dimensiones: conducta, ins-
truccidn e institucidn que a su vez contienen otras variables
como son los dominios psicomotor, afectivo y cognoscitiveo; la -
;organizacién, contenido, método, costos, asi como los estudian-
ites, los maestros, administradores, la comunidad, etc, Ademds

fla especificacidn de objetives, la evaluacidn diagndstica, el -
gproceso de instruccidn y evaluacidén; la evaluacidn formativa y
isumarla,son elementos sefialados en el modelo de Popham; mismos
, gue se han abordado en los programas de formacidn de docentes -
en esta Institucidn. Con respecto a leos elementos propuestos -
por Blcom como s el andlisis de los estudiantes, las decisio--
nes instruccionales y la evaluacidn con el cstudiante, los pro-
Cesos instruccionales y los objetivos; cabe sefalar gue parcial
. mente se han abordado estos elementos, es decir, no se habia ~-
_contemplado el andlisis o diagndstico ce las necesidades de fof
macidn de los maestros (a partir de 1987, se inicid en esta Di-

reccidén un diagnéstico y andlisis de necesidades de formacidn -

'+ docente; el cual se encuentra en proceso} ., Otro aspecto gue se

ha considerado en este tipo de actividades son los elementos --
qQue sugiere Bloom, con respecto a las etapas inicial, formativa
y sumaria de la evaluacidn.

Es necesario observar, gue los elementos propuestos en -~

cada uno de los modelos seflalados, en el enfoque basado en el -~
logro de objetivos, han sido manejados en diferentes eventos de

-57-



fornacion de docentes. Se menciona el. termlno evento dado que

las acciones relaciondas a la formaclon de docentes se reduce

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

actividades relacionadas a este respecto, de ahi que algunos -

de lcs elementos propuestos en este enfoque han sido instru---
mentos de evaluacidn de los diferentes cursos dirigidos a pro-

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

evalia la forma y no el fondo entre otros aspectos, como la --
la sinmpatia del instructor, sus cono-

organizacidn del evento,

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

los cbjetivos de un programa o actividad de formacién de profe
sores; como por ejempio la valorizacidn de los cambios produ--

cidos en el comportamiento de las personas, fendmeno o hechos.

i
H
i
]
{
i
{
1R
H
i
|
i
i
i
i
i
i
§
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Los modelos en esta categorla son esquemas de juicios en los -
%uales la atenc1on funda:ental esta dada ‘hacialos criterios -
extrlnsecos. Estos modelos enfat;zan el tlpO de datos que se
obtlenen de las act1V1dades y efectos. de: los programas. :

a) El Semblante de la Evaluacidn

i
i
I
3
!
i
{

:Stake (10), categoriza los datos como descriptivos (intentos y

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

i ciales ya que son los elementos basicos de la evaluacidn.

: Durante la evaluacidn, los datos deben obtenerse de dife-

N b2 .
rentes fuentas y deben organizarse bajo tres cuerpos de infor-

macidn; datos de antecedentes, datos de transaccidn y datos de

resultados. Los antecedentes son las condiciones existentes a

la ensefianza y al aprendizaje que pueden relacionarse con los
Las transacciones son los innumerables encuentros

i resultados.
. entre los alumnos y profesores, estudizntes con estudiantes y

medios y todo lo que se involucre en el proceso de instruc----
: cidn., Los resultados son la evidencia del impacto de la ins--
;" truccidn sobre los estudiantes, maestros y otros.

{  (10) Stake 1967. Op. Cit. Pags. 527
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Zste enfoque de evaluacidn fue descrito en el articulc ti-

tulzs2 "El semblante ée la evaluacidn educacional”, este modelo
estd tzsado en la nocidn de gue los juicios y la descripcidn --
son csenciales para la evaluacidn de programas educacionales. -

De acuerdo con esto, Stake, distingue entre tres clases de in--
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formaczon necesaria. - en los procedimientos éevaluativos, inclui
dos ‘tanto en las acciones de. tipo descriptivo ‘como en aquéllas
len donde 'se. emiten juicios.  Estos elementos son  anteceden~ -

ites, transacciones y resultados.

Los antecedentes se refieren a las condiciones previas a

la implementacidn del programa Gue deben relacionarse con. los
Las transacciones son la "sucesién de compromi- -

‘resultados.
Peli

%sos" que constituyen el proceso (proceso instruccional).
tareas, discusiones en clase; todos son ejem-
Los resultados como son concebidos por
referi-

{culas, exdmenes,
?plos de transacciones.
;Stake, se refieren a mucho mds gue los convencionales,
i dos sdlo al estudiante. Estos incluyen resultados. inmediatos,
a largo plazo, cognoscitivos, afectivos, personales y socia- -

les. Los resultados también incluyen el impacto del programa

en maestros y administrativos,

La informacidn descriptiva es clasificadz ya sea como de
Las intenciones incluyen --

intencicnes © como observacicnes.
los objetivos del programa. La matriz de juicios incluye es--

tindares usados para emitir juicios y los propios juicios.

El cuadro separado. a la izguierda del esquema es denoming
do fundamentos. De acuerdo con Stake, una evaluacidén no es -~
completa sin el establecimiento de los fundamentos del progra-
ma; éstos indican los antecedentes filoséficos y los propdsi--
tos bdsicos del prograzna y proporcionan una base para la eva--

luacidn de las instituciones.

Hay dos maneras principales de procesar la informacidn
encontrando las contingencias entre antecedentes,

descriptiva:
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transacclones Yy resultados y, por otro 1ado encontrando las -~
Congruenc1as entre Lntencxonés y observaciones.
para un programa Son congruentes,
almente ocurrid: asungue Stake,

Los datas =-=
si lo que fue intentado, re-
admite que es imprdbable que --
transacciones y resultados ocurran - -
exactamente como fueron planeados,
gramas.

Stake,

todos los antecedentes,

ain en el mejor de los pro~
Con referencia a los datos de las transacciones

insiste que el evaluador observe y registre cuidadosa~-
mente los datos que emergen de los procesos transaccionales e

interaccionales en el saldn de clase. Amplia el concepto gene

ral da dato sobre los resultados, incluyendo la aplicacidn fu-
tura, la transferencia y el efecto de los procesos sobre los
resultados.

Las contingencias entre las variables son de especial im-

portancia para el evaluador, &n el sentido en el que la evalua

cidn es la biisqueda de relaciones que facilitan el mejoramien-

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

de identificar leos resultados gue son contingentes a condicio-

v N s
nes antecedentes particulares y a las transacciones instruccig
nales.

b) La Metodologia de la Evaluacidn

Scriven (1967), define la evaluacidn como una valoracidn de -
mérito. For cllo enfatiza la necesidad de evaluar los objeti-
vos mismas.  Sin proponer un modelo formalmente, introduce en

el campo de la evaluacidn los siguientes conceptos.

~ Evaluacidén formativa y sumaria. Existe una distincidn

entre los roles jugados por laos evaluadores guienes for
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c10nales ya completas.ff

- Evaluacidn retributiva. . .Scriven propene un’ enfoque eva

luative que se.orienta’a los crlter;os extrxnsecos o los

efectos de un-programa.

- Evaluacidén libre de objetivos. Esta clase de evaluacidn
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 gue los resultados de

los gue emergiercn fueron realmente buscados. La base

para determinar gue datos se recopilan, es un perfil de

identificacidn de necesidades.

- Meta-evaluacidén. Scriven, afirma que la meta-evaluacidn
es una evaluacidén de segundo orden, esto es, una evalua-
cidén de la evaluacidén que incluye también la evaluacidn
de los propios cbjetivos del programa y los objetivos de

la evaluacidn del programa.

Lo que Scriven ha aportado a la evaluacidn educacional, -~
miés que un modelo formal, es una serie de aclaraciones sobre di

ferentes aspectos de la evaluacidn.

scriven, hace notar que la "distincidn entre los roles y -
metas de la evaluacidén se obscurece con frecuencia intencional-

mente. La evaluacidn tiene una funcidn en el desarrollo
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~ metas han ‘sido alcanzadas.

curriculét, en 1a toma de decL51ones

gn~é; mejoramiento de un
curso y en” otros ta g ;uaiquiera que’ sea su -

‘estimar el mérito, uti-

. 'Una segunda dxstxncxon hecha por 5cr1ven es la’diferencia
entre: evaluac;on formativa y evaluacxon sumaria. : “El propési;
‘to de la evaluacidn formativa es el me]otamlento del proéréma
a través de la provisidn de realimentaciéh?éilos,responsables
del programa, de manera que éstos los acthalicen y mejoren =

mientras se encuentra en Sus etapas:de. esarrcllo. “El‘propdsi
to de la evaluacidn sumaria es la determlnacion de los merltos
del programa; este tipo de evaluacidn debe ser introducxdor: -
cuando el programa ha alcanzado.cierta- establlidad y se esta =

acercando a sus etapas finales', L 223

Scriven concibe la evaluacién'comc "una dete:mlnacx n de

méritos". Su postura estd partlcularmente contr

igqualan' la evaluaclon educacional con el gra

Este autor enfatiza la necesidad de-vaquarrlgs metas- en
si mismas bdsicamente, su recomendacidn puntﬂéli;a Que se debe
poner considerable atencién, tanto en la determinacidn de la -
calidad de las metas, como en si.-éstas han sidoalcanzadas.

{11) Cp. Cit. Pag. 69

{12) Op. Cit. Pags. 39 - 83.
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Asimismo Scriven. propone un; enfoq e de lay; evaluaclon ba-

sada en crlterlos extrlnsecos con'la 1lamada"—

evaluacidn intrinseca.’

¢) La Evaluacién' Institucional

La Evaluaclon instltuc1onal ’tornForénhand, -

(13). se orienta hacia las cuest1 a ejaﬁ’lés adminis—--

tradores, 1los patroc;nadores de:prog

‘Losfc{iticos inter’
nos y externos. T e :

El modelo trata de’reépbn
ma aceptable para la institucid

La evaluacién institucional

de datos: informacidn sobre‘e» tdndares estable.

¥
cidos por parte de los estudlantes e informacidn so re 12s ac-
titudes hacia el programa.

La evaluacidén es vista como una actividad continua, dise-

" fiada para proporcionar respuestac a preguntas que se generan -

desde diferentes fuentes.y perspectivas. El criterio aplicado

a esta informacidn es su utilidad para contribuir a que la ing

titucidn alcance su propia eficacia. Por esta razdn se requie

re de los juicios de los miembros que son responsables de la -
organizacidn de la institucidn.

(13) Forenhand, G.A. ~n evaluation system for curriculum -
Innovation Teacher's Collage Record, 1971.
P. 72.
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d) Modelo Evaluativo Basado en el Rol. del Sistema

¥nox, (14), propone. que’la fﬁﬁciéh.priﬁcipal’de 1a evaluacidn -
es mejorar- los éroéramas educativos mediante ‘juicios emitidos -
sobre su eficacia, basados en evidencias. ' Son ocho los puntos

que deben considerar los programadores y administradores al di-

sefiar un siétema dg evaluacién; evidencias, beneficios, frecuepn
cia,»objetividad, estéﬁdares, relevancia y valores. Propone --
que. la evaigaciéh se lleve a efecto sobre cinco actividades re-
lacionadas:' 1) entradas; maestros, alumnos, materiales, etc., .-
2) procesos; él'pfoceso enseflanza-aprendizaje es el principal;

3)jactivjdaﬁes;rdesarrollo del programa, desemperfio de profesorb
! res,"etc.; 4) resultados, aprendizaje del alumno, cnstbs”del—4¢ 
B programa} étc.; 5) juicios, conclusiones sobre la necesidad de
hé&ef cambios en las actividades o en las expectativas o en am-
bas. -

Se puede considerar que en la DGETI, de manera sistemdtica
i se ha llevado a cabo la propuesta de Stake con respecto a la --
| -évaluacidn de PFYAD, es decir gque se ha discriminado entre pro-
cedinientos de evaluacidn formal (ocbjetivos) e informales (sub-

jetivos y se ha sugerido a los instructores multipliczdores, --

zbandenar los procedimientos informales si han de ser emitidos

juicics racionales. Este enfogue no presenta una recceta pero -
i si un marco de referencia organizacional que enfatiza los dos -

comgcnentes mds importantes; la descripcidn y los juicios.

(14) #¥nox, A. B. Continuos Program evaluation in‘administ
of continuing education, Nathan C. shaw. (ED) i .07
Washington, D. C. National Association for*Publ c
School Education, 1969. . s e
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Por otro lado con respecto a lo que propone Scriven en su

nodelo "Metodologia de la Evaluacidn”, en el que formaliza la -
_2valuacién dentro de un procedimiento sistemdtico; ba_séndose‘ en
‘105 objetivoes, en las metas y roles de la evaluacidn entre las
que distingue la evaluacidén formativa 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 sistematizacidn es decir, su planificacidn era un tanto par-
cial, ya gue no respgndia a un modelo formal.
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4.3 Enfogues Basados en la Toma de Decisiones

Estcs modelos esencialmente estén pensadns‘edffqnﬁidnv¢e la =~
actividaa del evaluador, como alguieh quien-propotcioﬁa infors”
macidn acerca de la eficacia de un programa a un- decisor.  =--
Prébablemente el méds conocido paradigma én este grupo.es el --
modelo CIPP desarrollado por Stufflebeam y colaboradores en ~-
1971; sin embargo, muchos otros enfogues evaluativos han se---
sguido la estructura general y la metodologia del modelo CIPP,
con ligeras variaciones. De manera general los médeles en -
esta categoria: 1) establecen tipos de decisiones gue deben --
tomarse, 2) identifican las secuencias de los programas que. --
deben ser evaluadas y 3) delinean las preguntas evalvativas --
qué necesitan responderse o 4) identifican los criter;os'que -
deken aplicarse. a

al Medelo CIPP

’

Particularmente uno de los modelos mds completos es el pro-

\ﬂbpugsto por Daniel Stufflebeam., Este modelo ha sido dznominado

CiFF, que es un acrénimo de los cuatro tipos de evaluacidn ---

para los cuales el modelo es apropiaéo: evaluacidn del contex-

to, evaluacidn de lecs insumos, evaluacidén de los procesos y . la

evaluacidn del producto.

El fundamento de este mcdelo es la definicidn dé evalua
ci€a que para el autor es el "proceso de del}pear,dé
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és" (15).: Esta definicidn contiene tres puntos importantes:

) La evaluaclon es un proceso ccntlnuo y sistemdtico; 2) el

roceso incluye tres pasos ba51cos- delmear 1as preguntas
ue serdn respondidas,. obtener informacidn relevante: a:las’
espuestas Yy proveer Jnformacxon a los dec1sores y 3) la eva-
;uacidn sirve a los decisores.

ELl modelo CIPP, distingue cuatrdidife?ehtesj‘ipos‘de‘——
=Valuaclon. evaluacidn del contexto; de'ihsqu}Ade procesos y
ﬁe productos; que corresponden a-cuatro tipos de categorias -
ae decisiones; decisiones de planeacién §afa determinar las. =
metaS' decxsiones de estructurac1on para dxsenar procedimien—
‘tos' decisxones de 1mp1enentaclon para’ promover ‘la ytiliza--=
c1on, mejoramiento y control de los productos y las decisio--
xnes recxcladas que responden a - los alcances y progresos del -
:ptoqrama reallmentando los procesos anteriores.

.

La evaluacidn de contexto, p;oborciona la légica para -
la determinacién de las metas y objetivos educacionales me -
'diante la definicidn del entorno relevante, la descripcidn -
de las condiciones actuales y deseadas, la identificacién de

necesidasdes no satisfechas diagndsticando problenmas que im--
piden la satisfaccidén Ge necesidades.

(15) Stufflebeam, “Evaluatxon as Enlightenment £or Decision-
al. Ponencia presentada en el taller
sobte Teoria de la Evaluacidén, patrocina-
da por la Comisidn de EJaluac1on de Resul-
tados Educativos. Asociacidn para la Su--
pervisidén y el Desenvolvimicnto de Planes
dg Estudic, Sarasota, rlorida, enero 19 de
1968, Columbus Ohio: Centro de Evaluacidn,
Colegio de Educacidn, The Ohio State Uni--—
versity,
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La evaluac1on “de; insumos valora la capacidad de las enti-
dades respcnsables del programa ldentlflca las estrateglas -—
para el logro de’ los objetlvos determlnados a. traves de la. eva
luac;on del contexto y sugiere disefios para la implementacidn
de las estra;egxas seleccionadas. Una vez que la estratégia -
ha sido. seleccionada la’ évaluacidn del procese, proporciona --
retraa}imentacién periédica para ayudar a predecir o detectar
fa}ias»en el disefio de procedimientos'o en la implementacidn,
de ‘mariera que las correcciones y los ajustes sean introducidos
én el proceso. Por idltimo la evaluacidn del producto. propor--—
ciona una valoracidn final de la’ estrategia seleccionada. .

Stufflebeam, ha 1ntentado relacionar el modelo CIPP con -
En: 1a comblna—-

la evaluacidn formativa y sumaria de: Scr;ven.f;
cién de Stufflebeam, distingue entre.la evaluac;on para la to-
ma ée decisiones y la evaluaciOn ret:ospectxva con funciones -
conzzbles; también plantea que la evaluaciop sirve en un papel
forrmztivo, es proactivo y se orienta_35p;oporcionar informa- -
cidén a los responsables. Cuandg:la evéluacién es usada en su

parel sumario es retroactivafen;natﬁ?aleza y se enfoca a ser--

vir como base para la contabilidagd.

Este modelo se: representa graflcamente en 1a figura si- -
gu*eﬂte"'
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Tipos de Evaluacidn

Producto

. Toma de i civa)
: Decisiones j::L ;
Contabilidad’ Evaluacién Retroaktiva (Sumaria)

(Popham. 1975).

Relacidn del Modelo‘CiPP‘Cbn lé evaluacidn
formativa y la evaluaclon sumar La:

f Es importante puntualizar gque los aspectos particulares -

{ de cada uno de los modelos, refleja los antecedentes y preocu-
paciones de sus autores. En todos los casos gl 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 prdcticas y en todos los casos,
Ultima palabra en la determinacién del valor,

juicio humano.

la -

se base en el -

El modelo CIPP, como. se mencion6~anteriormente es un acrg

nimo que representa cuatro estrateglas para la evaluacidn.

Dentro de las cuales identifica:’
c Evaluacidn del conte#tou-

I Evaluacidén de las.entradas
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P Evaluacidn deliproces

cto:

Los cuatro tipos de evaluacidn pueden ser-usados ‘indepen-
dientemente o en combinacidn; pueden usarse, "tanto’en: evalua-=
ciones formativas como evaluaciones sumarias. Lty ’

La 1égica del modelo CIPP, se resume de la siguientg'maé-

nera: : [ S L R

1) La calidad de los programas depende de la calidad de -
las decisiones tomadas sobre el programa.

2

La calidad de las decisiones depende de las habilida--
des de los decisores para identificar alternativas com
prendidas en situaciones de toma de decisiones a fin -
de hacer juicios precisos sobre las alternativas.

[

Hacer juicios vdlidos requiere tener acceso oportuno a
informacidn confiable y vdlida correspondiente a las -

alternativas.

4

La disponibilidad de dicha informacidn reguiere de me-

dios sistemdticos para proporcionarla.

w

El proceso necesario para proporcionar ¢sta informa- -
cidén para los decisores comprende ¢l concepto ds eva-’

luacidn.
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5) El Modelo de Discrepancias'-
) L

El modelo propuesto por Malcom Prngs,fés coﬁcébido como el 4-,
"Modelo de Evaluacidn de las Discrepancias"; ya q\_\'e":las discre -
pancias entre la ejecucidn y los esténdares -son un pun;é clave. .
en su definicidn de évaluacidn. 'Provﬁs, define ia’évalpacién
como "El proceso de 1) definir los posibles esténdare; dgl wre

programa; 2) determinar posibles discrepancias entre.algunos ~

‘aspectos de la ejecucién del programa y los estdndares para:
‘tales aspectos y 3) usar la informacidn discrepante, ya'seé'-—

:para carbiar la ejecucidn o cambiar los estandares del proqra- !
‘ma* (16). o

Dependiendo de la informacion obteénidaicome

esultado de
ila evaluacidn, hay cua ro'tlp

repetxdo o los estandares modlflcados.

El modelo de Evaluacidén de las Discrepancias, incluye cin

i co etapas, cada una de las cuales introduce una comparacién --
. entre la realidad o ejecucidn y los estdndares. Las discrepan.
| cias scn determinadas mediante el examen de tres categorias --

! (insumes, procesos y resultados) en cada etapa y mediante la -

(16) Provus, M. Discrepancy evaluation. For educational pro-
- gram improvement and assessment. Berkeley, -
Calif. ¥c Cuthan. 1974.
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X comparaclon de lo e]ecutado por el programa con los estandares
" definidos en cada etapa.

El disefio del programa es comparade con los criterios de
disefio; las operaciones programadas son contrastadas contra --
los insumos y procesos seleccionados en el disefio ¥y finalmen--
te, los costos del programa scn comparados con los costos de -
otros programas con metas similares.

La primera etapa se concentra en el disefio refiriéndose a
la naturaleza del programa (objetivos, estudiantes, personal y
otros recursos regueridos por el programa) y a las actividades
disefiadas para promover el logro de los objetives, El disefio
del programa resultante se convierte en el estdndar contra el
cual el programa es comparado en la siguiente fase.

La segunda etapa, instalacidn, incluye la determinacidén -
de si el pregrama ya implementaéo es congruente con el 'plan.
La tercera etapa, denominada procesos, incluye la comparacién
de la ejecucidn con los estédndares centrindose en el grado en
el cual los objetivos intermedios han sido alcanzados. En ---
esta etapa €l evaluador toma un papei formativo.

La cuarta etapa, productos, compara los logros reales con
tra estdndares derivados en la etapa 1, puntualizando las dis-
crepanclias. Finalmente la guinta etapa, se refiere principal-
mente al aspecto de costos. En esta etapa varios procedimien-
tos son utilizados, entre ellecs el andlisis del costo-benefi--
cio del programa total. Las cuatro primeras etapas (disefio, -
instalacién, procesos y productos) siguen el paradigma general
representado en la figura siguiente.
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Como se puede ver, despyés de comparar la ejecucién con
los esééﬁdares, la inspeccién de la informacidn discrepante
gue resulta (también puede reflejar discrepanbias), conduce a
cuatro alternativas. El programa puedé ser.-terminado; conti-
nuado sin alteraciones; la ejecﬁcién éuedé ser modificada o -
los estdndares alterados.

Paradigma del Modelo de Provus

En donde: E = estdndar
EF = ejecucidn del programa
C = comparacidn de E con EP
ID = informacidn discrepante resultante
de C :
T = terminacidn

A alteracidén de EP o E

E
"

Este modelo desarrollado por Provus {1971), enfatiza la -

vede ser usada para establecer

obtencidén de informacién que p 3 .
i & ) entro de
juicios sobre el programa mientras éste se encuentra

sus etapas de crecimiento.
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Los propos;tos de’ la evaluaclon so 1) asegurar la cali-

dad del productO' 2) asegurar gue esta calxdad se obtenga al -
mlnlmo costo; 3) ayudar al administrador! a tomar decls;ones -
sobre qué debe producirse y como.' :

El control de la calidad reqﬁiére"un“éistéhético monito=-
reo de las modxflcaCLDnes que se hacen a1 programa a f:n de al

canzar estandares aceptables.

El modelo de discrepancias, sefiala cinco etapas de evalua
cidn: 1) disefio, 2) instalacién; 3) proceso; 4) producto y 5)
costo. En cada una de éstas etapas se compara la situacidn -
real y algin estdndar o estdndares. La comparacidn con fre- -
cuencia muestra diferencias entre los estdndares y la reali- -
dad; esta diferencia se denomina discrepancia. En base a es--
tazs comparaciones hechas en cada etapa, la informacidn discre-
pante se proporciona al personal del programa, ddndoles bases

‘racionales para hacer ajustes al programa,

¢) Evaluacidn Diferencial

Tripodi, Fellin y Epstein (17), proponen un modelo basado en -
el presupuesto de gue es necesario tener acumulado una serie -

(17) Trigodi, T. I; Epstein, I. y C. Mac Murray “Dilemma's in
evaluation: Implications for Administratcrs of -
Social Action Programs", American Journal of -
Orthopsychiatry, XL, Nam. 5 (1970) Pag. 850-857.
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fde hechos acerca del aprovechamiento de un programa en térmi -
‘ nos de esfﬁerzo; efectividad y eficiencia, dentro de cualqguier
ctapa de desarr6llo: al inicio, en su Eontacto con'la pobla- -~
cién y durante su instauracidén. Este modelo es dtil como un' -
medio a través del cull los administradores y el personél del

programa pueden decidir donde podria redituar mis-una 1nver- -
sidén en evaluacién para el mejoramiento del programa. E

La evaluacién es considerada como una’ técnicaiadministra=:
tiva para una retroalimentacidn slstemacxca necesarla en el’me
Joramxento de los programas sociales.

Las técnicas de recoleccidn de.informacién mds comunes --
usadas en este modelo pueden categorizarse como sigue: técni--
cas de monitoreo (procedimientos que pueden usarse para la re-
visién directa de las operaciones del programa); técnicas de -
investigacidn social (procedimientos usados para desarrollar,
modificar y difundir conocimientos sobre un programa)l; técni-—
cas de andlisis de costes (procedlmlentos usadoes para comparar
los beneficios relativos de un programa con sus costos).

d) Modelo CSE

El Centro de Estudios de Evaluacidn (CSE), de la Universidad -

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

que Stufflekeam, se refiere a la evaluacidn del proceso como -

algo diferente de lo qQue el modelo CSE propone. Este udltimo -~
sugiere que el evaluador preste tanta atencién a los subproduc
tos como a los procesos, mientras el modelo CIPP solo se ocupa
de los procesos.
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luac1on. 1) valoracxon del’ sistema;
maj- 3) 1mplementac1cn del programa;:

ma y‘5) certlflcac;on del programa.

&) Modelo de EValuacién del Desarroll

Los programas educacionales que son proddctos}de disefios 6ri--
glna‘es y los disefios mismos al 1mplementarse deben'evaluarse
con un inmediato feedbak (retroalimentacidn) para el dlsena__-
dor. Esta propuesta subraya el modelo llamado Evaluacidn For—.
mativa (IPI Individually Prescribed Instruction), propuesto --
por Lindvall y Cox en 1970 (18). La evaluacidn formativa es -
una evaluacidn continua de todos los elementos desarrollados -
en un pregrama educativo a fin ée ayudar en el desenvolvimien-
to del proceso. E1 IPI, identifica cuatro pasos en la planea-
cidén y desarrollo de un programa: 1) metas, 2) plan del progra
ma, 3) operacidn del programa y 4) valoracidén de los resulta--
dos. En cada paso eXisten una serie de preguntas claves refe-
ridas a cuestiones bésicas y generales como la siguiente: - -
iCémo puede ser examinado cada elemento y operacidn del progra
ma de manera que contribuya a su mejoramiento? La evaluacidn
forrmativa asegura que cada paso en el desarrollo del programa
se haga cuidadosamente, asimismo valora la calidad de cada - -
paso descubriendo cuzlguier fzlla a fin de que sea superada,

{18) Lindvall, C.M. y Cox, R. Evaluation as a Tool in Curricu-
lum Development. The IPI evaluation program. -
AERA Monograph Series on Curriculum Evaluation.
Num. 5 Chicago: Rand Mc Nally & Co. 1970,
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| o ESTAOTESIS pg ge
‘£) El Sistema de Evaluacidn de Newstart ;
e s senessers SR BIBLIETE

{ Lamrock, Smith y Warren (19), son los sutores del modelo News

tart, que tiene como propdsito: 1) obtener informacidn a £in

de gque los conductores de cursos puedan tomar decisiones apro,
piadas para aceptar, modificar o rechazar componentes y con--
ceptos; 2) obtener informacidn necesaria para la diseminacidn
© de actividades y 3) obtener informacidén gque ayudard a los - -

usuarios en la adopcidn de paquetes instruccionales autoadmi-

nistrables desarrollades y probados. Este modelo se desarro~

116 para evaluar programas de desarrollo de cursos de capaci-
tacidn a distancia; en donde el nimero de variables por inves
tigar era muy grande. TLe esta manera las evaluaciones de - -
tipo formativo y sumaric se integraron a diferentes métodos. - ’
de obtencidn de datos dentro de un estudio de investigacidn -
total: observaciones directas, encuestas y pruebas estapdari-v
2adas y estudios de casos y experimentos. ’ i
.

a) El Modelo de Evaluacidn Costo/Beneficio

Clark y Olsen {20}, afirman que una evaluacidn debe identifi-
car les beneficios y costos de cualguier programa dado.

{19) Lamrock, A.L.; Smith, A.D.; Warren, P.W.'Evaluation:
scope and svstem for evaluation develcoment " -
Documento presentado para la junta de directo--

res de investigacidn de la compafila New Start
Co. Otawa, 1971.

its

(20) Clarck, C.D. y Olsen, J.B. Cost-Benefit evaluation Jour-

nal of R arch _and Pevolopment in Education. =~
1977 P. 53-78.
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E} decisor debe tener evzdenc1a ,cerca del 1ogro e ciers~

tos benef1c1os Yy tamblen,vacetc‘

Ade 1o que cuestan. Solo enton
ces -los programas alternatlvos .con’ beneflcxcs dnicos. pueden ser"
comparados con el propésito de ha e

1ectos preden ser compa=

ones en términos’ de ‘su. -

La evaluacidn costo/beﬁgiicxs
antes de recopilar informaciéﬁ,i
minado asi como cualqguier resultado 1nc1denta1 que pudlera emer
ger cel programa debe ser estimado. . Al mismo tiempo los costos
deben ser también antes de la etapa de recoleccidn de datos,

Estos beneficios y costos ;on priorizados por una audien--
cia ccnectada con el programa. Esta actividad tiene que ser -~
ejecutada, dado que los recursos para una evaluacidn son gene--
ralmente limitados y los costes 'y beneflcios son exclusivos. -
La evaluacidn se orienta inicialmente en los costos y benefi- -
cios ¢e alta pricridad y después se mueve hacia las prioridades
calificadas en segundo término, hasta donde los recursos lo ---
permitan.‘

Fara contextualizar la evaluacidén de programas de FyAD de
la DGETI, dentro del enfogue basado en la toma de decisiones,
tanto Provus como Stufflebeam, sugieren desarrollar la evalua-
cién en cuatro etapas generales de desenvolvimiento de un pro-

gramz. Este enfoque sirve para centrar la atencidn del evalua-
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:dor en diferentes etapas del desarrollo de un; pxograma- a51 e
‘mismo se enfatiza el "trabajo en equlpo La; cooperac10n entre
los miembros del equipo, tales como el evaluadc: y el Dxrector

del Programa, lo cudl lleva a una evaluac1on_mas formal y com—-

pleta.

En cste contexto, los programas de FyAD, respondén a un=-=
modelo de organizacidén para su desarrollo y no.asi pa:a,lév;va—
luacién del mismo, es por ello, que no existen mecanismos ' 1i—
neamientos para llevar a cabo un proceso de evaluac1én formal y

oficial de este tipo de programas.
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4.4. Enfoaques Basados en la Aproximacign pér Sistemas

Este grupb de marcos de referencia'evaldativos es probableme&

te el menos desarrollado formalménhe{" sin embargo varios --
conceptos, procedimientos v tecnlcas derxvadas ‘del "enfoque --
por sistemas, han sido adaptadas en. muchos disefios evaluati-~

vos.

La aproximacidn por sistemas, ‘es ﬁfil cuando'.se ' planea -
qué componentes especificos del sistema deben'sér evaluados;
para explicar cdmo se relacionan;entré,si_y:for@an sistemas;
o para determinar cdémo la actividad de un sistema afecta los
programas. En suma, otra forma de moldear evaluaciones és ' -
exaninar entidades como sistemas e identificar sus partes -
claves, relaciones, procesos, resultados.y. "salidas.

Los modelos basados en la aproximacidn por sistemas, -
asurmen que fio hay desacuerdos acerca de las metas y que el -
problema de la evaluacidn es maximizar las metas que ya exis-
ten. Estos modelos utilizan varias técnicas derivadas de la
ingenieria y la administracidn, tales como el FFBS, programa-
cién lineal, andlisis de costo/beneficio, PERT, diagramas de

flujo, drboles de decisidn, etc.
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‘a) E1 Modelo de Alkin

Alkin (21}, propone que la evaluacidn es un proceso que prime
ro identifica y luego cuantifica o mide- las relaciones entre

las entradas y salidas educacionales, determina la participa-
cidén de una combinacién de factores que maximizan los resul--
tados educacionales y controla los efectos de sistemas exter-

- nNos.

Su modelo es mds bien estitico y mantiene que la evalua-
cidén no puede tener lugar sin censiderar la naturaleza de pa-
rémetros instruccionales en el programa que serd 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 evaluacidn, en este modeloc depende -
en parte del tamafio de la unidad'que serd evaluada; si ésta -
es pequefia la tarea de la evaluacidn se convertiria en la ---
comparacidén de una sola variable o con otra variable a con ~-~
otras variables. Para la evaluacidn de unidades mis comple--
jas se necesitaria un andlisis total del sistema donde se ---
aplicarian controles estadisticos a muchas de las dimensiones
que se examinardn.

(21) Guba, E.G. y Stufflebeam, D.L. Evaluation: The process -

of stimulating, aiding and abetting insightul -
‘action. Porencia preésentada en el 2th Phi Delta -
Kappa National. Synposium for Proffesors of Edu--

cational Research; Bourder Colorado, Nov. 1968.
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b) El Modelo de Componentes Reales

Knox, Mezirow y Darkenwald {(22), desarrollaron un nodelo para
la educacidn bdsica de adultos que se enfoca en: asignacidn -
de personal, reclutamiento, colaboracidn, educacidn en servi-
cio, metas, instruccidén y las relaciones entre ellos. Cada =~
uno de estos componentes es visto como un subsistema, esto -.
es, tienen entradas, procesos y resultados. El propdsito de
la evaluacidn es comparar la prictica o la funcidén planeada -
de cada componente con su funcidn real e identificar fallas -
para mejorar el programa. Los instrumentos para determinar -
la funcidn actual de los componentes son cuestionarios desa--
rrollados para administradores, maestros, estudiantes; asi -
como formas de observacidn en clase. Con la informacidn 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 1la instruccidn
y los otros cinco componentes son entradas dentro de la ins-

truceidn como elemento. .

(22) Knox, A., Mezirow, J.; Darkenwald, G. G. Evalualing -
adult basic educatidn: a strategy and a Manual. -
New York: Columbia University. Teachers College,
Center for adult Education.
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¢) La Crganizacidn como un Sistema Total

Young (23), propone un modelo en el cual la tecnologia admi--

- nistrativa es usada cuando la organizacidn, se disefla como un

sistema total. Asi la organizacién es considerada como un --
proceso con entradas y salidas donde la administracidn repre-

senta los mecanismos de control y retroalimentacidn.

La unidad administrativa, se divide de una serie de par-
tes para proporcionar una capacidad adaptiva. Un tipo de - -
esta capacidad es la posibilidad de cambiar las entradas a --
fin de mantener las salidas esperadas. El sistema de control
propuesto e€n este modelo permite adaptar el sistema total a -
las necesidades cambiantes y a la variacidn de las condicio--
nes impuestas dentro y fuera del sistema. El autor suglere -
el uso de criterios de disefio que son reglas ;ara la evalua -
cidn de la aceptabilicad de disefios; los mds utilizados son:
posibilidad de operacidn, optimizacidn, confiabilidad y esta-~
bilidad.

d) Modelo de Enfcque por Sistemas para el Establecimiento de

Objetivos

Este marco de referencia fue desarrollado para ayudar a los -
administradores para relacionar mejor el enfogue por sistemas

.al presupuesto por programa. El modelo, propuesto por Van -

(23) Young, S. Organization as a total System. En L. Brow-
der (Ed) Emerginag patlerns of administrative .-
accountability. Berkeley, Calif.: Mc Cutchan, -
1971
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Gigch.y Hillg(24);;fieng lé§ sigqienfe$,ﬁéffé;: e

/1. Definicién del sisténa, estructura y dlseno

2. Disefio de los procesos del s:stema EE

3. Definicidén del médio ambiente
cacidén de cémo Juzgar el sxste a y su op

quienes se encuentran dentro de este
4. Necesidad de 1la 1ntegracion de metas y metodos para

obtenerla SEr :
5. Procesos de establecer metés

Los azutores identifican como elementos del sistema: la -
filosofia, las metas, los objetivos entradas y/o recursos; sa
lidas, el medio ambiente, los programas, los decisores y el -
administrador y las medidas de efectividad. Los programas --
son definidos como los procesos mediante los cuiles los -
“inputs” o entradas son convertidas en resultados o salidas.
Los progréanas también, pueden Qescom;onersc en actividades, -

proyectos, componentes y/o elementos.

El disefio del sistema es considerado como un proceso de
solucidn de problemas que comienza con las necesidades del -

cliente. Las necesidades se traducen en metas y objetivos es

(24) van Gigch, J.P. y Hill, R.E. Using systems analvsis to
implement cost effectivencess and progranm
budgeting in education. Englewood Cliffs,
N. J.: Educational Technology Publications.
1971,
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cidn entre los resultados de cursos de acc1 n alternat vos‘

La definicidén del medio ambiente del sistema esuun paso'

importante ya que de esta forma, se, establece 1a’ 1nclus;gn °
exclusidn de gente gue tiene © ho que Ver con'él

tema,

La necesidad de integrar las metas enfatizé larintegré_

cidn de las demandas o propdsitos de un amplio'drﬁbd de per-

. sonas en el sistema. ZIstas metas deben estar de acuerdo con
Cla filosofia de la institucidn.

El procceso de establecer metas, comienza con un postula-
“ : .
do de la filosofia general o misidn y luego se mueve hacia --
las metazs generales, submetas y objetivos.

e) La Aproximacidn por Sistemas para el Desarrollo de un Sis-

tema de Evaluacidn

Este medelo fue desarrollado por Yost y Monnin (25) a -
fin de evaluar los programas bajo el titulo II del Acta de -~
1965 para la Educacidn Elemental y Secundaria de .los E.E.U.U.

(25) Yest, M. y Monnin, F.A. Systems aporoach to the develop-
ment of an evaluation Svstem for ESEA Title III -
projects 1869. ERIC ED. P. 356.
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La

parﬁes.A“

.1. La evaluacidn de la linea de base describe 1as condi—
ciones previas al tratamiento. -

2. La evaluacidn del proceso ayuda a los decisbres eﬁ g
sus actividades diarias.

3. La evaluacidn del producto mide el grado en el cu&l -
los objetivos del programa se alcanzardn.

£) Modelo Ontoldgico de Evaluacidn

Peper (26), sefiala la necesidad de un modelo de evaluacidén -
gue tome a la organizacidn como su foco de atencidn y no a un
solo programa o a alguna parte dentro de la organizacién. -~
Este enfogque busca la evaluacién de la institucidn de una ma-
nera dindmica contra la evaluacidn de un programa o un curri-
culum. Para presentar el modelo ontoldgico, el autor usa una

figura tridimensional que contiene los siguientes elermentos:

(26) Peper, J.B. An ontological model of evaluation. A dyna-
mic model for aiding organizational devellecment”
Presentacidn preparada para la reunidn anuzl d

del
American Educational Research Association, Loui--
siana, 1973.
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- Caracteristicas organizacionales: morfologia, sis{emas,
ligas de parentezco, etc.

- Funciones de évaluacidn: consulta con el cliente, planea
cidn, observacidn, recoleccidn de datos, reduccidn de da’
tos, andlisis de datos, sintesis de datns, preparacién'—i'
del reporte y presentacién del reporte. - i ;

~ Fases de desarrollo: preemergente, emergente,: dependen——

cia familiar e independencia.

En este modelo las actividades de los evaluadores
terlzan por una cuidadosa bisqueda de variables intrinsecas

Deben tratar de diseflar su sistema de observaciones Y.
ma de reportes a fin de que puedan hacer reccmendaciones sobre

el futuro.

«
Como se sefiald en el anterior apartado, los programas de -
FyAD en la DGETI, obedecen a marcos referenciales dados por lo
juridice, institucional y conceptual; pero considero que ademds
de estos aspectos, en estos PFyAD, deben intervenir otros fac--
tores que condicionen el hecho educative; como sabemos toda ac-
tividad educativa requiere de una mayor eficiencia en el cumpli
miento de sus funciones y mayor ‘éficacia en el uso de sus recur
sos, por tal motivo en el siguiente apartado se presenta una --
propuesta metodoldgica que oriente el procedimiento para la eva
luacidn de programas de FyAD, dentro de la DGETI.

Como hemos observado en los 3 enfoques anteriores con res-
pecto a los diferentes modelos de evaluacidn de programas edu--
cativos, los aspectos gue sugieren para su evaluacidn han sido
algunos rasgos que presentan las actividades de FyAD en la
DGETI, sin embargo, considero gque debe tomarse muy en cuenta -

esta Ultima categoria, ya que proporciona mds herramienta y - -
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orientaciones para realizar un mejor trabajo, de acuerdo al su-

jeto u objeto de la evaluacidn y permitirfa no tan solo evaluar
algunos aspectos de las actividades, sino el programa en si, es
decir mediante la identificacidén de partes clave, tales como ~-=
relaciones, procesos, resultades y salidas; tomando muy en -
cuenta las metas planteadas por medio de técnicas derivadas ée‘
la ingenieria y la administracién. : : :

{
H
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ASPECTOS PARA LA EVALUACION DEL PROGR;&IH:\
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a largo plazo), gue se persigue solame‘

Un programa, entonces, puede ser’ considerado desde una’ -~ -

perspectiva dindmica donde se. obt;enen cier‘tos resultados inter

medios y finales, segin fueron planeadas prev1amente.

Existen muchas clases de programas que no sdlo abarcan una
gama de campos, sino también varian por sus alcances, dimensio-
nes, duracién, claridad y especificidad de las entradas o insu-
mos del programa, la complejidad de métodos y el grado de inno-
vacién que representan. Estas diferencias son importantes para
el evaluador, ya que el tipo de programas determinard la comple
jidad de la evaluacidén (2).

Alcances

El programa puede abarcar una nacidn, una regidn, un estado, --
una ciudad, un barrio o un lugar més reducido (por ejemplo una
aula). Algunos programas se realizan en lugares dispersos, por
ejerplo algunos programas de salud se desarrollan en mds de un

oof, R.L. Un concepto de planeacién de empresas. Ed. - -,
Limusa. Héxico 1978.
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paralelamente en varlas reglones.

; Dimensidn

Los programas pueden dar servicio a un grupo iimitado dé péfSQ
nas por ejemplo, un programa de capacitacidn docente en una -
escuela o a miles y ain millones de seres humanos, por eJemplo»
un programa nacional de desagrollo infantil.

Duracidn : S

Un programa puede durar horas, dias o semanas por ejemplo, ‘un

-4, :
programa de alfabetizacién; o meses, afios y ain proseguir inde
finidamente por ejemplo algunos programas ‘educativos o de sa--
i lud, :

Claridad y especificidad de las entradas del programa

! Existen programas que al ocuparse de cuestiones concretas tie-
i nen una claridad muy precisa, por ejemplo un pregrama que in--
tenta prevenir la desercidn escolar; o un programa sobre el --
ahorro de agua. En estos programas se emplean materiales es--
pecificos o métodos especiales que son fécilmente identifica--
bles. Sin embargo hay programas difuscs gue manejan muchas ~-
variables que son dificiles de describir por ejemplo, un pro--
grama para el mejoramiento de la comunicacidn interinstitucio-
nal en una gran organizacidn; en este caso las actitudes, ti--
- pos de respuestas y otras variables tendrian que ser definidas

operacionalmente y ésta no es una tarea facil.
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Complejidad y longitud de tiempo 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 nifios de lento aprendizaje en una escuela es--
pecial; un programa de alfabetizacidén de adultos en un estado,

etc. Otros en cambio, buscan el logro de metas mds complejas:

un programa nacional de desarrollo infantil, un programa nacio

nal de educacidén, cultura, recreacién y deporte, un programa -

internacional sobre derechos de la mujer, etc., en-estos casos

las metas son dificiles de definir o medir.

Una meta como la de “"elevar la-calidad de. la ensefianza en
los docentes a nivel nacional" contiene en“si misma no sélo un
gran nimero de objetivos que deben explgéitarse sino tienen -
objetivos azmbiguos, por ejemplo "actualizar a docentes en la -
importancia de ewvaluar los aprendizajes". Estos objetivos

plantean problemas de conceptualizacidn y de medicidn.

Algunas metas y objetivos proponen cambios en diferentes
tiempos, asi algunas metas son inmediatas (dias, semanas o me-

ses) otras son a largo alcance (cinco, diez o mas afios)...

Grado de innovacidn

Algunos programas propenen cambios drdsticos, por ejerplo un -
programa de educacidn a distancia; con un programa asi las es-
cuelas tendrian que modificar su estructura y operacién casi -
por completo, Otros por el contrario, constituyen programas -
ordinarios de instituciones bien establecidas, por ejemplo un
programa de educacidn continua.
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-También los programas comprenden un cimulo de actividades,

De esta forma, las caracteristicaé del brograﬁa tienen im-
pacto sobre la evaluacidn. Sus objetivos,:qqﬁﬁlejidad[.dura— -
cidn, dimensiones o alcances hacen que distintas pe;éonaé“invoF
lucradas en el programa, manifiesten diferentes fines para su -

evaluacidn, con el propdsito de utilizar ‘sus resultados de di--
versas maneras,

Es importante gue el evaluador conozca todos esos fines y
ademds los priorice con objeto de que el proceso de evaluacidn

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 supues
ta claridad y nitidez de los programas. Esto es, un programa

se aprecia de distinta forma cuando estda en un papel gue cuan-
do se observa de cerca su desarrollo. Por ejemple, con fre- -
cuencia las metas de los programas son borrosas, ambiguas y --
dificiles de definir con precisidn. Asimismo, los programas -
no sélo conducen a la realizacidn de las metas planeadas sino

también se desarrollan otras actividades extras o substitutas.
personas y estructuras, algunas de las cuales se justifican en
funcidn del logro de las metas, pero otras llegan hasta ser --
obsticulos para el éxito del programa. Dada su complejidad,
es dificil descubrir qué

tan bien funciona un programa y toda-
via peor el saber el pcr qué.
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Los resultados negatlvos, .por. lo-general, son prcductos

.de una proyecc1on deflclente del programa. Algunas veces, se

invade ‘el "terrltorlo“ ‘de otros organismos y se producen con--~

flictbs_due menguan la eficacia de todas las actividades. En

ocasiones, el desarrollo de un programa saca a la luz pidblica
deficiencias que se habian mantenido ocultas. Esto, a veces,

provsca gue el programa se modifigue o se suspenda.

Leos resultados positivos no planeados no siempre son tan
comunes, ya que quien haya tcmado la iniciativa en 1la planea-
cidn y el desarrollo del programa, se encargarad seguramente de

darlos a conocer cde inmediato.

Existen programas que al encontrarse inmersos en contex--
tcs complejos, aldn cuando obtienen buenos resultados en un as-
pecto del problema, pueden tener efectos bastantes negativos -
sctre todo el sistema. Estos programas fragmentados con fre--

ncia no toman en cuenta las relaciones que fcrzosamente se

“zklecen entre las actividades del programa y el sistema ge-
reral. Quizd lo qQue fue planeado como un buen resultzdo en --
unza esfera, desde una perspectiva mds amplia, puede resultar -

disfuncional.
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En este sentido, el enfoque por sistemas permite 2l eva--
luador estudiar el programa’ en’ toda suvdimensién, esto es, —--
considerando no sdlo sus-limités sino también su medio ambien-
te Y sus relaciones con elementos de. otros sistemas. o de su --
supra-sistema.

Variables del Programa

Un programa siempre tiene variables, por ejemplo, un.programa
educativo tiene distintos tipos de usuarios Sexo— edad, ocupa

cidén, etc., el programa puede ofrecer a su: vez, d;versldad de

téecnicas de ensefianza: exposicidn, traba;o individual: asesora-:

do, trabajo en pequefios grupos, seminarios, forcs, etc.

Es importante tomar en cuenta estas variacicnes a fin de:
1) aclarar el significado del programa, ya que se obtienen de-
talles pargiculares de toda la gama de elementos gue éste abar
Ca y 2) obtener datos sobre los rasgos del programa a fin de -
determinar cuales de ellos dan buenos resultados y cuales no,
esto es, descubrir la eficacia relativa de diferentes estraté-
gias del programa.

En términos generales, el andlisis de las variables del -
programa conduce a la explicacidén de por qué se producen deter

ninados efectos.

Es importante aclarar que a pesar de que el estudio de -
todas las variables pudiera resultar interesante, no es reco--
mendable. La mayoria de las evaluaciones se efectian con li--

mitaciones en tiempo y recursos, por ello resulta imperativo’ -
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el concentrar la atencidn en unaé_cuantasi&a;iableﬁ relevantes,
Estas variables serian ‘factores que el program

‘puéde cambiar,
por ejemplo el tipo de ‘servicios ‘ofrecido.’ L

Canmbios del Progra

Un proérama es una entidad dindmica, puede salirse de las cate-
gorias dentro de las cuales fue formulado y variar en ﬁn alto -
porcentaje. Su cambioc puede cokedecer a reajustes en la metodo-
logia e instrumentacidn empleada o a politicas que llegan de -~-
manera vertical o a aumentos o disminuciches de sus insumos.

Ahora bien, entre mds largo y complejo es un programa, ma-
yor &5 la probabilidad de que experimente cambios nco planeados.
El evaluader tiene que estar al corriente de éstos a través de
un ccntacto estrecho con les directores del programa, revisidn
de registros, asistencia a rguniones, etc. El evaluador nece-

sita poner al dia su espacificacidn original del programa a tra
vés g

la observacién y definicidn continuas a fin de lograr --
hacer una bucna evaluacidn, tarmbién es factible gque el evalua--
dor disefie un modelo dindmice "del programa, con el propdsito Ge
asignarle categorias en funcidn de su movimiento y de su loca--
lizacién conceptual.

E: Ccntexto Social del Programa

Todo programa se realiza dentro de un ambiente o marco social y
en censecuencia tiene efectes sobre sus resultados. Pueden - -
distinguirse los tipos de contexto, el primario gue es el de la

orgarnizacidn o institucidn que patrocina y lleva a cabo el pro-~
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rama y uno mis amplio que puede ser’la comunldad ‘regidn o la

|c1°n. Los programas afectan y s i afectados por sus contew——

rabajo de una comunidad). BRI Lo

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 sé-

o descukra elementos del contexto que afectan positiva o nega-
‘ivamente el programa, sino también averigue qué rasgos de apc-
‘o o de inhibicidn puede presentar a su vez el contexto inter-
ersonal. Esta informacidn es Util al decisor a fin de que se

tomen medidas oportunas que eviten el fracaso del programa.

Zondiciones baje las cuales no debe evaluarse el programa

t
sparentemente,

todo programa es susceptible de evaluacidn y
b s : s N 5
siempre deberia evaluarse. 8Sin embargo existen circunstancias
i

bajo las cuales no vale la pena efectuar el proceso evaluativo,

acerca del programa. -
en marcha y las de-
tomaridn o ya fueron

1. Cuando no hay nada que p}eguntar
Esto es, cuando el programa ya estd
cisiones que deberian tomarse no se
tomadas. En todo caso, zeo podria efeciuar una evalua--

. cidén del proceso, siempre y cuando se requiera informa-

- cidn sobre su desarrollo o una evaluacidn sumaria hasta

el final del precgrana.
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2.

Cuando el programa carece de clara orientacién. ‘Muchas
veces el "programa" tiene actividades. improvisadas, no

tiene metas ni objetivos o éstos cambian de un dia para

otro. El "programa no es entonces, un programa en el -
sentido en el que fue definido.

Cuando entre los decisores y responsables del programa
no hay un concenso scbre lo que estd tratando de reali-
zar el programa. La evaluacidn careceria de bases si -
existen grandes discrepancias en las metas propuestas -
del programa.

Cuando no hay sufucientes recursos humanos y financie--
ros para realizar la evaluacidn. Es importante partir
del hecho de que la evaluacidén es una tarea que exige -
tiempo, personal calificado, dinero, imaginacidn, des-~
trezas, tenacidad, etc.

Ejemplo: de un Programa de Formacidn Pedagdgica para -~
Docentes.

=100~




EP . i L SEIT

DIRECCION GENEHAL DE EDUCACION TECNOLOGICA INDUSTRIAL
e - "'DIRECCION TECNICA .
_.SUBDIRECCION DE EXTENSION EDUCATIVA

PROGRAMA: FORMACION PEDAGOGICA PARA DOCENTES

DEPARTAMENTO DE SUP;RACIONvACADSN;CA




INDICE

Exposicidn de Motivos
:Objetivo“

”Alcances’del Programa

Estratégias

Estructuracidn de Actividades

5.1 Programa de Actividades
5.2 Guia de Actividades

Requerimientos

Control Gréfico

-102-~




EXPOSICION DE-MOTIVOS
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i
ELa problemdtica de la formacidn y actualizacidn de los docentes
§de1 nivel medio superior, coloca a la DGETI, en la necesidad de
{habilitar a un gran nlmero de profesores, que en muchos casos ~
‘son incorporados de manera acelerada a la labor docente, sin --
contar con una formacidn pedagdgica adecuada o poco satisfacto-
ria para el ejercicio de la docencia; asi como la carencia de -
criterios y mecanismos para la evaluacidn académica por parte -

.de los docentes de los planteles'dependientes.

~ Lo antes mencionado trae como consecuencia la necesidad de
" sistematizar y consolidar practicas en la formacidn de profeso-
‘res: para ello la DGETI, desarrollard dentro del proyecto de --
. Formacién para Docentes, el programa de Formacidn Bisica para -
_docentes, el cual estard constituido por cuatro cursos, talle--
res o laboratorios, con los cuales se buscard proporcionar a ~-
les docentes los elementos de formacidn pedagdgica que le permi

; tan fundamentar, valorar y optimizar su accidn docente.
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OBJETIVO




Promover la formacidn y actualizacibn de los profesores en el
drea pedagSgica, mediante acciones tendientes a resolver pro-
blemas de docencia, que permitan una optimizacifn del proceso

ensefianza~aprendizaje.
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ALCANCES



- Disefiar un sistema modularvdéfadtpaliz

de los planteles dependientés;

‘- Disefiar los paquetes didéct

des pedagdgicas que se determinen

Bdsical

- Fortalecer el sistema de Superacidn Académica’y Profésional
de los docentes, en las 25 Subdirecciones: Regionalés del Sub-
sistema. = R

~ Optimizar las fases de multiplicaci n:
modalidades dididcticas def inidas. par

prograna.

S
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ESTRATEGIAS
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1

Operar el programa de Formacidén Bidsica. Docente mediante fases

de multiplicacidn.

Nacional: En esta se formardn instructores-multip
de cada una de las 25 Subdirecciones‘Régibnaiés.

Regional: Consiste en habilitar como multiplicador a un do-
cente de cada plantel en cada una de las 25 :Subdirecciones
Regionales.

Multiplicar las actividades de superacidn docente del &drea
pedagdgica en todos y cada uno de los planteles dependien-
tes.

Establecer estrecha relacidén entre la DGETI y otras institu-
ciones de educacidén superior y de investigacidn para llevar a
cabo el programa de Formacidn Bdsica de Docentes.

.
Generar apoyos impresos que den mantenimiento a la formacidn

docente mediante el disefio y elaboracidén de paquetes didécti-
COos.

El financiamiento de los eventos a nivel nacional estard a --
carg» del Consejo Nacional de Educacidn Tecnoldgica (COSNET),
incluyendo vidticos (alimentacidén y hospedaje) y material di-
dédctico; la transportacidn adérea o terrestre de los partici--
pantes a la Sede del evento, serd prorrateada por cada una de
las Subdirecciones Regionales y planteles correspondientes.

Para la multiplicacidn de los cursos, en la fase regional, el
material didactico serd otorgado por la DGETI, para su repro-
duccidn; la transportacidn de los docentes a la sede regional

serd por parte del plantel de origen. Por ultimo la reproduc
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cidén de los cursos a nivel plantel, estard total ,y'ucomp‘»le‘ta‘—"
mente bajo la responsabilidad de la Direc‘ciréri.del‘fm‘ismo, :_- -
tanto en la organizacidn, realizacidn como e;i el f:in"ancia'— -
miento. ' ' [ERRETE
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de Actividades

- 0101

0102

Esta actividad forma parte de un programa permanente de -~
Diagndstico y Andlisis de necesidades de capacitacidn, a' -
través del cual se caracterizardn los regquerimientos en la
formacidn, actualizacidn y superacidn de los docentes ads-
critos al Subsistema. )

Consiste en considerar los resultados del diagnéstico y --
andlisis de necesidades de capacitacidn, & través de con--
centrados por parte de los Planteles dependientes y Subdi-
recciones Regionales, lo cual permitird clasificar y defi-
nir los aspectos prioritarios en la formacidn pedagdgica -
para docentes.

Con base en la actividad anterior, se disefiard el progra-
ma, los eventos nacionales, que Zonsistiri en la propues-
ta de cursos y la descripcidn de un documento denominadc -
"ficha técnica" que incluyen:

I. Datos Generales II. Aspectos Téeni- 11I. Recursos
co-académicos

1, Nombre del Curso 1. Objetivo General 1. Humanos

2. Sede, lugar de 2. Fresentacidn 2. Materia-

realizacidn les
3. Duracidn 3. Contenido Temdtico 3. Equipo
4, Cobertura 4. Estratégia Metodo-
A légica

5. Area Académica 5. Evaluacidn del
Curso

6. Nivel Educativo 6. Bibliografia

7. pirigido a:
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0200

10201

- 0202

0203

8. Perfil gel_partigif
pante AR

9. Perfil del instruc—.
tor. e

Seventregaré un conjunto de estrategias pedagdgicas que -~
consistir&n en curses, o talleres de docencia, que debe--
ran reunir los elementos y caracteristicas para el desarro
1lo de cada una de las modalidades propuestas.

Se propondrén las estrategias pedagdgicas mds adecuadas, -
de acuerdo a la naturaleza de cada una de las actividades
sefialadas.

“
Se instrumentardn las actividades de formacién bédsica do--
cente, mediante fases de multiplicacidn nacional, regional
y local. Ademas, se requeriré de una relacidén estrecha --
entre la DGETI y otras instituciones de educacién superior
para establecer convenios de colaboracidn en este tipo de
programas. Paralelamente, Se generardn apoyos impresos —-
consistentes en textos y guia de imstructor.

Se supervisardn y evaluarin los alcances de cada actividad
que se desarrolle dentro de los objetivos previstos, me--

diante el disefio de una serie de instrumentos, que permi-

tan realizar el seguimiento de las estrategias selecciona-
das, asi como el desempefio de participantes, instructores,
material diddctico, metodolegia, etc.
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0300

0301

0302

Se disefiard un mecanismo de funcionamiento de superacidn -
académica y profesional para personal docente de la DGETI,
mediante indicadores (formas), las cuales consistirdn en -
el establecimiento de lineamientos y normas para la reca--—

bacidén de informes sobre actividades realizadas en esta --

drea dentro de los planteles dependientes a través de las
Subdirecciones Regionales, con el fin de integrar un banco
estadistico.

Se llevardn a cabo las actividades de formacidn bédsica - -
para docentes, clasificados a nivel naciocnal, a los que --
asistirdn profesores de cada una de las 25 Subdirecciones
Regionales para la formacidn de instructores-multiplicado-
res, quienes a su vez, formaran docentes, que fungirdn co-
mo instructores locales para los planteles del pais, y de
esta forma lograr la cobertura nacional de 22,000 docentes
zdscritos al Subsistema de Educacidn Tecnoldgica Indus—- -
trial.

Se aplicard en las fases nacional, regional y local (plan-
tel), los instrumentos disefiados para el mecanismo de fun-
cionamiento de superacidn académica y profesional de los -
docentes. ’
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REQUERIMIENTOS




*

.~Humanos.

1 Coordinador

o

Planificadores

v

Instructores a nivel nacional
25 Instructores a nivel regional

w

Secretarias,

1 ' Técnico en dibujo

-Materiales

quisicién)’’

-Financieros -

Honorarios

$ 1'200,000.00 X 12 meses X 1 pers. = $ -14'400,000
800,000.00 X 12 meses X 8 pers. = 76'800,000
380,000.00 X 12 meses X 4 pers. = 14°060,000

15,000.00 X 40.hrs. X 30 pers. = 1'800,000*

. Sub' total $ 107'060,000

Vidticos

S 70,000.00 X 6 dias X 30 pers. = §  12°'600,000,00

Sub'total 119'660,000.00

No se calcula el sueldo anual por ser competencia de la sub
éireccibn Regional correspondiente.
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Transporte

-Aéreo $ 500,000.00 X 15 pers. = - ~7%500,000.00

-Terrestre § 100,000.00 X 15 pefs. = 1'500,000.00
Sub'total”

128'660,000.00

Material de oficina 250,000.00

Material didactico

Fase nacional: 24 textos de 200 hojas c/u
c/l= 800 X $ 100.00 1a

copia X 30 pers. = 2'400,000.00
Fase regional 575 textos X $ 8,000.00 4'500,000.00

c/u

Total 135'810,000.00

.
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METODOLOGIA PARA EVALUAR PROGRAMAS DE
FORMACION Y ACTUALIZACLON DE DOCENTES
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Como se seﬁa}é en la introduccidn, el objetivo de este trabajo
es proponer una metodologia para la évaluacidén de programas de
Formacién y Actualizacidn Docente en' las 4reas pedagdgica y ---
;ientifica tecnoldgica de la DGETI, éon la finalidad de:

1. Justificar y verificar 1la efiéiencia de los objetivos, alcan
ces, estratégias, calidad de los instructores multiplicado--
res, la capacidad y habilidad de los docentes (alumnos}), 1la
impor tancia de los contenidos, métodos, equipo, material,
ete.

2. Fundamentar y verificar los contenidos propuestos en las ac-
tividades (Cursos) del programa de Formacidn y Actualizacidn
Pedagdgica de acuerdo con los requerimientos de su prictica

docente. N

Esta propuesta metcdolégica pretende ser un medio para re-
copilar informacidén scbre las' actividades que constituyen los -
programas de Formacidn de Docentes. Con la cual no interesa --
desarrollar un trabajo exhaustivo, sino en términos generales,
sugerir una serie de criterios.que permitan llevar a cabo los -

procedimientos necesarios en un programa de evaluacidn.

Criterios

1. La evaluacidn debe ser compatible con los objetivos del pro-
grama de Formacidn y Actualizacidn Pedagbégica Docente, aten-
diendo la congruencia con los objetivos de cada actividad -
(Curso) y estar en vinculacién con la practica docente.
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grama sean valxdos,'es dec r que‘respondan a los requer;m;en

tos de los planes ¥ progranm

a-infraestructura

Con base en los criterios anteriores se requiere para lle-
‘var a cabo 'y recabar informacién sobre el programa, la colabora

cidén de los siguientes:

1. Direccidn General de Educacidn Tecnoldgica Industrial, gquien
. determinard las acciones evaluativas que se realizardn en --
cada programa, en base a su caracter normativo, de supervi--

i sidn y control que le otorga la administracién piblica,

1.1 subdirecciones Regionales, serdn las encargadas cde aten-
der, promover y controlar las acciones disefiadas para --
evaluar los programas de Formacidén y Actualizacidén de --
Docentes desarrolladas en los planteles dependientes.

- 1.2 Planteles, serdn los Centros de Estudios Tecnoldgicos y
Centros de Bachillerato Tecnoldgico, quienes se respon-
sabilizardn de llevar a cabo las acciones especificadas

para la evaluacidn de los programas de Formacidn y Ac-
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tualizacién de Docentes en las éreas pedagdgica y c1en-'
tifico Cecnolﬁglca. :

2.~ Entre los instrumentos y procedimientos gque se recomiendan-
para la obtencién de datos, se pueden incluir: pruebas ob--
jetivas, té&cnicas de registro, escalas de actitud, entrevis
tas, inventarios de interés, cuestionarios, encuestas de --
opinibn, etc.; asi.como también se podri trazar un plan de
investigacién en base a procedimientos tradicionales, expe-
rimentales, o se podrd realizar un anflisis del costo/bene-
ficio que produce el programa. Cabe mehcionar que cualquiera
de las opciones que se elijan deben someterse a un plan es-—
tricto de investigacifn.

Procedimiento

1. Determinar el modelo de evaluacién, tomando como base los-
siguientes enfoques: Aproximacién de Sistemas y Toma de De
cisiones primordialmente, m&s no por ello se descartan los
modelcs basados en el logro de Objetivos y en Juicios, ex-—
trayendo de éstos, los aspectos cue mis se ajustan a las -
caracteristicas del programa de formacién y actualizacidn-
de Décentes; hay que recordar que éstos fueron los cuatro -
enfoques que se abordaron en el desarrollo de este trabajo.

1.1 Hacer un anilisis de las variables del programa, tales

como: usuarios, sexo, edad, formacibén profesional: du-—
gacién, alcances, metas, objetivos, cobertura, conteni

dos, la diversidad de técnicas de ensefianza, etc.
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2. Analizar e interpretax los resultados obten;dos de la evalua

cién por nivel de opera 16n, con el fin des’

2.1 Identificar aciertos y deficiencias en el programa de -
Formacidn y Actualizacién Pedagbgica Docente, como por-
ejemplo: la organizacidn, metas, objetivos, las activi-
dades contempladas, los recursos humanos, materiales y-
financieros.

2.2 Replantear los objetivos y metas de las actividades del

) programa. Aqui es necesario que si los objetivos y metas
son ambiguos o ambiciosos, €stos se clarifiquen o se re
reduzcan las metas, con el fin de que los logros sean -
més factibles.

2.3 Descubrir qué& condiciones del proceso enseﬁanza—aprendi
zaje han mejorado por parte del docente, En este punto,
interesa saber si el profesor ha incorporado a su préc-
tica docente los aspectos técnico pedagdgicos necesarios

para el mejor desarrollo de su actividad.

2.4 Reorientar los mecanismos de operacidn en cuanto a los-
efectos multiplicadores del programa. Aprovechar la es-
tructura organizativa de la Subdirecciones Regicnales =~
en su &rea técnica, y formar instructores multiplicado-
res y que &stos atiendan las necesidades de formacidn y
actuvalizacidn por plantel, de acuerdo a sus requerimien
tos.

2.5 Buscar los periodos propicios para la implantacién del -
programa. En este punto se recomienda que sea en los pe-
riocdos 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 Formacidén y Actuali -
T zac;én Peiagégica Docente como su evaluacidn, sea un pro
ceso permanente. La idea es plantear un programa con di
ferentes niveles de aplicacién,

es decir, un nivel de ca
pacitacidn:

en éste se introducird a los docentes de - -~
nueve ingreso en el conocimiento y manejo de elementos -~
técnico-pedagdgicos bisicos; en el nivel de actualiza-.Z
cidn se pondrad al dia al docente de las innovaciones de-
sarrolladas en el campo de la educacién, y finalmente; -
el nivel de superacidén en el que se buscard que el docen

te mejore su prictica docencial imprimiéndole un sello -
de eficiencia y eficacia.

3. Proporcionar la informacidn necesaria que permita establecer

el tipo de decisiones gue deberdn tomarse con respecto al --
programa.

Las actividades propuestas en el programa de Formacidén y Ac-
tualizacidn Pedagdgica corresponden al proyecto de Mejora- -
miento de los Recursos Humanos gue entrard en vigencia a par
tir de enero de 1989; los niveles de eplicacién expuestos en
esta propuesta pertenecen a los lineamientos de desconcentra
cidn sefialados por la administracidn piblica.

Independientemente de las finalidades qgue se sefialaron al -~
inicio de esta metodologia: la fundamentacidn de los objeti-
vos de evaluacidn de los programas de Formacidén y Actualiza-
cidn Docente de la DGETI y el procurar establecer una con- -
gruencia con la préictica docente y los planes y programas de
estudio,

tiene otras implicaciones desde el punto de vista -

operacional, como por ejemplo:
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: ner dil’
ferentes: : :

2. Que'los ' niveles de amas-sean gra

dualmente mis complejos

3. Que los programas de Formaciéniy:Actuélizacién de Docen--
tes en la DGETI, tengan una continuidad, de tal manera --
que el profesor gradualmente adquiera una' especializacidn

en docencia.
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uatro enfoques -]
marcos referenciales; proporcionan. marcos conceptuales y/o pro—

"Los modelos categorizados denttO'delesfo

cedimientos thles para évaluar programas de dlfetente clase; -
independientemente de la categorla ala cual pertenecen.' o

Por otra parte, las categorias de los enfogques aqui presen
tados pueden ser vistos como una manifestacidn de la evolucidn
de la evaluacidn. Cada cateqoria afiade algo mds a la anterior,
asi el concepto de evaluacidn, alcances, metodologia e instru--
mentacidn se hacen cada vez mds ricos. Esto no significa que -
la idltima categoria (Enfoques Basados en la Aproximacidn por --
Sistemas) es la mids completa.y perfecta, mds bien significa que
en este momento, el évaluador tiene mds herramientas y guias --
para ejecutar un trabajo de acuerdo al sujeto u objeto gue se -
pretenda evaluar.

Existen diferencias importantes para el evaluador ya que -
el tipo de programa que se pretanda evaluar determinard la com-
plejicad de la evaluacidn; entre estas diferencias se pueden --
enconirar, ademds de una gama de campos una variedad en los al-
cances, dimensiones, duracidn, claridad y especificidad de las
entradas o insumos del programa, la complejidad de métodos y el
grado de innovacidn que representan.'

£l papel de las preguntas en una evaluacién de programas -
es nmuy importante pues representan un procedimiento para la es-
pecificacidén de todas las cuestiones que serdn respondidas en -
la evaluacidn y son el corazdén de la misma y deben organizarse
de menera que puedan ser respondidas eficazmente. La principal
fuente de informacidn para las preguntas cvaluativas es la iden
tificacidén de la evidencia de que el programa se desarrolla de
acuerdo a lo planeado. 2Ademds, las evaluaciones son por natura
leza politicas y sociales. Es decir, la publicacidén y usos de
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i

los hallazgos puede 1nf1uenclar la toma de” dec:.sxones de geb:.er':
nos, instituciones e individuos para. apoyar o: rechazar a: los
programas, a sus patrocinadores o a sus partlclpantes el nime=
ro de preguntas y su especiflcidad hardn la evaluacién maneja--
ble. . ;
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CONPARACION D2 CUATRO WODELOS DE EVALUACION.

¢ TABLA 1)

SCRIVEN

STAKE

PROVUS

STUFFLEBEAM

Definicién

e -
Evaluaciénj

Ragistro ¥ cocp-n-
c16n do los datos
de la ejccucibn conf
una eacala pondera™
da de las metas

Degestipeibn y valora
ci6n de un programa-|
1

Comparacidn -
de la ejecu -
cién con los—

Definicién, obten=
c€16n y uso de la ir
formacién para la A
toma de decisiones.|

Propésita

gotablecer y justi-|
ficar el mérito o
ol valor. La eva--
luacitn tiene mo-~
chon roles.

Describix y juzgar —|
prograzas educacio -
nales basados en un
proceso formal de ~-|
indagacitn,

Determinar el
mejoranienta,
continuacién
o terninacisn
de un progra-
ma

proporeionar infor-
macibn relevante a
loa dacisores.

Enfasis

Comparacitn de la
cjccuclbn o produc-|

Recoleccién de 1n!ur
macibn

to
matas u objecivos
previamanta esta-
blectdon.

de varias nuﬂienclus

Tdentificacidy
de laa discre
ancias entrs|
estindares y
ojecucibn ~==
usando un en-
foque grupal,

Produccibn do re--
portes cvaluativos
usados para la ta-
ma de decisiones.

Tipo deo
Evaluacisn

- Pornmativa
- Sumaria
- Comparativa

- Disciio

Formal - Instalacién
~ Procesoc
Informal - Producto
= Costo

Contexto
Insuno
Proceso
Producto

Papol .del:
Evaluador

Responsable de juz-]
gar el mérito da =+
una prictica educa-]
efonal.

Eupecialistas interd
sados en la recolec]
c16n, procesaaiento
& interpretacitn de
informaci6n descrip-|
tiva.

Hicabro do un
equipo que ~-
participa en
el mejoranien
to y adminis=
tracién del

Especialistas que
praporcionan infor

c16n evaluativa
a los decisores.

Criterics
r fara juzs
gar la

Evaluacifn

1) Debe estar basa-|
da en las netas

2} Debe indicar va-i
lor

3} Debe tener un ——f
enfoque holisti-)

ca.

11 Debe ser panork:
Rica no Micros
plea -

2) Debe incluir ine-

formacitn descrip)
tyal

tiva y valo:

res|
dintas para la tol
na de decisiones)|

4) Dabde ser formal -
(Chjetiva, clen -
tifica y confia -|
blel .

1) Involucra-
miento del

equipo.

Asumir co-

y la solu-
c16n.

31 Comparar -
la ejecu--
c16n” contr

mento para
.elmejorar
miento.

4) Realimenta
cibn per{s
ica. -

1} validez interna

Validec externa
3) Confiabilidae
4) objetividad

S) Relevancia

6) Importancta

7} Alcance
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C TABIA 2 )

DE Lo

OQUES DE

Enfoques bassdos
on el logro ds ob~
Jetivos.

[Enfoques bu-ﬂo-
‘en Jutcto

Entoques braadoy
on la toaa de deci
afones

“Enfoques basados
en 1a aproxinacién|
por Sistemal

Dlllntnlﬂﬂ

La evaluacifn as ~

La qvaluacién es -
la &

a

del grado en el -
cual 1a meta de un
prograsa fus logra
a.

dos reales) una va
loracifn de su mé=
rito

juicio de rnlultl-{ cbtener y usar in-

La evaluacitn es e
ego de definir

fornaci6n para juz-|
gar decisianes al-
ternativas.

Ta evaluacitn es |
el proceso da 1) -

Identif{icar, cuanc|

tificsr o medir
lan relacion
tre entrad,
11das del I!
ﬂttum!nnr

EJenplos

ryhr luu): N.=~

{}l ll 1 ; h(x'
JBoyle'y Saha
1137077 Poghan y
Bal -r ‘l”l]l Mor=
gan (13

stake (1’67)1 uezx
ven (1367} For:
hand (1!71)1 xnux-
{1989} .

1tuﬂh m el al ]
1971) 1 Provus {19
71)1 Tripods, relig

y plllin (1971T
Alktn 11863) 1 1

ock, smith y n
rnn u!uu chrk
¥ Olsen (1877).

Alk{n (1972)) xnox
{rov ¥ Darken=

g ald (1972) ¢ Yuunq

(19711, v.n Gigeh~

y B411 {1971) Yost
mnn:n 11972) 3 -

Popnr 1973).

M1 ded
Evaluador.

El evaluador debe 4
manedar matodol

X1 evaluador del
ser un recolector-

E1 evalusdor
r un espacial

H y xo:m

ar reportes ni-

flontivos y Pritey
Lvoe,

un|
sintetizador de In
¥ un —=

a
atenas quien pro-|

Juez

ci8n a los desiso-
Te

El evaluador debe:

sistema.

Tdentittca

¢i6n da ~<
los dectmg

los decisor

son

Xau docuou- pu--

tantes d.{ conité o
curricular.

nhxnx-tnauu- °

Los decisores son -
{dentificados gane-
ralnents Como Idll(-‘

los decisores son
los responsables
del programa.

1. Afelant

wla,

9. Ajuste del pro~

. qu

serdn wyaluados

2. Definlcibn de vi
leyi

tes y/o involu-
cranianto de loy

308
curriculares.

2. Bdsqueda de lu
16gica del pro-

graxa

de 1a
comunidad,

3. xdencts nuxs.. E

4. vnlorlulcn
conducta d
ta en los ohjnu
‘vos

s. n-urrono d
arite:
axnlen . lnnn-
wantactbn, *

6. Proporcionar
101 lunnos Vi
x4 ernati;

vas de aprendiss

najs.

[
-

7. Medicia del pro

greso Gel progri

1a ll 10~

gro .l ovs obje
tivos

LB Anl"ll. . l

P
to

Jrama y formula

Hantal rocoman.

personal @ fhs-
trumental.

organizacién de
la informactén.

Procesaniento 4
@atos descripts-
vos,

6. Conparacifn y -
iiion da ;ix-
on.

Recomendacio!
para futuras ac
clones,
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l.-

2.~

Actualxzac1on. accxon y efecta de proporcionar a los pro--
fesores del Subsistema‘ xnformacién sobre los procesos y -
productos mas actualizados de la ciencia y la tecnologia a
través de la realizacidn de diversos eventos.

Adiestramiento: se maneja el término adiestramiento, ya -

que lo sefiala la Ley Orginica de la Administracién Publi--

ca. Es proporcionar destreza en una habilidad, casi siem-

pre mediante una prictica mids o menos prolongada de traba-
jo de cardcter muscular o motriz.

Aprendizaje: proceso de sucesivas reestructuraciones de --

los esquemas internos del sujeto, en interaccidn, con los

objetos del conocimiento, que modifican o transforman las
pautas de cogducta del sujeto,

y en alguna forma a los ob-
jetos mismos.

Aprendemos cuando construimos socialmente -

el conocimiento y cuando nos apropiamos individualmente de
él.

Bachillerato Tecnoldgico: se refiere a la modalidad educa-

tiva del nivel medio superior, que ofrece el Sistema Educa

tivo en su forma propedéutica. Aqui el estudiante tiene -

una doble opcidn por un lado, continuar su educacidn en el

nivel superior (licenciatura) o integrarse al sector pro--

ductivo, es decir, el bachillerato es bivalente, propedéu-

tico y terminal,

Capacitacién: en términos generales se entiende como la --

adquisicidén de conocimientos

principalmente de cardcter -
técnico,

académico y administrativo.
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6.- C

1enc1a. proceso hxstorzco

fenomenos que se presentan’ en los dxversos pAanos de la =~

. T

ealidad. . e il

7.~ Contingente o contingencia: se refiere a los resultados --

que pueden o no suceder en la evaluacidn de un programa, -

curso o actividad.

8.~ Curso: se presenta como una estratégia o modalidad pedagd-

gica, en la que se plantea el énfasis en el conocimiento y

comprensidn de aspectos tedricos. Su finalidad es propor-

cionar al docente una visidn panorimica de especializacidn

a nivel introductorio o bien puede ser en una temdtica es-

pecifica. La actividad se centra en el especialista que --

funge como instructor o conductor.

10.-

.~ Curriculum de la Educacidn Tecnoldgica: concepto globali--

zador (gue se expresa técnicamente a través de planes y --
programas de estudio); que encierra los valores e intere--
ses de una sociedad con relacidn a la formacidén de educan-
dos del nivel medio superior en concepciones de la ciencia
y la tecnologia.

Docencia: la docencia se manifiesta como una educacidén --
crganizada, intencional, metddica. El concepto de docen-
cia implica al de ensefianza y hace referencia a situacio-
nes educativas en las que se realiza un proceso de ense--
f.anza-aprendizaje; en este sentido la docencia tiene como
propdsito central el de propiciar aprendizajes individual
y socialmente significativos. La docencia requiere para
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11.-

12.-

formacidn de la voluntad; &ultiv
sensibilidad hacia los problemas

dirigir).

Este proceso puede entenderse como.la maduracidn. integral

del ser humano. Formacidén de la personalidad.

Desarrollo educativo: es categorizado como una actividad
la con la indagacidn e involucra tres procesos;

relaciorn
la invencidn de una idea (prototipo) la produccién 'y -
organizacidn concreta del producto y su prueba de mate- -
riales curriculares, planes organizacionales y otros ins-

trumentos y medios educacionales.

13.- Educacidén Tecnoldgica: proceso social gue sistematiza y -

14.~ evaluacidn: es la determinacidn del valor de algo. In-

orienta la Direccidn General de Educacidn Tecnoldgica In-
dustrial (DGETI), mediante dos modelos educativos: prope-~
déutico y terminal dirigido a generar el desarrollo inte-
gral de las potencialidades cientificas tecnoldgicas de -~

servicios y culturales para los egresados de secundaria.

cluye la obtencidén de informacidn para usarla a fin de --
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i5.-

16.-

17.-

18.-

19,.~

Juzgar el valor de un programa, producto, procedlnlento u

objetlvo o ‘1a ut:lldad potenc1al de alternativas dlsena—,

das para el logro de metas espec:fxcas.

Evaluacidn Costo-Beneficio: debe estimar todo objetivo. =

predeterminado asi comeo cualguier resultado incidental =
Gue pudiera emerger del programa que debe ser también es-

timado. Al mismo tiempo los costos deben estimarse antes

de la etapa de recabacidn de datos.

Evaluvacidén Educativa: producir conocimientos ya sea gene-’

ral o especifico, el cual no se tenia previamente; -al. —--
responder preguntas de seleccidn, adopcidn, apoyo valor -
de materiales y actividades educativas.

Evaluacidn formativa: Popham, introduce el concepto de -
evaluacidén formativa, Bloom la contempla ceomo una de las
etapas ée su modelo. Scriven: sefiala gue es tratar de --
mejorar una secuencia instruccional que se estd desarro--
llando.

Evaluacidn inicial: en su modelo Bloom propone la evalua-
cidn inicial para la obtencidn de informacién, andlisis y
diagndstico y preinscripciones de acuerdo al grado en el
que han sido alcanzados los objetivos.

Evaluacidn de programas: se refiere a la determinacidén de
la eficiencia y eficacia de la operacidn de las institu-

ciones, ya sean éstas de educacidn, salud o de otra indo-
le.
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2. -

23. -

Evéluacién sistemdtica: las herramientas de la investiga -
cidén se ponen al servicio del proceso de juzgar. En su --
forma de investigacidén la évaluacidn establece criterios -
claros y especificos para el éxito o fracaso de prdgramas.
Relne ademds, sistemiticamente pruebas y testimonics de --
una manera representativa de las unidades de que se trate,
a expresiones cuantitativas y los compara con los crite- -
rios que se habian establecido. Luego saca conclusiones -
acerca de la eficacia, el valor, el éxito del fendmeno que

se estd estudiando.

Evaluacidn sumaria: es valorar los méritos de secuencias -
instruccionales ya completas (Scriven).

Excelencia académica: se sustenta en las diferentes concep
ciones del quehacer académico, mismas que motivan el desa-
rrollo de formacidén de profesores, aunado a esto, se vincu
la una cultura diddctica, como resultado de un desarrollo

educativo basado en publicaciohes sobre planeacidn curricu
lar, sistemas abiertos individualizados, ensefianza progra-

mada, evaluacién académica, etc.

Experiencia de aprendizaje: se refiere a la interaccidn -
que se establece entre el estudiante y las condiciones ex-
ternas del medio ante las cudles éste reacciona. El apren
dizaje ocurre por la conducta activa del gque aprende,quién
asimila lo gue 41 mismo 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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P24.-

25.-

26.-

27.-

28.-

sto de do-
tar a los profesores del Subsistema de elementos teor*---

.Formacidn Docente: se refiere a la accién Yy ¢

cos, metcdologlcos prdcticos y reflex1vos, en aspectos -
técnico—pedagogicos para el ejercicio de la docencia y -
el conocimiento y manejo de 1a variable. que concurren en

ella, a traves de ‘la reallzac1on de diversos eventos.

Holistico (a): teoria psicolégica del organismo de un ‘in-~
dividuo en su totalidad.

Indagacidn: comprende varias actividades comunes en la -~
educacidn, entre ellas la evaluacidn educativa. Dentro -
de la indagacidn empirica, los datos son generalmente ob-
servaciones o medidas indirectas de conductas, percepcio-~
nes o aspiraciones. La indagacidn histdrica trata mas —-
con el examen de la evidencia narrativa disponible que se
relacicna con algin fendmeno histdrico-social de interés.
En la indagacién.filoséfica, se manejan proposiciones for

males, o sea reglas de la ldgica.

Investigacidn: es la actividad orientada a la obtencidn -
de conccimiento generalizable a través de la invencidn y
prueba c¢e proposicjiones sobre relaciones entre variables
o la cdescripcidn generalizable de fendmenos.

Investigacidn evaluativa: tiene como objeto, medir los -
efectcs de un programa por comparacidén con las metas que
se prepuso alcanzar, a fin de contribuir a la toma de de-
cisiones subsiguientes acerca del programa y para mejorar

la programacidn futura.
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9.~ daboratorlo de docencxa' se acnum;na as1 .la modalidad. di=-
.déctica’ que tlene como pretenszon profundlzar en. 1a re---

flexion de una’ temat:ca educativa, c1entifica o tecnolo-—

med ante la utilzzac1on de paradzgmas- en un labo--

“igica;

,ratorlo los part;c;pantes aportan al grupo sus experlen-—

; se’ buscan alternatlvas de: solucxon a’

.problemas. concretos, . La:tirea se’ centra en el gtupo.'v b

f30.—tModelo. permzte que I

ons i tu-

ye un modelo por medxo del cual expl;ca el suceso. Cons-
ciente o inconscientemente, establece una relacidn compd-
rativa entre algo gque acaba de pasarle y élgo qué conoce’

H

bien.

En esa relacidn atribuye las propiedades de lo que conoce-
a los hechos que estd tratando cde explicar. Los modelos

i se hayan implicados en el acto de pensar, porque hacen -~
accesible a la deliberacidn, los contextos dentro de los.
cudles el conocimiento particular asume su especifico am-
bito de posibilidades y en los que el valor realiza su -~
funcidn directiva.

31.-~ Modelos de evaluacidn: tienen como propésito ayudar a -
3 : sistematizar la multiplicidad de roles que la evaluacidn
H 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 cducativo.
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33.-

34.-

35.-~

36.-

'gacion b desarrollo.

Prictica Docente: determinar a través de un proceso de -

abstraccidn-concresidn una serie de conceptos' tedricos-< -

estructurales, tales como docencia, conocimientosy Qincu,
lo maestro-alumno, aprendizaje-grupal, curriculum, etc.j:
que permiten comprenderla y aplicarla como una to;alidad'
concreta. ‘ e

Profe51cnallzac1on de la docencia: es en el sentido de- -

proporcionar una formacidn especlalizada que contrlbuya

a hacer de la practlca docente una actividad ptofes;onal

Es decir, una actividad que es objeto de estudio y apren-
dizéje.

Programa: se refiere a la fijacidn de prioridades, se---
cuencias y se sincronizan los pasos a seguir para la con-
secusidn exitosa, de las metas en ddénde el factor tiempo
debe quedar necesariamente incluido. Ademds constituye -
una serie de érdenes.

Programacidn por objetivos: centra la elaksracidn de pro-
gramas en los objetivos conductuales.
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37.-

38.-

39.~

40.-

‘ficaciones que establece Hager.

Este modelo es, a la‘Vez fla’ representaczon mds precxsa -
del ef1c1entlsmo y de la ap

‘cac1on del pensamlento tecno.
critico de la educac;on, la elaboraclon tecnlca de‘los -

objetivos conductuales, - toma como referenc1a las espec1——

Superacidn académica: asi se denomina a: los programas y- -
modalidades didacticas que prop1c1a la formac;on pedagd--
gica y la actualizacidn clentifxcpftecnologlca del perso-
nal docente adscrito a la DGETI.

Superacidn Erofesional: es la accidn de propiciar gque la
planta docente de la DGETI, obtenga un grado académico ~-
determinado, mediante la concertacidn de acciones con ---
instituciones de nivel superior y el aprovechamiento de -
estratégias ya establecidas por el Sistema Educativo Na--
cional.

Taller: es la modalidad didictica gue tiene como objetivo
la elaboracidn de un producto académico concreto, estruc-
turado éste sobre una base tedrica, lo cuil implica el --
andlisis. La integracidn y la reinterpretacidn del con--
tenido para generar un producto.

Tecnologia: 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 produccicdn de bienes materiales.
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41 -

42.-

los dispositivos de instruccidn programada, las computa-

Tecnologfa Educativa: el término. tiene diferentes signifi
cados,. tomamos el gue mds se ajusta al enfoque que se ha

manejado en' la DGETI, "La tecnologia educativa es una co-
leccidén de conoéimientos tééniéos sobre el desarrollo y

conduccion de la educacién en una forma sistemitica, ba-

sados en la investxqacion cientiflca"

En el sentido. tradicional se refiere a los medios de co--
municacidn nacidos de 1la tévolucién electrdnica, que pue-~
den emplearse con propdsitos educacionales, ya que por si
mismos o en combinaéién con maestros y libros de texto.
Estos medios incluyen la radio, la T.V., las peliculas,

doras y' los auxiliares audiovisuales, en general; su -
aplicacidn al proceso ensefianza-aprendizaje tiende a aso-
ciarse con midquinas y aparatos electrdnicos.

El sentido moderno hace hincapié en un método integrado y
sistemdtico de disefiar, planear, poner en marcha y valo--
rar el proceso total de ensefianza y de aprendizaje, en --
términos de objetivos especifices, informacidn derivada -
de la investigacidén sobre el aprendizaje humano y el pro-
ceso de comunicacidn y utiliza los mejores medios, huma--
nos y técnicos para llegar al estudiante con la informa--

cidn, los conocimientos y los estimulos mds adecuados.

Variables de Aprendizaje: se entiende como las caracte- -
risticas o rasgos relatives a la naturaleza, tipos y ni--
veles de los resultados del proceso de docencia, tales --
como: conocimientos, habilidades, destrezas, hdbitos y --
actitudes. '
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polltlcas culturales

Individuales:: se refieren a las caracterlstlcas 951cob10—

légicas y soc1oculturales
profesores;

. tanto de estudiantes como de -
estos elementos afectan necesariamente. las
posibilidades reales de los aprendizajes que ptetende -
cada persona o gue pretende cada escuela.

aqui se incluyen las ca--
racteristicas y rasgos de los métodos,. técnicas
mientos y recursos educativos:

Instrumentales y Metodoldgicas:

procedi-
organizacidn académica, --
planeacidn y programacidén de la ense-~
materiales diddcticos de apoyo al proceso ensefian-—

disefio curricular,
fianza,

za-aprendizaje, evaluacidn, investigacidn educativa;
temas,

sis-
métodos y técnicas de administracidn educativa,

etc.
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