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,\ INTRODUCCTON

El campo. de la educac:Lon, siendo tan viejo camo el hambre mlsmo, ofrece un
. ampllo terr*eno para mtr'oduc:m nuevos metodos y tecnlcas que permitan ade-
cuar y renovar.- los v1ejos -s:l.stemas par otr*os que se orlenten mas hacia la
adqulsmlon de 'cohocumentos ‘acordes con la Vlda moderna y con los descu—-
brimientos c1ent1f1cos.‘ Es por' ello, que los :mvestlgadores del ramo, han

dlrlgldo sus esfuerzos hac1a el estud:l.o y anallsls de los procesos educatl

vos y a ' las formas de 1ntr~oduc:1r los adelantos técnicos en la educacidn.

Asi el 51stema educatlvo no se ha quedado al margen del desarrollo y, aun
que en forma mis lenta que el resto de los ambltos sociales y c1ent1f1cos,

ha sufrido algunos cambios en sus estructuras.

Comprender cdmo y porqué se hacen necesarias ciertas innovaciones en el te
rreno educativo, no se limita sblo a analizar el momento presente y el con
texto social, politico y econfmico en el que los educandos se desarrollan
y viven, sino, también, es necesario conocer los origenes que dieron pie -
al surgimiento de un sistema educativo estruturado de manera formal. asi -
camo las causas que propiciaron la creacién de un sistema no formal de ense
flanzay esto permitira tener una visic’m mas amplia, bajo la cual serd facti
ble comprender las metas, funciones y objetivos (no siempre explicitos) de
la educacidn y de las innovaciones tecnolégicas introducidas en &sta. Con
esta misma Sptica serd posible camprender cémo se ha aplicado concretamen-—

te la tecnologia a la educacidn y porqué sus aportaciones no han revolucio




nado lo mismo en lo educativo que en el resto de los a&mbitos cientificos y

socilales.

Es propdsito del presente trabajo el hacer algunas aportaciones en el campo
de la educacidn no formal, en relacidn con el uso de tecnologia educativa
-especificamente procedimientos, técnicas e instrumentos evaluativos- que
propicien la participacidn de los educandos en la toma de decisiones sobre
el proceso de ensefianza-aprendizaje y con la forma en que dicha participa-
cidn se relaciona con el aprendizaje, a fin de poder ofrecer ciertos ele-

mentos metodoldgicos para futuros usos de tecnologia educativa en acciones

capacitadoras en el medio rural.

El producto final de esta investigacidn es, camo todo quehacer cientifico,
el resultado de la reflexidén y el esfuerzo de un grupo de personas que --
colabaran para hacer un trabajo particular. Quiero agradecer, en especial,
a la Mtra. Sandra Castafieda, tanto por la asesoria brindada para la reali-
zacidn de esta tesis, ccmb por su valiosa amistad. Por la ayuda y coopera
cidn que recibi en diversas etapas, quiero agradecer a: el equipo de evalua
cibn del Proder (Proyecto de Capacitacién y Organizacidn para el Desarrollo
Rural) y a Alma Montemayor. Por su amistad y carifio, a Ma. Luisa, mi her-

mana, y a Pablo Scherer; finalmente, por su estimulo y apoyo, a mis padres,

hermanos y sobrinos.
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1.1 ANTECEDENTES Y SURGIMIENTO DEL, SISTEMA EDUCATIVO

A pesar de que en el medio educativo siempre se ha concebido a la educa-
cidn camo un proceso que se da durante toda la vida de los individuos, -
la transmisién de los contenidos educativos se 1limitd, durante siglos, -
al ambito escolar; siendo la escuela, pricticamente, el Gnico lugar en -
donde los individuos podian recibir y adquirir los conocimientos y aptitu
des necesarias para poder desempeﬁar un‘papel en la sociedad. En el siglo
XX, dados 1051nﬁltibles adelantos cientificos y técnicos que han modifi-
cado muchas de las formas de vida, se hizo necesaria una renovacidn, tan+
to de los métodos y técnicas educativas, camo de la concepcidn misma de
ésta y del &mbito en que debia ser impartida de manera sistemética. En
consecuencia, la idéa de'que‘la educacidn es un continuo fue retomada, -
dejando atrés.la identifiéaéiéh, casi univoca, de la educacién con la es-
cuela. De ésta‘fdnmagidentro del marco educativo se empezd a hablar de
educacidn informéliy ng‘fcmmal, ademids de la formal que se imparte en las

escuelas.

La educacidn informal, es aquella que se da cotidianamente mediante la -
familia; vecinos, trabajo, juego, mercado, medios masivos de informacién,
etc., se caracteriza porque el tipo de aprendizaje que se adquiere es bas-
tante desorganizado y asistemitico 1/, dependiendo de las capacidades de

los individuos; se entiende, pues, como educacidn informal al "proceso que

1/ Ingle, H.~ Medios de comunicacidn y tecnologia: una mirada a su papel

en los programas de educacidn no formal.- Suplemento de la Revista del
C.E.E., vol. VII, No. 4, Uotrimestre, Mex., 1977.~ pag. 9.




dura toda la vida, por el cual cada persona adquiere y acunula conocimien

tos, capacidades y actitudes a través de las experiencias diarias y del -

contacto con su medio" 2/.

De esta forma, se da importancia al tipo de aprendizaje que se realiza en
forma permanente. Histdricamente, este tipo de educacidn informal apare-
ce como inherente a las sociedades humanas. "En las sociedades primitivas
la educacidn era miltiple y continua. Se fundaba al mismo tiempo en el -
caricter, las aptitudes, las competencias, la conducta, las cualidades mo
rales del sujeto, que mis que recibir educacién se puede decir que se edu
caba &l mismo por simbiosis" 3/. En tales sociedades, cada individuo to-
maba y aprendia aquellos elementos de su medio que le permitian adaptarse
a su cultura primitiva, era, por tanto, una educacidn igual para todos. -
La educacibn era, esencialmente, informal, no institucionalizada, dentro

de una sociedad en la que la propiedad de la tierra era comin y en la que

todos los miembros ocupaban un sitio igual en la produccidn; era, en con-

secuencia, una sociedad sin clases 4/.

No obstante la divisifn en el sistema educativo, en la practica, el apren
dizaje informal, no formal y formal, deben ser considerados, mids que como

entidades separadas, como modos predominantes o modos de énfasis de una -

forma de adquirir conocimientos, actitudes, habilidades y destrezas. En

consecuencia, los tres tipos de ensefianza dentro del sistema educativo, -

2/ la Belle, T.- Educacidn no formal y cambio social en América latina.-

~ ed. nueva imagen.- Mex., 1980.- pag. 43.

3/ Faure, E., et. al.- Aprender a Ser.- Alianza ed.- Madrid, 1973.-pag. 51.
4/ ver al respecto Ponce, A.- Educacidn y Lucha de Clases.- ed. de cultu-
ra popular.- Mex., 1978 (5a. reimpresion).
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interactian entre si, siendo que, por lo general, la educacidén informal pre
cede, sigue y acampafia a los procesos de educacidn formal y no farmal, y --
éstos dos Gltimos se confieren, mutuamente, caracteristicas y estrategias
de accién. Aln asi, cada tipo de educacidn tiene sus caracteristicas y es

tructura propia., las cuales, para los sistemas formal y no formal, serdn

expuestas a continuacidn.

1.12.1 Sistema Educativo Formal

La educacién, como una funcidn espontinea de la sociedad,.dejé de existir

en cuanto las conunidades primitivas se fueron transformando lentamente en
sociedades divididas en clases. "la educacidn sistemitica, organizada y -
vivida comienza en cuanto la educacidn pierde su primitivo carécter homogé
neo e integral" 5/. Asi, con la desaparicidn de los intereses comunes a

todos los miembros iguales de un grupo y su substitucidn por intereses dis
tintos, el proceso educativo, hasta entonces ﬁhico, se escindid: la desi-

gualdad econdmica entre las distintas clases sociales, trajo, necesariamen
te, la desigualdad en sus educaciones respectivas 6/. Ciertos conocimien-
tos especificos eran necesarios para llevar a cabo determinadas funciones;
tales conocimientos eran vistos como una fuente de dominio 7/. Asi, el co
nocimiento proporciocnaba poder e implicaba supericridad sobre aquéllos que
carecian de ese saber. De esa forma, las clases sociales mis favorecidas,
al tener el poder politico y los medios de produccién en su daminio, tam-
bién tuvieron (y afin tienen) el de la educacién. Fue, entonces, cuando la
educacidn se instituyd camo algo formal para cumplir una funcién determina

da dentro de la sociedad.

5/ ibidem.- pag. 25.
6/ ibidem.- pag. 22
I/ ibiwno" pago 22-



En toda la evolucidn de las formas de organizacidn social (esclavitud, feu
dalismo, ...) se puede apreciar que la educacidn estd la servicio de cier-
tos sectores de la poblacidn para fungir camo reproductora del sistema so-
ciocecon@mico-politico imperante y, evidentemente, de la ideologia de los
grupos en el poder. Asi, "una vez constituidas las clases sociales se vuel
ve un dogma pedagdgico su conservacidn, y cuanto mis la educacidn conserva
lo establecido mis se.la juzga adecuada" 8/. Camo consecuencia, la clase
social que organizaba la produccidn social y que tenia en sus manos la dis
tribucién de las riquezas, organizd y distribuyd, también; "segln sus inte
reses, no sdlo los productos, sino los ritos, las creencias y los conoci-

mientos que los miembros de la tribu debian recibir" 9/

Se puede apreciar, entonces, que la educacidn, como sistema formal, surgid
para servir a los grupos privilegiados dentro de la sociedad. Teniendo --
fines concretos que cumplir, la institucidn escolar nacid y se estructurd
acorde con éstos, destinada, principalmente, a aquéllos cuya posicidn social
les permitia poseer todo el saber. Asi, a través de miles de afios, la suma

creciente de conocimientos es exclusivamente de unos pocos®.

La evolucidn y el progreso del hecho educativo a lo largo del tiempo, ha,
siempre acampafiado a los de la econamia y, en consecuencia, a la evolu--
cibn de las técnicas de produccidn, sin que sea siempre facil distinguir

las causalidades respectivas en la camplejidad de las interacciones 3'/.

9/ 1bidem.- pag. 25

9'/Faure, E., et. al.- op. cit.- pag. 28.
* Esto no significa que las demis clases sociales no obtengan educacidn,
sino que se les ensefia lo minimo indispensable para desarrollarse en la
sociedad. De esa forma, por generaciones, mmiles de sujetos han quedado

con grados minimos de educacidn. Sin que esto se privativo de los palses
capitalistas.



e B,
¥

S T W TS T

"El aparato escolar no puede estar al margen de las caracteristicas de la
sociedad; como variable dependiente de &sta, como apéndice de ella, repro
duce en su seno en dimensidn pedagbgica e ideldgica, dichas caracteristi-
cas, se orienta en funcién de ellas" 10/, es decir, que la estructura es-

colar proyectard, en menor o mayor grado, pero en sentido inequivoco, las

peculiaridades y contradicciones de la sociedad.

De esta forma, como institucidn formal, la educacidn tiene su método, pro
cedimientos, estructura, lugar, horarios, técnicas y personal propios, -
que le permiten subsistir y cumplir con los objetivos y funciones para los
cuales fue creada. Como tal, la esc:}lela, institucién eminentemente social

¥, por ende, modelada y configurada por un ambiente histSrico del cual es

.imposible desprenderla, se ha preocupado por inculcar a los educandos co-

nocimientos que les permitan adaptarse’a su SOC_;i_edad y ser produtivos en
ella. Desde la &poca helénica hasta nuestxbs"dias, la funcidn del siste-

ma formal de ensefianza ha sido siempre la misma.

Por educacidn formal se entiende, entonces, "el sistema educativo institu
cionalizado, Cmnolégicamente graduado y jerarquicamente estructurado que

abarca desde la escuela primaria hasta la universidad" 11/.

Mediante la educacidn escolarizada se pretende la preparacibén académi-

ca y el desarrollo intelectual de los individuos, con el fin de contar con

10/ Cervantes, E.- Educacidn popular y sociedad capitalista.- coleccibn -
teoria de educacidn popular.- Mex., 1977, pag. 19.
11/ Coombs y Ahmed, citados por La Belle, T.- op. cit.- pag. uu




recursos humanos calificados para desarrollar un trabajo productivo en la
sociedad. De esta forma, el nivel de escolaridad estd en estrecha rela-

cidn con los niveles de empleo. En este sentido, la educacidn representa
una forma de ascenso social para los indiViduos, siendo que para poder cb
tener un mejor empleo, es necesario contar con un grado académico determi
nado; asi, a mayor nivel académico, mayor oportunidad de obtener un mejor
empleo y, en consecuencié, una mejor posicidn social y un mayor status. -
Aunque esto es relativamente cierto, lo es también el que los individuos

de las clases sociales mas bajas, tienen poca posibilidad real de obtener
grados académicos altos que les permitan un verdadero ascenso social. --
Hay que recordar que la educacidn formal tiene como fin mantener al Siste
ma y a la clase dominante en su lugar y no el permitir posibilidades rea-
les de ascenso e igualdad social. Asi, a través del tiempo, se sigue ob-
servando una estrecha correlacibn entre los niveles sociales a los que --

pertenecen los individuos y los niveles educativos a que aquéllos tienen

aceeso.

En consecuencia, se puede apreciar que el Sistema Formal de ensefianza, con

siderado como tradicional (idea contraria a lo nuevo en el sentido social

del término 12/), caracteristicamente se distingue por:

a) ser un. sistema cerrado en su estructura: por la estrechez de sus conte
nidos academizantes e intelectualizantes, que privilegian las relacio--

nes de los educandos con las ideas, casi sin desarrollar sus relaciones

12/ Cervantes, E.- op. cit.- pag. 22.



b)

c)

d)

~10-~

con los objetos y con el mundo del trabajo, con sus semejantes, con

el desarrollo de su sentido de la comunidad y de las relaciones huma

nas.

ser un sistema, igualmente, cerrado en su dimensidn espacial: exclusi
vo de un solo tipo de institucién social -la escuela- convertida en un
alto parlante programado en un sentido Gnico, en "circuito cerrado",

desvinculada de las principales corrientes del cambio social.

ser, asi mismo, un sistema cerrado en su dimensidn tiempo: esencialmen
te transitorio, concebido para cumplir su cometido durante un lapso

especifico de la vida del hombre: el periodo de la escolarizacién.

ser un sistema cerrado, al igual que en sus principales dimensiones, -
en relacidn al ambito en el cual nace y se desarrolla. Es un producto
de la estructura social y actlia en consecuencia con este determinismo:
tiende a acentuar su relativa autonomia y a replegarse sobre si mismo,

distanciandose del entorno social en el cual esta inserto 13/.

-

Estas caracterigticas de la educacidn formal le han conferido desde sus -

inicios hasta la fecha, una naturaleza elitista, de la cual serd muy difi

cil desprenderla.

13/ Esplnoza, I.- Problematica de la educacidn de adultos: el caso de Mé-

xico.- en Educacién y Realidad Socicecondmica.~ C.E.E.- Mex., 1979.-
pags. 217 y 218,
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1.1.2 Sistema Educativo No Formal

la educacidn escolarizada, privilegio de lasg;anias, trae como consecuen
cia, aunada a la gran explosién demogréfica, el que un sin nimero de per-
sonas en el mundo se encuentren con grados minimos o nulos de escolaridad
Ante esto, en la década de los cincuentas v gran'parte-de la década de -
los sesentas, en el mundo educativo se pensd que la Gnica forma de apare-
jarse con el ¢recimiento de la poblacidn eravmultiplicarllés escuelas 15/.
Se crela que la posibilidad de una expansién Creciente de los sistemas --
educativos iba a permitir lograr una mejor distribucidn de las oportunida
des educativas, lo cual facilitaria el abrir, cada vez mas, el sistema es-
colar a las capas sociales que, durante muchos afos, han permanecido al -
margen de estos beneficios; asi, al distribuir'mejor las oportunidades -~
educativas, se esperaba que, a la postre, se contara con una fuerza de -
trabajo mis productiva y mejor preparada, esto debido a que se establece-
ria una relacidn univoca entre escolaridad y productividad de la poblacidn
econdmicamente activa 16/. Se concibid, entonces, a la escuela como un -
medio importante parae el desarrollo social. Sin embargo, este modelo de
expansidn escolar pronto did sefiales de no ser adecuado, ya que el costo
de aumentar las escuelas era altisimo, asi como el de prepérar al personal
docente necesario para atender tales escuelas. Ademas de que se considerd

el hecho de que, las labores productivas de gran parte de esta poblacidn

15/ la Belle, T.~ op. cit.- pag. W2.

16/ Mufioz Izquierdo, C.~ Hacia una definicidén del papel de la educacidn en
el Cambio Social.- en Revista latinocamericana de Estudios Educativos.-
vol. IX, No. 2, Mex., 1879, pag. 133.
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marginada, no les permitirian asistir a las escuelas, alin cuando hubiera

suficientes.

De esta forma, en todo el mundo, y en los paises en viaé de desarrollo,
especialmente, los responsables de la educac1on toman conciencia de que

existen ciertas condiciones sociales’ que han 1n@ed1do tanto en el pasado

como en la actualidad a ciertosysectores de la poblacibn el ac
ceso a las aulas 0 su permanencia en ellas" 17/. Asi, se apre01a que -~
"el funcionamiento del sistema escolar 81rve a lés dlferentes grupos SO~
ciales de manera desigual, porque, en la mayorla de los casos, no es mas
que un instrumento que refuerza la s;tuaq;on pr1V1leg1ada de las capas mas
ricas de la sociedad" 18/. Por ello, los procesos tanto formales como
sociales. de seleccidn, propician el que grupos muy numerosos de nifios -

permanezcan fuera de las escuelas, o bien, que obtengan una informacidn

incompleta y poco utilizable.

En los paises en vias de desarrollo, principalmente, existen grados alti-
simos de baja o nula escolaridad de la mayoria de sus poblaciones. Lla --
cantidad de personas que quedan, cada afio, rezagadas del sistema escolar
aumenta considerablemente en todo el mundo. En México, por ejemplo, exis
ten 6 millones 600 mil analfabetas (sin contar a los indigenas monolinglies,

cuyo nimero asciende a, por lo menos, 2 millones), y 13 millones que no -

17/ Bravo Ahuja, V. y Carranza, J.A.- La obra educativa.- SEP/SETENTAS, -
No. 301, Mex., 1976 (la edicibn).- pag. 112.

18/ Suchodolski, B y Manacorda, M.- la crisis de la educacidn.- ed. de -

" cultura popular.- Mex., 1975 (la ed.).- pag. 27.
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han terminado la educacidn primaria y que, por tanto, pueden ser conside
rados como analfabetas funciocnales. Estos veinte millones de personas -

conforman una cifra equivalente a la de la poblacién econdmicamente activa

La situacidn en América latina es similar, actualmente la poblacidn entre
oy 24 afios asciende a 223 millones 500 mil, y para el afio 2,000, habra-
343 millones, lo que hace que América lLatina contard, en 20 afios mas, con

otros 119 millones 500 mil nifios y j6venes a quienes dar educacidén (y no

analfabetismo funcional) 20/.

Por tanto, ante la situacién, cada vez mas alarmante, de falta de educa-
cién a la mayoria de la poblacidn en gran parte de los paises del mundo,
aparecen los sistemas abiertos de ensefianza con todas sus modalidades de
no escolarizacidn *. Se pretende implementar, entonces, sistemas donde
nada de lo tradicional (escuelas, horarios, maestros, contenidos gradua-
dos, ...) funcione, para dar facilidad a que todo mundo tenga acceso a -

educarse, capacitarse o actualizarse.

De esta forma, la toma de conciencia de que el aprendizaje no solamente

tiene lugar dentro de los confines del saldn de clases y de que el siste-
ma formal de un pais, de primaria, secundaria y educacién superior, sblo
puede cubrir en forma parcial las necesidades educativas de la poblacidn,

did origen al llamado Sistema No Formal de ensefianza.

19/ Solana, F.- citado por Alponte, J.M.- Educacibn, productividad y cam-
bio social.- Uno Mas Uno.- Mex., julio 19, 1981.- pag. 9.
20/ ibidem

1

AGn cuando muchos sistemas abiertos presenten las caracteristicas de
la educacibén no formal, fueron concebidos como un tipo de educacidn
no formal; habiendo incurrido en el error de copiar las formas esco-
larizadas de ensefianza.

19/.
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Granstaff, Coombs, Schramm y Bowers 21/, hacen referencia a la educacidn
no formal como "una actividad organizada fuera del marco de trabajo esta
blecido de la escuela formal y del sistema de universidad, que se dirige
a comunicar ideas especificas, conocimientos, habilidades, actitudes vy
practicas que respondén. a una necesidad predeterminada'. Es decir, es
una educacidn en sentido amplio, prescindiendo de d6nééﬁ§ cudndo se reali
za el aprendizaje. "El concepto de educacidn no formal se refiere a todo

género de actividad educativa que se realiza fuera de los cinones académi

cos y administrativos establecidos para la ensefianza que se imparte dentro

del sistema escolar formal" 22/.

Asi, aunque este tipo de educacibén puede llegar a todas las personas, su
utilizacidén se ha enfatizado para el desarrollo de las oportunidades de
aprendizaje para la masa de gentes analfabetas y analfabetas funcionales;
buscando el desarrollo de recursos humanos. Este desarrollo incluye algo
mucho mas basico (como son los valores, actitudes, habilidades, destrezas)
que el conjunto del conocimiento convencional, académico y cientifico, -

asi como de las materias técnicas que son ensefiadas en las escuelas 23/.

Coombs y Ahmed 24/, siendo mas especificos en cuanto a la educacidn no for
mal, la definen como "toda actividad educativa organizada y sistemitica -
realizada fuera de la estructura del sistema formal, para impartir ciertos

tipos de aprendizaje a ciertos subgrupos de la poblacidn, ya sean adultos

21/ citados por Ingle, H.~ op. cit.- pag. 10

22/ Guzman, J.T.- Alternativas para la educacibn en México.- ed. gernika-
(2a ed.), Mex.,1980.- pag. 84,

23/ Ingle, H.~ op. cit.- pag. 10.

4/ citados por Belle, T.- op. cit.~ pag. Ui,
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o nifios" .

De esta forma se hace énfasis en que este tipo de educacién esti dirigi-
da, principalmente, a ciertas entidades sociales dentro de la poblacidn

que requieren capacitarse para poder desempeﬁarsé productivamente en la

sociedad.

En consecuencia, la educacibén no formal se enfoca al mejoramiento de la

vida social y personal, asi como de las capacidades ocupacionales; su im
portancia radica en la utilidad inmediata y practica del aprendizaje que
produce. Es por eso, que este tipo de educacidén se caracteriza, mis que
por una estructura determinada, por el papel educativo que juega. '"lLo -
mids importante es que este tipo de educacidén enfatiza el desarrollo de -
las oportunidades de aprendizaje de cualquier tipo para las masas de gen

te en los sectores de trabajo tradicional e intermedio" 25/.

La educacidn no formal, entonces, estd en estrecha relacidn con las nece-
sidades educativas de grupos marginados, cuyas actividades y caracteristi
cas locales requieren de algin tipo de capacitacién. En este sentido, la
efectividad de la educacidn no formal estari determinada en cuanto real--
mente ayude a los individuos a realizar cambios précticos para si mismos,

Jpara su vida diaria, para su comunidad o grupo y para su medio ambiente

en general, de acuerdo con las propias necesidades sentidas.

25/ Ingle, H.- op. cit.- pag. 8.
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Por tanto, los sistemas de educacidn no formal surgen con la finalidad de:

a) "ofrecer a los grupos de poblacién que no han tenido acceso a los bene-
ficios del sistema escolar formal, una instruccidn equivalente a la que

pudiera obtenerse por ese medio"

b) "ejercer una funcién de tipo compensatorio, en favor de los grupos me-
nos favorecidos por el desarrollo econdémico, capacitindolos y adiestrin
dolos en habilidades y destrezas bisicas, para que puedan desempefiar un

trabajo econfmicamente productivo"

¢) "preparar a los grupos marginados por el sistema.social para que pue-
dan participar act:wamente en los. pmcesos socnales que afectan su de

sarrollo personal y comunitario" 26/

El logro de tales objetivos :implicarf:“ia;el que, como ya se menciond, la -
educacidn no formal estuviera en relacibn directa' con las necesidades e
intereses de los grupos a quienes va dirig’ida. S:Ln embargo, los progra-
mas implementados, generalmente, han' servido de complemento a la educacidn
formal, en lugar de desprenderse de ella, siguen, evidgntemente, muchas

de las formas tradicionales de instruccién f'que se. :‘dan,x en la escuela.

Por otra parte, si se pretende que los programas de educacidn no formal
proporcionen conocimientos précticos, estos progiamas deberian e_sfar vin
culados, también, a otro tipo de acciones transformadoras del medio y,

en consecuencia, planearse, no s6lo en funcién de necesidades educativas

26/ Guzmin, T.- Caracteristicas y efectos de la educacién no formal en al

gunos programas de desarrollo rural.- en Perspectivas de la Fducacidén
en Amerlca Latina.- C.E.E.-Mex., 1979.- pag. 242.
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aisladas, sino de las. caracteristicas geograficas, sociales, politicas y
econfmicas de cada lugar en donde se pretenda llevar a cabo un progrma

de este tipo. Por lo general, la planeacidén de un evento de educacidn -
no formal, lejos de tomar en cuenta todas las caracteristicas, se reali-

za por agentes externos al grupo o comunidad de futuros educandos, total

mente desvinculados de la realidad local.

Ahora bien, aquellas acciones educativas que han intentado'integrarse con
otros programas de desarrollo, han, en la mayoria de las veces, diferido

en los planteamientos tedricos, en los objetivos y en los métodos emplea-
dos para llevarlas a cabo 27/; esto debido, principalmente, a una diferen
ciacibén en el concepto de desarrollo: o se le concibe como el mejoramien-
to de métodos y medios de produccién y creacidén de infraestructura basica,
o bien, se le concibe como la transformacidn de las estructuras econdmi-

cas, sociales y politicas, con su concomitante cambio en las relaciones de
produccidn y poder social. Asi, la primera concepcién es demasiado inge-
nua y sectorial, mientras que la segunda parece olvidar el que la educa-
cidn, institucionalizada o no, refleja un orden socioecondmico y politico

preexistente y que por esa razdn es muy dificil que actue como un agente

de cambio.

En consecuencia, al parecer los intentos de educacibn no formal han adole
cido de una vinculacidn con los procesos educativos y sociales preexisten

tes en las comunidades o grupos marginados, o bien, no." sabido insertar

RL RN
-
Ve

se en el conjunto de estructuras econfmicas, histéricasg!y organizacionales,
las cuales, necesariamente, deben contribuir al logro de los objetivos que

persiguen los programas de educacidn no formal.

_Zl/ ibim."" pago 2"‘3.
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En México, lo anterior es especialmente cierto, va que la educacidn no
formal dentro del Sector Agropecuario, estd disefiada desde las institucio
nes gubernamentales, las cuales la usan, principalmente, para capacitar a
los campesinos en el uso de técnicas nuevas y de cuestiones especificas
en referencia con 1los programas institucionales, sin tomar en cuenta ni -
las caracteristicas, ni las necesidades de la regién; sino sdlo aquellas

de las propias instituciones.

Por ello, dentro del agro mexicano, la educacidn no formal "se ha topado
don muchas‘dificultades y resistencias entre la poblacidn, debido princi-
palmente a que el diagndstico de entrada ha soslayado factores tan impor
tantes como el tipo de tenencia de la tierra y la calidad de la misma, la
organizacidén social y los valores cultﬁrales de la poblacién" 28/. Esto,
ademis de que en nuestro pais, la educacidn no formal no se ha difundi-
do ampliamente: en el afio de 1972, los programas de educacidn extraesco-
lar apenas si habian logrado alcanzar a un milldn de personas. De la po
blacidén rural e indigena, sdlo se atendid el 0.04% y el 0.02%, respecti-
vamente, En el afio de 1975, el gasto para este tipo de educacidn fue de
$51.00 anuales por educando, mientras que para la educacién formal fue -
21 veces mayor 29/. Se puede constatar con estos datos que, en México,
existen pocas oportunidades reales para propiciar la formacidn de tales

grupos marginados hacia un desarrollo autdnomo, creativo y liberador.

28/ ibidem.- pag. 250
29/ datos obtendios de: Espinoza, I.- op. cit.- pag. 216.
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la educacidn no formal para adultos en México se ha caracterizado, prin-

cipalmente por:

a) "una escasa atencidn de la demanda,pqtencial e

b) "una carencia de planeacibn, programacién y ccordinacidn por parte de
las dependencias responsables de la 'S.E.P."

¢) "la adopcidn de nuevos modelos educativos sin evaluar los anteriores,
ni modificar su funcionamiento en base a concepciones educativas con
mayor potencial operativo y a las caracteristicas s@cioéculturales de

los grupos y comunidades a las que se destina" 30/.

Por tanto, la alternativa para la educacidn no formal es integrarse a los

programas de desarrollo para que realmente. cumpla con sus objetivos; pues
to que ninguna accidn educativa es eficaz en si misma. Es, entonces, im-
portante que en este tipo de educacidn se considere que la'sistematizacién
del conocimiento para aprehender la realidad, la elaboracidn de las estra-
tegias de accidn para actuar sobre ella y la metodologia para la implemen-
tacidn de programas de educacién no formal, deben elaborarse con la parti
cipacidn de las comunidades y grupos. Sélo con la participacidn de los -
educandos en el disefio y realizacién de su propia experiencia de aprendi-
zaje, serd posible que la educacién no formal se vincule con los demis -

procesos que afectan la efectividad de la educacidn. '"la educacibn y la

accibn social no se hacen para los educandos, sino con ellog" 31/

30/ ibidem.- pag. 221.
31/ Guzmin, T.- op. cit.- pag. 254,
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1.2 CAPACTTACION AGRARTA

Siendo el sector campesino uno de los mas marginados tanto econdmica, como
social y culturalmente, una gran parte de los programas de educacidn no -
formal han sido implementados con miras a lograr que la poblacidn campesi-
na adquiera un minimo de los conocimientos, habilidades, actitudes y des--
trezas necesarias para desempefiar su funcidn productiva, la cual es de vi-
tal importancia para la sociedad. En este sentido, ante una necesidad sen
tida a nivel social: la gran desigualdad en las condiciones de vida y de -
nivel educacional entre las diversas clases sociales, situacidn que reper-
cute en un bajo nivel de desarrollo y de autosuficiencia del pais, se pro-
vee a ciertas capas de la poblacidn de algunos conocimientos que hagan po-
sible su incorporacidn mis activa y eficiente en la sociedad de produccidn

Yy consumo.

De esta forma, los intentos de capacitacidén a la poblacién rural estédn in-
sertos en una visién de desarrollo; por ello, las acciones que realizan en
el campo ciertas instituciones, deben ser consideradas como medios implemen
tados para llevar a cabo determinadas politicas y estrategias de desarrollo.
Asi, las formas, métodos, sistemas operativos y contenidos de las acciones
educativas, han variado seg(in las orientaciones de los gobiernos que las -
han impulsado; no obstante, en términos generales, los programas de capaci
tacidén han sido implementados bajo dos concepciones: la primera de ellas,
ubica a la capacitacitn dentro del &mbito del sistema de educacién no for-
mal, considerandola camo una modalidad educativa integral, destinada a un

sector de la poblacidn. La segunda concepcibn, considera a la capacitacibn
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como un servicio prestado a un agente econdmico, del cual se espera una me
joria en la calidad de sus actividades productivas, un aumento en la pro--
duccidn y, a través del ingreso obtenido, una mejoria en sus condiciones -
de vida. Este Gltimo es el concepto mias manejado por los técnicos que la-
boran en el agro, es decir, se concibe a la capacitacidn como algo eminen-
temente técnico, en funcidn de las actividades productivas, la cual se con
creta en programas de extensidn agricola, divulgacidn, asesoria telnica, -

etc. 1/.

1.2.1 Antecedentes Histbéricos de la Capacitacibén Campesina en México

La capacitacién campesina en México surge, de hecho, como resultado del es
fuerzo educativo realizado por José Vasconcelos en 1920, al fundarse la Se
cretaria de Educacién P(blica. Para Vasconcelos, la misién educativa era,
ante todo, el liberar a la poblacidn mexicana de la opresidn y la ignoran-
cia; por tanto, los contenidos técnicos iban acompafiados de un fuerte con-
tenido ideoldgico, orientado hacia la integracién nacional y a la incorpo-

racién de los campesinos e indigenas al desarrollo del pais 2/.

Bajo esta concepcidn, Vasconcelos puso en marcha un proyecto para alfabeti
zar a la poblacidn rural, intentando, al mismo tiempo, elevar el nivel cul
tural del pais 3/. Con tal fin se crearon las llamadas misiones culturales,

las cuales estaban integradas por un grupo de especialistas en cuestiones

1/ Mata, J.- Capacitacidén Campesina y Clases Sociales: critica y perspecti
vas.~ Mex., marzo de 1978, docto. mimeograftiado.

2/ Robles, M.- Educacidn y Sociedad en la Histdria de México.- s. XXI ed.
(2a ed.), Mex., 1978.~ pag. 97.

3/ ibidem
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tales como higiene, agricultura, artesanias, etc., y quienes debian trans
ladarse de una comunidad rural a otra. Las misiones culturales preten--
dian que los conocimientos, habilidades, actitudes, etc. a transmitir, es
tuvieran acordes con las necesidades locales. Estas misiones culturales

tuvieron éxito y existieron hasta finales del periodo Cardenista.

A pesar de los diversos esfuerzos hechos por llevar educacién a las mayo-
rias, no es sino hasta 1933 que realmente los campesinos adultos se incor
poraron en programas de capacitacidn en las Escuelas Regionales Campesinas
4/, iniciadas por Bassols y continuadas bajo Cardenas. En estas escuelas,
los estudiantes -de 14 afios en adelante- reciblan dos afios de capacitacidn
agricola y técnica, existiendo, ademis, un curso opcional de un afio en el
que se preparaban como maestros; esta segunda funcidn de las escuelas re-

basd a la de capacitar agricultores y se subordind a la de preparar maes-
tros 5/.

Aunque el auge que tuvieron estas escuelas fue bastante sobresaliente, lo
mis importante fue el cambio de orientacidn que recibieron: se pretendia
que hubiera una liga entre el aprendizaje, el trabajo productivo y la ac-
cidn social. En este sentido, la capacitacidn se encargaba de difundir -
en el campesino la idea del trabajo colectivo y de la organizacidn en coo
perativas, tanto para la produccidn, como para la camercializacidn y el -

consumo 6/.

4/ Raby, D.- Educacidn y revolucidn social en México (1921-1940).- ed. Sep
Setentas, No. 141, Mex., 1974.- pag. U5,

5/ ibidem.- pag. 48.

6/ ibidem.- pag. 47.
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Durante la época Cardenista, los proyectos educativos, basicamente a tra-
vés de las misiones culturales y las escuelas regionales, estaban matiza-
dos con la ideologia socialista y nacionalista que impulsaba el gobierno.
No obstante, desafortunadamente, el :imﬁulso que se habla dado a la educa-
cién rural y a la capacitacidon campesina durante casi 20 afios, disminuyd
notablemente ain antes de terminar el periodo presidencial de Cirdenas,

siendo que en 1938 desaparecen las misiones culturales y en 1941 las es-
cuelas regionales campesinas; esto se debid, ppincipalnienfé, a ia necesi
dad nacional de consolidacidn, consecuencia de 1,5 é_xphopiacién petrolera

/.

Estg hecho hizo que entre 1940 y 1945 la capacitacidn campesina addptara
una nueva tendencia: capacitacién de personal —~obrero o campesmo- para
laborar en las empresas industriales 8/. Asi ei ‘enfoque convencional de
la capacitacibén agraria fue esquematizadd'a partlr ﬁdelsiéclito que en los
Estados Unidos y algunos paises eumpeés tuvieron .los programas vocacio-

nales de capacitacibn y extensién rurales 9/.

Durante ese periodo el gobierno pramovid la capacitacidn con él' obj étivo
de lograr el desarrollo econémico de las cammldadesmedlante el famento
y coordima6n de las actividades Mehfaiés ‘. con los nﬁcleos agra~-
rios. las acciones para fomentar el desaxmlio econém:l.co y social de los

nicleos agrarios se calcaron del tipo de desarrollo capitalista de las

8/ ibidem.- pag. 63.
9/ Barraclough, S. y Goethals, J.- Capacitacidn para el desarrollo rural.-

materiales/problemas de organizacibn y capacitacion rural. -
Proyecto SRA-FAO-PNUD. y capa 1.- Mex., 1976,
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empresas del sector privado agrario, las cuales estaban logrando muy bue-
nos resultados. la capacitacidn impartida, contribuyd a que los campesi-
nos interiorizaran tal concepcidn capitalista del desarrollo, sobre todo,

a través de la capacitacion para la organizacién econfmica y para la admi

nistracidn de la produccidn 10/.

En este mismo lapso de tiempo, la capacitacidn campesina, se vid impulsa-
da, asi mismo, por los técnicos de nivel medio superior egresados de las
escuelas de agricultura recién creadas; sin embargo, dado que estos téc-
nicos eran (y lo siguen siendo) preparados con programas educativos copia
dos de los elaborados en paises extranjeros, era de esperarse que las téc
nicas propuestas a los campesinos les ensefiaran valores y formas cultura
les bastante ajenas a su propio medio y realidad. Asi, la capacitacidn
impartida en y por las empresas agriéolasrcapitalistas buscaba (y aln lo
busca) especializar a los campesinos en el manejo de técnicas agropecua-
rias importadas, con el fin de imitar el proceso de desarrollo agricola
de los palses desarrollados; siendo que tal especializacidn sirve poco a

los productcres rurales, dadas sus condiciones y nivel de vida.

En esta etapa se hace evidente cmo la capacitacidn oficial y privada se
identifican con un modelo de desarrollo netamente modernizante, basado
en la expansidén de la agricultura y estrechamente vinculado con los linea

mientos politicos de Estados Unidos 11/.

10/ Garibay, G.- Fundamentacidn metodoldgica de la accidn en campo para
el desarrollo rural.- Proyecto SARH-INCA-RURAL~PNUD-FAQ, Capacita-
cion y Organizacion para el Desarrollo rural.- septiembre, 1979.-
Mex., docto. mimeo.- pag. 52.

11/ ibidem.- pag. 53.
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De la década de los cuarentas hasta los Gltimos afios de los sesentas, la
agricultura crecid aceleradamente, debido, ante todo, a la expansidn e im
pulso dado a la agricultura capitalista; sin embargo, a partir de 1965 em

piezan a aparecer los indicios de una crisis econdmico-productiva en el -

campo mexicano, la cual culmina en 1974-1976 12/.

Ante esta situacidn, durante el sexenio Echeverrista, la inversidn pGbli-
ca federal destinada al campo se triplicd en téminos relativos, fomentin
dose, a la vez, programas de capacitacidn y de organizacidn campesina 13/.
Asi, se crearon varias instituciones y programas, dando especial relevan
cia a la capacitacidon agraria. Aunados a estos esfuerzos gubernamenta-
les, se crean organismos privados e internacionales para contribuir a la

expansidén de la capacitacién en México 14/.

Los organismos oficiales de capacitacidn tenlan (y siguen teniendo) una
doble funcidn: por una parte la capacitacidn técnica, por otra parte, el
buscar un apoyo en los beneficiarios de la capacitacidn para lograr lle-
var a cabo un proyecto de desarrollo y superar la crisis 15/. Asi, se bus
caba formar un conjunto armdnico que permitiera, tanto el desarrollo in-

tegral del individuo, camo su incorporacion al proyecto gubernamental.

En este periodo aparece una contradiccidon entre dos modelos de desarrollo,

uno propuesto por el gobierno y otro por la iniciativa privada. En conse-

12/ Gonzéles Rodriguez, 0.- Economia politica de la estructura agraria me-
xicana.- Revista de Comercio Exterior, vol. 27, No. 12, Mex., 1979.-

pag. UWbh1,
13/ ibidem.

14/ Garibay, F.- op. cit.
15/ Mata, J.- op. cit.
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cuencia, cada uno de estos dos sectores implantaron sus organismos capaci
tadores, intentando, mediante &stos, infundir en los capacitandos su vi-—

sidn del desarrollo y, de ahi, de la sociedad en su conjunto 16/.

En el sexenio actual, dado que la crisis agraria continua, el impulso a
la capacitacién no ha disminuido, credndose otras instituciones e impul-
sando la implementacitn de programas de capacitacién y de organizacidn -

rural en los organismos e instituciones ya existentes.

Asi, las estrategias, politicas y objetivos actuales del desarrollo rural
y, por ende, de la capacitacidn, se definen en relacién a la problemitica
rural, tanto en lo que se refiere a las deformaciones agrarias econdmicas
y sociales generadas por el modelo de desarrollo vigente a partir de los
afios ..cuarentas, como, mis especificamente, se definen en torno a la pro-
blemitica planteada por la crisis actual de ese sector, sin que ello sig-
nifique, necesariamente, que la capacitacidn toma en cuenta las necesida-
des reales de los campesinos, aunque si aquéllas del agro en general y

sus repercusiones en la economia del pais.

Ia rapida revisidn histdrica expuesta, muestra como la capacitacidn cam-
pesina ha venido modificAndose a 1o largo del tiempo. Se puede apreciar
que el concepto y practica de la capacitacién‘campesina depende del tipo
de orientacidn del organismo que la pramueve, y que tal orientacién ideo

16gica y politica es ?roduqto de las necesidades y contradicciones que se

16/ ibidem
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generan en una determinada fase o mamento del desarrollo del modo de pro-
duccidn dominante 17/. Por tanto, en la sociedad, el grado de avance de
las fuerzas productivas y la situacidn que guardan las relaciones de pro-
duccidn en un tiempo histdérico determinado, definen el contenido y forma
de practica de la politica y la ideologia 18/, y, en consecuencia, de la

capacitacién.

1.2.2 'Método vy enfoque tradicional de la capacitacidn agraria en México

Con base en lo expuesto anteriormente, se puede apreciar que el concepto
de gapacitacién ha sido definido de diversas maneras de acuerdorcon el -
objetivo {ltimo que con ella se ha qgerido perseguir. Como ya se mencio
nd, la concepcidn mis manejada es aquélla que restringe a la capacitacidn
a su acepcidn econdmica, considerandola camo una transmisidn de conoci--
mientos para mejorar o adquirir destrezas para el ejercicio de una funcidn
productiva especifica* Asi, en México, los intentos por tecnificar la agri
cultura se han acompafiado de sistemas de capacitacidn paralelos para dotar
a los campesinos de los conocimientos técnicos para sacar el maximo pro-
vecho de los nuevos implementos que se les brindan. De esta forma, se -
han multiplicado las formas de capacitacidn especificas, en torno a proyec
tos de apoyo tecnoldgico, realizados por'diversés‘instituciones, con marca

das tendencias a la disbersién y a la dup1icidad de esfuerzos. 19/.

17/ ibidem

18/ ibidem

~"'§/ Espinoza, I.- Problemitica de la educacibn para adultos: el caso de
México.- en Educacidn y Realidad Socioecondmica.- C.E.E.- Mex., 1979.-
pag. 223.
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Los programas de capacitacidn implementados bajo tal concepcidn, se carac-
terizan por una transferencia de conocimientos y té&cnicas disponibles en -
los paises industrializados 20/, que estén lejos de corresponder con las ne
cesidades y la realidad de los grupos marginados a quienes se destina. Por
ende, aunque tebricamente la capacitacidn deberia dar a los individuos la
posibilidad de mejorar en el desempefio de su trabajo y, eventualmente, ob-
tener una mejora en el salario y, consecuentemente, en su nivel de vida,

la capacitacidn destinada exclusivamente a aumentar la productividad, ha -
estado limitada por la falta de educacién bééica de los grupos con un ni--
vel de alfabetizacidn muy relativo. Estd impideque &stos inserten la serie
de conocimientos que les son transmitidos dentro de una visidn global de
la rama a la que pertenecen esos conocimientos y, por tanto, tampoco per-
mite a los individuos un ascenso en los niveles de vida y en la escala so
cial, puesto que los conocimientos dados corresponden mas a una necesidad

social y politica, que a una verdadera posibilidad de ascenso y de bienes

tar social brindada a los campe5inos.

En este sentido, la capacitacidn ha estado lejos de garantizar a tales gru

pos marginados, la capacidad para generar y emprender nuevas acciones 21/.

De esta forma, los programas de capacitacidén no se han basado en un ana-
lisis del tipo de necesidades que tienen o sienten los campesinos: se pre
paran especialistas para manejar técnicas que no son accesibles para los

capacitandos; se les ensefia a preparar comidas nutritivas con alimentos

20/ Barraclough, S. y Goethals, J.- op. cit.
21/ Espinoza, I.- op. cit.- pag. 223.
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que no tienen ninguna posibilidad de adquirir, ... Estos programas de ca-
pacitacidn, simplemente, carecen de relacidn con las necesidades reales o
previsibles de la comunidad 22/; aunque si tienen una estrecha relacidn con
las estrategias y politicas nacionales vigentes, "no existe posibilidad al
guna de tener programas de capacitacidn carentes de contenido ideoldgico,
«v., v desde luego es pura ilusidn pensar que los programas de capacitacidn
rural pueden ser neutrales o resolver por si mismos los conflictos sociales
que no han sido solucionados a nivel politico" 23/. - Por ello, los
programas de capacitacidn sblo pueden tener una influencia marginal, enmar

cados en una politica de desarrollo a nivel nacional.

Por otro lado, se ubica a la capacitacidn dentro del &mbito de la educacidn,
pretendiendo que con é&sta se brinde al individuo la posibilidad de obtener
educacidn que no ha podido adquirir en el sistema formal de ensefianza, im-
plementada, principalmente, a través de programas de alfabetizacidn y edu-
cacidén bisica para adultos. Mediante este tipo de capacitacidn se preten-
de dar a los individuos cierta informacidn minima que les: permita integrar
se, dada vez mis, al sistema de produccidn y consumo. De esa forma, el Es
tado intenta que, mediante tal educacidn, los grupos campesinos dejen de -
estar a la zaga del desarrollo cultural y econfmico; con tal fin se les --
provee de una educacidn "facil y barata" la que, por su misma naturaleza,
serd vista, dentro del mercado de trabajo, como educacibdn de poca calidad,
Yy, €n consecuencia, no serd bien remunerada; lo que esta lejos de permitir

el que exista un verdadero ascenso social de los grupos o individuos menos

favorecidos.

22/ Barraclough y Goethals, op. cit.- pag. 6
23/ ibidem
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Por lo tanto, como modalidad educativa la capaqitacién no ha logrado incor
porar, hasta la fecha, a los campesinos a los frutos del desarrollo. las

tasas actuales de analfabetismo, de primaria incqmpleta, de desercidn esco
lar, de desnutricidn, de mortalidad iﬁfantil, de habitacidn insalubre, ...,

demuestran los insuficientes logros de las acciones capacitadoras 24/.

Ubicada como una forma de asesoria técnica o como un tipo de educacidn ba-
sica, el método y formas de impartir.lavcaﬁaCitacién han sido similares:
se realiza en aulas o en lugares acond101onados como tales, se disefia y -
programa en fun01on de las nece81dades de. 1a 1nst1tuc1on y/o del gobiermno
que la imparte, y es el capac1tador, qulen determana fo] detecta las nece51-1
dades de capacitacidn de los campesinos, de01de, planea, reallza y evalla
un curso deternunado, v, ademis, es. él qulena 81gu1endo los patrones es-
colarizados, transmite los'conpcimigntds, estableciendo una relacibn "sa-
bedor-ignorante", en la que le esta vedédo al capacitando tomar. decisiones
sobre su propio proceso de aprendizaje, siendo tan sdlo un sujeto pasivo

y, obligatoriamente, receptivo en el proceso de ensefianza-aprendizaje.

La . transmisidn de informacidn en un sentido vertical y unidireccional,
en la que se destaca el papel del capacitador y se subestiman los conoci-
mientos, las experiencias e inquietudes del campesino, se vuelve, a nivel
de capacitacidn, ineficaz 25/. "la mera transmisidn de conocimientos y
habilidades, sin que, al mismo tiempo, se imparta el arte de utilizarlos,

es una pérdida de tiempo y esfuerzos"’26/. Se proporciona a los campesi-

24/ Garibay, F.- op. cit.- pag. 56.
25/ ibidem.- pag. 69.

26/ Barraclough y Goethals.- op. cit.- pag. 6.
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nos "verdades" diversas, que deben ellos mismos integrar a su propia cultu
tura, sin que los métodos prevean los modos de esa necesaria integracion.
Asi, se obliga a los grupos campesinos a permanecer durante varios dias en
cerrados en una habitacidn, escuchando durante 5 u 8 horas un gran caudal
de informacidn, que, en la mayoria de los casos, dado el nivel del lenguje
utilizado, ni siquiera comprenden. "El indigena no tiene por costumbre la
asistencia a un saldn de clases y permanecer sentado escuchando a un profe
sor por horas; la pasividad del escuchando en este caso se acrecienta al -
transmitirsele un paquete de conocimientos en un lenguaje esotérico para -
él, sentado por horas en un recinto" 27/. En consecuencia, se proporciona
capacitacién y asistenciatécnica sobre la base de lo que los burdcratas y
funcicnarios de alto nivel suponen que son las necesidades de la poblacidn
rmral 28/, en un medio diferente a la experiencia cotidiana de tales gru-
pos y con informacién que, generalmente, no sdlo les es poco Gtil, sino que
no va en relacidn con sus intereses. Ia resistencia al cambio y la apatia
que frecuentemente se argumenta para explicar los fracasos de los progra-
mas de extensionismo, asesoria técnica y capacitacidn, es facilmente expli-
cable si se analizan las condiciones bajo las cuales se desarrollan tales
programas. Es imposible exigir a una persona que esté dispuesta al cambio
y que se muestre”6ptimista y emprendedora, cuando la accidn educativa estd
desvinculada de sus intereses, de sus necesidades y de su realidad y viven

cia diaria.

Uno de los principales errores del método tradicional de

27/ Monzon, A. y Astorga, E.- citados por Garibay, F.- op. cit.
28/ Barraclough y Goethals.- op. cit.- pag. 7.
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capacitacidén ha sido el considerarla camo un objetivo en si misma y no
cano un elemento camplementario e integrado a los dem3s programas de desa-
rrollo conunitario llevados a cabo en cada lugar. Es imposible aislar al
campesino de la sociedad total en la cual estd inmerso y de las relaciones
econdmicas y sociales que se dan en ella. De esta forma, en los programas
de capacitacién ha existido una fuerte '"tendencia a disminuir la posibili-
dad de participaci®n de los educandos cano orientadores de su propio proce
so educativo; consecuentemente, los contenidos no han sido definidos en -
funcidn de su propia experiencia, ni en funcidn de sus nécesidades y expec
tativas, planteadas camo producto de su propia concepeidn del mundo y de

su interaccidn con el medio y con la camunidad" 29/.

Otro de los errores en los que ha incurrido el enfoque tradicional de capa
citacidn agraria, es el que se ha disociado el aspecto laboral del culturél
y educativo estableciendo diferentes programas para resolver ambas necesi-
dades. Tanando en consideracidn que en el medio rural, especificamente en
el trabajo productivo, el aspecto laboral es lo que rige la vida de la co-
munidad, los demds aspectos estan intimamente relacionados con el primero

y entre si; separarlos, es fraccionar la realidad y el medio ambiente cam-

pesiano.

Asimismo, debido a que la capacitacién se planea desde lejos, €sta no se
programa en funcidn de los recursos disponibles a nivel local. De esta
farma, no estd integrada en una estrategia clara de desarrollo a nivel lo-

cal, regional y nacional; por tanto, no enfrenta una problemdtica clara -

29/ Canedo, J.- Modelo preliminar de servicios educativos para grupos mar-

ginados.~ en Perspectivas de la Educacidn en América lLatina.-C.E.E.-
Mex., 1979.- pag. 133.




mente definida y caracterizada, lo que origina su falta de vinculacidn con

las demis acciones que se emprenden en cada lugar 30/.

Ahora bien, los programas de capacitacidn que se implementan, no se hacen

para un grupo o comunidad en su conjunto, sino que, por lo regular, se pla
nean de tal forma que se destinan a individuos de origenes geogrificos dis
tintos y sin una unidad socioculturél,A o bien 5610 a 1os'repr3esentantes de
un grupo. In lugar de fomentar la iniciativa y la capacidad organiza-
tiva de los campesinos, esta concepcidn de la:capacitacidn tiende a propi-
ciar la creacidn de €lites poseedoras .del saber y de la informacidn, al de
positar conocimientos y habilidades en individuos, en lugar de fomentar su
adquisicidn por los grupos mismos 31/. De eéta foﬁna, tiende a reproducir

la estructura de clases que mantiene al Sistema y el 'status quo'.

Otro factor importante en los programas de capacitacidn es el capacitador,
papel.que, generalmente, desempefian los promotores que laboran en campo.
En muchos de los casos, quienes capacitan no han sido capacitados para de
sempefiar esta tarea, en consecuencia, tienden a reproducir los esquemas -
didacticos que ellos vieron en la escuela y a transmitir los contenidos
segin su propia visidn de la problemitica rural. "Los técnicos capacita-
dores en realidad no han tenido ninguna preparacién previa para funcionar
como tales, por lo que la transmisidn de los conocimientos se hace de -

acuerdo con su concepeidn del problema a abordar y no con la del campesi-

no" 32/.

31/ ibidem.- pag. 66.

32/ Monzon y Astorga.- citados por Garibay.- op. cit.




Por tanto, se puede apreciar que desde el punto de vista tradicional, la
capacitacidén se ha desarrollado mas como la expresidn de la voluntad de
responder a una gran necesidad que camo un programa integral y coherente.
Apreciindose esto al considerar las fallas a nivel metodoldgico de la ca
pacitacién:

- los programas de capacitaciSén no han incorporado "al campesino en la de
teccifn de necesidades ni en la formulacidén de objetivos, por lo que, -
frecuentemente, han tenido un car@cter impositivo y han estado desarti-
culados de la realidad" 33/

- "ha sido frecuente la transferencia del modelo hiperescolarizado del --
sistema educativo, no sdlo en los objétivos_que se ﬁretendieron; sinc -
también en las técnicas y procedimientos utilizados para aicanzarlos" 33/

~ "la mayoria de las técnicas didicticas empleadas han sido de naturaleza
Qerbalista, transmisoras de informacidén en un sentido unidireccional,
que establecen una relacidn 'sabedorfignoranté', en la cuai se destaca
el papel del capacitador y se subestiman los.conocimientos, las experien
cias e inquietudes del campesino, inmddiendo’su'auténtica participacidn"

33/.

Ante la insuficiencia e ineficacia'de la capacitacién y considerando que

en la politicas actuales de desarrollo se ﬁrevée la necesaria integracién
social de los grupos marginados, mediante el desarrollo camunitario consi
derado camo una globalidad, incluida la transformacién cultural educativa,

y ante las nuevas tendencias en cuanto a la educacibn de adultos, en las

33/ Montemayor, A., Garlbay, F. y Peart, J.- Nueva orientacién metodold-
gica de la a001on capacitadora en el agro: el problema y su instru-
mentacidn.- en Perspectivas de la Educacibn en América latina.- C.E.E.-
Mex., 1979.~ pag. 267.
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que se afirma que el "adulto debe tener la posibilidad de participar en el
control de todos los procesos en que se ve envuelto" 34/, se establece que
la capacitacidn campesina debe rebasar los confines del aula y realizarse
mids camo una accidn permanente, ubicada en los lugares y mamentos que el

ciclo productivo permita, bas@ndose en una adecuada deteccidn de necesida

des.

1.2.3  Nueva orientacidn metodoldgica de la capacitacién campesina

12 concepcidn de desarrollo y de capac:l.tac:Lon esbozada, estaba basada en
la creencia de que el impulso para el desarrollo.erwa cosa, esencialmente,
de monto de inversidn, de tal forma que al crear la infraestructura técni
ca y econdmica suficiente, se lograrian mejorar los niveles de productivi
dad: "el estancamiento de la produccidén en el agro mexicano, a pesar de
las fuertes inversiones que se han hecho para intentar resolver la crisis,

demuestra la esterilidad de tales modelos de desarrollo" 35/.

En las politicas actuales se da més énfasisla necesidad de integrar la par
ticipacibn de la poblacidn campesina "tanto como receptora activa del apo-
yo gubernamental, camo en calidad de agente principal de la transformacidn
que exige la realidad del campo mexicano ..." 36/. Es asi como el concep-
to de participacidn cobra una especial relevancia dentro del medio educati

vo no formal; y es en funcidn de ello que la naturaleza de los programas

34/ UNESCO, Tercera Conferencia Internacional sobre la Educacidn de Adultos,
Tokio, 25 de julio-7 de agosto, 1972.- Informe Final.- pag. 15.

35/ Garlbay, F.- op. cit.~ pag. 14

36/ Pro Nacional de’ Capa01ta01on Agraria, Andlisis y Evaluacidn.- Direc

c1 n General de Capacitacin Agraria.- Proyecto SRA-PNUD-FAO, Mex., dic.
de 1978, docto. mimeo.- pag. 6.

.




-36-

de capacitacidn cambia: se plantea el que los capacitandcs no sean mis agen
tes pasivos y que se busque la forma de ramper con la relacidn sabedor-igno
rante, para ello, las acciones capacitadoras ya no se limitan a cursos o se
minarios, sino que se amplla la nocidn hacia una educacidn que debe ser mas
permanente y darse en mamentos y lugares especificos dentro del medio en el
que se desenvuelvenilos educandos, de esta forma, la accidn educativa inten

tard estar ligada estrechamente con la realidad.

No cbstante, el concepto de participacidn es, a la vez, uno de los mis usa
dos y de los m3s ambiguos en el vocabulario socio-politico de las Gltimas
décadas. Se utiliza en &mbitos diferentes, imprimiéndole niveles de alcan
ce distintos, segln los resultados buscados, la especialidad de quien los
usa y sus referencias ideoldgicas. Por ello, es necesario ver cdmo se ha

entendido y famentado en los programas de capacitacidn.

A pesar de que en México las actuales politicas sefialan la importancia de la
participacidn campesina, la planeacidn y evaluacidn de las acciones capacita
doras ha seguido, casi exclusivamente, en manos de los técnicos gubernamenta
les y la participacidn de los educandos en el mamento de la realizacidn se
ha limitado, por lo general. al uso de ciertas técnicas didicticas que inclu
yen algunas dinfmicas de grupos; el saber lo sigue teniendo y transmitiendo
el profesor. De esta farma, la participacidn pasa a ser sblo algo panfleta-
rio, "una politica de desarrollo que hace uso de la participacidn para alcan
zar sus fines sin instrumentar estrategias de cambio que permitan asegurar
que este desarrollo alcance en sus beneficios a quienes lo impulsaron con su
fuerza de trabajo, transforma, al extremo, la participacién en un instrumen-

to de manipulacidn de las masas por quienes las dirigen, en virtud de intere
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ses externos a ellas" 37/. Es asi camo los programas de capacitacidn en
nuestro pais, planeados y realizados bajo esta nueva‘concepcién "partici
pativa', tampoco dan a los grupos campesinOS‘una real oportunidad de in-~
volucrarse en la forma y contenidos de la qapacitacién-que recibgn, "en
realidad, (...) la participacidn no_aléénza'éigmprenel objetivo al que -
esti destinada. Una de las grandes fbagediaéfdé‘la participacién ﬁa si~
do, frecuentemente, el que el pueblo, cuya part1c1pa01on era requerlda,
no se beneficid de los resultados de sus- esfuerzos. Tpabas estructunales
provocan la transferencia de los resultados al provecho de los que no -

participaron" 38/.

De esta manera, aunque el concepto de partiéipacién implique accidn, los
alcances de esta accidn se fijan, a la vez por el ambito en el que se to
ma parte, camo por la forma en que se da dicha accidn, el "hasta donde"

y el "para qué"; en consecuencia, elltémndno ﬁarticipacién'buna, en los:

&mbitos politico, econdmico y social, formas diferentes.

Asi, aunque la participacidn campesina aparece camo uno de los elementos
clave del desarrollo nacional y su impulso se vuelve necesario tanto a
nivel ideoldgico, como técnico o politico, los programas de capacitacidn
han tendido a disminuir la posibilidad real de participacién de los capa
citandos como orientadores de su proceso educativo; en el mejor de los

casos, Qnicamente se les ha permitido "participar" en una de las etapas

del proceso capacitador: la realizacidn.

37/ Garibay, F.- op. cit.- pag. 37
38/ ibidem.
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"la participacidn considerada como un medio politico para integrar a la
fuerza productiva y a los grupos marginados al desarrollo es, a la vez,
manipuladora e ineficaz, si no se acampafia de una estrategia global de
cambio que permita a los impulsores del desarrollo beneficiarse de ello y
participar de una sociedad~en“doﬁdé‘Ehswiﬁféfééés“Qéfdéaeréé éstéﬁlintégng
dos" 39/. Es asl como la participacidn, como medio, m&s que como fin, -
puede convertirse en una forma de accidn, emprendida por los propios gru-
pos marginados para poder integrarse en la toma de decisiones sobre las

acciones educativas de las que, hasta ahora, son objeto.

"la participacidn campesina no se puede concebir bajo otra modalidad que
la de una participacidn activa, consciente y organizada en todos los pro-
cesos\dé desarrollo, fanto a nivel de la planeacidn-ejecucidn, como a ni-
vel de la tama de decisidn; una participacidn autogestionada, en el senti
do de que sus objetivos y formas no estén impuestas por un modelo de desa
rrollo nacional disefiado desde fuera y en funcidn de intereses distintos

de los de la sociedad campesina" 40/.

Por ende, la capacitacidn debe buscar el que el individuo asuma su respon-
sabilidad en la accidn transformadora, necesitando, para ello, ser el su-

jeto de la accidn y la reflexidn critica, 'que nadie puede asumir por él.

En funcién de lo anterior, una nueva orientacidn metodolégica para la ca-

pacitacidn, deberd preveer el que se involucre a los grupos campesinos en

39/ ibidem
40/ Garibay, F. y Martinez, F.- Alcances y limitaciones de modelos de ca-

pacitacidn para la participacidén organizada.- ponencia presentada en
la II Reunidn Nacional de Comnicacidn en el Medio Rural.- Cenapro.-
Mex., D.F., 21-23 nov., 1979.- docto. mimeo.
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todo el proceso capacitador, desde la deteccidn de necesidades, hasta el
seguimiento, pasando por la planeacidn, programacidn, ejecucidn y evalua
cidn. Este tipo de accidn capacitadora sdlo puede ser emprendida por —-
aquellos técnicos que, al trabajar directamente en el campo, conozcan la
problemiatica y las necesidades. locales. Entonces, un primer paso, es

el capacitar a los capacitadores para que eviten reproducir las formas

didacticas tradicionales y verdaderamente establezcan una relacidon menos

vertical.

La nueva metodologia elaborada, serd participativa, en la medida en la
que los individuos tengan la posibilidad de decidir sobre su propia edu-
cacidn; no obstante, hay que tener presente que las posibilidades concre
tas de una accidn capacitadora estén delimitadas por el programa mismo
en que estén insertas y, a través de &1, por la politica y estrategia de
desarrollo que éste implementa; ademds de que también influird la consis
tencia y coherencia programitica de los proyectos: la capacitacidn o la
educacidén de adultos, no provocan por si mismas un cambio, deberdn estar
integradas coherentemente con otros factores en una estrategia clara de

desarrollo, para que puedan tener,efectivamente, un impacto sobre el me-

dio sociceconfmico.

Finalmente, es importante tener presente el que el llevar a cabo una me-
todologia que propicie, realmente, una participacidn organizada por parte
de los grupos campesinos en las acciones capacitadoras, insertada en un
pals capitalista y con un modelo de desarrollo modernizante, sdlo podra

realizarse en condiciones especificas y a un nivel local, mis que nacio-

nal.
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" La metodologia, la mis abierta, la mids impregnada de buena voluntad;
(...) no liberar& por ella misma al individuo, sino que estara limitada
por las posibilidades que derivan de las estructuras y de las relaciones
sociales, del nivel cientifico-técnico y cultural alcanzado por la socie
dad. Sin embargo, esto no quiere decir que las metodologias sean inope-
rantes. De cualquier manera es importante que una transmisidn (...) de
los valores vy las nociones preestablecidas contribuya a la determinaciodn
‘del cafacter no conservador ni dogmiatico, sino abierto y estimulante, de

un sistema educativo dado" ui/.

En consecuencia, se deberd emprender una capacitacidn que permita a los
capacitandos conocer y explicarse su propia realidad y sus necesidades
de capacitacidn, impulsando el que una accidn capacitadora genere otras
nuevas, volviéndose, de esa forma, un proceso educativo permanente; ubi-
cada en la realidad concreta, sin pretender retrasar o adelantar el pro-
ceso histdrico propio de cada camunidad en forma arbitraria. De esa ma-
nera, la capacitacidn, pretenderd transformar la realidad basada en un
conocimiento cientifico de los procesos y fuerzas que en ella interactian

y no en funcidn de necesidades o intereses ajenos a la comunidad.

41/ Suchodolski, B. y Manacorda, M.- La crisis de la educacidn.- ed. de
cultura popular.- Mex., 1975.- pags. 111 y 112.
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1.3 TECNOLOGIA EDUCATIVA

1.3.1 Concepto y '.urgimiento

Desde finales del siglo pasado, el desarrollo y avances de la ciencia y la
técnica ha sido muy notable y acelerado. A partir de la revolucidn indus-
trial, todos los sectores ~tanto de la aqtividad;social como de la econdmi
ca- se han visto influenciados y modificados por tales adelantos cientifi-
co-técnicos, introduciéndose éstos en fodos lés'émbitos en los que se desa
rrolla el hcmbr'e los medios de ccmumcacnon se tornan mas1vos, la maquma
substituye al individuo en ca51 todos los campos aun en aquellos propios

del ser humano como es * el raciocinio (camputadoras, calculadoras, ...).

"la ciencia y la técnica irrumpen cada vez con mayor fuerza en la vida co-
tidiana de los hombres, en sus experier}cias y aspiraciones y se convierten
en un elemento de sus proyectos vitales" 1/. De esta forma, podemos consi
derar que "la técnica estd sobre todo en nosotros mismos, por cuanto nues-
tro pensamiento cientifico, nuestra visidn artistica, nuestra actividad --
profesional y social nacen y se desarrollan en el medio' creado por la téc-

nica" 2/.

En todos los ambitos, el uso de, los instrumentos tecnoldgicos ha determina

do un salto cuantitativo de la productividad y de la eficacia y un salto

1/ Suchodoslki, B.- la educacidn humana del hombre.- ed. Laia.- Barcelona
Espafia, 1977.~ pag. 168.
2/ ibidem.- pag. 326.




42

cualitativo en la forma de vivir y pensar de los individuos.

Sin embargo, no obstante que en todos los sectores hay cambios debidos a la
innovacidn tecnoldgica, los cuales repercuten en las formas de vida y pensa
miento de los individuos, el sistema de ensefianza permanece, practicamente,
indemne a tal invasidn: la forma de transmisidn de conocimientos sigue sien
do unilateral, la técnica didactica es la misma usada hace miles de afios, -
el pizarrdn sigue siendo el principal ~y‘casi inico- recurso didactico con

que cuenta el maestro, la memorizacidn yvrepeticién son considerados los me
dios para asiwilar ios conocﬁmientos, etc.l En consecuencia, se hace eviden
te una crisis en la educacidn, ya que es imposible que siga permaneciendo

"estitica" frente al desarrollo econdmico-social y al cambio en el pensamien

to de los educandos.

Frente a esta realidad, la escuela y los sistemas de ensefianza se ven ante

la imperiosa necesidad de introducir tales adelantos técnico-cientificos --
dentro de sus estructuras; considerando a la técnica como un instrumento es
pecifico de conocimiento de la realidad, convirtiéndose, asi, en un nuevo -

método cognoscitivo 3/.

No obstante, tal crisis educativa no se debe, {nicamente, a

una falta de tecnificacidn en la ensefianza, sina.que existen muchos otros -
factores -sociales, culturales, ideoldgicos- que contribuyen a que el Siste
ma Educativo haya conservado sus métodos, procedimientos y estructura a -

través de tanto tiempo.

3/ ibidem.- pag. 326.
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Ante esto, dentro del marco educativo surgen, basicamente, dos corrientes
antagdnicas: la llamada metodologica y la llamada doctrinaria 4/. Esta -
iltima, sin desconocer la urgencia de una reforma en la didictica, es de-
cir, en la técnica de la ensefianza, afirma que lo mas esencial del proble
ma no radica ahi, sino en el aspecto cultural, es decir, no es cuestidn

de retocar un método o de reformar horarios, sino de reemplazar las formas
actuales por otras -noimporta cudles- '"que permitan el libre juego de la

personalidad hunana" "lo urgente es transformarla escuela y modificar, por

su intermedio, a la misma.sociedad" 5/.°

Por su parte, la corriente metodolégica surge concretamente a partir de la
la revolucidn industrial: la introduccidn de la manufactura, de la fabri-
ca, la produccidn cada vez mias intensa y acelerada; en fin, la lenta inva
sidn de la técnica en los diversos sectores economico y sociales, hizo --
que una serie de estudiosos en materia de educacidn decidieran buscar for
mas de, también, acelerar las técnicas de ensefianza. Es asi camo en 1900
esta nueva didictica empieza; siendo sus iniciadores técnicos Binet, De-
croly, Montessori, Dewey, Claparede, ..., quienes, frente al derroche de
tiempo y esfuerzo que las viejas técnicas imponian (deletreos, memorizacio
nes, ...) proponian la nueva técnica que se propuso aumentar el rendimien

to del trabajo escolar, teniendo en mente la personalidad y la estructura
bioldgica del nifio 6/.

4/ Ponce, A.- Educacidn y Lucha de Clases.- ed. de cultura popular.- Mex.,
1978.- pags. 198-199.

5/ ibidem.-~ pag. 20u.

6/ ibidem.- pag. 198.
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De esta forma, la corriente metodologica "sin preoéuparse mucho de doctri
nas y de filosofias, encara el.problema con criterio de técnicos: median-
te qué innovaciones de didictica es posible dar a la ensefianza el maximo
de rendimiento" 7/, es evidente que esta corriente surge, propiamente, -
como consecuencia de las innovaciones tecnoldgicas de la época. Al res-
pecto Ponce menciona que, esta &poca estaba fuerfemente_influenciada por
el mecanisismo que imponia la revolucién industrial y que el pedagogo no
pudo sustraerse a tales concepcioneslnecénicasique dominaban.la‘psicologia
de la época. Por ello, "la técnica educativa que surgid de esa psicolo-
gia, resultd, no obstante las ventajas y adelantos con respecto a la anti
gua, demasiado abstracta, intelectual y formalista" 8/. Esto, en cierto
sentido, era explicable, ya que era casi imposible que tan pronto se trans
formaran los modos de produccidn, se transformaran, igualmente, y en segui
da las demds técnicas, especialmente la didactica, cuya historia y formas

de existir eran largas.

Dentro de tal contexto surge, en todos los &mbitos, una ideologia tecno-
criatica, resultante de la fe ciega en la técnica, a la que se adscribian
las posibilidades de solventar todos los asuntos importantes, incluso en
el terreno de la religidn, la moral y la ideologila social. "la técnica
habia de permitir a los individuos dominar las fuerzas materiales y crear,

con toda seguridad, los bienes y valores de la cultura" 9/.

Desde sus origenes, se considerd que la técnica, en si

7/ ibidem.- pag. 198

8/ ibidem.- pag. 201
9/ Suchodolski, B.- op. cit.- pag. 175.
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misma, permitiria al Sistema Educativo incorpo/irse a los adelantos de la
A

época, no dando igual importancia a los demis 'glémentos sociales que inter

vienen para que la educacidn se estructure co6 uno de los elementos prin-

cipales dentro del Sistema Social, al que m;/m:iéne y reproduce.

/
/

Los esfuerzos por introducir en el sistaJ;a escolar dichos adelantos técni-~
cos se multiplican, siendo asi que prarticamente, la tecnologia educativa
nace hacia ,finaies de los afios cincuenj as- principios de-los sesentas, --
cuando Skinner (1954) presentd los pla;team.lentos basicos sobre la ensefian
za pmgramada los cuales dieron la bzfse para la introduccidén de la técni-
ca en la enseflanza, de esta forma, g‘é'ac;las al desarrollo de la tecnolog:xa
en las ciencias fisicas, fue posible /"ilue 1osk conocimientos sobre el apren-
dizaje hunano se integraran en una c;mcepc:xon tecnologlca del proceso edu-
cativo. Por ello, la tecnologia e,*ucat:wa, al surgir, en gran medida, de

la metodologia de la instruccidn programada, tiene sus origenes en el cam

po de la psicologia.
/

/
{ .
Las investigaciones posteriores sobre aprendizaje tales como las realizadas

]

por Bruner, Piaget, Gagné, Blamyi etc., permitieron, mediante la compren-
i" ,

5ibn de la forma en que la ensefianza puede modificarse y mejorarse a tra-

vés de la ‘aplicacic.’)n de los principios de la pgéicologia del aprendizaje,

que se desarrollara mis la tecmlogialeducativa '10/. Otro de los campos

que di6 origen a la tecnologia educativa es el enfoque de sistemas; apli

10/ Tuckman, B.-A retrospective and prospect:we view on technology in edu
cation: "the saw-tooth curve'" and the process of change.- Educational
Techriolopy, enero 1980, vol. 20 (1).- pags. 7-10.
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cando la metodologia de sistemas a la educacidn, primeramente en las areas
de administracidn y organizacidn de escuelas, planificaciones de sistemas,
etc., llegando a ser utilizado en la planeacidén de programas instrucciona-
les y en el disefio y desarrollo de materiales educativos. Sandoval 11/,

afirma que el concepto de sistemas ofrecid a la ved.ucacién el legitimo puen
te de unidn con las mis respetadas ciencias, asi como la oportunidad de --
unirse al paradigma cientifico. E1 vocabulario enriquecid el campo educa-
tivo, dindole credibilidad y autoridad a los viejos conceptos; conformando

ademis, una metodologia camin para el trabajo en las aulas.

El otro campo en el que la tecnologla educativa tiene sus origenes, es el
de la comunicacidn, sus contribuciones han sido en dos sentidos: el desa-
rrollo tecnolbgico de nuevos medios y la utilizacidn y comprensién de esos
medios en la educacidn; esto Gltimo es de especial importancia, ya que el

desarrollo de medios no es, propiamente con fines educativos.

El término de tecnologia educativa, por derivarse de estos tres campos,

no estd bien definido ni delimitado el &mbito que abarca; para muchos, -
sblo estd en relacidén con el uso de medios masivos de informacidn; para -
otros, el empleo de tecnologia educativa es la utilizacidn de materiales
tales camo titeres, audiovisuales, etc., para otros es el empleo de cier-
tas técnicas en los procesos de ensefianza-aprendizaje. Para Chadwick 12/,

se define como "la aplicacidn de un enfoque cientifico y sistemitico, con

11/ Sandoval, H.- Educational Technology as cultural development: The La-
tin .Amerlcan Connection.- Educational Technology, octubre, 1980, vol.
20 (10).- pags. 56-58.

12/ Chadwick, C.- Tecnologia educacional para €l docente. ~ ed paidds. -
Buenos Aires, 1979.- pag. 12.
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la informacidn concomitante, al mejoramiento de la educacidén en sus variadas

manifestaciones y niveles diversos"

Para Olguin 13/, se define como "ciencia de la organizacidn y de las técni-
cas del proceso educacional, que incluye, la administracidén, investigacidn,
planeacién y evaluacidn de este sistema y de sus procesos en la blsqueda de

una Sptima educacidn".

Contreras y Ogalde 14/, y Gutierrez 15/, coinciden con Chadwick al definir
a la tecnologia educativa camo la aplicacidn de técnicas y procedimientos

cientificos y sistemiticos en la educacién.

En un sentido mas amplid; reflejando un concepto moderno en el uso de los
medios de comunicacidn y de un acercamiento de los sistemas educativos al
proceso de ensefianza-aprendizaje, asi como un punto de vista mas cientifi
co y metodoldégico para la solucidén de problemas, Ingle 16/, entiende por
tecnologia educativa aquella que "comprende, no sélo los medios de comuni
cacidn, que van desde el gis y el pizarrdn, hasta materiales impresos,
proyectores cinematogréficos, equipos de radio y T.V., computadoras y ad-
juntos, sino también los métodos para organizar y utilizar esos medios co

mo elementos de un sistema integrado de ensefianza-aprendizaje".

13/ Olguin Garcia, 0.- Tecnologia Instruccional.- la tecnologia Pedagbgica
" en la Capacitacidn y el Adiestramiento, Simposio-Panel.- Cenappo, Sep-
Nov., 1980.

14/ Contreras, O. y Ogalde, I.- Principios de Tecnologia Educativa.-ed.
edlcol, colec. de cuadernos pedagdgicos.- Mex., 1980.

15/ Gutlerrez, L.- Un modelo de la tecnologia educativa.- la tecnologia pe
‘dagdgica en la capacitacidn y el adiestramiento, Simposio-Panel.- Cena
pro.- sep.-nov., 1980.

16/ Ingle, H.- Medios de comunicacién y tecnologia: una mirada a su papel
en los programas de educacidn no formal.-Suplemento de la Revista del
C.E.E., vol. VII. 4°trimestre, No. 4, Mex., 1977.- pag. 13.
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Asi entendida, la tecnologia educativa no se limita Gnicamente al perfec-
cionamiento de medios de comunicacidén, ni de técnicas didacticas, sino a

la implementacidn de mecanismos que hagan posible la mejor y més eficaz -
utilizacidn de éstos en el proceso de\enseﬁanzafaprehdizaje. Es, precisa

mente, de esta forma como seré‘enténdido el concepto en este trabajo.

En este sentido, Dieuzeide 17/, afirma que lo que importa no es la méquina
de ensefiar o el medio, sino los principios de,programaciéh que éstos permi
ten. "La caracteristica propia de la tecnologiad de la educacidn es la -
transferencia de principios tecnoldgicos y no 1a”infroducci6n de la miqui

na".

Lo que, generalmente, se pretende mediante la tecnologia educa-
tiva es que el instructor facilite:el»aprendizaje-a:los,estﬁdiantes, me-
diante el andlisis, el diagnéético_y;la presdripéién (todo a través de pa
sos sistemiticamente estructurados) de las correctas y Sptimas condicio-
nes y técnicas de aprendizaje. Entonces, es de esperarse que el desarro-
1lo instruccional, cuando esti debidamente implementado, puede acelerar -

el aprendizaje y mejorar el uso efectivo de los recursos existentes.

Sin embargo, como se puede apreciar, atin cuando, en general, existe un --
acuerdo sobre que la tecnologia educativa es algo mas que el simple uso de
medios de comunicacibn, el campo que abarca no esti bien delimitado. Al

respecto, Chadwick 18/, afirma que debido a esta falta de especificacién,

17/ Dieuzeide, H.- Tecnologia educativa y desarrollo de la educacién.- en
1970, Afio Internacional de la Educacidn: 10 temas prioritarios.- CREFAL,
Patzcuaro, MIch., 1970.~ pag. 176.
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se llega al exiremo de que se pretende que la tecnologia educativa abarque
tal cantidad de aspectos, que casi cualquier cosa inteligente y bien orga-
nizada parece volverse una aplicacidn sistemdtica del conocimiento a la so
lucidn de problemas educativos. Asi, "la tecnologia educativa aparece co-

mo un conjunto inconexo de equipo y métodos nuevos que facilitan la reali-

zacidn de ciertas labores de ensefianza-aprendizaje' 19/.

De esta forma, no obstante los esfuerzos hechos por algunos tecndlogos edu
cativos por introducir en el marco educativo los adelantos cientifico-téc
nicos, hay una gran dispersidén y falta de entendimiento acerca del cbmo -
utilizar la llamada tecnologia educativa. Estructurado el sistema educa-
tivo desde hace miles de afios y creado para cumplir cilertos objetivos de
transmisidon de conocimientos e ideologias especificas de un sistema, es -
evidente que la introduccidn de técnicas didacticas “'per se" no conlleva-

ra ningin cambio dentro del Sistema Escolar.

Los maestros, quienes por afios han seguido un método de instruccidén, estan
renuentes a utilizar los nuevos adelantos®, asi Chadwick 20/, afirma que
existe una tendencia a usar los términos propuestos, mas que a comprender
los conceptos que @stos implican. Ademds, cuando se usa tecnologia educa
tiva, se canete el error de creer que el sblo presentar materiales, técni
cas o medios novedosos, logra acelerar el aprendizaje, siendo que, ademis,
las presentaciones casi nunca proveen al educando, una secuencia préctica,
ni permiten o propician una condicidn de transferencia del aprendizaije. -

Asi mismo, se olvida el que la tecnologia educativa es una ayuda, mis que

19/ Dieuzide, H.- op. cit.- pag. 162.
20/ Chadwick, C.-Why Educational Technology is failing.- op. cit.

*  Tyler, R,- op. cit.- afirma que pasan alrededor de 50 afios para que

una técnica probada como eficaz sea utilizada dentro del campo educa-
tivo.

D
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un elemento de substitucidn del maestro; la tecnologia educativa puede dar

al maestro valiosa ayuda para ensefiar, pero no puede substituir la relacidn

humana, la canunicacidn, la motivacidn, etc. 21/.

Por lo anterior, algunos investigadores (Stanfield, Oettinger), afirman que
la tecnologia educativa es un mito: primeramente porque se asume el hecho
de que las herramientas y técnicas de las ciencias fisicas son aplicables
a las ciencias sociales y humanas; bajo este supuesto, los tecndlogos han
utilizado los recursos desarrollados en las ciencias fisicas (televisidn,
radio, cine, computadoras, etc.) en la educacidn. Asimismo, dado el énfa-
sis en cuanto a lo programado, los tecndlogos disehan la secuencia ins—-
truccional, de tal forma que impiden a los educandos imaginar © innovar
durante su aprendizaje mas allid de lo previamente programado, puesto que

todo esti ya determinado por los objetivos conductuales.

Asi, se considera de la mayor inportancia las cualidades de la tecnologia
educativa, en términos de los resultados conductuales que se desean. Stan
flield 22/ sefiala que con esta tendencia netamente conductista, en la que
se afirma que aquello que no es medible no existe, aln cuando se hable de
colaboracidn entre educandos y tecndlogos para la programacidn de la se-
cuencia instruccional, éstos Gltimos, "devotos al control del medio ambien

te al miximo, no permitiran establecer objetivos que desafian el status

quo™ 22/.

21/ Tyler, R.- Utilization of technological media, devices and systems in
the schools.-Educational Technology, enero, 1980, vol.20(1).- 7-10.

22/ Stanfield, D.- The educaticnal technology myth.- Educational Technolo-
gy .~1969, vol. 9 (7).- pags. 52-54.
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La tecnologia educativa, al ipgual que todo el desarro-
11lo tecnolégico, surge como una consecuencia de las necesidades e intereses

de la clase dominante y que, por ello, estd lejos de desafiar el orden es-

tablecido.

Si bien es cierto que, en su mayoria, la tecnologia educativa se ha basado
en la aplicacidn de tecnologia fisica a la educacidén y que ha dado un énfa
sis casi absolﬁto a las respuestas conductuales, también es cierto que se
han hecho esfuerzos por intentar ir mis alld de la simple utilizacién de
méquinés y medios masivos y poder implementar la concepcibn de que lo im-

portante son los principios de programacién que permiten una ensefianza mis

eficaz.

El uso de los productos tecnoldgico-fisicos y la aplicacidn de los princi
pios de la ensefianza programada, entran, entonces, en el cuadro de una tec
nologia de la ensefianza, pero solamente en tanto que aspectos particulares
de esta tecnologia. Es, entonces, necesario "postular un concepto de tec-
nologia de la ensefianza que tenga un alcance mis general, que, por una par
te permita una gran flexibilidad en la investigacién de los principios cien
tificos y tecnoldgicos a utilizar en la construccidn de los procedimientos
didacticos y, que por otra parte, permita abarcar todas las fases del pro-
ceso educativo y todos los componentes de los sistemas escolares que reali
zan ese proceso" 23/. Con esta nueva Optica, la tecnologia educativa tiene

camo caracteristicas la globalidad, en cuanto que abarca todas las fases -

23/ Suchodolski S. y Mancorda, M.- la crisis de la educa016n.— ed. de cul-
tura popular (l1a ed.), Mex., 1975.- pag. 136.
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del proceso educativo, y la flexibilidad; dejando a un lado el extremo con

servador en que se inscribe la concepcidn tradicional.

Bajo esta perspectiva, Gagné 24/ afirma que al planear programas de instruc
cidn se deben resolver los problemas del disefio de la leccidn y la selec-
cién de los medios, en referencia a los estados mentales y al procesamiento
mental, mis que simplemente en t&rminos de los resultados conductuales. De
. esta forma, la tecnologia educativa da un salto cualitativo con referencia
a aquella derivada de la instruccidn programada, en la que, bisica y pri-

mordialmente, imbortaba el tipo de resﬁuesta conductual que se esperaba de
los aprendices.

En este trabajo, se cree que es de vital.importancia considefar, ademés.de
los estados y formas de procesamiento mentales y A]'.as reSpuéstas conductua-
les esperadas, también la situacidn social,kpoiiticaly econdmica de los su
jetos considerados como educandos, ya. que éstOS, como grupo, viven y se de
sarrollan dentro de un contexto social especifiéo que les afecta y por el
que su aprendizaje es influenciado. .Por ello, se afirma que el uso de tec
logia en la educacitn debe‘quedaPVSUbeditadoa su infegracién éon una meto
dologfa precisa y delimitada, cuya openatividad:Se refleje en objetivos, -
métodos y programas. |

En consecuencia, no se puede considerar a la tecnologia como algo que se -
pueda insertar sobre un sistema ya estructurado pema éompletar y reformular
procedimientos tradicionales *. "No se trata de modernizar la educacién en

su exterior, de resolver simplemente problemas de equiparamiento, de elabo

24/ Gagné, R.- Is educational technology in phase? - Educational Tedhnology.
feb., 1980, vol 20 (2):.- pags. 7-14

camo es el caso de la aplicacibn de tecnologia fisica a la eduacién.

L

A
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rar programas utlizando el equipo técnico e insertarlos en las actividades
pedagbgicas tradicionales, sino de utilizar sistemiticamente los recursos
de que se dispone para desarrollar en el individuo una tama de conciencia

cientifica de los métodos de adquisicidén y utilizacibn de los conocimien-

tos'" 25/.

Hasta la fecha, la tecnologia educativa ha estado asociada con los inten-
tos por mejorar los sistemas educativos tradicionales, a través de cambios
o manipulaciones de su eficiencia interna, Tales cambios, en muchas oca-
siones, han sido consecuencia nicamente de una aplicacifn "ad hoc" a la
situacidn educativa existente en ese momento; no obstante, su efectividad
se ve reducida cuando exiten fallas en el control o cambios en los aspec-
tos mis relevantes del modelo educativo tradicional 26/. En este mismo
sentido, Dieuzide, afirma que "la introduccién de la innovacién pedagbgi-
ca -sea o no tecnoldgica- no puede adoptar la forma de un mero injerto lo
cal en determinado punto del 6rgano educador existente. Estas innovacio-
nes no tienen sentido ni eficacia"_éZ/. Es,entonces, indispensable el ana
lizar conjuntamente todos los aspectos que intervienen en la educacién -
para que fuese posible la total y fructifera introduccién de la técnica en
la educacidn. '"La innovacidn tecnolbgica, sblo tiene sentido y eficacia
en la medida de las consecuencias que entrafie para el sistema educativo -

considerado en su totalidad" 28/.

----------------

25/ Faure, E. y otros.- Aprender a Ser.- Alianza ed., Unesco, Madrid, 1972,
pag. 205.

26/ Ver Chadwick, C.- Why Educational Tech. is failing ..., op. cit.

77/ Dieuzeide, H.- op. cit.- pag. 162.

28/ Faure, E. y otros.- op. cit.- pag. 206.
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Entonces, el uso de tecnologia educativa sblo tendrd valor en la medida en
la que, verdaderamente, se integre al sistema edueativo entero y, de ese mo
do, conduzca a repensarlo y renovarlo, Esta es una tarea sumamente difieil
para la tecnologia ya que modificar al §istema éducativo es cuestidn de -
afios y no propiamente de introduccidn de innovaciones en la escuela, sino

m&s bien de procesos histdrico-sociales.,

No obstante, el hecho de que se han realizado modificaciones en las formas
de impartir la educacidn, hace evidente el que en la escuela se carece de
mecanismos y de metodologia bara reconocer y establecer los objetivos que
se persiguen, para analizar los diferentes componentes de los procedimien
tos diddcticos y para modificar estos componentes cuando es necesario. -

Es, precisamente, en este terreno en el que la tecnologfa educativa pre-

tende introducir modificaciones 29/.

En consecuencia, se ha hecho una distincibn entre tecnologia en la educa-
cidn y tecnologia de la educacién. la primera es aquélla que es conside-
rada camo un injerto dentro del sistema educativo, estando dedicada a me-
joras en un modelo tradicional y arcaico de educacidn; la segunda, se re-
fiere a aquélla que intenta ser una tecnologia intrinseca a la educacibn,
basada en el conocimiento cientifico del aprendizaje humano y desarrcllén
dose conjuntamente con los procesos educativoslgg/; es decir, que para la
implementacibn de la tecnologia de la educacibn, seri necesario "examinar

detalladamente los conjuntos educativos existentes, sus objetivos y los -

29/ Suchodolski, B. y Manacorda, M.- op. cit.- pag. 140,

30/ Komoski, P.K.- The continuing confusion about technology and education.-
Educational Technology.~ 1969, vol. 9 (11).- pags. 70-74,
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medios puestos en ejecucién para alcanzarlos, antes de adoptar cualquier

decisibén de transformar esas técnidas nuevas en agentes pedagdgicos espe-

cificos" 31/.

Siendo ésta la alternativa, hay que recalcar que ello no quiere decir que
sea posible analizar todo el conjunto de 1aveduéaci6n a‘nivelvnacional pa
ra determinar cuiles técnicas‘son'laéLééfppiadaéggea claro que esta tecno
logia de la educacidn quedard marginada é‘élgﬁnasAaéciones educativas y -
qQue muy lentamente y para ciertas situacioneé éducativaé, ira encontrando
las técnicas apropiadas para ser usadaéyéqmo ayudas didécticas, desarrolla
das camo parte de un programa educativo espeoifico.‘ S6lo asi serd posi-
ble que la tecnologia sea una barte intrinseca:a ia educacidn y que ofrez
ca ayudas eficaces para mejorar elyaﬁrendizaje. Bajo esta Optica es via-
ble considerar que la planeacibn, la brogramacién, la evaluacidn, al ser
partes integrantes del hecho educativo y ser, también, una forma de apli-

car conocimientos cientificos de manera sistemitica, integran una tecnolo

gia de la educacidn.

De esta forma, la tecnologia educativa permitird, en programas especificos,
ganar tiempo respecto a los planes gpimitivos_de desarrollo, asi como redis
tribuir y emplear mejor los recursos -técnicos, materiales y humanos- y -
acelerar 1os procesos cognoscitivos de los educandos mediante el entrena--

miento en estrategias de aprendizaie.

la tecnologia educativa, por tanto, ofrece ciertas ventajas en el terreno

31/ Dieuzide, H.- op. cit.~- pag. 162.
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educativo, siempre y cuando esté integrada al hecho educativo, desde su
planeacidén, hasta su realizacidn y evaluacidn; permitiendo, asi, analizar
todos los elementos involucrados y determinar cuiles técnicas fungir&n --
como agentes pedagdgicos especificos. Asi, se supera el uso de tecnolo-
gia ajena al quehacer educativo y se aprovechan las ventajas que ofrece,

aunque sea s8lo en ciertas actividades educativas y no en la educacidn en

generdal,

1.3.2 Tecnologia aplicada en el &mbito educativo

En este apartado no se pretende hacer una revisibn de las aplicaciones en
experiencias concretas de alglin tipo de tecnologfa en la educacién, sino,
en téminos generales, hacer referencia a las causas que han originado tal

uso de la tecnologia dentro de los sistemas educativos formal y no formal.

1.3.2.1 Tecnologia educativa en el sistema formal de nsefanza

Camo se menciond anteriormente, la educacién formal o escolarizada ha sido
tradicionalmente considerada camo la transmisora del acervo cultural de la
hunanidad. Es a través de ella que los educandos se adiestran en el apren
dizaje de aquello necesario para estar insertos, tanto en la sociedad en

la que viven, camo en el mercado de trabajo. | La‘, educacibn escolarizada ha
estado disefiada para servir a las clases dominantes, preparando a aquéllos
individuos que han se servir y ayudar a perpetuarlas en el poder. De esta
manera, la educacibn formal tiene delimitados (aunque no necesariamente ex
plicitos) los contenidos, programas y objetivos para poder cumplir los fi-

nes que se ha propuesto. Por ello, éstos han permanecido casi iguales a
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- través del tiempo, afirmacién que se puede hacer, también, en lo que res-
pecta a la estructura escolar y a la forma de transmisidn de la informa-

cién. El Sistema de Educacibn Formal es, practicamente, el mismo desde

que nacid hasta la fecha.

En este sentido, la tecnologia educativa aplicada a la educacibén formal
-que pretende emplearse para mejorar la calidad del aprendizaje- no ha
tenido mucha ni muy variada aplicaciénL Sin embargo, vy pese a que los -
contenidos educativos no han tenido gran variacibén desde hace afios, la -
educacién escolarizada no pudo escapar al uso de los avances tecnoldgi--
coscoe: ante el notablé desarrollo tecnolégico en otros campos, los educa
dores se vieron desafiados a considerar las ﬁnplicaciones practicas de la
nueva tecnologia 32/. Asi, el maestrO tradicional -poseedor del saber y
{inico transmisor de éste a los alumnos, ignorantes y, obligatoriamente,
receptivos y pasivos- ha anbliado su exbosicién magisterial, tradicional-
mente cefilda al pizarrén y al gis, al eméleo de diapositivas, peliculas,
proyectores de cuerpos opacos, micrdfonos, etc. Asimismo, ha permitido
a los alumnos el empleo de algunos juegos didicticos, de materiales "edu
cativos", el uso del periddico, revistas y otros materiales, que les per
i mitan obtener una educacifn mis cercana "a la realidad". No obstante, el
’ uso de tal material es visto camo un posible elemento educativo en si mis
} mo, tamando como supuesto que el s8lo presentar los materiales o las téc-
nicas novedosas puede ser un factor que intervenga en la asimilacibn de -

conocimientos 33/, sin integrar a las técnicas como auxiliares didécticos

[

} 32/ Podemski, R.- Fducational Technology and the Development-Adoption Di-

lema.- Educational Technology.- Mayo, 1980, vol. 20 (5).
33/ Tyler, Ri=0p. cit.

o
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que les ayuden a ellos para la ensefianza, asi, el s6lo uso de medios -ais
lado del contexto educativo en si- constituye, para los maestros, la utili
zacién de tecnologia educativa, aunado al uso de cierto vocabulario que -
ésta propone, sin, en realidad, comprender el objetivo que se persigue 3u/.
El maestro ve a la tecnologia como un elemento que viene a substituirlo en
su rol de tfansmisor de los conocimientos y, alin mis, como un elemento que
viene a desplazarlo en algunas de sus tareas. Esta situacidn, hace que -
las innovaciones tecnoldgicas sean poco usadas (con fines-adecuados) den-
tro del Sistema Formal. Asi, sin importar, realmente, los supuestos avan
ces en tecnologia educativa, la educacidén formal ha continuado (y conti--
nuard por mucho tiempo mis), bajo el influjo del maestro, quien, con al-
gunas innovaciones, seguira impartiendo, de manera mias o menos impositiva,
el saber determinado de antemano por los planificadores de la educacidn

al servicio de la reproduccidn del status quo.

Por otra parte, aln cuando, como ya se menciond, la tecnologia educativa
también surge como auxiliar dentro de los marcos estructurales estableci
dos por el sistema econémico, para reproducirlo y mantenerlo, &sta no ha
sido integrada en la educacidn formal como un auxiliar para que el maes-
tro siga -camo {nico poseedor del saber- transmitiendo éonoéimdentos. -
En este sentido, la tecnologia educativa derivada directamente de los prin
cipios de la instruccibn programada, cuya atencién estd centrada en el ti

po de respuesta conductual que debe dar el educando, lejos de atentar con

tra lo establecido, deberia permitir al maestro tener un mayor control

sobre los estudiantes y asegurarse de que los contenidos -con su concami-

34/ Davies (1976).- citado por Chadwick,C.~ Why Ed. Tech. is failing.- op.
cit,
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tante ideologia- son bien aprendidos. A pesar de ello, este tipo de tec-

nologia ha sido, en gran parte, rechazada por los maestros, ya que los -

convierte en asesores, mas que en directores del proceso educativo.

Asimismo, al igual que en otros aspectos de la investigacibén educativa,
los adelantos tecnoldgicos. en referenpia con la educacibn, han sido desa
rrollados fuera del aula y escuelas,‘cosaAque,ha;provocado el que, al in
tegrarse a éstas, la tecnologia educativa sea concebida como algo ajeno
a la realidad educativa. Asi, la tecrologia para la educacibn es disefia
da en condiciones que no reflejan, necesariamenfe,»laé carécteristicas
propias de la escuela. "lo mis caraéteriétiéo para nuestra época es la
conviccidn de que bana analizar la realidad, §s~preciso que la ciencia -
elabore una realidad artificial y que la elabonacién de esta‘realidad cons
tituye el instrumento imprescindible para e1 conoéimiento de la realidad
existente" 35/. Este ha sido uno de los principales errores de los tecnd
logos, quienes, independientemente de los maestros y del medio ambiente
escolar, han realizado sus investigaciones y han desarrollado matefial -

para ser usado por los maestros dentro de las escuelas.

En consecuencia, uno de los fabtores»principalés;que ha influido en la -
falta de utilizacién de tecnologia énié edﬁcacién formal, es aquel que

se ubica entre el proceso de desarrolhﬁ,teCnoiégiéo’y el proceso de adop
cién de tales técnicas por los,maesfrosescolares4§§/. En este sentido,

seria necesario que los medios, sistemas y recursos considerados como --

35/ Suchedoski, B,~ op, cit.- pag. 162.
36/ Podemski, R.- op. cit.
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(itiles, fueran disefiados para adecuarse a las condiciones especificas del
medio ambiente en que se dard el aprendizaje 37/. Dentro del Sistema For
mal de ensefianza, ello implicaria la existencia de numerosos investigado-
res capaces de desarrollar tecnologias acordes con cada situacibn de ense

flanza-aprendizaje, lo cual es imﬁosible.

Por tanto, dentro del sistema de educacibn escolarizada, como institucién
ya estructurada y delimitada, los avances tecnolbégicos estén destinados

a ser usados camo tecnologia en la educacic')n., es decir, como algo ajeno a
los fines, contenidos y farmas de relacidn entre alumnos y maestros, le-
jos de poder conformarse en una tecnologia de la educacibn. Esto implica
que el uso de tecnologia dentro de la educacidn formal seguira siendo es-

caso y deficiente.

1.3.2.2 Tecnologia educativa en el Sistema No Formal de Ensefianza

Dado que ;a educacién formal ha sido incapaz de igualar las oportunidades
educativas, tanto de acceso al sistema, camo de retencién en el mismo para
una gran cantidad de personas, los paises como el nuestro han puesto en ~
marcha el sistema de educacibn no formal, esperanzados en que ayude a su-

plir las deficiencias existentes en materia de educacidn.

Ubicéndose  la educacién no formal fuera del contexto escolar y ante el -
problema numérico a resolver (millones de personas rezagadas del sistema

formal), la tecnologia aﬁlicada,a la educacibén encuentra, précticamente,

37/ Tyler, R.- op. cit.
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un campo virgen para innovar en todos los sentidos: se pretende complemen
tar, suplir a la escuela y al maestro; incluso se pretende tecnificar de

tal modo la ensefianza que, ante la escasez de maestros, la miquina haga -
lo que el maestro no puede hacer. De esta forma, los adelantos que expe-
rimentan la ciencia y la técnica y la expansién de los medios de comunica
cidén masiva, hacen posible el que se abrovechen las facilidades que ofre-

cen, y se implementan sistemas abiertos de educacibn.

Es importante hacer notar que alin cuando en el &rea de educacién no for-
mal sea en la que se han hecho mas ablicaciones de tecnologia es, relati
vamente, poco 1o que se conoce sobre esas exﬁeriencias, siendo que la in-
formacidén estd dispersa y es poco clara; Ingle 38/ sefiala que "menos del

uno por ciento de los documentos publicados sobre educacidn no formal con

tienen datos confiables".

El uso de tecnologia educativa en el &mbito no formal, se ha venido dando
desde principios de los afios treinta, prin¢ipalmente en programas de alfa
betizacidn de adultos y en campafias de divulgacién de informacibén 39/. -
Asimismo, dado que la educacidén no formal se refiere a los programas orga-
nizados, no escolares, que se proponen brindar experiencias especificas de
aprendizaje a ciertos sectores especificos de la poblacidn, generalmente
a adultos y jdvenes que desde el punto de vista socioceconfémico se califi-
can camo pobres y que, por ende, carecen de la educacidn elemental, los -
programas de educacibn no formal también incluyen la extengién agricola,

el desarrollo de la comunidad, la concientizacibn, la capacitacién técnico-

38/ Ingle, A.- op. cit.- pag. 13.
39/ ibidem'
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vocacional, la planificacién familiar y otros programas del mismo tipo.

En la gran mayoria de los paises del mundo, se ha hecho uso de tecnologia
educativa. Por ejemplo, en Inglaterra, la B.B.C. trabaja incansablemente
para implementar la Universidad Abierta, en Estados Unidos se abrib la lla
mada "universidad sin muros", en México se abren la telesecundaria y la -
universidad abiérta, en PerQi se establecid la telescuela popular, en Hon-
duras, las escuelas radiofénicas, en Nueva Zelandia se usaba el estudio -

por correspondencia para las gentes geogréficdnente mas aisladas, etc, 40/.

En todos estos sistemas abiert@s de educacidn no formal, se enplean la -
televisidn, el radio, el cine, el correo, los folletos, los textos de ing
truccidn programada, en fin, toda aquella innovacién que permita llevar
educacién a las mayorias: incluidas las tecnologias de bajo costo, tales
como medios folkldricos tradicionales: titeres, marionetas, figuras som-

breadas, historietas, revistas, periddicos, juegos instructivos, etc. 41/.

En los paises desarrollados, se han utilizado mayormente los medids masi-
vos de informacidn y los principios de la instruccidn programada como tec
nologia que permite una utilidad educativa; por su parte, en los paises

en vias de desarrollo o subdesarrollados el empleo de tecnologias de bajo
costo ha sido mis frecuente, aunque el intento por usar los medios masi--~
vos aumenta cada vez mis. Asi, éstos (iltimos hacen uso de tecnologla edu
cativa como una posibilidad de difundir en forma rapida una educacibn ma-

siva, destinada a grupos marginados. Mientras que los paises desarrolla-

40/ ibidem
41/ ibidem
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dos la utilizan camo una posibilidad de incrementar la eficacia de la edu

cacidn, a través de una mayor individualizacidn 42/.

Como se puede apreciar, el mayor énfasis dentro de la educacién no formal
se le ha dado a los medios: la televisidn, el radio, el videotape. Uno
de los principales problemas de la utilizacidn de tales medios en paises
como México, es que poca gente cuenta con ellos, de esa forma, los progra
mas de educacién qué se imparten a través de los medios masivos sblo bene
fician a aquellos individuos ya expuestos a ellos, dejando rezagada a la
masa de gentes que carecen de tales recursos. Ademis de que el costo de

esos medios es muy alto, siendo, en la mayoria de las veces, incosteables.

Por otra parte, los sistemas abiertos en los paises en vias de desarrollo

han tenido grandes errores:

1. Llos modelos de Sistema Abierto han sido, en su mayoria, importados de
paises desarrollados. La consecuencia es, entonces, que en paises don
de hay canales de televisidn cultural y bajas tasas de analfabetismo,
es realmente ficil emplear la televisidn para educar, pero en México,
como en los demis paises en vias de desarrollo, donde la televisitn
es, preponderantemente, camercial y donde la mayo'ria de la gente no
puede leer a través de ella, implementar un modelo de educacién no for
mal por televisidn "educativa', es basicamente inoperante.

2. Los modelos estan basados en el autodidaptiéxb, concepto igualmente -
importado e inaplicable para México, ya que estd basado en el supues-
to de que la gente sabe leer y escribir y que tiene, ademas, el habi-

to de estudio. Mas de veinte millones de mexicanos practicamente anal

42/ Deiuzeide, H.~ op. cit.~ pag. 167.
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fabetas, no pueden ser autodidactas, ni. aprender a través de libros
"escritos", si no saben leer, escribir o hablar espariol.

3. El método, en general, es inoperante, ya que el emplec de imigenes,
en los libros por ejemplo, generalmente no suple en su totalidad al
texto escrito, por lo que un individuo analfabeta dificilmente adqui

rira los conocimientos sdlo mediante la visualizacidn de las imdgenes.

Por su parte, el uso de tecnclogia educativa en los programas de educacidn

no formal, se ha hecho, practicamente, como algo independiente de los fi-
nes y objetivos que se pretenden 1ogfar. Debido a que la tecrnologila ofre
ce a los educadores grandes ventajas en la transmisidn de los contendios,
incluso en la divulgacidn masiva de éstos, se ha supuesto que con la sim
ple "tecnificacidn" de lé ensefanza, eésta podra, realmente, proporcionar

a los grupos menos favorecidos socidl y econdmicamente, los conocimientos

de que carecen. De tal forma, dentro de la educacién no formal se ha care

cido de una planeacidén adecuada para el uso de medios y tecnologla dentro
de los programas educativos. Es importante el que los educadores tengan
conocimiento de que "los medios de comunicacidn y tecnologia educativa -
pueden ser de gran ayuda en la mayoria de los tipos de educacidn no for-
mal, pero no son siempre esenciales" 43/. En este sentido, al igual que
en educacidn formal, los educadores han utilizado la tecnologia educativa
como un elemento educativo en si mismo y no como un auxiliar didactico en

la tarea educativa.

No obstante los grandes errores en el uso de tecnologia dentro del contex

to educativo no formal, v que, en consecuencia, tales experiencias no han

42/ Ingle, H.~ op., cit.- pag. 43,




-B65-~

fructificado, el campo sigue ofreciendo una gama muy amplia para la apli-
cacidn de los principios tecnoldgicos, la cual sera efectiva en la medida
en la' que la tecnologia sea usada como una ayuda y esté integrada al pro-
grana educativo y éste a las necesidades educativas de los educandos. De
esta forma, la educacidon no formal, dirigida al mejoramiento del status
de los grupos socioeconémicamente pobres, no debe limitarse a un objetivo
de cambio conductual de los jdvenes.y adultos, sino tomar en consideracidn
todo el sistema social, para que le sea posible evaluar cdmo esa conduc-
ta interacciona con el medio ambieﬁte fisico y humano 44/. Asi, "podria
pensarse, hipotéticamente, que cuando la educacidn sale de las escuelas

y se aplica a micronivel, conjuntamente con otras intervenciones socioeco
nomicas y tecnoldgicas, aumentara en cierta medida su capacidad para ser

conductora del cambio social en lugar de andar a la zaga de éste" 45/.

En consecuencia, dentro del campo de la educacidn no formal, es factible
que el uso de tecnologia educativa pueda, al estar en relacidn directa
con los procesos sociales, econ@micos y politicos especificos del lugar
en el que se implementara el programa educativo, ser, efectivamente, un
factor importante para el aprendizaje de los individuos; ya que, al es-~
tar integrada a los intereses de los grupos marginados, dificilmente ser-
vira cano un elemento de reproduccidon de las condiciones escolares y, por

ende, su potencialidad como reproductora y transmisora de la ideologia

dominante, se vera muy reducida.

44/ la Belle, T.- op. cit.- pag. 19.
45/ ibidem.- pag. ul.
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Es muy importante el que, desde el pvﬁneblmmnentq, en la planeacidén y --
programacidn de los programas educativos, se tenga en cuenta la posible
contribucidén de las nuevas técnicas. Teniendo‘laAperspectivayde un pro-
ceso unificado que busque la mé&xima eficacia de los medios y recursos -
disponibles, mediante estrategias diferenciadaéﬂsegﬁn el nivel de desarro
1lo socicecondmico que esixta ahi donde se pretenda implementar educacidn

no formal 46/.

Es de esperarse, entonces, que el uso de tecnologia educativa en las di-
versas modalidades de la educacidn no formal, se incremente, especialmen
te, en aquellas experiencias en donde lo:edgcatiVO'y7lo social estan es-

trechamente vinculados.

46/ Faure, E., et. al.- op. cit.~ pag. 284,
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1.4 EVALUACION EDUCATIVA

Dentro del marco de la investigacidn educativa, la evaluacidn ha cobrado
especial importancia, ya que gracias a ella es factible determinar, con
cierto grado de precisidn y exactitud, cufles elementos, durante el pro-
ceso educativo, contribuyeron o impidieron el logro total de los objeti-

vos que buscaba alcanzar.

Siendo que el sistema educativo, en su conjunto, necesita cubrir las nece
sidades educativas de la poblacidn en forma eficiente, es de vital impor-
tancid el poder contar con informacién acerca de cdmo se lleva a cabo el
proceso de ensefianza-aprendizaje, cuiles son .sus principales fallas y co
mo se pueden mejorar los procedimientos didicticos. Asi mismo, es nece-
sario conocer los resultados, avances y evolucidn de los estudiantes; en

fin, hay que vigilar la marcha de las acciones educativas en general.

En este sentido, la evaluacidn, al ser una accidn sistematica que persi-
gue analizar y mejorar toda la secuencia instruccional, constituye uno de
los elementos esenciales de la techologia educativa, en cuanto establece
formas y procedimientos 1ldgicamente estructurados para vigilar el desarro
1lo de la accién educativa, proporcionando, continuamente, informacidn -

que realimenta y, en consecuencia, mejora la secuencia de ensefianza-apren

dizaje.

1.4.14 Concepto tradicional de la evaluacidn

Desde los origenes del sistama educativo, se considerd necesario el contar
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con datos que permitieran al educador conocer en qué medida sus alumnos
hablan aprendido los conocimientos transmitidos; asi, la evaluacidn sur-
ge con la finalidad de proporcionar informacidn acerca del grado en el que
los educandos aprendian el material proporcionado por los maestros. Por
ello, se relacionaron estbecflarngnte la evaluacidén y la medicidn, siendo
consideradas, incluso, camo sindnimos. De esta forma, el campo de la eva
luacidn estaba limitado al registro de aquellas conductas observables y
factibles de ser medidas mediante tests estandarizados, sin tomar en cuen

ta los aspectos cualitativos de la educacidn.

Posteriommente, se considerd que la medicidn éra una condicidn necesaria
pero o suficiente® de la evaluacion 1/. Por ello, se le concibid camo
el proceso por medio del cual se determina el grado en que los objetivos
educativos son realmente alcanzados. Esto significa que hay que evaluar
los resultados del aprendizaje en relacidn con los objetivos, tanto des-
de el punto de vista del aprovechamiento de los estudiantes, como desde

el punto de vista de los métodos y materiales de ensefianza 2/.

% Condicidn necesaria es aquella que, camo el témino lo indica, debe, -
obligatoriamente, ocurrir cuando el fenfmeno o el hecho del cual es -
"causa" se da; es decir, si "x" es una condicibn necesaria de "y", en-
tonces "y" nunca ocurrira, a menos que la condicidn "x" ocurra. --
Condicidn suficiente es aquella que es siempre seguida por la ocurren~
cia del fendmeno o hecho del cual es "causa"; es decir, que si "x" es
una condicidn suficiente de "y", entonces cuando "x" ocurra, "y" siem-
pre ocurrira. Ver Selltiz, C., et. al.- Research Methods in Social ~-
Relations.- Holt, Rinchart § Winston.- New York, 1959.~ pag. 51.

1/ Gragner, R. y Campbell, P.- The school psychologist as program evalua-
tor.- Journal of School Pyschology.- 1977, Vol. 15 (2).- pags. 174-193.

2/ Ausubel, D.- Psicolo ila Educativa. Un to de vista c scitivo.- ed.
Trillas, Mex.,: 9 .-.pag. 6.
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Tal valoracidén del hecho educativo se realiza con un fin determinado; Stu
fflebeam 3/ y Chadwick 4/, sefialan que la evaluacidn es el proceso de de-
lineacidn y obtencitn de informacién‘ﬁtiliparé juzgar alternativas de de-
cisitn. Esta tama de decisiones debe permitir qﬁe, gracias a la evalua-
cidn, se mejoren las formas y procedimientos educativos, de tal forma que
permitan una mayor asimilacidn de los conocimientos por los educandos.
Asi, la evaluacidn debe facilitar el aprendizaje y la ensefianza, apreciar
la curricula, guiar y propiciar la individualizacidn de la ensefianza, pro
poner té&cnicas y materiales didacticos, en fin, orientar el proceso edu-

cativo en su conjunto para que, cada vez mas, sea mejor.

Ahorq bien, no obstante que la evaluacién debgria servir para cumplir ta-
les propdsitos dentro del marco escolar, su uso se ha limitado considera-
blenente a la simple asignacidn de calificacionés a los educandos, a la
supervisidn y al control, dejando, en la mayoria de los centros de ense-
fianza, a un lado su funcidn en la tama de decisiones. Asi, las puntua-
ciones escolares (resultados que vienen a constituir toda la evaluacidn
que se lleva a cabo), se vuelven fines en 51 y objetos de una toma de de-
cisiones que sdlo concierne a si los alumnos aprueban una unidad o grado
escolar. Dentro del &mbito escolar y social, en general, existe una fuer
te tendencia a considerar que las puntuaciones de las pruebas son fines
en si mismas y, por ende, mas importantes que el conocimiento que, supues
tamente, representan. Esta apreciacidn social hacia las calificaciones

escolares ha estimulado el que la evaluacidn se realice casi exclusiva~-

mente en ese gsentido.

3/ citado por Granger y Campell.- op. cit.
4/ Chadwick, C.- Tecnologia Educacional para el Docente.- ed. Paidds, Ar-
gentina, 1978.- pag. 115.
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De esta forma, se concibe a la evaluacidn cano una etapa que se realiza
una vez terminado el proceso de ensefianza-aprendizaje y que sdlo propor-
ciona informacién acerca del grado en que los alumnos adquirieron el cono
cimiento, arrojando pocos datos sobre el desempefio del maestro, sobre las
técnicas didicticas, sobre el uso de materiales didacticos dentro del --

aula, o sobre la adecuacidn de los contenidos a las necesidades de los -

alunnos.

En este sentido, Tyler 5/, considera a la evaluacién t;omo el proceso me-
diante el que se determina en qué grado los obj_efivoé "ed»ucacionales son
cunplidos por el programa y, puesto que téles objetivos ;‘pr‘et'enden lograr
cambios en los individuos, la evaluacidn es el : pfoceso para determinar el
grado en que dichos cambios se dan. Asi, la evaluacién era vista camo la

generacidn de series operacionales de objetivos que debian cumplirse 6/.

Tradicionalmente, la evaluacién se volvid un hecho ex-post facto, olvidin
dose de su funcidn camo real;imentad.or?aA de toda la secuencia instruccional,
realizandose en el contexto de un modelo de medlcmn en el que sblo se co

nocia la conducta del alumno al f:mal de su aprenchzaje'

ENTRADA PROCESO SALIDA
cambio .
alumno ? en el
- alumno
>
TIEMPO

5/ citado por Halasa, O.- The 1nterdependency of .product and process asses
mente in educational evaluation.- Educational Technology.- 1977, vol. -
17 (3).- pags. 55-57,

6/ ibidem.
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Enmarcada en este modelo de “caja negra", la contribucidén de la evaluacidn

a la educacidn era, practicamente, nula; no proporcionaba ningiin elemento
que permitiera valorar la eficacia de los distintos camponentes que inter
vienen en toda accidn educativa; era casi imposible conocer las causas del

bajo redimiento de los alumnos o de los maestros.

Sin embargo, ante la imposibilidad de los educadores e interesados en la
rana, de sustraerse a los adelantos técnico-;cientificos qﬁe introducian
grandes cambios en todos los ca_mpos del saber y en la vida de los indivi-
duos, la investigacidn educativa centrd su atencidén en el cmo aplicar la
tecnologia a la educacién, desarrollando ciertos procedimientos para pla-
near, realizar, evaluar y realimentar los métodos .educativos, que hasta
entonces habian permanecido casi estiticos y caracterizados por una fal-
ta de planeacidén, de una clara especificacién de los objefivos instruccio
nales, de una evaluacidn sistemdtica, etc. Si bien, camo ya se menciond
anteriormente al hacer referencia a la aplicacidn de la tecnologia educa
tiva, tales esfuerzos por cambiar las formas tradicionales de ensefianza,
han:isido poco fructiferos dentro del Sistema Educativo en su conjunto, el
desarrollo y uso de los llamados "modelos tecnoldgicos de instruccidén', -
ha permitido, en ciertos casos, ganar tiempo respecto a los planes primi-
tivos de desarrollo educativo; se ha logrado redistribuir y emplear al per
sonal docente calificado; se ha mejorado el rendimiento interno del siste
ma, reduciendo el nimero de repeticiones y abandonos de las escuelas; se
ha logrado valorar diferentes técnicas didicticas, agilizando, asi, la

instruccién 7/. De esta forma, es cano el concepto de evaluacidn empieza

7/ Faure, E., et. al.- Aprender a Ser.- alianza ed.- Unesco, Madrid, 1972
pag. 296. .
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a transformarse hacia una valoracidn de todo el hecho educativo, y ya no

s0lo del cambio conductual de los educandos.

1.4.2 Papel de la Evaluacidn en algunos Modelos Tecnolbgicos

Debido a que en la escuela se carece de la metodologia para, sistemdtica
mente, especificar los objetivos educativos, analizar y valorar los di--
versos camponentes de los procedimientos didéctiéos y para juzgar alterna
tivas de decisidn, los tecndlogos educativos elaboraron modelos de ins--
truccidn, en los que se sefialan pasos organizados 18gica y secuencialmen
te, para lograr que se elaboren disefios educativos que, al estructurar
de tal forma el proceso de ensefianza-aprendizaje, se obtengan resultados

Sptimos en relacidn con los objetivos que se pretenden alcanzar.

En estos modelos, la evaluacidn adquiere un papel mas relevante y mas sis
tematico; se le concibe camo un elemento importahte al principio, durante
y al concluir la secuencia de ensefanza: al principio para conocer las -

conductas de entrada de los estudiantes, es decir, qué tanto poseen el co
nocimiento previo necesario para inciar un nuevo curso o tema; durante la
secuencia instruccional, para ir vigilando la eficiencia del aprendizaje,
y, al final, para conocer los resultados de todo el proceso de ensefianza-

aprendizaje.

Para cada uno de los mamentos a evaluar, se ha denominado evaluacidn diag
nostica a aquélla que se realiza al principio de la instruccidn; evalua-

cidén formativa a aquélla que tiene camo propdsito el suministro de infor-
macidn que conduce a la modificacibén y continuo mejoramiento de la unidad

que se estd evaluando, y evaluacidn sumaria a aquélla que, una vez conclui
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da la ensefhanza, resume los datos obtenidos durane todo el proceso educa-

tivo 8/.

De esta forma, la evaluacidn trata de superar una de sus debilidades bisi

cas, adoptando una metodologia cientifica que le permita ejercer un mayor

control de las acciones educativas.

Para hacer mas claro el papel de la evaluacidén en dichos modelos instruc-

cionales, se presentan a continuacidn algunos de éstos 9/, haciendo refe-

rencia sdlo a lo que concierne a la evaluacidn, sin describir los demis

elenentos presentes en los modelos.

MODELO DE CHADWICK 10/

Diagnéstico de
la conducta de
ingreso del
alumno
(conocimientos,
* habilidades,
actitudes y
pautas de
aprendizaje,
sepan objetivos
claramente
especificados).

TABLA 1

Seleccién (por el
alumno, el
profesor o
ambos) de los
objetivos y
experiencias
educacionales
que son
adecuados para
las necesidades
analizadas.

Participacién del
alumno en las
experiencias
educacionales
que se hari
escogido.

Evaluacibn o
apreciaciéon de
como domina el
alumno los
objetivas
escogidos.

Como se puede apreciar, la evaluacidn concierne a la verificacidn del lo-

gro de los objetivos; la informacidn recogida en la fase de evaluacibn --

8/ Ver Chadwick, C.- op. cit.- pags. 56 y 57.

—

9/ Ver Contreras, E. y Ogalde, I.- Principios de Tecnologia Educativa, -

Edicol, coleccidn de cuadernos pedagogilcos.- Mex., 1980 (la. ed.).-

pags. 49 a 78.

10/ Chadwick, C.~ op. cit.- pags. 56 y 57.
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sirve de realimentacidn a las otras etapas, aunque esto no signifique qﬁe
sea necesario esperar a que termine por completo‘la secuencia instruccio-
nal para evaluar cada unidad o tema .y, asi, ir encauzando las acciones

educativas hacia el logro de los objgtivos. Aqui, la evaluacién esta re-
ferida, basica y esencialmente, hacia‘eltldgrb de:ibs‘objetiyos'de apfen-

dizaje por los alumnos.

MODELO DE JAMES POPHAM 11/
TABLA

Si los objetivos no se logran: revise

)

Especificacién Estimacién
de objetivos Previa

{

Si los objetivos se logran: increméntelos

Instruccién Evaluacién

En este modelo, la evaluacidn estd referida a la verificacidén en cuanto al
grado en que los objetivos de aprendizaje fueron logrados, considerando
que los objetivos mo logrados son reflejo de inadecuaciones en el proceso
de instruccibn y, en esa medida, lo realimenta. La evaluacidn es el mo--

mento final de la secuencia que recoge informacidn para, posteriormente,

revertirla.

11/ Ver Contreras y Ogalde.~ op. cit.- pag. 53.
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MODELO DE WALTER DICK 12/
TABLA # 3
Seleccidn
de necesi- Evaluacion Formativa
dades
priorita-
rias.
Identifica- Estableci- Identifica- Seleccion Desarro- Seleccion Seleccidén
cion del miento del cion de la de objeti- llo de y elabora- y elabora-
problema. objetivo conducta VoS espe- pruebas cion de cion de
terminal. | de entra- cificos. de domi- estrate- recursos
da. nio. gias de instruc-
instruc- cién,
cion.
Retroalimentacion E_valua-
cién  su-
mativa.

En este modelo, la evaluacidn no sdlo cobra un papel mis importante, sino,
también, mas continuo durante todo el proceso de instruccidén. Se da una -
relevancia especial a la evaluacidn formativa, la cual permite ir siguien-
do, corrigiendo y ajustando, en forma permanente, las diversas acciones --
educativas; de esa forma, se va dirigiendo la accibn hacia el logro de los
objetivos. Por su parte, la evaluacidn sumativa, permite obtener una vi-
si6n mas global de las desviaciones y logros de toda la secuencia instruc

cional, lo cual hace posible el tamar decisiones que lleven al mejoranien

to de futuras acciones educativas.

1_2_/ ibidanc“ Pago 780
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Es importante hacer notar que en todos estos modelos, la evaluaéién no sdlo
cunple la funcidn de la simple asignacidn de calificaciones a los individuos,
sino que su papel principal es el de la realimentacidn de todas las etapas
de la secuencia instruccional. Asi, la evaluacidn sirve para proporcionar

a los agentes de tama de decisiones, la informacidn nece=- ia para mejorar

la eficiencia de los programas educativos.

A partir del desarrollo de estos modelos, entre muchos otros, en el campo
educativo se considera cano necesario la realizacidn, tanto de la evalua-
cidn formativa, como de la sumaria; la evaluacidn diagndstica se deja rele-
gada, ya que existe la dificultad de conocer lo que realmente los estudian-
tes necesitan, en contraposicidn con aquéllo que parecen necesitar 13/, asi,
cuando se realiza este tipo de evaluacidn, es sblo para determinar las con-
ductas de entrada de los educandos, mias que para detectar sus necesidades

educativas y, a partir de éstas, realizar la planeacidn del programa educa-

tivo.

la evaluacion formativa es considerada como aquella que proporciona informa
. o~ L3 » 3 .

cion necesaria para mejorar el programa 14/ y para la toma de decisiones --

acerca de culles canponentes de los materiales instruccionales deben ser mo

dificados para mejorarlos 15/. Este tipo de evaluacidn hace énfasis en ayu

dar, mis que en juzgar 16/.

For su parte, la evaluacidn sumaria es aquella que recopila toda la informa

13/ Forman, D.- Evaluation of training: present and future.- Educational Tech
nology.- 1980, vol. 20 (10).- pags. 48-51.

14/ Grangner y Campbell.- op. cit.

15/ Kandaswamy, S.- Evaluation of instructional materials: a synthesis of mo-
dels and methods.- Educational Technology.- 1980, vol. 20 (6).~ pags. 19-26.

16/ Gragner y Campbell.- op. cit.
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cidn evaluativa para ayudar en la toma de decisiones para la adopcidn de
nuevos materiales instruccionales, sobre la base de la evidencia concreta

de su utilidad 17/. Mediante este tipo de evaluacidn se determina la efec

tividad y la eficacia de un programa educativo.

Sin embargo, no obstante que se hable de estos dos tipos de evaluacidn, lo

que sucede es que principal y casi exclusivamente, se realiza la evaluacidn

sumaria, que, aunque analizando los factores que limitan © ayudan el logro

de los objetivos, sigue siendo una evaluacién final, la cual se lleva a ca

bo después de que el programa ha estado un tiempo en operacidn 18/. lara

zdn por la que la evaluacidn formativa no es realizada con frecuencia, es

el que, siibien tebricamente estid estructurada y delimitadas sus funcio-
nes, poco se ha hecho en lo que respecta a su instrumnentacidn y operacio-
nalizacidn; los educadores pueden considerarla camo muy importante, pero
no cuentan con técnicas e instrumentos que les permitan llevarla a cabo.

Este trabajo intenta hacer una aportacidn en este sentido.

Por otra parte, la evaluacidn que se realiza, se hace por agentes externos
"egpecialistas'", so pretexto de lograr la objetividad, no obstante, éstos,
ademis de enfrentar la dificultad de poder conocer y tamar en cuenta los
objetivos y los elementos del programa, también proyectaran su propia sub
jetividad en los juicios que formulan; de esta manera existe, por parte

de los evaluadores, una falta de identificacidn con el programa por eva-

luar. 19/

17/ Kandaswamy, S.- op. cit.

18/ Bodgan, R.- An optimistic friend: positive evaluation research.- Educa
tional Technology.- 1978, vo. 18 (2).

19/ Kane, R.- Evaluating resistant programs: problems for educational eva-

luators working withing accountability frameworks.- Educational Techno
logy.~ 1980, vol. 20 (9).




La evaluacidn es concebida camo algo que, aunque forma parte del hecho edu
cativo, puede hacerse practicamente independiente de la planeacidn y reali
zacibn, tan sblo tamando elementos de éstas, pero no siendo parte integran
te de las mismas. Debido a que la evaluacidn es realizada por personas --
ajenas, la informacidn evaluativéﬁes,solamente accesible a los planeadores
Yy, en el mejor de los casos, a los maestros, pero casi nunca a los alumnos,
quienes son los protagonistas de la educacién. La evaluacidn, método de

investigacidn paralla accidn, debe encontrar el término medio entre cono-

cimiento cientifico y juicios subjetivos, convirtiéndose en un agente pe-

dagbgico especifico en si misma, "contribuyehdo_a la formacién intelectual

de los participantes y no tan sdlo en su eleccidn" 20/.

Dentro de la concepcidn expuesta anteridrmente,.se da especial atencidn a
los cambios de tipo incrementalista de las conductas de entrada y salida
de los estudiantes; haciendo inferencias causales de los hechos ocurridos
durante el proceso de ensefianza-aprendizaje, enfatizando, asi, los resulta

dos obtenidos en un periodo relativamente corto de tiempo 21/.

De esta forma, la evaluacidn ha "estado fundamentalﬁénte preocupada en el
descubrimiento del (los) mejor (es)<método (s) de ihStruccién'y/o del (los)
elemento '(s) mas efectivo (s) de la,inéfruccién" 22/, es decir, que de lo
que se ha ocupado, principalmente, es de "réciOnélizar'los_sistenas educa
tivos existentes,’mediante'la introduccidn de inhovabioﬁes que respondan
tanto a nuevas necesidades sociales, cano a la necesidad de mayor eficien-

cia en las funciones operantes" 23/. Esto quiere decir que la evaluacidn

20/ Chadwick, C.- Why educational technology is failing (and what should be

done to create success).- Educational Techrology.- 1979, vol. 19 (1).-~
pags. 7-19.

21/ Paulston, R. Yy, Di Costanzo, J.- Impllcac1ones del paradigma de conflicto
en la evaluacidn educatlva.~ en Revista latinoamericana de estudios educa-
tivos.~ 1979, vol. IX, No. 3, Mex.- pags. 132-109,
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se ha situado dentro del contexto educativo, considerado como un todo, y
se ha orientado hacia la modificacidn y mejoramiento del Sistema Educati
vo, mediante la prueba e introduccidn de innovaciones educativas, sin con

siderar el eflecto de éstas en los sistemas poltico y econdmico 24/.

Tal concepcidn de la evaluacidn, implica el que su contribucidn a la edu-
cacidn, en téminos de la valoracidn de nuevas técnicas y métodos didacti
cos, podrd lograr una mejor y mis eficaz tranSmisién de los conocimientos.
Sin embargo, ésto no serd posible mientras se considere que el Sistema
Educativo por si mismo, puede, a través de cambios "incrementales", mejo
rar su eficacia. Es necesario-que la investigacidn evaluativa valore, no
sé}ollos efectos de la innovacidn éducativa‘dentro‘del sisfema, sino tam-
bién, su efecto en los sistemas politico, econdmico y social 25/; espe--

cialmente cuando se trata de programas de educacidn no formal.

1.4.3 Concepto de Evaluacién que se propone®

Tanando en consideracién las funciones de la evaluacidn propuestas en los
modelos tecnoldgicos, considerando la necesidad de instrumentar lo que co
rresponde a la evaluacidn formativa, buscando el que la evaluacidn esté

presente, en forma integral, en todos los maomentos del proceso educativo,

y dando primordial importancia a la nocidn de que la evaluacidn debe con-

22/ ibidem.- pag. 1u3.

23/ ibidem.- pag. 134,

24/ ibidem.- pag. 142

25/ ibidem.- pag. 142,

% la conceptualizacidn que se propone, surgid de la sistematizacidén de al
gunas experiencias en materia evaluativa en programas de capacitacidn en
el medio rural; tales experiencias no fueron, evidentemente, fruto del
trabajo individual, asi que lo expuesto aqui, es el resultado del trabajo
y la experiencia de varias personas. No obstante, la caracterizacidn en

51 y la instrumentaciOn de la evaluacién es producto del trabajo de la au-
tora de este trabajo (con la colaboracion de algunas personas).
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vertirse en un agente pedagbgico en si misma, se desarrolld una caracteri
zacidn de la evaluacidn para ser implementada en programas de capacitacidn

dentro del medio rural.

Dentro de este contexto, en donde la capacitacidn deberd tamar en cuenta
los demis aspectos educativos, culturales y socioecondmicos, se concibe a
la evaluacitn como un elemento permanente en el proceso capacitador (inte
grado a todas las etai:as de éste), que permite ubicar, sistenatizar y ana
lizar las acciones que se desarrollan, a fin de recuperar e integrar las
ecper'iencias, realimentando, de manera continua, los planteamientos es-

tratégicos, programiticos y operativos.

Asl entendida, la evaluacibén es un proceso integral que forma parte del

proceso capacitador, al que apoya y enriquece; y que, como tal, se confor
ma cano un método de investigacidn y conocimiento permanente de las accio
nes que se realizan, en referencia constante con la realidad en la que se
insertan y la estructura y sujetos qué las ejecutan. En este sentido, la
evaluacidn co_ntribhye, a través de identificar los errores y desviaciones
en la practica de las acciones de capacitacién, a mejorar el programa de

capacitacidn y a lograr el impacto sociocecondmico gque se pretende con

ésta ‘

Por lo tanto, la evaluacibén, camo parte integral del proceso capacitador,
no se éonoibe como un aspecto separado de las acciones capacitadoras, sino
como un elemento fundamental e intimamente ligado con éstas. Asi, la eva-
luacién, como accibén, no se puede entender si no es relacidn directa e in
serta dentro del proceso capacitador y no como una accidn externa que sola

mente se vincula con las acciones educativas a partir de informacidn acerca



de una o varias etapas especificas glel“ proéeso "‘capa'c‘iitador, mies ésto sdlo
proporciona datos aislados sobre algunos aspectos de dicho proceso, impi--
diendo tener una visidn integral de los efectos y fallas que permitan rea-

limentar toda la accidn capacitadora y, en consecuencia, mejorarla.

Esta concepcidn de la evaluacidn, aunada al tipo de capacitaci®n que se —-
realiza como un instrumento para el desar.'r'ollo“-intc‘agral de la poblacién -
campesina, insertandose en el proceso productivo, intentando establecer una
relacidn horizontal entre capacitando y capacitador, debe, ante todo, te-
ner camo caracteristica el ser un eléneﬁto ‘didéc,t‘ico-_ El cual debe propiciar
la participacién activa de los capééitandos en laé acciones evaluativas,
permitiendo, asi, que éstos tomen deéi_siénes iﬁmediatas sobre su propio

proceso de capacitacidn, realimentandolo y mejordndolo continuamente.

De esta forma, el proceso de evaluacién estd constituido por varios momen-
tos y por diferentes tipos de ‘evaluacién’, qﬁe corresponden con las etapas
y contenidos especificos que asume el proceso de capacitacidén. Dichos mo
mentos y tipos de evaluacidn buscan, de manera integral, aportar a un mis
mo fin: el conocimiento objetivo de los distintos factores ~-instituciona-
les, técnicos, socilales, econdmicos, politicbs, etc.- que determinan el

impacto de las acciones capacitadoras, de tal forma que tal conocimiento

permita una mejor ubicacidn de dichas acciones frente a la realidad en la

que pretenden incidir.

Si esquematizamos la concepcidn de la evaluacidn expuesta, se tendria:




TABLA # U

Diagndstico y : Seguimiento y
deteccidn de Planeacidn Realizacidn realimentacidn
necesidades

| Evaluacidon

‘En el diagndstico y deteccidn de necesidades, la evaluacidn permite determi
nar si los objetivos, contenidos, estrategia y, en general, la estructura -
del programa, responde a las necesidades previamente detectadas, adenis de

permitir valorar la correspondencia entre las necesidades detectadas y la

realidad de la que surgen.

CQuando se estd planeando el evento, la evaluacidn realimenta, constantemen
te, el proceso, al analizar aspectos tales camo la coherencia del programa
y la viabilidad de los objetivos, técnicas, etc., propuestos para el desa-

rrollo del mismo.

En la realizacidn, la evaluacidn adqulere un mayor dinamismo, al estar apor
tando elementos que pemutan vemflcar', controlar y realnmen’oar las accio-
nes capacitadoras, en, funcidn de los obj et:Lvos omglnalmente planteados,

mismos que ya fueron evaluados y cons:Lderados cano los adecuados par-a dar

respuesta. a las necesidades detectadas.

Finalmente, en la etapa de seguimiento y realimentacién, la evaluacidn, al
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tomar los resultados de las diferentes evaluaciones parciales, hara posi
ble el tener una visidn global del desarrollo de la accidn capacitadora y
detectar las fallas y los aciertos. Esto permitird revertir la
informacidn hacia todo el programa, para su mejoramiento en futuros eventos
de capacitacidén: Asi mismo, se podran conocer y analizar los resultados
inmediatos de la capacitacidén y, también, darad pautas para poder.valorar,
en el futuro, el ﬁnpacto_socioeconémiéo qué tuvo y el grado en el que real

mente se satisfacieron las necesidades a las que pretendia responder.

1.4.3.1 Objetivos de la Evaluacidn

De esta manera, los objetivos de la evaluacidn seran:

a) Determinar el grado de conveniencia y viabiiidad‘de los objetivos, con-
tenidos y actividades de los programas de capacitacidn.

b) Verificar si la ejecucidn de las acciones se realiza de acuerdo a las
actividades programadas y segin los principios, procedimientos y deci-
siones adoptadas, detectando las dgsviaciones para efecto de su oportu
na correccidn.

c) Valorar la eficiencia que, en la utilizacidn de los medios,zse haya mos
trado durante la ejecucidn de los programas, asi como la efectividad de
los métodos e instrumentos empleados.

d) Valorar la eficacia en el logro de los objetivos y metas programdas,
identificando los resultados de las acciones de capacitacidn.

e) Apreciar el impacto socioeconimico de ias acciones de capacitacidén desa-
rrolladas.

f) Realimentar el proceso de programacién-ejecucitn, mediante la informacidn

resultante de las acciones evaluativas.
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1.4.3.2 Caracteristicas de la Evaluacién

Para el logro de los abjetivos mencionados, la evaluacion deberd tene:r" las

siguientes caracteristicas: ;

1. Integral, por articularse metodol_ééica y operativamente al proceso de
capacitacién en sué. diversas etapasl'.y manéntds

2. Par*tlcn.patn.va, en tanto que pe.mu.te a los capac:.tandos 1nvoluc:r*arse ac-
tivamente en las acc:.ones evaluatlvas y oontempla la autoevaluac:Lon de
los ejecutantes de los pmgramasl. )

. S;Lstematlca, en tanto que responde a crltem.os y objetivos prev:.amente
determinados, ut:.llzando metodos y tec:rucas c1ent1f1cas.

4, Funcional, por' su capa01dad de ofrecer respuestas oportunas a las nece-
cidades concretas del prbgr'ama de capac:.tacn.on.

5. Didactica, en tanto permite a los capac::.tandos tamar decisiones scbre su
propio proceso de aprendizaje.

6. Realista, en forma tal que, contemplando las limitaciones que puede en-
frentar en su aplicacidn, puede aportar respuestas pragnaticas y oportu
nas sin alterar, con ello, los aspectds sustantivos de los programas de
capacitacion.

7. Dindmica, en la medida que, adaptandose a las situaciones concretas, se

realimenta y enriquece conforme se desarrolla el proceso capaCJ.tador.

1.4.3.3 Componentes de la Evaluacidn

Para que pueda realizarse, la evaluacidn tiene varios canponentes que son:



-85~

a) Objetivos: toda evaluacidén persigue algin propdsito u objetivo, el cual
es el que determina el disefio y la realizacidn de la misma.

b) Objet.o: la evaluacidn se realiza sobré ‘una_i.mid’ad de analisis, la cual
puede ser un programa, un proyecto, un evento de capacitacic')n, etc.

c) Criterios: para medir, valorar y camparar el objeto de anilisis, sera
necesario especificar ciertos indices y fomés evaluativas.

d) Procedimientos: toda evaluacién‘ sitérﬁticé, déberé llevarse a cabo de
acuerdo a ciertos pasos y con una ldgica deferminada. .

e) Instrumentos: como todo trabajo de ip;restigacién, la evaluacidn se vale
de ciertos instrumentos para recabar i_nfor‘_mécié,n objetiva.

f) Participantes o sujetos de 1‘a‘ éyaiua’ciénzt l;ivs é‘c':cic‘:vnes" evaluativas son

realizadas por las personas involucradas en el proceso educativo.

1.4.3.4 Mamentos de la Evaluacidn

Ubic da camo un proceso sistemiatico y permanente, la evaluacidn se desarro
1la en varios mamentos que, en su definicidn y contenido, se articulan con

las etapas del proceso capacitador.

los momentos que se proponen para ser considerados en la evaluacidn de los
programas de capacitacidn son: la evaluaciOn ex-ante, la evaluacibn recu
rrente y la evaluacion ex-post. Para cada momento, se consideran sus ob-

jetivos, contenidos basicos y tipos de evaluacidn que utilizan.

Evaluacidén Ex-Ante

Este mamento se ubica antes de la ejecucidn de los programas y se relaciona
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directamente. con las etapas de deteccidn de necesidades, planeacidn y orga

nizacidn de las acciones.

Los objetivos a que responde la evaluacidn ex-ante son:

~ Determinar el gradov de correspondencia entre los planteamientos estraté-
gicos y programaticos .d_e la capaéitééiéh, éon:.laé“ neqeéida%les y pr'oble-;
mas a los cuaJ_.es busca 'bes;ponder'. |

-~ Analizar 13 integraé:_ién‘, en térm;mos de coherencia, de los programas de
capacitacidn, tanto en su estructura mter'na,cano en relacidn a las es
trategias y politicas dé desarrollo del sector rural.

~ Identificar el grado de v1ab111dad -té&niéa y operativa- de los programas
de capacitacion.

- Realimentar los planteanie;rtos estra.tégicps.;'«. yj'pxjjograrnéticos de la capa-

citacion.

los contenidos que tama camo objeto de anéiisis;vl’a evaluacidn ex-ante, son:

- la informacidn resﬁltante de la caraétérizacién .de las necesidades de ca
pacitacidn.

- las estrategias y politicas de desarrollo rural y de capacitacidn.

- Los perfiles ideales y reales de los capacitandos.

- los objetivos y metas que se pu:oponen los'. programas de capacitacidn.

- Los contenidos de la capacitacidn

~ las actividades que contemplan desarrollar los programas de capacitacidn.

Los métodos, técnicas e instrumentos que kse pfoponeﬁ para operar los pro

gramas de capacitacidn.
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los tipos de evaluacidn que permiten desarrollar el mamento de la evalua-

. S,
cion ex-ante, son:

- Evaluacidn de boherencia: que permite conocer el grado de integracidn

del programa en cuanto a sus objetivos, actividades, contenidos, métodos

y recursos, asi cano su concordancia con las estrategias y politicas na

cionales.

- Evaluacidn de correspondencia: que establece el grado en que lo progra

mado constituye una respuesta valida a las necesidades y problemas que

busca enfrentar.

- Evaludcibn de vidbilidad: que sirve para determinar las posibilidades
-técnicas y oper'ativas—‘ de que los programas lleguen a cumplir con los

objetivos y metas que se plantean.

‘Evaluacidn Recurrente

El mamento de evaluacidén recurrente. se desarrolla referido a la ejecucidn

de las acciones capacitadoras y permmite verificar, controlar y realimen-

tar su practica.

los objetivos que se plantean en la evaluacidn recurrente, son:

- Verificar, controlar y valorar el proceso de ejecucidn de las acciones
de acuerdo con los programas establecidos y con las necesidades reales
de los capacitandos.

- Estimar el grado de eficacia y eficiencia que se va alcanzando en el de
sarrollo del proceso capacitador.

- Enriquecer, con los resultados de la evaluacidn, la ejecucidn de las ac-

ciones de capacitacibn
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- Captar y tener a disposicidn un acervo creciente de informacidn sobre

los avances, metas y aplicacidn de recursos que se estin dando durante

la ejecucidn de los programas.

Los contenidos basicos que se taman camo objeto de anilisis en este mo-

mento de evaluacidn recurrente, son:

- la operacién de los programas de capacitacién; seleccidn de instructo-
res y de capacitandos, coordinacidn de los eventos, tiempos y recursos
programados, ete.

- E1 proceso de msefxanza—aprendizaje, en cuanto & sus contenidos, méto-

| dos, técnicas didacticas, instrumentos, participacién y aprovechamien-

to de los capacitandos, capacidad didactica de los instructores, etc.

los tipos de evaluacidn que se utilizan para la evaluacidn recurrente, son:

- Evaluacidn de eficiencia: que permite determinar la relacidn entre los

logros obtenidos en el proceso de ejecucidn de las acciones de capacita

cic’m y los recursos y formas en que fueron empleados.

- Evaluacidn de eficacia: que mide el grado en que las acciones permitie

ron alcanzar los objetivos programados.

Evaluacidn Ex-Post

Este momento de evaluacién retama la infommacién y los resultados logrados

en los dos primeros momentos de la evaluacidn y durante todo el proceso de

capacitacién desarrollado.
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Sus objetivos, son:

~ Recuperar e integrar los aportes de las acEiQnes de eyaluacién desarro-
lladas en el proceso de planeacidn-ej ecu;iéh"de la capacitacién.

- Identificar y analizar los r;e‘sﬁita‘dq's lbgrados oon el proceso de capa-
citacién, en cuanto al logodelos "objetivo‘s‘ educativos" ‘de cada even
to de capacitacidn. ' o

- Determinar el grado en el 'qué la aCéiéri capacitadora modificd el desem-
pefio laboral de los individuos. |

- Determinar el grado de impacto "soq;iogoon&nico logrado por las acciones
c#paéitédoras. ‘ |

- Realimentar con propuestas de mejoramiento al conjunto del programa de

capacitacidn

contenidos que en este mamento se toman camo objeto de andlisis, son:
- Los aspectos estratégicos y programiticos que orientaron el proceso de
capacitaciodn.
- 1a operacién de los programas

- Bl proceso de ensefianza-aprendizaje

Los efectos producidos por la capacitacidn en los capacitandos

- E1 impacto socioecondmico de las acciones de capacitacidn

los tipos de ‘evaluacifn que se desarrollan cano formando parte de la ex-

post, son los siguientes:

- Evaluacién sumaria: camo analisis que integra globalmente la informa-

cibn y resultados que, parcialmente, se fueron logrando en la evaluacién
del procesc capacitador.
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- Evaluacidn de impacto: que analiza los cambios socioeconimicos que se

produjeron con las acciones capacitadoras en la realidad en que preten-
dia incidir el programa y la repévéucién de los cambios producidos en

los capacitandos por el aprendizaje, en su desempefio laboral.

1.4.3.5 Relacidn entre mamentos y tipos de evaluacidn

Los tipos de evaluacidn son dif.erente.s 6pt'i¢a.:3 o pe;vspeétivas que permiten
conocer determinadas caracteristiéas" especificaédel proceso de capacita-
cidn. los tipos de evaluaciénl se concretan de acuerdo a los mamentos de
evaluacién y dan oontenido a cada uho ~de éstos, en cuanto a instrumentos,
procedimientos espec:.flcos y cr'ltemos para su r'eallzacmn. Asi, la eva
luacidn ex-ante, por ejemplo, anallza la v1ab111dad la correspondencia

y la coherencia de los progr'amas de capacnacmn, con 1nstnunentos que
ordenan la informac¢ién y perm:.ten em:rtlr ju.“LClOS sobre e1 pmceso de pla-
neacidon de las acciones, haciendo propuestas :mmedlatas de me]oramlento,

o bien, aportando elementos de anallsm para los otros manentos de evalua

{

cidn.

A pesar de que los t:Lpos de evaluac1on se concreten espeCJ.fJ.camente en al
guno de los tres momentos de evaluacmn, su apllcacmn y resulta.dos, no
necesariamnente, se agotan en uno de los momentos, sino que fluyen, en cuan
to aplmac:.on de instrmumentos y apor'tacmn de resultados, en todo el pro-
ceso, tanto de evalua016n, camo 'de capac1ta01on. Por e]emplo, el caso
mas claro de esto son 1os tlpos de evaluacmn de eflcacm y eficiencia,
que si bien se le ubica en €l momento de la evaluacmn recurrente y apli-
can sus mstnmentos en la ejecuc:Lm de las accn.ones capacitadoras, sdlo

una parte de los resultados es apvovechable de forma inmediata para rea-
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limentar las acciones en su misna ejecucidén, quedando una parte del ana-
lisis de los resultados obtenidos, para el momento de la evaluacidn ex-
post. la evaluacidn sumaria también, por ejemplo, integrada en el momen
to ex-post, aprovecha la informacidn de instrumentos aplicados desde el

inicio del proceso capacitador y sus resultados se aportan hasta el final

del proceso.

En suna, los mamentos y tipos de evaluacidn mantienen una articulacién in
terna a traves de su depmdencia mutua en'cuantd a la infomacién que ma-
nejan, los :Lnstrunentos y procednn:.entos que apln.can y los resultados que

logran; todos éstos interrelacionados y s:Lgu:Lencb el proceso de capacita

cidn.

1.4.3.6 ‘Implicaciones del Concepto de Evaluacién propuesto

En la concepcién de evaluacién expuesta se destacan ciertos aspectos que

difieren de las concepciones tradiciqnale;_s, se puede decir que:

- la evaluacidn es concebida camo un elemento permanente del proceso capa
citador, que, camo tal, esti presente en cada una de las etapas del mis
mo; no es, por tanto, una etapa mas, sino un componente integrado en ca

da una de éstas.

- La evaluacidn esta presente desde '-a'ntes ‘de que se inicie la accidn capa
citadora, puesto que mo sdlo evalua las conductas de entrada de los ca-
pacitandos, sino que parte de una adecuada deteccmn de necesmades de

capacitacidn e intenta que esta se dlsene y planee conforme a dlchas ne

cegidades.
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- la evaluacidn estd concebida para ser realizada por los sujetos que par
‘ticipan en la capacitacidn, no por agentes externos o especialistas en
la materia, ajenos al proceso capacitador mismo. En este sentido, pre
tende involucrar a los capacitandos en la toma de decisiones sobre su
rroceso de aprendizaje. Ademis, tal participacidn hace que el progra-
ma de capacitacitn sea flexible, puesto que los‘»capacitandos, de acuerdo
con ‘sus propias caracter‘isticas"corm gr-upo y medio ambientales, tienen
la facultad de reprogramar y reajustar -la accidn capacitadora en la que

antervienen.

- Durante la ejecucidn de la capacitaciéhywn “la evaluvacidn propicia el
establecimiento de una relacién hor'iz;on'tél entre capacitadores y capaci
tandos, al permitir a estos Gltimos partic_iparv‘y decidir sobre el desa-
rrollo del evento, el uso de técnicas y material didictico y afin sobre
la misma participacién de los instructores. De esta forma, tanto capa
citandos, como instructores, son corresponsables del &xito o fracaso -

del evento.

- Después “c.le terminada la capacitacidn, la evaluacidn no sdlo se ocu
pa de los resultados immediatos de éste, sino que intenta obtener pautas
para poder evaluar el impacto, tanto en el desempefio laboral de los in-
dividuos, como a nivel sociceconimico, de las acciones capacitadoras.

En este sentido, se pretende el que la evaluacién no se limite, exclusi
vamente, a proporcionar informacidn necesaria para mejorar la eficiencia
del programa, sino que permita, también, conocer las implicaciones de la

capacitacién en los aspectos social, econdmico y politico.
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- la evaluacién es’concsbida cano' una valaracién de las aceiones: capdeita
.doras, no es confundida (ni se iimitaaﬁnicanente-)* con la realimentacidn
) dﬂlmm ud. >capaoitaci6n.l : T I

1
i

-la infonnacién recopilada. por 1os\procedﬁnientos evaluativos, no es ex
clusiva de los iridiViduos ‘como eﬁfes éislados, simo qué tana en cuenta
a los sujetos camo grupo, que forma. parte de un contexto social amplio,
el cual, necesariameﬁte, influye'éobre.las-conduétasvy el aprendizaje

de los capacitandos.

~ E1 concepto de evaluacidn expuesto, no fue concebido de manera aiglada,
sino a partir de una concepcidn de capacitacidn "participativa" e inte
grada a las acciones productivas de los campesinos. En este sentido,
esta articulada conceptual y metodologicanente a las acciones capacita

doras que se realicen bajo tal concepcidn.
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1.5 CONCLUSIONES SOBRE EL MARCO DE REFERENCTA

v !
[N 1

- El Slstema Formal de ensefianza. fue. creado para 1nculcar en los educan-
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- El Slstema No Formal de ensenanza surge cano respuesta a la marglnaca.on

educatlva de una gran parfte de 1a poblacmn, y pretende pmporclonar los
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en la sociedad.

- Por lo general, los programas de educacidn no foimal han estado desvin-
culados de los procesos educativos'y sociales preexisfentes en las comu
nidades o grupos marginados a vquié.nes‘ se dirigen; es necesario que la
educacion no formal se lleve a‘ cébo de manera integrada con los demas

programas de desarrollo, si se quiere que ésta sea realmente eficaz.

~ En México, los métodos y contenidos para la capacitacién en el medio ru
ral, han dependido del tipo y orientacidn politica de los organismos res
ponsables; siendo que tal orientacidn ideoldgica y politica, es produc-
to de las necesidades y contradicciones sociales que se generan en un

momento- histbrico determinado.

- Tradicionalmente, la capacitacibn campesina en México, aunque ubicada

cano una forma de educacibn no formal, se ha impartido siguiendo los
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modelos escolarizados de ensefianza, y se ha planeado y evaluado por agen
tes externos, estando, \en consecuencia, desarticulada de las verdaderas
necesidades educativas de los campesinos y de los demis procesos sociales
y politicos de la canunidad. En este sentido, ha incurrido en las mis-

mas fallas que los demis tipos de educacidn no formal.

Actualmente, se hace mucho énfasis en la importancia y necesidad de la

participacidn campesina; no obstante el impulso que se le ha dado, ésta
ha estado emarcada en una politica de desarrollo, modérnizante, lo cual
ha hecho de la participacidn un instrwnento mas de manipulacidén de las

masas por quienes las dirigen, y no ha 'pennitido, realmente, el que los
capacitandos “sean los orientadorgas de su pmpio proceso de ‘aprendizaje,
en funcidn de sus propios intereses, _necesidades y expectativas y no de

aquéllas externas a su realidad.

Es necesaria una nueva orientacién metodoldgica para llevar a cabo accio
nes capacitadoras, en la cual la participacién campesina se dé durante

todo el proceso capacitador, permitiendo el que los capacitandos tengan,
verdaderamente, el poder de de0151on sobre el pr'oceso de ensehanza-apren
dizaje. Se intenta. que, de esa forma, la capac:1tac1on transforme la rea
lidad basada en un conocimiento cientifico de los procesos y fuerzas que

en ella interact@an, y no en funcidn de necesidades o' intereses ajenos

a tal realidad especifica.

Dentro del campo psicoldgico se s;).entan las bases para la introduccibn
de la técnica en la ensefianza, :mtegrandose 1os conocm1entos sobre el
ap'.’endlzaje hunano en una concepcmn temchloglca del proceso educat;wo.

Asimiano, contrimyezm a tal mtegr'acztén el enfoque de sistenas y el
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campo de la canunicacidn.

El témino y el &mbito de la tecn_olog‘ia educativa no ha sido bien defi-
nido ni delimitado, lo cual ha provocado el §ue gran cantidad de tareas
-educativas se incluyan bajo este témino. Mas alli de la simple trans-
ferencia y uso de las _he.rmamientésty técnicas de las ciencias fisicas,

la tecnologia educativa esti en rélacién con la implementacin de meca

nismos que hagan posible la mejor y mis eficaz utilizacidn de las técni
cas didécticas y los medios de camunicacitn en el proceso de ehseﬁanza—
aprendizaje: lo importante no es la miquina o el medio, simo los princi

pios de programacidn ‘que &stos pamlten

Superando la concepcidn tradicional, netamente conductista, para utili
zar tecnologia educativa, es necesario .¢onsiderar tanto ios estados y
formas de procesamiento mentales dé los 'educandos, como la situaciodn
socio-econGmico-politica de los individuos, coh el fin de no incurrir
en los errores de los programas de educacidn no formal y de capacita-

cidén, por tanto}

El uso de tecnologia educativa debe quedar supeditado a su integracidn
con una metodologia precisa y delimitada, cuya opa*atividad se refleje

en objetivos,. métodos y programas. -

la tecnologia educativa no aportari, por si misma, ninglin cambio cuanti
tativo ni cualitativo dentro del Sistema Educativo global, si no se uti
liza en funcidn de una metodologia especifica, que se concrete en obje-

tivos y programas medibles y valorables a corto, mediano y largo plazo
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y en donde el uso de determinados instrumentos técnicos responda clara-

mente al cunplimiento de ciertos objetivos.

Hay que distinguir entre tecnologia en y de la educacidn; siendo la pri
mera aquella que es considerada como un injerto en el Sistema Educativo;
la segunda, aquélla que intenta ser intrinseca a la educacidén. Esta -
{iltima concepcidn de ia tecnologia, es la que permite el que su utiliza
cidén sea factible dentro de un programa de eduéacién' vinculado con otros

programas de desarrollo social.

La tecnologia educativa ha sido poco empleada en la educacidn formal, ya
que, en este sistema educativo, su método, forma, contenidos y progra-

mas son, han sido y serén, practicamente, inamovibles.

la tecnologia educativa ha sido utilizada en mayor grado en el Sistema
déf i:ducac16n No Formal, aunque se.le ha introducido con modelos copia-
dos del extranjero-y "}x:ralciecuados é la situacidn socioecondmica dc% los
grupos a quiéz;és se dirige. En este Sentido,. es indispensable ‘vincular

lo educativo y lo:social.-

La evaluacidn, por sér unc"i‘acciéh sistemdtica que persigue analizar y me
jorar la secuencia instruccional, constituye uno de los elementos esen-
ciales de la tecnologia educativa.

Tradicionalmente, la evaluacibn educativa se ha restringido al uso de
escalas de. calificacidn para determminar el grado de aprovechamiento de
los educandos, ubicada camo una etapa final del proceso de ensefianza-

aprendizaje; proporcionando poca informacibn acerca de la eficacia y
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eficiencia de los diversos elementos que intervienen en las acciones edu

cativas.

Dentro de los modelos tecnoldgicos se dib especial relevancia a la eva-
luacidn, haciendo énfasis en la_realime.ntacién.dé todas las fases de la
secuencia instruccional; intr'oduciehdo los términos de evaluacidn forma
tiva y sumaria, mediante las cuales s‘e_"pvropopcionan los elementos para
la toma de decisiones' con el fin de mejoréi;, tanto la ;sxccién educativa

misma, camo el uso de técnicas didacticas.

La evaluacidn debe ser conceb:Lda, mas que ocmo un elemento de valoracmn
y control realizado por agentes exte:mos, como un agente pedagoglco en
si misma, para lo cual debe reallzarse por los mlsmos partlclpantes en
los eventos educativos, pemutlendoles mvolucrarse en la tama de deci-
:isiones de su propio proceso de .aprendlzaje «(desde la deteccidn de nece-

sidades, la planeacidn y ‘realizaéién, hasta el seguimiento de las accio

nes).

El concepto de evaluacidn propuesto, esti basado en una concepcidn de
evaluacién que la ubica camo un proceso integral que forma parte del
proceso capacitador. y que, camno tal, es un método de investigacibn y
conocimiento permanente de las acciones que se realizan, en referencia
constante con la realidad en la que se insertan y con la estructura y

sujetos que las ejecutan.

La evaluacidn, asi entendida, se ubica en cada uno de los mamentos del
proceso capacitador (antes, durante y después), con sus tipos, objeti-

vos, objetos, procedimientos e instrumentos especificos.
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2.1 EL PROBLEMA DE INVESTIGACION

Dentro de los programas de educacién no formal, la capacitacidén en el medio
rural es de vital importancia, puesto que de esta poblacidén depende gran --

parte de la economia nacional. Por ello, se ha dado especial relevancia a

la participacidn campesina, pretendiendo el que los programas, contenidos
y métodos de la capacitacidn surjan en funcién»de las demandas, necesidades
y realidad de los niicleos campesinos. Es decir, se busca la forma en la
que la acecidn educativa se dé en estrecha relacibn con el proceso producti
Vo, que es la base de las actividades laborales de los campesinos, mis que
en funcidn de intereses y politicas externas al agro. En este sentido, la -
"accidn capacitadora debe representar para un grﬁpo social, la posibilidad
de conocer el &mbito concreto en el que gsté inserto y desempefiar fun~iones

{

propias en este contexto" 1/.

Para poner en practica esta concepcidn de la capacitacidn, es necesario el
que su imparticitn no se limite, Gnicamente, a cursos o a seminarios, sino
que incluya, también, un intercambio de experiencias y conocimientos entre
capacitandos y capacitadares, fuera del aula tradicional y en la época y
horarios que el ciclo productivo, en el que esti immerso el campesino,
vaya indicando. Esto supone el establecimiento de una relacibn "horizon-
tal" entre los involucrados en el proceso de ensefianza-aprendizaje y, en

consecuencia, una ruptura de la situacibn tradicional donde hay un sujeto

1/ Montemayor, A., Garibay, F. y Peavt J.- Nueva orientacidn metodologlca
de la accidn capacitadora en el agro: el problema y su instrumentacion.-
en Perspectivas de la Educacidn en América latina.- C.E.E.- Mex., 1979.-
pag. 267.
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pasivo e ignorante, receptor de los conocimientos impartidos por el"maes

tro conocedor"

Para implementar tal concepcidn de la capacitacidn, sera necesario el con
tar con personas que la manejen y que, en consecuencia, puedan ayudar a
establecer los mecanismos necesarios para que se lleve a cabo exitosamen
te. Dentro del Sector Agropecuario, el establecer este tipo de capacita
cidn con la poblacidn campesina, implica el que aquéllos que estén en con
tacto laboral cotidiano.con esta poblacidn, sean los que realicen una ca-
pacitacidn permanente, ademis de determinar cufles son las necesidades -
educativas existentes y el cémo (mediante qué accidn o curso ) se pue
den satisfacer. Por ello, un primer paso, es el capacitar a esos técni-
cos institucionales en el manejo y aplicacién de tal metodologia "partici
pativa", con el fin dé qQue, poco a poco, sea factible‘ el que la capacita-
cidén, realmente, surja, se planee, realice y evallle, de acuerdo a las ne-
cesidades planteadas por los grupos marginados y en relacidn directa con

su problematica y nivel de vida.

En tal concepcidn, el uso de tecnologia educativa debe estar inserto den-
tro de un método que permita la participacidn activa de los capacitandos,
buscando el que sean éstos quienes se beneficien conlos resultados de su
accidn. En este sentido, serd necesario intentar el que la tecnologia
utilizada sea una tecnologia de la educacidn y que, en consecuencia, su

uso esté justificado metodoldgicamente.

Si se busca, entonces, el que mediante la participacidn se beneficien los

protagonistas de la accidn, la evaluacidn, al ser concebida como un agen-
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te pedagdgico, que da opox*tunidad‘ a los educandos de involucrarse en la
tana de decisiones sobre su propio proceso de ensefianza-aprendizaje, puede
ser un factor que permita que la participacidén de los capacitandos tenga
una repercusidn immediata y practica para ellos mismos; propiciando, ade
mas el que, al hacer que, tanto lgs capacitandos éomo los capacitadores,
sean corresponsables del &ito o f_facéso_ del évento, se establezcan las

bases para que se dé una relacién ‘horizontal' entre ambos.

De esta forma, surge el cuestionamiento acerca de qué tanto la evaluacidn
puede ser un elemento de pax*ticipaéién y en qué medida este hecho tiene
una consecuencia sobre el grado de aprendizaje obtenido en la capacita-

o ;.
cion.

2.1.1Cémo se delimita el problema

Si la evaluacibn es realmente un elemento que propicia la participacidn
de los capacitandos y @stos se benefician con su accidn, reflejandose -
este hecho en su aprendizaje, y si se pretenden implementar programas de
capacitacidn con base en una metodolqgia participativa, el uso de procedi
mientos evaluativos en esos programas, estard plenamente en concordancia
con tal metodolog‘ia y vendri a ser un factor que refuerce el método en
cuestidn y el desarrcllo de la accitn educativa. Asl, la evaluacidn, par
te esencial de la tedrplogia educativa, pemmitira que ésta sea usada, no
camo un injerto en una accidén educativa dada, sino cano parte integral de

dicha accién.

Dentro del Sector Agropecuario, la estrategia que ha intentado poner en
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marcha un sistema de capacitacidn bajo la concepcidn mencionada, es el Sis
tema Alimentario Mexicano (S.A.M.), a través del Instituto Nacional de Ca-

pacitacidn del Sector Agropecuario, A.C. (Inca-Rural).

El programa nacional de capacitacién en apoyo al Sistema Alimentario Mexi-
cano en los Distritos Agropecuarios de Temporal 1980-1982, contempla en su
primera fase de divulgacidn, tres etapas: a) formacidén de instructores,
b).capacitacidn a técnicos y, c) capacitacidn a productores agricolas®.
Dado que un primer paso, es el de capacitar a los capacitadores; es impor
tante poder determinar si en estos .CUrsos se 1ograré hacer' participar a
los sujetos a traves de la evaluac:Lon y 51 esta part1c1pac1on afecta de
algin modo su aprendizai = busc:ando el que, a31, se pueda hacer comprender

a los educandos las ven_tajas de su part1c1pac10n Y puedan, posteriormente,

intentar repetir este patrdn con los campesinos.

Por ello, esta investigacidn, se ubicd en el mamento de la realizacidn de
los cursos para formacién de instructores, aplicando, durante éstos, .1os
tipos de evaluacibén correspondientes al mamento. de evaluacién recurrente

(de ensefianza-aprendizaje y de eficiencia técnida y operativa).

Estando la evaluacidn inserta en esta metodologla de capacitacidén en apo
yo al S.A.M., la cual busca el que las accmnes capacu:adoras se r'eallcen
en relacion con las necesidades canpesn.nas, se’ mtenta verlflcar' si, al

involucrar a los capacitandos en la tama de declslones sobre su proceso

% yer en anexo los objetivos, criterios, marco de referencia y estrategias
de accidn de este Programa de Capacitacidn.
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de aprendizaje, existe un aumento significativo en el conocimiento adqui-
rido, en relacidn a cuando la evaluacién sdle sirve para medir y valorar,

al final del curso, el grado de aprovechamiento de los educandos.

2.1.2 Camo se concreta el problena

El problemna de investigacidn se concreta en la siguiente pregunta:
iexistird una diferencia significativa en el grado de conocimientos adqui
ridos por los capacitandos al utilizar métodos, procedimientos e instru-
mentos evaluativos, insertos dentro de una metodologia especifica, que
permita a los educandos involucrarse en la tana de decisiones sobre su
proceso de ensefianza-aprendizaje, a diferencia de cuando se utilizan pro
cedimientos e instrumentos evaluativos que sOlo permiten, al finalizar el

curso, conocer el grado de aprovechamiento de los capacitandos?

2.1.3 Qual es el proposito de la investigacidn

El presente trabajo pretende hacer una aportacidon sobre el uso de tecnolo
gila educativa (especificamente sobre métodos, técnicas y procedimientos
evaluativos) en la capacitacidn agraria, en el sentido de que tal uso, al
quedar supeditado al desarrollo de un programa de capacitacidn especifico
(5.A.M.), con objetivos, contenidos y estrategias de accidn bien defini-
das, en el que se intenta propiciar la participacidn de los educandos,
realmente facilite el aprendizaje al convertirse, no sdlo en una forma
sistemitica de aplicacidn del conocimiento para la solucidn de los pro-

blemas educativos, sino en elemento didictico en si. De esta forma, los

objetivos de esta investigacifn son:
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- Aplicar, en un de capacitacidn, una metodologia que emplea tecno
logla educativa con participacidn de los capacitandos, especificamente,

en el método, técnicas y procedimientos evaluativos utilizados.

- Verificar la existencia de un incremento significativo en el conocimien

to de los capacitandos, mediante la aplicacidn de tecnologia educativa

inserta en una metodologia participativa.

~ Aportar elementos metodoldgicos para futuros usos de tecnologia educati

va en acciones capacitadoras.

2.2 . HIPOTESIS

2.2.1 Hipotesis de Trabajo

El uso de tecnologia educativa, especificamente de mé&todos, procedimientos,
técnicas e instrumentos evaluativos, que propicien la participacidn de los
educandos en la tama de decisiones sobre el proceso de ensefianza-aprendiza
je, generarda un incremento mayor en el grado de asimilacidn de los conoci-
mientos, que cuando la evaluacidn sblo se da al finalizar el evento para
determinar el grado de aprovechamiento de los educandos, sin que mediante

ésta se propicie la participacidn de los capacitandos.

2.2.2" Hipbtedis Operativa

la evaluacidn concebida cano un proceso integral, que permita la partici-~

, pacidn de los capacitandos en la toma de decisiones sobre su propio proceso
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de aprendizaje,. conllevara un incremento significativo en el nimero de res
puestas correctas dadas por los educandos al postest, en relacidn a cuando
la evaluacidn es concebida como una etapa final en el evento de capacita-

cidn y que se realiza sin la participacidn de los capacitandos.

2,2.3 Hipdtesis Estadistica de Investigacidn

la diferencia entre el incremento de conocimientos adquiridos por los ca-
pacitandos en un evento de capacitacibn, en el cual se utilizan procedi-
mientos evaluativos que permiten la participacidn de los educandos y cuando
se utilizan procedimientos evaluativos que no propician la participacin
de los educandos en el proceso de enseﬁanza~aprepdizaje, serd significa-

tiva al nivel de p=.05.

2.2.4Hipotesis Nula

No existird diferencia significativa en el grado de asimilacidn de los co
nocimientos por los capacitandos, cuando se utiliza una "metodologia eva-
luativa tradicional" .y cuando se utiliza una "metodologia evaluativa

participativa" en un curso de capacitacidn.



3. METODO

3.1 Sujetos*

El universo de trabajo quedd integrado por:

- 55 sujetos: 25 en el grupo control, 30 en el grupo experimental

- de edad camprendida entre los 20 y los 40 afios

~ la mayoria (96.4%) de sexo masculino, y sblo el 3.6% de sexo femenino

- la mayoria (87.3%), tenia una profesidén de tipo técnica (ingenieros agrd
namos y médicos veterinarios) y el porcentaje restante (12.7%), tenia una
profesidn de tipo social (socidlogos, trabajadoras sociales); todos tenian
un nivel de licentiatura

- todos los capacitardos laboraban en alguna institucidn dentro del Sector
Agropecuario

- 1a mayqria (69%), ocupaba un puesto de técnicos dentro de su institucifn

¥, la minoria (31%), ocupaba un puesto de subjefe dentro de las unidades
de los Distritos Agropecuarios de Temporal.

- mds de la mitad de los capacitandos (54.5%) habia permanecido en su ins-
titucién entre 1 y 5 afios; el 22% habia permanecido en su institucién --
entre 5 y 15 afios, y el 23.5%, restante, habia permanecido en su institu

cibén menos de un afio.

- la mayorfa de los asistentes a 1os cursos desarrollaba actividades en re

lacién directa con el campo y con los campesinos, siendo que muy pocos de

las caracteristicas de cada grupo pueden apreciarse en el cuadro y grafi-
cas que se presentan en el capfitulo-4 de resultados.
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B. Con el fin de conocer la forma cano se utilizaban los instrumentos eva-
luativos, se asistid a cursos de capacitacién de tres de las institucio
nes consideradas cano las mas representativas del Sector Agriopecuario
en funcién del nimero de cursos que impartian: Inca-Rural, Banrural y
S.A.R.H. Se pudo observar lo siguiente:

-la informacidn que proporcionaban los instrumentos evaluativos casi nun
ca era .conocida por los capacitaﬁdos y, eventualmente, por los instruc-
tores, sino, Unicamente, por la institucidn. Esto llevd a la conclusién
de que era necesario idear un mecanismo que permitiera el que los parti
cipantes en un evento de capacitgcién, pudieran obtener, de manera inme-
diata, informacidn acerca de los resultados de su accidn educativa.

-El mecanismo para evaluar a los instructores no era muy confiable, ya que
no reflejaba las deficiencias de éstos, alin cuando eran apreciables me-
diante la observacién. En consecuencia, se creyd necesario buscar otra
farma de evaluar el desempefio de los instructores de forma tal que fueran
realimentados acerca de su ‘ejecucic’)n durante el curso mismo, propiciando
la posibilidad de un mejoramiento inmediato.

-era necesario tener un instrumento que permitiera a todos los participan-
tes conocer el perfil de a‘quéllos invoiucrados en el curso, esto con el
fin de poder hacer los ajustes necesarios en funcidn de las caracteristi

cas individuales y grupales de los capacitandos e instructores.

C. Con base en los anterior, y tamando en cuenta la importancia de la parti-
cipacidn de los capacitandos en la tama de decisiones sobre el proceso
ensefianza-aprendizaje, se asistid a dos cursos piloto para formacién de
instructores en apoyo al S.A.M., impartidos por el Inca-Rural: uno en la
Huerta, Jalisco, en septiembre de 1980, el otro en Juchipila, Zacatecas,

en noviembre del mismo afio. la finalidad de la asistencia fue el "ins—-
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trumentar sobre la marcha'", tamando en cuenta las caracteristicas mismas

de la realizacidn de los cursos e intentando evitar el disefar instrumen

tos y mecanismos desde fuera.

D. Se analizd la informacidn y los resultados dados por los instrumentos di
sefiados, se compararon con aquéllos producto de la cbservacidn y se hicie

ron algunas modificaciones a los instrumentos.

E. Se asistid a un curso piloto para formacidn de instructores en apoyo al
S.A.M., realizado en Zamora, Michoacin, durante febrero de 1981; con el

fin de probar los instrumentos asi redisefiados.
Camo consecuencia de esta experiencia, se observd que los instrumentos requi
rieron de pocas y simples modificaciones. Mismas que fueron incorporadas.

De esta forma, el material utilizado para la investigacidn es el siguiente:

a) Ficha de registro de capacitandos, hoja y cuadro de concentracidn

La ficha de registro estd integrada por 8 preguntas: 6 abiertas y 2 cerra-
das, las cuales incluyen:

- datos personales de los capacitandos: nombre, edad, sexo y grado maximo
de estudios. Estos datos sirven para conocer las caracteristicas del
grupo, para poder determinar su hamogeneidad o heterogeneidad y, en fun
cibn de ello, hacer ajustes en la programacidn del curso.

datos laborales de los individuos: ubicacidn institucional, puesto, acti-
vidades que realizan y antigiledad en la institucidén. Estos datos permi-
ten suponer el grado en que los capacitandos conocenicel Sector Agropecua

rio, asi cano las medidas y estr'ategias-gubevmmentales que operan en €l.
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la suposicidn seria en ténm%nos de: a mayor tiempo en la institucidn, ma
yor el posible conocimiento sobre el Sector, asi mismo, el puesto y las
actividades que desempefian, pueden ser un factor para un mayor conocimien
to, en este caso del S.A.M. Si se trabaja en relacidn directa con los
campesinos, es mis probable que se conozcan, por ejemplo, las medidas ope
rativas propuestas por el S.A.M., que si se desempefian actividades admi-

nistrativas o de oficina.
La hoja de concentracidn fue disefiada para el vaciado de los datos de las
~ ficha indivuales y el cuadro correspondiente para la concentracidn de la

informacidn (ver anexo 1)

b) Ficha de registro de instructores y hoja de concentracidn correspondiente

Lla ficha de registro esti integrada por 12 preguntas abiertas, las cuales

incluyeﬁ:

- datos personales de los instructores: nambre, edad, sexo, profesidén y -
grado miximo de estudios. Estos datos sirven para, ademds de conocer
sus caracteristicas generales, poder relacionar, ya su profesidn, ya su
grado de estudios con el contenido del tema que imparten.

- datos labarales de los instructores: ubicacidn institucional y puesto -
qQue ocupan. Esta informacidn sirve para conocer si el instructor conoce
el Sector Agropecuario, asi camo las medidas, estrategias y politicas que
operan en €l.

- datos acerca de la experiencia docente y camo instructor en cursocs de ca
pacitacidn, con el fin de poder saber si tiene préctica en el uso de téc

nicas didacticas y en el manejo del grupo.
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- datos sobre el tema que imparte en €l curso: nambre del tema, cantidad de
veces que lo ha impartido y tipo de capacitacidn que €l recibid para poder
1o impartir. Esta informacidn permitira ubicar al instructor y saber la

experiencia o el manejo que tiene del tema por impartir.

Todos los datos de la ficha de registro de instructores, son importantes,ya
que las caracteristicas y conocimientos del instructor sobre el tema, influ
yen, en mayor o menor grado, en la adquisicidn de los conocimientos; es por

tanto, una variable contingente a tomar en cuenta.

La hoja de concentracién permite el vaéiado,de;la:infannacién que proporcio
nan las fichas de registro (veb’estos;materialés.en anexo 1).

\

c) Pretest-Postest y la hoja de calificacién correspondiente

Se estructurd un solo cuestiocnario sobre los contenidos teméticos del curso

de opcidn miltiple, con cuatro posibles alternativas de respuesta, el cual,
en la parte derecha de la hoja, contiene dos filas de paréntesis: una para
cada aplicacidn (la izquierda para el pretest, la derecha para el postest)
Esto se ﬁizo asi, con ei fin de establecer un.mecanismo que diera la opor
tunidad a los capacitandos de poder camparar sus dos ejecuciones en el mo-
mento del postest, intentando, de esta forma, inducir‘a los capacitandos a
realizar una autoevaluacidn en cuanto al conocimiento que adquieren. En la

medida en la que es una autoevaluacidn, es muy dificil poder conocer en qué

grado se did ésta; queda, entondes, tan solo como una forma de intentar lle

var a la autorreflexidn, lo cual habr& que comprobar.

Este cuestionario consta de 12 preguntas de opcidn mGltiple: 3 de cada uno

de los cuatro temas que integran la unidad informativa del curso (éste, ade




mas tiene una unidad pedagbgica, la cual no se evallla, pues se basa en préc
ticas didicticas). las tres primera preguntas corresponden al primer tema,
las tres siguientes, al segundo tema, y asl sucesivamente; de tal forma que
al concentrar los resultados se pueda apreciar el grado de conocimientos ad
quiridos en forma tanto global, camo por temas. Este conocimiento por temas,
sirve para que al inicio del curso se teﬁga un elemento para saber en qué —-
sentido aeben hacerse medificaciones al programa (profundidad en los conteni

dos, mayor o menor tiempo a un tema, etc.).

la hoja de calificacidn permite concentrar los resultados del pretest-postest
y evitar el sefialar en los cuestionarios si la respuesta dada en el primer

paréntesis de la izquierda es la correcta o no. De esta forma, al contestar
el postest en los paréntesis de la derecha, los capacitandos no sabrén si su

primera respuesta fue la carrecta.(ver estos materiales en anexo 1)

d) Instrumento de evaluacidn diaria para las reuniones de la instancia mixta

Instructivo para el funcionamiento de ésta y el cuadro de concentracidn

carrespondiente (ver estos materiales en anexo 1)

Este instrumento, ademis de los datos referentes al nimero y procedencia
de los integrantes de la instancia, nmero y fecha de la reunién, contiene

21 preguntas: 13 para ser contestadas diariamente y 8 para ser contestadas
{inicamente al final del curso.

Cada pregunta contiene minimamente dos opciones (si o no) y en algunas (32%)
se incluye la pregunta abierta de ¢por qué?, ninguna pregunta es abierta por

canpleto. En algunas, se incluye la pregunta de (en cudles temas?, conside-
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rando que en un dia puede impartirse mas de un tema.
Las primeras 13 preguntas recaban informacidn acerca de:

- si se dieron a conocer los objetivos de cada tema a los capacitandos, in-
formacidn que es un indicador para evaluar al instructor, y una posible
variable a tomar en cuenta en la camprensidn y asimilacidn de los conteni-
dos.

- si cada tema fue ubicado en relacidn a los demds contenidos del curso, lo-
cual, también, es un indicador de evaluacidn del instructor.

- el uso de las técnicas didacticas: si se utilizaron las que estaban pro-
gramadas en la carta descriptiva del curso; este item sirve, tanto para
realimentar una fase de la planeacidn del curso, camo (en funcidén de las
razones dadas en el por qué) para evaluar al instructor. Si las técnicas
didécticas fueron bien manejadas de acuerdo con el tamafio, caracteristi-
cas del grupo y contenido temitico; y si su uso ayudd a la camprensidn -
del tema. Estos dos Gltimos aspectos, permiten conocer el dominio de las
técnicas por el instructor.

- el interés de los capacitandos durante la sesidn de capacitacidn, indica-
dor, tanto de la capacidad didactica del instructor para mantener el in-
terés, camo de la programacidn-planeacidn misma del curso (en cuanto a
tiempo de instruccién,llocal, cantidad de informacidn impartida, etc.).

- el tipo.de participaciénfque tuvieron los‘capacitahdos, lo cual permite
conocer él:maﬁsjo del grupo que tuvo el instructor.

- el comportamiento y actitud de los capacitandos, lo que permite a éstos
hacer una autoevaluacién.

- el comportamiento de los instructores, indicador mis directo para su eva

luacidn y autoevaluacidn.
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-~ si el instructor centrd o no la discusidn sobre su tema, lo que ayuda a
conocer el manejo del grupe y la cap_acidad Qidéctica del instructor

~ la apreciacién de los integrantes de' la instancia sobre el grado de com
prensidn de los temas, 1o cual pehnite teher un indicador de la claridad
de exposicidn del instructor,

- los aspectos ope'rativ‘bs que pueden ser’'un 6bstéculo' para el trabajo téc-
nico, mismos que pueden influir en el ‘aprendizaje, en la atencién presta

" da, en las actitudes, etc., y que son un elemento para la f*ealimentacién
de la planeacidon de los cursocs.

-el tipo de reprogramacidn hecha y los factares que se tamaron en cuenta
para hacerla, esto éyuda para saber si el andlisis sobre los aspectos téc
nicos y operativos se concretizd en accio&;es' practicas y si, realmente,

los capacitandos aceptaron su respohsabilidad- en el desarrollo del evento.
las siguientes 8 preguntas recaban _infcmmacién acerca de:

- si se dieron a conocer los'objetivés del curso a los capacitandos, indica
dor para evaluar al coordinador técnico del curso.

- si se ubicd el curso en funcidn de tbdo' el programa de capacitacidn en
apoyo al S.A.M., esto ayuda, tanto para evaluar al coordinador técnico,
como para tener un indicador en cuanto a 1a actitud e interds de los ca
pacitandos.

- el cumplimiento de los obj etivos del curso, factor que ayuda en la repro
gramacidn de futuros eventos de capagitacién, tanto en cuanto a los tiem
pos, contenidos, local, recursos materiales, camo en cuanto a los instruc
tores y coordiandores de los oursos.

- la estructuracidn y suficiencia de loe temas tratados, que, también, sir

ve para realimentar la planeacién del programa de capac  ibn.
i

b -~
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- la calidad del material didictico utilizado, lo cual servird para su modi
ficacidon y mejoramiento.

-~ las condiciones del local

~ la opinidn de los integrantes de la instancia en cuanto a su funcionamien
to y utilidad, lo cual se incluyd para tener esta infonnacién cano refe--
rencia y poder conocer si ésj:os, mencionan camo importante el tener la po

sibilidad de ir evaluando el curso y porqué, aunque esta pregunta no se ha

ce directamente.

El cuadro de concentracidn permite el vaciado de la informacidn obtenida por
el cuestionario y, por tanto, la visualizacidn general de la evaluacién del

desarrollo de los aspectos técnicos y operatiﬁos’.

Par otra parte, se disefid un instructivo para el funcionamiento de la "ins-
tancia mixta" con el fin de que los capacitandos tuvieran clara la importan
cia y mecanismos para su participacidn y la forma de llevar a cabo la eva-

luacidén a través de este procedimiento.

e) 8§ transparencias que sirvieron de apoyo _.cliidéctico para explicar el con-
cepto de evaluacidn manejado y los tipos de évali;acic’)n. a realizar durante

el curso.

f) Hojas de rotafolio, las cuales sirvieron para anotar, camo un primer paso,
las opiniones de los capacitandos sobre su concepcifn de la evaluacidn,

asi cano para presentar al grupo los resultados finales del pretest-pos-

test.
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3.4 Disefio de Investigacidn

Para la realizacidn de este trabajo, se utilizd un disefio cuasi-experimen-

tal, denaminado por Campell y Stanley 1/, camo '"Disefio de grupo control no

equivalente",

Este disefio fue seleccionado de acuerdo con las caracteristicas del univer
so de trabajo, es decir, que los grupos constituyen entidades formadas na-
turalmente, siendo tan similares camo la disponibilidad lo permita; y de -
acuerdo con ia' asignacidn aleataria de la variable independiente a uno de

los grupos y a que ésta es controlada por el experimentador 2/.

El disefio utilizado se puede expresar graficamente de la siguiente farma:

si:

o
1}

observacion o medicidn

X = variable independiente
G,= grupo experimental
Gz= grupo control

AC = incremento en el conocimiento
Hi= hipbtesis de investigacibn
Ho= hipdtesis nula

1/ Campbell, D. y Stanley, J.- Disefios experimentales y cuasiexperimentales
en _la investigacidn social.- Argentina.- Amorrortu ed., 1978 (2a. rein-
presion en espafiol).- pag. 93.

2/ ibidem.
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es decir: para G, para G,
O2 - O1 = CG1 Ou - O3 = CG2
Por tanto,
Hi = CG1 CG2
Ho = CG1 = C62

Fijandose el nivel de significancia al .05

3.5 Definicidén de Variables

3.5.1 Variables Independientes

- Procedimiento evaluativo realizado ‘en un curso de capacitacidn, consisten
te en la aplicacidn de mecanismos y cuestionarios para conocer y valorar
tanto las caracteristicas de los participantes, camo la forma en la que los
diferentes elementos técnicosvy operativos que intervienen en el curso, con

tribuyen o interfieren con el logro de los objetivos.

- Participacidn de los educandos en la tama de decisiones scbre el proceso
de ensefianza-aprendizaje en el que estan involucrados, en términos de las
acciones realizadas para modificar cualquier aspecto en relacidn con el
desarrollo del eurso: tiempos, técnicas didicticas, eficiencia en el uso

\

de los recursos, formas de intervencidn de los capacitandos en la imparti

cién de los temas, planeacidn-programacidn de la capacitacidn, etc.

3.5.2 Variable Dependiente

Namero de respuestas correctas en el postest sobre los conocimientos conte-~

nidos en los cursos para formacién de instructores en apoyo al S.A.M.
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3.6 Procedimiento

3.6.1 Seleccién del Universo de Trabdjo

De los 130 cursos para formacidn de instructores en apoyo al S.A.M. por rea

lizarse en los Distritos Agropecuarios de Temporal, se decidid seleccionar

el universo de trabajo, de acuerdo a los siguientes criterios:

- conforme a la limitacidn de recursos humanos disponibles para llevar a -
cabo la investigacidn, se selecciqna'ron, aleaf&riamente, dos cursos; de-
signando, igualmgnte al azar, a uno de éstos camo control y al otro camo
experimental. |

~ los cursos seleccionados no debian ser simultdnecs en el tiemo de su rea-
lizacién, con el fin de que el experimentador. pudiera estar presente en
ambos, aunque tampoco debian llevarse a cabo muy alejados en el tiempo,

px lo que se £fijo camo limite un mes ;‘ent're los dos.

- los instructores de ambos cursos debian, de preferencia, ser los mismos
O, por lo menos, tener un perfil semejante, con el objeto de evitar que
éstos fueran una causa posible del incremento en el conocimiento, mds que

la introduccidn de 1la variable independiente.

De esta forma, utilizando la tabla de niimeros aleatorios, se seleccionaron
dos cursos: el del Distrito de Temporal nimero II, en Fresnillo, Zacatecas,
izado del 17 al 23 de mayo de 1981, y seleccionado camo grupo cor{tr-ol;

el realizado del 7 al 13 de junio de 1981, realizado en el Distrito de -
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Temporal nimero IV, en Tapachula, Chiapas, y seleccionado camno grupo expe-

perimental. Para ambos cursos, la plantilla de instructores fue la misma.

3.6.2 Procedimiento Experimental

En el curso seleccionado camo control, se procedid a:

1. Aplicar el pretest a todos los capacitandos el primer dia del curso, an
tes de iniciar la transmisidn de los contenidos temiticos; dando las si
guientes instrucciones: "este cuestionario tiene camo finalidad el cono
cer el grado de conocimientos que ustedes tienen sobrje los temas que se

impartidos durante el curso. Es muy importante que lo contesten en

forma individual. Encontrardn, en el extremo derecho de la hoja, dos -

hileras de paréntesis, contesten las preguntas marcando con una "x" la
opcidn que consideren correcta en el paréntesis de la IZQUIERCA" Estas
instrucciones fueron leidas verbalmente, siendo, ademis, que se encontra

ban escritas en una hoja anexa al cuestionario.

2, Aplicar las fichas de registro, tanto a capacitandos, camo a instructores,
con la Unica inst_xfuccic’)n de contestar las preguntas.

3. Aplicar el postest a los capacitandos una vez termmada la transmisidn de
contenidos referentes a S.AM. y Distritos de Tenporal dando las siguien
tes instrucciones en forma verbal: "este es el mismo custionario que uste
des llenaron al inicio del curso, marquen en el paréntesis de la derecha
la opcidn que consideren correcta; si su segunda respuesta es igual a la

rimera, marquen de todos modos con una "x" el paréntesis de la derec
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En el curso seleccionado camo experimental se procedid a:

1. Se aplicd el pretest a todos los capacitandos durante el primer dia del
curso, antes de iniciarla transmisidn de los contenidos temiticos, dan-

do las mismas instrucciones que al grupo control.

2. Durante el primer dia del curso, el experimentador explicd a los capaci
tandos l; concepeidn de la evaluacidn, asi cano cada uno dé los procedi
mientos y tipos de evaluacidn que se usarian durante el curso. Se espe
cificd claramente la forma de participacidn de los capacitandos en la -
evaluacidn del curso. Durante esta sesidn de una hora, se usd el rota-
folio y las transparencias, como material de apoyo. Se explicd lo si~--
guiente:

- la concepcidn de la evaluacién: sus mamentos, tipos e importancia de

la aplicacidn de los mismos.

- la forma como se haria la evaluacidn de ensefianza-aprendizaje (pretest-
postest), sin especificar que se empleria un mismo instrumento y sin dar
las instrucciones para su contestacidn, sdlo se explicd su finalidad,

su utilidad y la forma en que ellos conocerian los resultados.

- la forma cano se haria la evaluacidn final del curso (interrelacionan

do los resultados de su aprendizaje.y aquéllos obtenidos por la evalua

citn de eficiencia técnica y operativa).

- la utilidad de las fichas de registro y la concentracién y andlisis de

los datos que proporcionan.
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~ la manera cdmo participarian los capacitandos en las acciones evalua-

tivas.

- el contenido y utilidad del instrumento de evaluacidn de eficiencia

técnica y operativa a través de la instancia mixta de evaluacidn.

- el funcionamiento e importanc;ia de la "instancia mixta" haciendo que
se formaran 6 grupos de 5 participantes cada uno y que se seleccioﬁa—
ra a un representante inor' grupo, para formar parte de .1la "instancia
mixta". Llos capacitandos Selec'ciénaron, libremente, sin la interven-
cidn del experimentador, a sus representantes. A cada capacitando se
le did el instructivo e instrumento para la evaluacién, leyéndolos en

voz alta'y resolviendo las dudas existentes al respecto.

3. Se pidid a los capacitandos e instructores que llenaran las fichas de
registro respectivas, con la inica instruccin de contestar las pregun

tas.

4. E1 experimentador concentrd la informacidn de las fichas de registro en
la hoja y cuadro disefiados para tal fin.

5. Juntamente con los instructores, el experimentador calificd los pretests,
utilizando la hoja de calificacidn correspondiente y se graficaron los re
sultados en una hoja de rotafolio para ser presentada en la primera reu--

nién de la "instancia mixta".*

% Ver la gréfica indicada en el capitulo 4 de resultados.
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6. Se organizaron diariamente las reuniones de 15 minutos de los 6 grupos
formados entre los capacitandos, para que expresaran a su representante
sus observaciones sobre el desarrollo del eventd. .Todos los participan
tes conocian el instrumento y se :ms:Lst:Lo en que solo deblan sefialar los
aspectos més relevantes a su representante y. no llenarlo, esto con el fin

de no alargar dernas1ado las reunlones de Jlos subgrupos .

7. Al finalizar las sesmnes de . capac:xtacmon; se- orgamzaron las reunlones
.dlarlas de la "mstanc:!.a mixta de evalua01on", realizindose éstas todos
los dias (a excepca.on del ult:uno d1a del curso) El tiempo de las reunio
nes varid de reunidn a r*eum.on, segin los aspectos que se valoraron, en-
tre 1 hora y 2 horas.

Al inciar las reuniones se analizaron y contestaron las preguntas del cues
tionario, discuti€ndose los aspectos mis relevantes, ya que el cuestionario
se disefid para estimular la reflexidn y ‘a(utoevalua.cién del grupo, a la vez
que para recabar informacidn relacionada con los objetivos, confenidos s
técnicas didicticas, aspectos operativos y técnicos del curso. Posterior
mente, se vaciaron las respuestas dadas en el cuadro de concentraci®n co-
rrespondiente.

Antes de iniciarse las sesiones de _capacitacién, cano primera actividad
del dia, se camnicd al grupo de capacitandos acerxja de las conclusiones

y decisiones que se habian tarlado. -

En cada reunidn se nambrd un coordinagor y un relator, procurando propi-

ciar la participacidon de todos.

Laninstancia mixta de evaluacidn quedd integrada por: 6 representantes

de los capacitandos, 4 instructores, 1 coordinador operativo y el expe-

rimentador o coordinadar de evaluacidn.
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Esta "instancia mixta de evaluacidn", tiene un papel preponderante camo

mecanismo evaluativo, ya que es a través de ésta que:

a)

b)

c)

d)

es posible evaluar de immediato y en forma continua el desarrollo del
evento, siendo que, asi, es factibie realizar reajustes para mejorar:
la calidad de la ensefianza, la eficiencia en el uso de los recursos
disponibles, la programacidn, en cuanto a tiempo, lugares, disponibi-
lidad y caracteristicas de los educandos.

se obtienen elementos para la realimentacién de la plaﬁéacién, tanto
del evento en si, como del programa de capacitacidn en general.
permite a los instructores obtener, de manera immediata, una realimen
tacidn scbre el uso que hacen de las técnicas y materiales didicticos,
la claridad de su lenguaje, su manejo del grupo, su forma de interac--
cidn con los capacitandos, su puntualidad, etc.

permite que todos los involucrados en el proceso de énseﬁanza—aprendi—
zaje participen en la tamna de decisiones sobre c&mo hay que ir encau-

zando el desarrollo del evento para el mejor cumplimiento de los obje

tivos propuestos.

Asi, los principales objetivos de estas reuniones, fueron:

Durante el desarrollo del curso:

- Realimentar el proceso capacitador para el reajuste immendiato del cur

so, en funcidn de:

. los conocimientos de los capacitandos sobre el S.A.M. y Distritos de
Temporal, detectados mediante el pretest.

. el perfil de los capacitandos, obtenido mediante la ficha de registro

. el perfil de los instructores
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. los aspectos de eficiencia técrica y operativa, detectados diariamen
te a través de las reuniones de la "instancia mixta".

. el material de apoyo (audiovisulaes, bibliografia, cartelones, piza-
rrones, etc.) con el que se cuenta.

. los recursos (humanos y materiales) con los que se cuenta en el mamen

to de realizacidn del curso.

Después del curso:
- Aportar informacidn sobre aspectos opertivo-administrativos para:
. la seleccidn de los instructores para las cursos a técnicos y campesi-
nos.
. el control de avances cuantitativos del programa de divulgacidn en apo-

yo al S.A.M.

. la optimizacidén @n la utilizacidn de los recursos.
El funcionamiento de la "instancia mixta" se did de la siguiente manera:

Primera Reunidn: Se leyd en voz altael instructivo para el funcionamiento
de la instancia mixta y se aclararon los objetivos y la utilidad de ésta.
Se contestaron las pre‘glin‘cas del cuestionario, discutiéndose a fondo lo

relacionado con el perfil del grupoj para ello, el experimentador presen-
t0 graficados los resultados del pretest, asi camo el cuadro de concentra
cidn de la informacidn de las fichas de registro. Durante el anlisis he

cho se enfatizd lo siguiente:

- el grupo estaba contituido por personas jévenes, ya que el 90% tenia -
una edad entre los 20 y los 30 afios de edad.
~ la mayoria (80%) laboraba en la S.A.R.H. (cabeza del Sector Agropecua~-

rio) y habla permanecido en su institucidén (87%) durante un tiempo més
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.

menos largo, lo cual podia hacer suponer que el grupo tenia un buen
conocimiento del Sector, dato que se confirmaba al apreciar los resu.l
tados del pretest, los cuales muestran que casi la mitad (45%) de las
preguntas sobre este tema fueron contestadas acertadamente.

- si bien se podia considerar un grupo hamogéneo en cuanto a sus carac-
teristicas, esto no era igual en cuanto al conocimiento previo sobre
cada uno de ios temas, ya que las inadidas operativas S.A.M. y ia P.I.P
(Programacidn Integral Participativa), eran menos conocidas que las
estrategias S.A.M. y menos alin que. la’esfructura del Sector.*

- Dado el conocimiento del grupo sobre cada uno de los temas, se revisd

la carta descriptiva del curso  para ver "los tiempos de instruccidn pro
gramados para cada t.ema‘ y.se vid que estaba programado un mayor tiem-
po de instruccién para los teﬁ'las de estrategia S.A.M. y medidas opera
tivas, siendo que el tema que tenia menos tiempo programado era el de
la estructura del Sector, En funcidn de que los capacitandos tenian
un mayor conocimiento sobre este tema, se creyd necesario dar un poco

mis de tiempo al tema de organizacidn y P.I.P.

Asi, durante la primera reunién llevada a cabo, se logrd:

- conocer el perfil del grupo asistente al curso, tanto a nivel de sus
caracteristica., cano a nivel de su conocimiento de entrada (pretest),
lo que permitid a;;l_)er que la poblacidn asistente al curso era la que
se esperaba, por lo que no seria necesario hacer muchas modificaciones
a la programacitn. Ademds de que los instructores pudieron apreciar

a qué tipo de personas impartirian el curso y, asl, determinar el tipo

er la grafica que muestra los resultados del pretest por temas en el capitu
4 de resultados,
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de lenguaje a utilizar, el tipo de dinimicas que se .podrian implementar,

etc,

realimentar al instructor que ﬁnparfi6 su tema durante ese dia, en cuan-

to a que su técnica didactica era adeéuada, asi cano su lenguaje y formas
de explicacidn.

conocer las expectativas de los capacitandos con respecto al cursc y cam
pararlas con los objetivos del curso.

conocer el perfil de los instructores

realimentar la programacidn del curso, en cuanto a tiempos asignados a

la imparticidn de temas.

Segunda Reunidn: duranxe el andlisis hecho se llego a:

- realimentar al 1nstructor que anmertlo el tema sobre la estructura del
Sectar, en cuanto a .que su:materlal,era.nmy poco didactico y cansado,
ademas de que su exposicién era arlda y poco clara, 81endo que no ha-
bia aclarado los objetivos del tema, por lo que:los capaqltandos lo con
sideraban poco interesante y'poco*ligaGOfcénél fe$t§ de los temas y ob
jetivos del curso.

realimentar la programa01on del curso, en cuanto al tlempo de - imparti-

cidn del curso: se acortaron los. tlampos de ccm;da e incio de las se-

siones.

Tercera Reunidn: la discusidn y anilisis hechos, condujeron as

- una mayor participacidn de los capacitandos en cuanto a que empezaron
a responsabilizarse de la disciplina del grupo (en relacién a su pun-
tualidad y asistencia) y en la preparacidn y organizacidén de equipos

de trabajo y lectura, incluso de presentacitn de algunos subtemas.
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~ enfatizar el que, no obstante la realimentacidn dada al instructor que
impartid el tema sobre la estructura del Sector, &ste no mejord su téc
nica didactica, mestrando, inclusive, una actitud de autoritarismo e
imposicidn, produciendo un descontento y desinterés de los capacitandos.

- sefialar al siguiente instructor la necesidad de que trabajara de manera
mas activa, formando dindmicas de grupo, asl camno grupos de discusidn

y andlisis, evitando el que la exposicidn del tema fuera unidireccional.

. Cuarta Reunidn: el andlisis y valoracidn de los distintos aspectos técni

cos y operativos, llevd a:

- realimentar la ejecucidn del instructor del Gltimo tema, haciéndole no-
tar que su material didactico no se lograba leer y era muy camplejo lo
que representaba en el rotafolio. Asi, se le pidid que hiciera partici
par m3s a los capacitandos formando subgrupos para hacer una lectura co
mentada. Se le sugirid que utilizara un lenguaje mis claro.

~ realimentar la planeacidn del curso, ya que se hablan programado tiem-
pos insuficientes para cubrir todo el contenido de los cuatro temas,

por lo que fue necesario alargar el tiempo previsto.

Quinta Reunidn: se logrd:
- realimentar la planeacidn del curso en cuanto a:
. Tiempos: poco tiempo para tantos contenidos, lo que condujo a que los
obietivos del curso se lograran pabciébnente.
. técnicas did&cticas: la carta descriptiva finicamente sefialaba la for-
macidn de pequefios grupos para lectura y plenarias de discusién, se
menciond la necesidad de buscar técnicas que permitieran mis partici

pacidn de los capacitandos, reponsabilizéndolos de la imparticibn de

ciertos subtemas.
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. materiales de apoyo (documentos): se entregaban muchos documentos cuyo
contenido era repetitivo y poco claro, habria que resumir en forma mas
didactica.

. la secuencia de temas: se opind-que el tema 4 debia ser impartido des-
pués del 1, ya que tenia bastantes puntos de relacidn.

- seflalar que la "instancia mixta" era un mecanismo adecuado para permitir

la participacidn de todos los asistentes del curso.

Se aplicd el postest a los capacitandos, dando las mismas instrucciones

que al grupo control.

Conjuntamente con el coordinador técnico se calificd el postest (utili-
zando la hoja de calificacidn disefiada para ello). En una hoja de rotafo
lio se graficaron los resultados®, tanto globalmente, camo por temas, y
se presentarcn al grupo, haciendo una explicacidn de 198 resultados.
Esto provoctd un anilisis, por parte de los capacitandos, sobre el nivel
de aprerdizaje adquirido, relaéionéndolo directamente con el desempefio
de los instructores, haciendo notar, especialmente, que, a pesar de que
el tema sobre la estructura del Sector Agropecuario habia sido el més
'conocido! en un principio, dado que su imparticidn fue mondtona y can-
sada, el avance, en términos de asimilacidn de conocimientos en funcidn
de las respuestas correctas, en canparacidn con los demas temas, era
bastante bajo. Ademds, otro factor que influyd fue el material did&cti

co utilizado, mismo que no habia ayudado a la camprensidn del tema.

Ver la gréfica indicada en el capitulo 4 de resultados.
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4. ANALISIS DE DATOS Y RESULTADOS

Se realizaron los andlisis pertinentes con los siguientes cbjetivos:

a) determinar si los grupos son camparables pre-experimentalmente
b) determinar si los grupos muestran diferencias significativas postexperi

mentalmente

Para tales efectos, se utilizd la prueba no par;arﬁéirica " U de Mann-Whitney "
dado que tal estadistico permite poner a prueba la hipbtesis de investigacidn
que supcne que los dos grupos difieren‘ éon respecto al grado de asimilacidn

de conocimientos (valorado en funcién del nimero de respuestas correctas da-

das en el pretest-postest).

Para el cdlculo de la U_, se utilizaron las siguientes formulas:1/:

Ue mm+ yy(m+]) - Ry
T2

en dorde: n, = nﬁmer:o de casos del grupo méis pequefio
. n, = nimero de casos del grupo mis grarde
R, =

4 = suma de los rangos asignados al grupo cuyo tamafio muestral
es ny

les.~ Mxico, Ed. Trillas, 1972.- pag. 147,
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en donde: N

=3 -t (donde t es el nlmero de observaciones ligadas para

112 un rango dado)

=3
1

Se usaron estas_f_érrmlas ya que: los valores de n, y n, son mayores que 20 y
a que existen puntajes ligados, razdn por la que es necesario usar la formu

la de z con factor de correccidn.

4.1 Equiparabilidad de grupos Pretest

Con el fin de determinar si los grupos control y expem'mental son canpara-

bles entre si, en cuanto al m.vel de conoc:unlentos de entrada de los suje-

‘tos, se apllco la U de Mann-Whitney a las puntuac1ones brutas del pretest

de ambos grupos:

a) Se asignd rangos a -las puntua01ones brutas (ver el cuadro #1 que mues
tra las puntuaciones de ambos grupos y los rangos as:Lgnados a cada una

de éstas).

bidano" pago 152 .
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TABIA # 5 : Puntajes Brutos y Rangos asignados a éstos para la obtencidn
de la U de Mann-Whitney

PRETEST
GRUPO CONTROL GRUPO EXPERIMENTAL
i
Puntajes puntajes
Sujetos |brutos |Rangos |Suj Rangos |
1 0 3~ 1 0 3
2. 0 3 2. 0 3
— 0 3 3. 1 1.9
l, 2 12.5 4, 1 7.5
5. 2 12.5 5. 1 7.5
6. 2 12.5 6. 2 12.5
7. 2 12.5 7- 2 12.5
8. 2 12.5 8. 3 21.5
9. 2 12.5 9. 3 21.5
10. 3 21.5 10. 3 21.5
11. 3 21.5 11, 3 21.5
12. 3 21.5 12, 3 21.5
13. 3 21.5 13. m 32.5
1, 3 21.5 14, Y 32.5
15, n 32.5 15. M 32.5
16. Iy 32.5 16. m 32.5
7. Iy 32.5 17. 4 32.5
18. n 32.5 18. n 32.5
19, m 32.5 19. y 32.5
20, 5 43 20, 5 43
21. 5 43 21. 5 43
22, 5 43 22. 5 43
23. 6 51.5 23. 5 3
ou, 6 81.5 1 m. 5 43
25. 6 51,5 25. 5 43
26. 6 51.5
27. 6 51.5
28. 6 51.5
29, 6 51.5
30. 6 51.5
n, = 25 [R;=637.5 |n, = 30 R, =904 |
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b) Se procedid a obtener £T:

Los puntajes ligados aparecen camo sigue:

5 puntajes de
3 puntajes de
8 puntajes de

12 puntajes de

0
1
2
10 puntajes de 3
m
9 puntajes de 5
6

8 puntajes de

En funcidn de ésto se aplicd la fdrmula de ¢T:

3 5+33_3+83_g+103-10+128-12+93_g+38%_3

12 12 12 12 12 12 12

£T = 5

€T =10 + 2 + 42 + 82,5 + 143 + 60 + U2

€T = 381.5

c) Se aplicd la fOrmula correspondiente para la obtencidn de la U:

U= M+ i+ -R)
- 2

U = (25) (30) + 25 (26) - 637.5
S R

U = 1075 - 637.5

U = L437.5
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d) Se calculd el valor de z:

z = 437.5 - 375 .. 62.5 _ 62,5
¥(.2525) (13484.5) Jayoy 58.35
z = 1.07

Dado que la probabilidad asociada con el valor de z obtenido en la tabla co
rrespordiente: .2846%*, es mayor que la probabilidad teérica asociada (.01),
se puede decir que no existe diferencia significativa entre ambos grupos y

que, por lo tanto, son comparables entre si. El alfa requerida era de .05,

'lo anterior puede apreciarse claramente al trazar las curvas de distribucidn

normal.

Tamando en cuenta las puntuaciones brutés’obtenidas, se tiene que, para el
pretest del grupo control, la media es de 3.2, es decir que, habiendo doce
posibilidades de respuestas correctas, ordenadas en una escala de 0 a 12, el
pranedio de la poblacidn, suponiendo que ésta tiene una distribucidn normal,

!

esta en el 3; siendo la desviacidn standard de 1.7, lo cual significa que el

68% de la poblacién contestd acertadamente entre 1.5 y 4.9 preguntas del cues

tionario, y que el 95% de la poblacidn total, contestd entre .2 y 6.6 pregun-

tas acertadamente.

* j.b.id@“o"‘ pag. 281.
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Para el pretest del grupo experimental, la media es de 3.7, con una desvia
cibn standard de 1.8, por lo que el 68% de la poblacién total, contestd --
acertadamente entre 1.9 y 5.5 preguntas del cuestionario, y el 95% de esa

poblacidn, contestd acertadamente entre .1 y 7.2 preguntas.

FIGURA' # 2: Curva que muestra la distribucidn de las untuaciones brutas

obtenidas en el Pretest por el Grupo Experimental

-28 -18 X +18 +28

| 1.9 3.7 5.6 7.2
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Estas dos graficas muestran que, al inicio de los cursos, ambos grupos te-
nian un conocimiento homogéneo sobre los contenidos, ya que los datos se
agrupan, en su mayoria, alrededor de la media, siendo que tal conocimiento

es, relativamente, bajo, ya que éste no sobrepasaba el 50% del total de

aciertos posibles.
Si hubiera existido una diferencia significativa entre los dos grupos socia
les considerados, la distribucién de la poblacién hubiera aparecido en una

forma similar a la que presenta la siguiente grafica:

FIGURA # 3: Curva que muestra la distribucidn hipotética de la poblacidén en el

caso en que existiera una diferencia significativa en el Pretest

de ambos grupos




Es decir, la curva hubiera tenido dos crestas, cada una de las cuales se
hubiera levantado en los puntos donde se cOncentraran los dos pramedios
de puntajes obtenidos por la poblacidn. No obstante, la comparacidén en-

tre ambas distribuciones es la siguiente:

FIGURA. # &: Curvas camparativas de las diétbibuciones de los puntajes -

brutos obtenidos por ambos grupos en el Pretest

-

-2s ~1s X +1s +2s =—tontrol 1
2 15 3.2 4.9 66 -
2 1 X T +2s
-1s X +1s e experiment
.3 2 37 5.4 71 -experimental.

Esta grafica nos muestra que, no obstante que, en pramedio, el grupo expe-
rimental tuvo de entrada un conocimiento un- poco més alto que el grupo con
trol, la distribucidn de los puntajes sefiala que estos dos grupos si son

canparables, ya que el conocimiento que tenian era homogéneo, cargado hacia

la parte baja de los puntajes.
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4.2 Resultados para las Hipbtesis

Para poder rechazar o aceptar la hipdtesis de investigacidn hecha en este

trabajo, se procedid a calcular la U de Mann-Whitney, de la siguiente for-

ma:

a) las puntuaciones brutas postest de los sujetos fueron ordenadas de forma
ascerdente y se les asignaron los rangos correspondientes (ver cuadro # 2
que muestfa las pﬁntuaciones pbstest de ambos grupos y los rangos asigna-

dos a cada una de éstas, el cual se presenta en la siguiente hoja).

b) Se aplicd la formula de la U de Mann-Whitney correspondiente:

;u._._ m "g+94$§.}.2'j'_71)-81

U = (25) (30) + 25 (26) - 43y
2

U = 750 + 325 -~ 434

U = 1075~434

U = b4l

¢) Se procedid a obtener $T:

Los puntajes ligados aparecen camo sigue:

4 puntajecs de 11 puntajes de 9
2 puntajes de

6 puntajes de

11 puntajes de 10

5 puntajes de 11
3 puntajes de

10 puntajes de

2 puntajes de 12

o N o £ W
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TABLA _#6.: Puntajes Brutos y Rangos asignados a éstos para la obtencién

de la U de Mann-Whitney

POSTEST
GRUPO CONTROL GRUPO EXPERIMENTAL
Jpuntajes] puntajes
1. 0 1 1. 6 10.5
2. 3 3.5 2. 8 21..5
3. 3 3.5 3. 8 21.5
3 3.5 . 8 21.5
5. 3 3.5 5. 8 21.5
6. 4 6.5 6. 8 21.5
T~ n 6.5 7. 9 32
8. 6 10,5 8. q 32
g. 6 10.5 9, 9 32
0™ 3 10.5 10. 9 32
11, 6 10.5 11. 9 32
12. 6 10,5 12, 9 32
13. 7 15 13. 9 32
1k, 7 15 1k, 9 2
15. 7 15 15, 9 32
16. 8 21.5 16. 10 43
17. 8 21.5 17. 10 43
18, 8 21.5 18. 10 B3
19. 8 21.5 19 10 43
70 8 21.5 20. 10 43
Z%. ) 32 21. 10 43
77, ) 32 22. 10 43
23. 10 43 23. 10 43
24, 10 43 24, 10 43
75 11 51 25. 11 51
26. 1
i 27. 11 51
I 28. 11 51
l 29, 12 54,5 |
: 30. 12 54,5
n, = 25 | Ry=434 | ny = 30 R,=1106
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En funcidn de lo anterior, se aplicd la formula de €£T':

er=ud s+ 2+6° 6 +33-3+10%-10+11% 211 +14% - 11
17 17 17 17 17 7 17
+53-5+23—2
17 172
€T =5+ .5 +17.5 + 2 + 82.5 + 110 + 110 +10 + .5
£T = 338

d) Se obtuvo el valor de z:

- ng
y 4-F = r“J ijLF~ =
) =N -
N &5 )
z= 64 - 375 _ 266 _ 266
J(.2525) (13522) J3u1t.60 58.43
z = 4.55

Dado que la probabilidad asociada don el valor de z obtenido en la tabla co
rrepondiente es menor que .00003, valor menor que la probabilidad tedrica
asociada, se rechaza la hipdtesis mula y se aprueba la hipdtesis de investi-
gacidn, la cual apoya el que la participacidn de los educandos en la tama de
decisiones sobre su propio proceso de ensefianza-aprendizaje, a través de pro
cedimientos evaluativos, permitird una mayor asimilacidn de los contenidos

educativos y modificard el aprendizaje.
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la diferencia significativa entre ambos grupos postest, se puede Apreciar
al trazar las graficas de distribucién nommal. Los aciertos en el postest
del grupo control, tienen una media de 6.4 y una desviacién standard de 2.6,
por lo que el 68% de la poblacidn respondié acertadamente, entre 3.8 y 9 pre
guntas en forma correcta, y el 95% de esa misma poblacidn, repondid acertada

mente, entre 1.2 y 11.6 preguntas del cuestionario.

e m———— —

FIGURA . ’#§ ;4 Qurva que muestra la ‘distribucidén de los puntajes brutos obte-

nidos en el Postest por el grupo control

— 959%

<+ .

12
. 28 -1s X +18 +28

12 38 64 o 116




conceﬁtrados alrededor de la media, es decir, que si bien la mayoria de

los sujetos contestd acertadamente a un poco mas de la mitad del cuestio-
nario, algunos contestaron correctamente a menos de la mitad del cuestio-
nario y algunos otros contestaron en forma correcta a mis de la mitad del

cuestionario, pero muy pocos a todas las 12 preguntas.

Haciendo una comparacidn con su conocimiento de entrada (pretest), se pue
de ver que el curso logrd aumentar el conocimiento, haciendo que el prome
dio de. resbuestas correctas aunentara de 3.2 a 6.4, y que la curva se nor
malizara, dando una distribucidn de los puntajes menos homogénea; siendo,
asi, que aunque algunos de los sujetos permanecieron con un conocimiento

bajo, otros lograron aprender casi todo y la mayoria adquirid un conoci--

miento medio, en relacidn con el total de contenidos dados.

Ahora bien, para el grupo @{perimentql, la media de las puntuaciones ob-
tenidas ~en el postest es de 9.5, con una desviacidn standard de 1.4, lo

que significa que el 68% de los sujetos contestd ‘acertadamente entre 8.1
y 10.9 de las preguntas del postest, y que el 95% de esa misma poblacién,
contestd acertadamente, entre 6.7 y 12.3 de las preéuntas del instrumen-

to. A contimuacidn se muestra la grafica con estos resultados:
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FIGURA.. # 6: Curva que muestra la distribucidn de los puntajes brutos obte

nidos en el Postest por el Grupo Experimental

- 25% p
- 889% »
— i2
-28 , -18 X +18 +28
e 81 9.5 10.9 12.3

Se puede apreciar que el conocimiento adquirido es bastante homogéneo, agru
pandose las puntuaciones alrededor de la media, mucho mas que en el grupo -
control. El 95% de los sujetos contestd a mas de la mitad de las preguntas
del postest. Entre el conocimiento inicial de los capacitandos y el fimal,

la media se incrementd de 3.7 a 9.5, y la distribucién de los puntajes paSo
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de un extremo al otro, a diferencia del grupo control, en el que la distri-

bucidn, a un extreme al inicio, se normalizd al final.

FIGURA: # ot Curvas camparativas de las distribuciones de los puntajes

brutos obtenidos por ambos gﬂ:upos _en_el Postest

-2s -1s
12 3.8

& Controf
G. Experimental

..15

8.1

+1s

>|

3.5

+2s
1.6

+1s +2S

109 123
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Es de notarse que la media del grupo control (6.4), ni siquiera alcanza a
la puntuacidn mis baja (6.7) dada por algunos sujetos del grupo experimen

tal, comprendidos en el 95% de la poblacidn total.

Estos resultados permiten, facilmente, ViSualizar ;a diferenqia significa
tiva existente entre el grado de asimiiacién de los confenidos educativos
por ambos grupos, 1o cual es atrlbulble, en, gran medlda, a la varlable ex
perimental 1ntroduc1da y, gracias a ello, es. factlble probar la hlpote51s
de que la part;clpac;on de los educandos en.la tana de d¢0151ones sobre

su proceso de ensefianza-aprendizaje, mediante 1é‘evaiuaci6n, es un factor

importante a tamar en cuenta en el aprendizaje.

Con el fin de poder presentar los resultados del pretest-postest en forma

grafica, se agruparcn las puntuaciones de la siguiente manera:

de 0 a 3 aciertos
de 4 a 6 aciertos
de 7 a 9 aciertos

de 10 a 12 aciertos
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Los resultados de la aplicacién del pretest-postest, estan concentrados

en la hoja de calificacién de ese instrumento y muestran.lo siguiente:

TABIA # 7 Resultados del Pretest-Postest

]

CONTROL . ' EXPERIMENTAL

' Pr Postes Pretest Postest
NOSsi{ % |wsSs| % % 1%
deO a 3. 14 56 5 20 12 40 0 0
de 4 2 6 11 Ly 7 28 18 60 1 3.3
Ide.z.a..a 0 o |10 4o |* O 0| 14 |u6.7
ldel0 a2 0 o] 3 12 0 0| 15 |s0
TOTALES 25 1100% | 25 100%| .30 | 100%| 30 |100%
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Los datos que se muestran en'la tabla ff 7, se pueden graficar de la si-
guiente forma (la grafica correspondiente al grupo experimental fue la

que se le presentd, para su andlisis, al finalizar el curso):

FIGURA . #8: Porciento de respuestas correctas observadas en cada condi

cidn experimental antes y después del tratamiento

GRUPO CONTROL GRUPO EXPERIMENTAL

100

SSee0enen
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ARALL L LR K]
LAAS A XA RN
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[ X X ) LA A XXX X XY
AL L LX) » ULELEEXX XY
'....2’0.- *

a

DO
WAL I XXX X)
(AALXE XX X)
AL XL LYY

% d e .- o: o:o.o.o.o.o.o.o.c

RE SPU E STAS PN \-:0:0'0.0.0'..0:0:0
q Ao AY.d n:o:c:o:o:o:-:o:o.c
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50 : .o..ooooooc
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I
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Esta grafica mestra que, de entrada (pretest), los dos grupos respondieron
acertadamente entre 1 y 6 preguntas, es decir, a la mitad del cuestiocnario,
siendo que en el grupo experimental més‘de la mitad del grupo contestd acer-
tadamente entre cuatro y seis preguntas, caso contrario al grupo control, en
el que mis de la mitad del grupo tan sblo contestd acertadamente entre una
y tres preguntas del cuestionario; resultado atribuido al azar, ya que dado
que el instrumento estd estructurado de opcidn mdltiple, de un total de 12,
la probabilidad de que se contestara correctamente debido al azar es de 3.
No obstante esta diferencia, ambos grupos tenlan, al inicio de los: cursos,
un conocimiento bastante hamogéneo sobre los contenidos que serian transmi-

tidos durante el desarrollo del curso.

Al finalizar el curso, en el grupo control se reducen los niveles de res-
puesta entre 1 y 6 preguntas, pero sdlo un 12% contestd correctamente entre
10 y 12 preguntas; por lo que el 52%vd81’grupo, acertd a la mitad o més

de la mitad del cuestiocnario. Lo cual se puede considerar como un resulta-
do satisfactorio, ya que mas de la mitad del grupo asimild, por lo menos,

la mitad de los conocimientos.

Por su parte, en el grupo experimental, desaparece por completo el nivel de
respuestas correctas entre 1 y 3 preguntas y so0lo un 3.3.% de la poblacidn,
tiene un nivel de respuesta entre 4 y 6 aciertos, siendo, ademis, que la mi
tad del grupo llegd a acertar entrel0 yl2 preguntas y, el otro 46.7%, logrd
entre 7 y 9 aciertos; lo que hace que el 96.7% contestd acertadamente a més

de la mitad de las preguntas del cuestionario.
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las dos graficas siguientes, muestran los resultados porcentuales del nime

ro de respuestas correctas dadas para cada uno de los cuatro temas imparti

dos en los cursos: Estrategia S.A.M.,

tivas, y, Organizacidn y Programacién Integral Participativa.

Estructura del Sector, Medidas opera

los datos

fueron obtenidos sumando los aciertos dados a 1a$ tres preguntas correspon-

dientes a cada tema y calculando el porcéntaijev.

FIGURA #9: Porcentajes de respuestas correctas del grupo control, observa

das en cada candicidn expem'mental,‘ para cada uno de los cuatro

. temas impartidos durante -1os cursos

GRUPO CONTROL

%
100-
65 *‘]—L‘T
50+ 52
37
/) 27 ”
7 |
V///// ////// 77
10 /A // // e
I III IV
Bsbr*atégié SAM Estructura del Medidas Opera- Organizacniéﬁ y
Sector tivas Programacidn Integral
Participativa
Pretest %

Postest
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FIGURA #]Qs: Porcentajes de respuestas correctas del grupo experimental, ob-

servadas en cada condicidn experimental, para cada uno de los
cuatro temas impartidos durante los cursos

%

10(()] B GRUPO EXPERIMENTAL
97
93
67
50+ 60
45
/34 7
o
1 /// @_
Estrategia SAM Estructura del Medidas Operatai- . . o
Sectap vas Organizacidn y
P.I.P.
pretest 2
postest

Se puede apreciar que, en ambos grupos, el mayor avance se did en los temas
Iy II1I (estrategia S.A.M. y medidas operativas), lo cual se puede explicar

por la importancia dada a estos aspectos, actualmente, dentro del Sector Agro

pecuario.
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.cos genierales de la poblacidn

+.3.1 De los Capacitandos

A continuacién se presentan las gréficas que muestran las caracteristicas gene-

rales de los capacitandos, tanto del grupo control, camo del grupo experimental.

FIGURA. #l] : Edad de los Participantes

s e s o ra—— -t

G rupo Contro! % Grupo Experimental
. 100
52
. 60 a7
43
36
8 lo 7
4 ' 3
0-25 '28-30 31-35 36-40 20 -25 26-30 3135 368-40

En el grupo control, mis de la mitad de losv sujetos tenia una edad entre los
20 y los 25 afios, y tan sdlo un 12% tenla una edad entre los 31 y los 40 afios.
En el grupo experimental, las edades de los sujetos eran similares a las del

grupo control, aunque habla un poco mis sujetos con una edad entre los 25 y

los 30 afios. la poblacibn, en general, era jdven.
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FIGURA . # 12: 'Sexo de los Participantes

GRUPO CONTROL GRUPO EXPERIMENTAL

g
x
j

SEX0O MASCULINO

SEXO FEMENINO

| Como se puede apreciar, la mayoria de la poblacién pertenecia al sexo mas
culino, lo que hace que los resultados obtenidos, son bastante representa

} tivos para este tipo de sujetos, entre los 20 y los 40 afios de edad.
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FIGURA # 13: Profesidn de los Participantes

Grupo Control Grupo Experimental

|

80 Pb 93%,

Profesidn tipo técnica

i’rofesién tipo social

Todos los participantes tenian un grado de licenciatura, mayoritariamente
de tipo técnica; es decir, agrdnomos y médicos yeterinarios. Es de notarse

que la poblacién femenina era la que tenia, principalmente, licenciaturas

en la rana social.
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FIGURA . # 14: Ublcacidn institucional de los Participantes

po Control CGrupo Experimental

,Ana.gt.la —— - Anagsa ———

Banrural

16 %

\ - 489,

SARH SARH

329,

g —

Banrural

Todos los asistentes a los cursos trabajaban en alguna institucién del: Sec
tor Agropecuario, prioritariamente, en la SA.R.H. y en el Banrural; dos de

las mas importantes y representativas, en cuanto a los servicios que pres-

tan al sector campesino.
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FIGURA - # 15; 'Puesto de los Participantes

GRUPO CONTROL GRUPO EXPERIMENTAL
b fes subj es
27 %
36 %
84 % 73
técn 0os % téc icos

La mayoria de los capacitandos eran técnicos, lo que implica que tenian

un contacto directo con los campesinos mis que un trabajo de escritdrio.
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FIGURA . # 16: Antigliedad en la Institucidn

GRUPO CONTROL GRUPO EXPERIMEN TAL
e
~ano — del ano
13%
36%
15 ‘o8
12°%% } 30 &
T 5yl5 afios 57 %
52 % =1 5 anos

5 . anos

Aunque la mayoria habia permanecido en su institucién entre 1 y 5 afios, en
el grupo control habia mas individuos con joca permanencia en su institu-
cidn que en el grupo experimental, factor que puede ser una variable en el

grado de conocimientos sobre el Sector.
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FIGURA # 17: Actividades redlizadas por los participantes

porcentajes
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las actividades de los capacitandos eran en relacidn con el campo, mis que de
oficina o administrativas. Aunque es de notarse el que sblo un porcentaje ba
jo de asistentes a los cursos, afirma desarrollar actividades de capacitacitn,
lo que muestra que, muy probablemente, su concepéién de capacitacidn se limite
a la realizacibén de cursos, mis que a una actividad constante y cotidiana en

su trabajo con los campesinos. Habria que ver si el curso cambid tal concepto.

Los porcentajes presentados en la gréfica, no suman 100%, ya que un solo sujeto

puede realizar mis de una de las actividades sefialadas.

Todos los datos presentados en las gréficas anteriores, fueron cbtenidos de la

ficha de registro de los capacitandos, concentrados en la hoja correspondiente.

En las siguientes dos hojas, se presentan los cuadros de concentracidn (9 y 10).
de la informacidn obtenida por las fichas de registro de los capacitandos,

tanto para el grupo control, camo para el grupo experimetal.

4.3.2 De los Instructores

De los cuatro instructores asistentes a los dos cursos, dos eran ingenieros agro
namos, uno era administrador agr‘opecﬁafio y}uhal‘psi’c'éloga social. Todos ellos
laborando en instituciones del Sector Agropecuario. Su antiguedad en la ins-
titucidn era variable desde tres meses hasta 5 afios. E1l 75% tenia experiencia
docente y en capacitacifén. Estas caracteristicas pueden ser apreciadas en el
cuadro de concentracidn de la ficha de registro de instructores, presentado

aqui como tabl& nimero 11.
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" TABLA #-8 ' Concentracidn de 1a Ficha de Registro del Grupo

‘Control

L T L T YU

Cuadro de cqncentracibn dp la fichi de registro de participantes

i -

Institucibn

tnst. No. de o/o"
Partic. ’

-

SRA 4 16
gsa 1 y

32

Edad Sexo Profesion
Afios No.de o/o Sexo No.de o/o Area: No. de o/o
Partic. Partic. Partic.
-25. 13 52 Femenino 1 L Social _5 20
+.25= 30 9 __36 Masculino _2U4 96 Técnica -20 .80
31-35 - 2__8 ' Ciencias
38 -~ 40 1 ’ 4 e Ninguna
més de 41 N -
Puesto Distritos. Antigliedad en la
. institucion
. Puesto E:Rze olo Disttito  No.de o/o Aiios No.de  o/o
Partic. Partic.
Jefe_ 5 : 35 II Zac. © 25 100 menos 1 ____?______ 36
Subjefe — 1-5 13 52
Técnico .16 _ B4

g40 3 12

Org.scon. .2 . 8.
Extens. - 20,
"A.thenica .19 76-
Capecit. —5.20
{ Insepa, comp., S 20,
Des.com. 2. 8
Owes.. —

!/
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TABLA.# 9;: Concentracidn de-la Ficha del Grupo Experimental

Cuadro de concentracién de la ficha de registro de participantes

Edad Sexo Profesion
Afios No.de oo Sexo No.de o/o No. de o/o
Partic. Partic. Partic.
-25 ' 12 U0 Femenino _ 1 _ ..L_3.
25-30 _1u4 48,7 Masculino 2. _96.7
31 -35 2 6.7 :
18 — 40 2 6.7 .
maés de 41 ——e
Distritos Antigiedad en la
Puesto institucion
Pussto a':m? ofo Distrito  No.de o/o Altos No.de  olo
Partic. Partic.
Jofe - - 1V 30 100 || memosy 4 13
Subjefe .8 __ 26,7 1—6 17 57
Técnico 22 73.3 610 . g 30
+ 10 - =~

Institucion

No. de o/o

Partic.

Inst.

e amp——

SARH 24 80

—_—3 10
Banco 3 1
Actividades

No. de o/

Partic.
Org. econ. -t B
Extens. . S ¥
A, técnica -3 8
Capacit. . Y4 __ 1
Insepc. camp. .9 __ 3
Des.com. .3 1
Otras —



. HOJ}\ DE CONCENTRACION DE LA FICHA DE REGISTRO DE INSTRUCTOHES

SEDE: . Anbos™cursos '
FECHA:_
I
" Nombre Profesibn Institucion Distrito en Puesto que Antigliedad Experiencia Temas impartidot en aste curso
donda qQus ocupa enls
trabsjs trabaja institucibn | yoconte capacitacion U. Informativa | U. Pedagogica
’ & §§ < ne 1{z2]3]a 1|2]3]s
Il {
. Ing. Agronomo |Anagsa Jefe de
Pivulgac. “ s X :
e 7 Ing. Agrénamo |Org. Produc Técnico | 3 meses X X '
- . S.A.R.H. :
-w_
3. . ‘ Lic. en Admi- |S.A.R.H. Subjefe |4 afios P
. nistracién ;n la Uni
‘ Agropecuario dad.
.. psic. social |3.A.R.H.. Pramotor] 2 arfios x

-1~
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-4.4 Resultados de los procedimientos evaluativos (evaluacién de eficien-

cia técriica y operativd, realizada por la “instancia mixta'")

Ios datos de la evaluacidn de eficiencia técnica y operétiva realizada du
rante las reuniones de la "instancia mixta de evaluacidn", fueron concen-
trados en el cuadro de concentracidn respectivo (mismo que se présenta en
seguida) . | . | |

En dicha concentracifn, se puede ;':\prfeciar que los dos tenas en los que el
aprendizaje fue menor (II 'y IV), son los que praeﬁtan’ fallas a nivel téc
nico, por lo que se puede decir’ que s1 ‘.existe una estrecha viculacidn ‘--

entre ambos aspectos.

Es importante resaltar, que, no obstante que el tema IV haya sido uno de
los mds bajos, en comparacitn con el grupo control, el avance que se lo-
grd, en ese tema, fue mayor en el grupo experimental. Si bien el instruc
tor tenfa fallas en su método didictico, durante las reuniones de la "ins
tancia mixta", éste fue realimentado durante el desarrollo del curso en
el que estaba el gmpo experimental, siendo que el instructor aceptd sus
fallas, y despueé:;dé la realixnentacién, existid un cambio en su forma de
impartir el tema, lo cual puede ser un' factor que haya intervenido en esa

diferencia de aprovechamiento entre ambos grupos en el mismo tema.
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S. Discusidn

La aplicacidn de los principios tecnologlcos en la educac:Lon ha hecho evi-
dente el que, para, realmente, poder 1ograr una mayor eflclenc:La en el uso
de mecanismos y técnicas en el proceso de ensenanza-aprendlzaje, es necesa
rio que la tecnologla educatlva se - emplee como un aux111ar dldaCtJ.CO, mis

que camo un fin educativo en si mismo.

Conceblda asi, la tecnologia educativa debe Jmplementarse acorde con un --
método que pmplcle 1a par'tlc.lpacnon de 1os educandos s buscando que sean -
estos qulenes obtengan los benef:n.clos dlrectos de su acc:mn en el proceso .
educatlvo. Esto es, espec1a1mente :unportante en: el campo de la educacmn
no formal, ya que, camo se sefiald en el punto 1 2 sobre el método de la -
capacitacidn agrvarla, para que los pmgmmas de capa01ta01on en el med:l.o
r'ural logren ser. eflclentes s €S :meor'tante que la accmn se planee y -rea-
lice en funcidn de las necesidades, expectatlvas y r'ealldad socmeconcmlca
de tales grupos marginados; estando, asi, n.ntegnada con una estrategla de
desarrollo, 'tanto a nivel local, camo reglonal y nac‘lonal De esta fonna,
la parta.c:xpacmn cobra espe01al relevancua, pemntlendo el que 1os. capacx—
tandos puedan intervenir. como orlen'tadopes de su. pPOPlO pmceso educatlvo. '
Si se busca, entonces, el que medlante la p;r'tlmpacn.on se benef 101en los
protagénistas de la acc:xon, la evaluac:n.on, conceblda ccmo un proceso mte-
gral que forma pa_rte del proceso capac;ltadqr y,\ que, ccmo tal, se conforma
cano un método de investigacidn y coﬁbéijniénto 'pemamente de las acciones
que se realizan, viene a integrarse, mis que camo un elemento de valoracifn

y control realizado por agentes externos, como un agente pedagdgico en si

.
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mismo, propiciando el que los capacitandos se involucren en la tama de deci-

siones sobre su propio proceso de enseflanza-aprendizaje,

Por tanto, con base en la concepcidn anterior, y puesto que el Programa de
Capacitacidn en apoyo al Sistema Alimentario Mexicano se fundamenta en una
metodologia que da especial importancia a la parficipacién de los educan-

dos, tanto en el desarrollo del ever}tq" en si, Camo en la estrategia guber-
namental que apoya, ademas de que preté.nde el que’ las aceiones capacitado-
ras se realicen acor*de‘ con 1as etapas del cnclo productivo y, asi, con la
realldad \Y neces:Ldades campesinas; €l uso de tecnologla educativa (evalua-
cidn) estuvo integrado con tal metodoldg’ia precisa, buscando no ser algo

externo a la accidn educativa.

En este trabajo, se a;swm.o el que, s;Lendo los tecmcos gubernamentales --
quienes estin en contacto cotldlano con los grupos campesinos y que, ge-
neralmente, son ellos los re8ponsab1es de qmplementar los programas de ca-
pacitaeidn rural, el primer paso seria el adiestrar a éstos en el manejo y
uso de una metodologia evaluatlva pa.r*tlc:xpatlva, de tal forma que al experi
mentar. directamente el benefJ.ClO de la part1c1paca.on, la aplicaran en sus

futuras actuaciones camo capacitadores. Habrd que investigar (mediante un
seguimiento de los sujetos), si su experiencia participativa en la evalua-
cidn, modifica su accifn como capacitadores, propiciahdo la participacidn

campesina en el proceso educativo, evitando reproducir los patrones didic-

ticos tradiciocnales.

Los resultados obtenidos en esta investigacidn muestran que si existen di-

ferencias significativas en el nfmero de respuestas correctas dadas en el
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postest entre los dos grupos, lo que parece apoyar el que el hecho de que
los educandos participen en la toma de decisiones sobre el proceso de en-
sefianza-aprendizaje en el que intervienen -a través de procedimientos y

mecanlsmcs evaluativos- incrementa el aprendizaje. De esta forma se cori-

testa la pregunta.de :i.nve_stigacién planteada.

Este hallazgo podria tener algunas implicaciones en lo educatlvo, es decir,
en referenma al campo de la educacidn no formal, estructurar metodos 3 tec
nicas y pn)ced:mu.entos evaluatlvos que se :unplenenten por los msmos parti
c:Lpantes d:mectos en los eventos o accmnes educativas, puede ser un meca-
nismo que permita una maycxj_ eficiencia en guanto al aprendlza]e, ademis ,de
qlie.,; también, ayudard a’tener datos 6bj eiiivdé, con los cuales sea posible

valorar y mejorar los aspectos técnicos y operativos en cuestidn.

Asimismo, la evaluacién podrd convertirse en una forma de conducir a la par
ticipacién, buscando el que el individuo asuma su responsabilidad en la ac- |
cidén; intentando el que, estando inserta en el proceso capacitador, busque
tranformar la realldad basada en un conocnmlento de ésta y de las caracte-
risticas de los educandos y no en fun01on de necesidades o intereses ajenos.
En este sentido, seria interesante el realizar la experiencid evaluativa
aqui presentada directamente con una poblacibn campesina, para, asi, poder
determinar si las formas evaluativas propuestas son las adecuadas para pro
piciar la participacidn, de acuerdo a las necesidades y experiencias de los’
campesinos. Probablemente, serd necesario disefiar los mecanismos e instru
mentos para la evaluacidn de la planeacién y para el seguimiento de las ac
ciones, momentos de mucha yelevancia para esta poblacién. Lo que, ademis,

permitird estructurar, realmente, un sistema de evaluacidén integral, ya,
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no sdlo, a nivel conceptual, sino, también, instrumental,

la diferencia significativa encontrada entre los dos grupos, puede tener re
lacidn con los planteamientos tedricos acerca de la réélimentacién, ya que
en el procedimiehto evalpativo utilizado, se provee, continuamente, de rea
limentacidn, tahto a capacitandos, canc-a capacitadores, no s8lo en cuanto
al aprendizaje, sino a,la.manera camno se va desarrollando el evento y‘aceg
cando al logro de los objetivos. Kulhavy (13877) 1/¢Séﬁala que el concepto
de realimentacidn va mis alld de informar Ginicamente al estudianfe acerca
de su falla o acierto, sino, también‘tiene_qne ver cﬁando el proceso en si
mismo adquiere la forma de una nueva instruccidn. En este sentido, se pue
de considerar que laxevéiuacién llevada a.cabo fungid ccnt»un.procesd, a
través del cual; los pértiéipaptes en el curso de éapacitacién obtuvieron
realimentacidn sobre su conducta y aptquizaje.;,Kﬁlhavy (1977) sefiala que
"la‘réalimEntééiéﬁ‘éé;ﬁé”éiwa;é'el éstudiante posee y4es capaz de usar al-
gan conociﬁiento relacionado al material objeto‘devestudio. Asi el proce
dimiento evaluativqyutilizadoren la inyestigacién did la oportunidad a los
aprendices de conocer su nivel de conocinﬁentos‘de entrada y el c@no los
diversos elementos se fueron coordinando para lograr la instruccion. En
consecuencia, aqul la realimetacidn no se 1imit6‘exclusivamente a las res
puestas correctas o.incorrécfas, sino que intentd abarcar todo el proceso

de capacitacién.

1/Kulhavy, R.W.- Feedback in written instruction.- Review of Educational
Research, 1377, vol. 47 (1); Pp. 211-232.
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Fn cuanto a los instrumentos utilizados, la existencia de dos hileras de pa
réntesis en el pretest-postest (una para cada ejecucidn) puede estar apoya-
da en el hecho de que, como sefiala Kulhavy (1977), una de las funcicnes de
la realimentacién es el permitir al estudiante que corrija &1 mismo su error.
Asil, los capacitandos al contestar el postest tenian ahl su respuesta dada
en el pretest, misma que pudo servir como un parametro de comparacidn acer-

ca del avance en su conocimiento sobre los contenidos evaluadoes.

Por otra parte, aunque tedricamente (de acuerdo a la conceptualizacidn de

la evaluacidn propuesta) toda la informacidn solicitada en las fichas de
registro y en el instrumento de la "instancia mixta de evaluacidn" tiene una
utilidad prictica, de hecho, durante el curso de capacitacidn, se vid que si
bien se lograba tener una caracterizacidn completa del grupo y de las condi
‘ciones del desarrollo, algunos datos no tenian una aplicacidn concreta. -
Por ello, serd necesario afinar la codificacién y anflisis de la informacidn,
asi camo el instrumento mismo, para usos futuros. En este sentido, seria
conveniente probar, nuevamente, 1os mecanismos, instrumentos y procedimiento
evaluativo utilizado, controlando otras variables, tales cano sexo, edad, -
grado académico, etc., haciendo factible la interrelacién mis objetiva de
los diversog elementos e informacidén evaluativa, sin reducir el andlisis

a una relacidn unidireccional evaluacidn-aprendizaje, sino incluyendo as-

pectos tales cano actitudes, atencidn, perfiles, aspectos técnicos y opera

tivos.

En este estudio se vid que mediante la evaluacidn es posible que los capa-
citandos participen activamente en toda la secuencia instruccional y que

eso tiene repercusiones en su aprendizaje. No obstante, es evidente el que
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ningln estudio por si solo puede contestar y cubrir todas las explicacio-
nes posiblés por las que se dan ciertos resultados; por ello, es necesario
llevar a cabo mis investigacién, con el fin de afinar mis el material y
las técnicas utilizadas y habri que resolver, entre otras, cuestiones cano:
A partir de los cursos, ¢(qué& tanto son capaces los instructores de repetir
el proceso con los campesinos? ¢Qué tan perdurable en el tiempo es el in-
cremento en el conocimiento existente después de los cursos? ¢(Cudles pu-
dieron ser las variables intervinientes no detectadas que habra que ééntqg
lar en experimentos similares? ¢Es la participacién en si misma la que con
dujo a un incremento significativo en el conocimiento, o existe una varia-
ble ,que, en interrelacidn directa con ésta, influye en el aprendizaje de

los educarndos?

Por otra parte, la generalizacidn de los hallazgos presentados en este tra
bajo estd sujeta a diversas limitaciones:

a) aquélla. relacionadas con la poblacidn con la que se trabajd: eran suje
‘tos con un nivel de licenciatura, de edad camprendida entre los 20 y los
4LO afios, todos técnicos laborando en.instituciones del Sector Agropecuario.
Lo que hace que, para eventos de capacitacidn rural, dirigidos a técnicos
gubernamentales, el procedimiento evaluativo puede‘ser valido, no asi pard
estudiantes de nivel medio o supericr, dentro,del‘siStema.fcImalgde ense-
fianza, en cursos escolares tradicionales. |

b) aquéllas relacionadas con los matepiales experﬁnentales, ya que no son
los tradicionales en el &mbito escolar, y que, por su misma estructura, su

uso puede estar limitado en el campo de la educaciéh en general.
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c) aquéllasrelacionadas con los procedimientos experimentales: no se con-
trolaron todas las variables que intervienen en el proceso: edad, sexo, -
grado de estudios, situacidn socioecondmica, etc.; no se alaatorizd a los
sujetos en cuanto a todas us caracteristicas: nivel de conccimientos de en
trada, sexo, ubicacidn institucional, edad, etc.; la pbsible inf luencia

de variables intervinientes en el proceso no previstas, ni controladas, en

el planteamiento del mismo.

Ahora bien, la investigacibn realizada, ofrece ciertos elementos, tanto con
ceptuales camo instrumentales, para buscar el que en los programas de capa
citacién en el medio rural, las acciones educativas se realicen y valoren
en funcidn de las necesidades, expectativas y caracteristicas (grupales y
medio ambientales) de los educandos, propiciando su participacién camo --
orientadores de su proceso educativo. Para ello, se presentd una concep-
tualizacién y un procedimiento sistemitico para implementar la evaludcidn
de la realizacién de un curso de capacitacidn y poder, asi, contestar -

la pregunta de irivestigacifn planteada.

Por tanto, en este trabajo se presenta una proposicién de c&mo se puede -
lograr, a través de la evaluacifn, el que se valore y realimente toda la
secuencia instruccional y no sblo se obtengan datos  evaluativos al fina-
lizar los eventos, mismos que, no cbstante que proporcicnan informacidn
para mejorar futuros procesos, no permiten un mejoramiento inmediato.
Asi, se ofrecen elementos metodoldgicos para el uso de tecnologia educati
va en cursos - de capacitacién agraria en México, intentando el que dicha
tecnologia esté integrada a la accidn educativa, propiciando el que sea

factible utilizarla dentro de un programa de educacién vinculado con otros

programas de desarrollo.
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ANEXO # 1

INSTRUMENTOS DE EVALUACION




FICHA DE REGISTRO DE CAPACITANDOS

Nombre del curso:” -~ ---:v--. . -

Sede: . e e r e e e e e e e e e e e e e e e

Fecha:

I. Datos Personales

1. Nombre:

(Apellido paterno, apellids WAternc, Tombre)
2. Edad: e

3. Sexo:

4. Grado Maximo de Estudios:

(especaticar grado, nivel y profesion)

II. Datos Laborales

5. Institucidén (es) donde labora:

6. Puesto que ocupa:

7. ¢Qué antiguedad laboral tiene en su institucién?
( ) menos de 1 afio ( ) entre 6 y 10 afios
( ) entre 1 y 5 afios ( ) mis de 10 afios

8. Principales actividades que realiza:

( ) organizacibn de productores ( ) inspeccibén de campo
( ) asistencia técnica ( ) desarrollo de la comunidad
( ) capacitacibn ( ) otras, especifique




~A2-

Hoja de concentraci6n de la ficha de registro de los participantes.

Nombre Edad |Sexo Profesion | Institucion Puesto Estado Distrito Antiguedad en la inst.
FiM donde
trabaja
= R R @18 )
a$’fgl§ JHEHE  |E¢ Blal% e
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Cuadro de concentracion de la

" Ficha de registro de participantes

A3~

Edad Sexo Profesion Institucion
Aftos No.de o/o Sexo No.de o/o Area: No. de o/o Inst. No. de o/o
Partic. Partic, Partic. partic.
—-25 Femenino Social
25—~ 30 Masculino Técnica -
31-35 Ciencias
36 - 40 Ninguna
maés de 41
EEE——— e
Puesto Distritos Antigiedad en la Actividades
_ institucion
Puesto No.de o/o
Partic. Distrito No.de o/o Aflos No. de o/o No. de o/o
Partic. Partic. Partic.
Org. econ.
Jefe menos 1 Extens
Subjefe 1-5 ’ o T
Téerico ] A. técnica —— e
Capacit. —
Insepc.camp. . __
Des. com. — —

Otras




A4 -

FICHA DE REGISTRO DE INSTRUCTORES

Nambre del curso: -

Sede:

Fec}-a ' e e e e e e e e

1. Nambre:

2. Edad: e e

3. Sexo: ( ) Masculino ( ) Femenino

4, Profesidn:

5. Grado Maximo de Estudios:

(especifique nmavel y grado)

6. Institucidn (es) donde labora:

7. Puesto que ocupa actualmente:

8. Antiguedad en la Institucidn:

9. Tiene experiencia docente:
( ) No

( )81 (A qué nivel?

(basico, medio, superior, profesional)
10. ¢(Tiene experiencia como instructor en cursos de capacitacién?

( ) No

( ) Sf ¢Durante cuanto tiempo?

¢A qué tipo de capacitandos: .
(tecnicos, campesinos, empleados, etc.)

11. ¢En este curso, qué tema imparte?
¢Cudntas veces ha impartido este tema?

12. (Recibib algln tipo de capacitacifén sobre el tema que imparte?
¢Qué tipo de capacitacidn recibib?

(asesoria, analisis en grupo, curso, etc.)



CURSO DE FORMACION DE INSTRUCTORES EN APOYO AL SAM

HOJA DE CONCENTRACION DE LA FICHA DE REGISTRO DE INSTRUCTORES

SEDE.

FECHA:

Nombre Edad Prolesion institucion Distrito en Puesto que Antigliedad Experiencia Tomas impartidas en este curso |

_ donde qus ocups on ls —
trabaja trabaja institucion ¥ 4 o0 onte capacitacidn | U. Informativa | U. Pedagogica
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CUESTIONARTIO DE EVAILUACION

Este cuestionario tiene camo finalidad el corocer el grado de conocimien
tos que ustedes tienen sobre los temas que seran impartidos durante el

curso. Es muy importante que lo contesten en forma individual.

Encontraran en el extremo derecho de la hoja, dos hileras de paréntesis,
contesten las preguntas marcando con una "x" la opcidn que consideren

correcta en el PARENTESIS DE LA TZQUIERDA.
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1. El Sistema Alimentario Mexicano es:

a) un proyecto con metas a Corto plazo —=—————— e (
b) un proyecto de reforma fiscal —----- ————————— e e (
c) una estratepgia para lograr la autosuficiencia alimentaria —---——-- (

d) una estrategia para poder seguir importando alimentos basicos -~- (

2. Para campartir solidariamente el riesgo con los campesinos temporale-
ros productores de granos basicos, el S.A.M. propone:

a) revitalizar la alianza estado-campesingd ———e=—-eemm oo (
b) que el Estado asuma integralmente los riesgos de la produccidn -- (
c) estimular la produccidn a través de precios de garantia ---——=—-- (
d) promover agroindustrias en la zonas rurales =—w--——e———o ———————— @

3. Para llevar a cabo la esﬂ*afégia agricola temporalera, uno de sus ele
mentos principales es:

a) mecanizacidn al CaMPO ===m=m=mmmmmm e (
b) la ampliacién de la frontera agricola -----———--- — Y ¢
c) la privatizacidn de la tenencia de la tierra ----- ———————em e (
d) la mayor explotacién petrolera =————————eo e e (

4, ¢Qué instituciones o dependencias integran el Sector Agropecuario?

a) SARH, Banrural, Conasupo, ANAgSa ==————=——————— e e (

b) SARH, SRA, Instituciones paraestatales, coordinadas por SARH ---- (
c) Distritos de Riego y Distritos de Temporal ———-eeeemmemmae oo (
d) SARH, SRA, Departamento de Pesca —=~---~—m—mmmmmcee ——————— C
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6.

7.
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En los Distritos de Temporal deben funcionar tres instancias de coor
dinacidén. De las cuatro opciones siguientes, identifique cuil es
una de ellas:

a) Comité pramotor del Desarrollo Econ@mico y Social ——-——e—memmeeee ) )
b) Comité Directivo . e e e e C)C)
c) Canité de Comunidad -- () C)
d) Comité de Créditos y Seguros Agricolas -- R G N A
¢Cual, entre las cuatro opciones siguientes, es uno de los principa-
les objetivos de los Distritos de Temporal?
a) Difundir los métodos y procedimientos técnicos destinados a obte-

ner mejores rendimientos de los bosques -- ————————— ) ()
b) Vigilar el cumplimiento de la Ley Federal de Aguas —-——=————ee—a= () ()
c) lograr la autosuficiencia de productos alimenticios basicos ————- ( ) ( )
d) Asegurar la eficiencia de las acciones del Sector PGblico para *

fortalecer el desarrollo econdmico y social del Sector Agrropecua-

rio , ' —— ey O B GO
¢Cudl de las siguientes disposiciones forma parte de las medidas ope
rativas para apoyar al S.A.M.?
a) que los distritos de riego incrementen las superficiés destinadas

a los cultivos basicos —- . ————— C) C)
b) el que los esfuerzos estén orientados a mecanizar a todos los Dis

tritos de Temporal - () C)
c) el que se incremente la investigacidn aplicada a productos de ex-

portagion -- —— ) )

d) la reincorporacidn al cultivo de tierras abandonadas y subaprove-
chadas - ' —————- ~(5().
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8. Dentro de las medidas operatiyas implementadas por el S.A.M. a nivel
nacional, estd el rieésgo campartido, cuyo fin es:

a) desarrollar la conciencia social de los canpesinos =———-e—————ceeeeae (
b) defender la soberania nacional e (
c) crear una alianza para formentar la participacidén politica =—-=---- (
d) asegurar un ingreso minimo a los productores ~—-—-—-—-- - (

, \ .
9. E1 Programa de Apoyo a la Camercializacidn Ejidal (PACE), encamendado

a Conasupo, a través de su filial Bodegas Rurales Conasupo, tiene un
sistema de bonificaciones camo apoyo a la economia del productor.

¢Qudl de los puntos siguientes considera usted que NO estd dentro del
Sistema de bonificaciones?

2 a) pago de maniobras de carga ——-—-- - ———— e (
b) bago de fletes del nlicleo agrario al centro de recepcidn =—-c———u- (
c) pago de desgranado y costalera ——--- N ——— C
d) préstamo de transporte - U (

10. El que la organizacidn campesina sea el medio fundamental para llevar

a.cabo la estrategia produccién-ingreso del S.A.M., podrd lograrse si
dicha organizacion:

a) tiene una buena administracidn ~ (
b) mantiene una participacidn politica a nivel nacional ———--—e-eeee- (
c) redistribuye el ingreso entre sus miembros- R ¢
d) tiene capacidad de negociacién frente al estado -- - (
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11. ¢Cuil es el principal objetivo de la metodologia integral participa-
tiva?

12.

a)

consolidar la estructura de las instituciones - ———

b) optimizar el uso de los recursos naturales y hunanos a través de

c)

d)

participar en la programacidn, ej ecuciéri y evaluacién de proyec-

tos y programas institucionales —---—-- S ——
apoyar la organizacibn y la_fpar'ticipac’ién de los productores rura
les en tormo a la programacidn, ejecucidn y evaluacidn de proyec-
tos y programas del Sector Agropecuario y Forestal ~--=-——e—e——ue
instrmumentar, coordinar y supervisar la operacidn de los proyec--
tos y programas para asegurar el cumplimiento de los acuerdos, su
avance y su evaluacién ———-——--- - M

la principal medida operativa de organizacidn y capacitacidén que el
S.A.M. requiere impulsar es:

a)

el famento a la organizacidn superior multiactiva, a través de -
los mecanismos de apoyo institucional --- ——————— e e

b) pramover programas de capacitacidon para los técnicos de los Dis-

tritos —- — -

()

)

()

)

c) organizar la produccidn de granos bisicos para la exportacién -— ( )
d) formulacidén de programas productivos y de apoyos instituciondles- ( )

o
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CUADRO DE CALIFICACION Y CODITICACEON

~A10-
DEL INSTRUMENTO DL EVALUACION GLOKAL DE ENSENANZA-APRENDIZAJE

En este cuadro se vaciord la informac J&n recabada |;or~ ol inctianento
en sus dos mom nto, «lx aplicacidn al inicio -
y al final deld vur

- -

abvbar ©Obo ponelatoo e conee L, 4 b Fotal e
NOMERL DE PARTICIPANTLS raxemnt v v st
. 1 h U] Y o ) ¢ ! i !:”J Cppeeert i

s s e e e

v fi [ {
; clwjvwirp o jwlad E ju iv =

b
~
—

-
[- 4

ot
o
=

g
[«

2

23
Vi

25

26

28

30
31
32
33

|

. ____

Suma de r\.spucstas cor'pec:tas 9r¢\-¢s¥

2 A ™

Total de participantes
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Instructivo para el funcionamiento de la instancia mixta

La instancia mixta de evaluacion estara integrada por los coordinadores, responsables de la evalua-
cion, instructores y respresentantes de los capacitandos (puede ser un nimero equivalente al de
instructores).

Las reuniones de esta instancia deberdn llevarse a cabo al finalizar la sesidn diaria y en ellas se ana-
lizaran y evaluaran los distintos aspectos del curso, principalmente los técnicos, a fin de reajustar
y reprogramar las actividades subsiguientes.

Los principales objetivos de estas reuniones son:

Durante el desarrollo del curso:

1. Retroalimentar el proceso capacitador para el reajuste inmediato, en funcibn de:

a). Los conocimientos sobre SAM vy distritos, detectados con las evaluaciones
de ensefianza-aprendizaje

b). E! perfil real de los capacitandos, obtenido mediante la ficha de registro.

c). Los aspectos de eficiencia operativa y técnica detectados diariamente.

d). £l material de apoyo (audiovisuales, bibliografia, cartelones, pizarrones, etc.) con el que
se cuenta.

e). Los recursos (humanos y materiales) con los que se cuenta en el momento del curso.

Después del curso:

2.- Aportar informacibn sobre aspectos operativo — administrativos para:

a) La seleccion de los instructores para los cursos a técnicos y campesinos.

b) El control de avances cuantitativos del programa de divuigacion SAM.

c) La optimizacibn de recursos.

Como en toda reunién, es conveniente nombrar un moderador y un relator,

El tiempo de la reunibn de la instancia seré variable, segin los aspectos a tratar y el tipo de discu-
$idn que se genere. Para ello se ha. diseflado un instrumentc . La primera parte oo lienaré
disriamente, ¥ la0trs unicumontc el Gitimo dfs en que se reuna la instancia
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Instructivo para el funcionamiento de la instancia mixta

La instancia mixta de evaluacion estara integrada por los coordinadores, responsables de la evalua-

cién, instructores y respresentantes de los capacitandos (puede ser un niGmero equivalente al de
instructores).

Las reuniones de esta instancia deberdn llevarse a cabo al finalizar la sesion diaria y en ellas se ana-
lizardn y evaluaran los distintos aspectos del curso, principalmente los técnicos, a fin de reajustar
y reprogramar las actividades subsiguientes.

Los principales objetivos de estas reuniones son:

Durante el desarrolio del curso:

1. Retroalimentar el proceso capacitador para el reajuste inmediato, en funcién de:

a). Los conocimientos sobre SAM vy distritos, detectados con las evaluaciones
de enseifianza-aprendizaje

b). El perfil real de los capacitandos, obtenido mediante la ficha de registro.

c). Los aspectos de eficiencia operativa y técnica detectados diariamente.

d). £l material de apoyo (audiovisuales, bibliograffa, cartelones, pizarrones, etc.) con el que
se cuenta.

e). Los recursos (humanos y materiales) con los que se cuenta en el momento del curso.

Después del curso:

2.- Aportar informacibn sobre aspectos operativo — administrativos para:

a) La seleccion de los instructores para los cursos a técnicos y campesinos.

b) El control de avances cuantitativos del programa de divulgaciéon SAM.

c) La optimizaciobn de recursos.

Como en toda reunibn, es conveniente nombrar un moderador y un relator.
El tiempo de la reunibn de la instancia seré variable, segiin los aspectos a tratar y el tipo de discu-

gibn que se genere, Para ello se ha. diseflado un instrumentc . La primera parte ss llenard
diariaments, ¥ |a)0tra Unicamente el Gitimo dia en que se reins la instancia
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Instrument'o de evaluacion diaria parq las reuniones de la instancia mixta

Para cada una de las preguntas que tienen dos opciones (sf, no) marque la correcta con una “X".
Para aquéllas con varias opciones, marque en el paréntesis de la izquierda ’si o no”

" Curso:
Fecha de la sesion:
. Namero de reunibén: — :
Namero de integrantes de la instancia:
{Quiénes Integran la instancia?: Coordinadoreés sf no
' ‘ ' Instructores sf no {cudntos?
Capacitandos sf no ¢cuéntos?

{Qué subtemas se impartieron hoy?

1.- ¢Se dieron a conocer detalladamente los objetivos del {o los) subtemas desarrollados en este
dfa?

A s, ¢en cuél (es) subtema (s )?

( )no,¢en cuél [(es) subtema (s )?

2. 2Se ubicaron los subtemas tratados este dia en relacion con los demds contenidos teméticos

y objetivos del curso?
o )sf
( ) no :a

3 Las técnicas did4cticas programadas para ser usadas en el desarrollo de los subtemas, ¢fueron
utilizadas?

( )si

( )no, {éuéles se utilizaron en cada subtema?

4.-; Las técnicas didécticas utilizadas en cada subtema:

‘ ' a) ¢Fueron bien manejadas de acuerdo con el tamafio, caracteristicas del grupo y contenido
temético?

- () sf, & en cuébles subtemas?
( ) no, ¢en cudles subtemas?, ¢por qué?

‘l‘))—su d;o esclareclb Iii",gc;mprbnsibn del tema
{ ) s, ¢ en cudles subtemas?
-~ (. ) no, L en cubles subtemas?, ¢por qué?
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6.- En general, ¢en la sesidbn de hoy se sostuvo el interés de los capacitandos?

()l

( ) no . i
por qué?

6.- Durante la sesi6n del dfa:
{ ) a) se propicid la discusion y andlisis entre los capacitandos
{ ) b) se impidi6 la participacién ‘
( ) c) secentraliz6 la discusién en unos cuantos
( ) d) se generd la participacién de la mayoria
( ) e) se permiti6 y propicib la expresién de dudas

7.- Los capdcitandos durante el dfa de hoy :
) a) se integraron en el trabajo grupal
) b) fueron puntuales
) c) tuvieron una actitud agresiva hacia los instructores
) .d) tuvieron una actitud agresiva entre s{
) e) tuvieron una actitud abierta con los instructores
.) ) tuvieron una actitud abierta entre si

8. Losinstructores, en el dfa de hoy:
( ) a) funcionaron en forma integrada
{ ) b) fueron puntuales (équiénes?)
( ) c) participaron en el trabajo grupa! {¢quiénes?)
( ) d) utilizaron un lenguaje claro y comprensible ({quiénes?)

.- Durante el trabajo en plenaria, el coordinador:
( ) a) centrd la discusion del tema tratado

{ )-b) permiti6 la expresion de diversas opiniones que desviaron la discusion del tema tra-
" tado '

10.- EI tema concluido en este dia, <fue comprendido por los capacitandos?

( ) a)sf, mas del BO o/o del tema
{ ) b) si, entre el 50 o/o y el 80 o/o del tema
( )c)sl, menos del 50 o/o del tema

1.- éExisto algiin aspecto operativo que esté obstaculizando el desarrollo dal trabajo técnico?

)8t Zeust?

.'( )no -




12.- Durante la reunion de hoy,. ¢Se reprogramé alguna actividad para el desarrollo del curso?

(
{

é

) sf (anexar reprogramacidti o carta descriptiva con los ajustes)
) no

13.- Le feprogramacibn hecha se hizo tomando en cuenta:

A SN SRR SR, . N, ST, S

.10’

3.

) a) el perfil real de los capacitandos ' . -
) b) la evaluacion diagnéstica
) ¢) la (s) evaluacién (es) parcial (es)
) d) los tiempos con los que se contaba
) o) los materlales que existian
) ) la ausencia de instructores
.') g otros, especificar

4

 evaluacion global para ls Gitima reunion de la instancis mixta

- .- .-
[ Uiy R AU

o\.¢—~___.-_— —Ag_._..«-.l.—.

En el primar d[a de traba;o ¢se dieron a conocer expl[cutamente los objetivos del curso?

A

( )st - ( )no

L

#n S en s a

¢Se explicod la ubicacién de este curso dentro de todo el programa de capacitacion en spoyo
al Sistema Alimentario Mexicano?

sl

—
T no

Los objetivos del curso:

se lograron totaimeiite

s# lograron parcialmente
R

no se lograron

]

Explique por qué:
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4, La secuencia de los tamas tratados para lograr los objetivos del curso, estuvo?
[Jbien estructurada
mal estructurada

¢por qué?

5. Para el cumplimiento de los objetivos del curso, los temas impartidos:
son suficientes ‘

no son suficientes
json excesivos

6. - El material diddctico (documentos):

( ) a) fue suficiente en cantidad

( ) b) fue suficiente en cuanto a la calidad de los contenidos
_) ‘c) fue suficiente para el desarrollo del curso
()

d) es suficiente como material de apoyo para después del curso

7. En cuanto al local donde se desarroll6 el curso, ¢como calificarfa usted? la:

Buena Regular Mala Muy Mala
Huminacién 1 2 3 4
Acustica 1 2 3 4
Ventilacion 1 2 3 4
Limpieza 1 2 3 4

8. (Consideran frdctffero el trabajo que realiz6 la instancia durante el curso?

Csi
Cno
{por qué?

)
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ANEXO # 2

PROGRAMA NACIONAL DE CAPACTTACION EN APOYO AL SISTEMA ALIMENTARIO MEXTCANO

IN 10S DISTRITOS AGROPECUARIOS DE TEMPORAL

(13880-1982)
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MARCO DE REFERENCIA

El Programa Nacional de Capacifagi6n, concebido como parte de

los

rio

instrumentos que apoyan la operacibén del Sistema Alimenta

Mexicano, se ubica en relacién a las siguientes considera

ciones b8sicas:

1.-

El Alcance de los objetivos y metas propuestos por el'Sig
tema Alimentario Mexicano, en relaciébn con la produccién,
la distribucién y el consumo de alimentos, requiere, como
componente estratégico indispensable, la integracibn de -
una base social participante y organizada, capaz de con==
certar y aprovechar eficientemente los recursos y servi=-
cios aportados por el Estado. En el caso del sector rural
esto se traduce en la necesidad inmediata de impulsar y _
consolidar el proceso organizativo integral de los produc
tores rurales, desde el apoyo a sus formas b&sicas, hasta

el fortalecimiento de sus formas superiores de organiza-=-

.cibn, De este modo, se reconoce que la Alianza entre el =-

Estado y los campesinos propuesta en el Sistema Al imenta=-
rio Mexicano, s6lo adquiere vigencia al constituirse los_
campesinos en interlocutores organizados, con pleno cono=

cimiento de sus derechos y obligaciones y con capacidad =

de negoéféci6n frente al propio sector pGblico y otros =-

sectores sociales.

La capacitacibén se concibe como un factor b8sico de apoyo
al desarrollo del sector agropecuario y forestal, que per
mite pfomover y desarrollar los conocimientos, capacida==
de y destrezas de los productores rurales, tanto para ay
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} 7.~ En suma, la capacitacién a los productores rurales que, =

orientada por este programa se pretende desarrollar en ==

los distritos de temporal, debe estar integrada al proce=

so productivo y articular, en funcién de éste, las accio=

nes de las diversas instituciones.

[ OBJETIVOS GENERALES

1. Apoyar la operacién de la estrategia del Sistema
Al imentario Mexicano en los Distritos Agropecua-
rios de Temporal a través de la capacitacién de
los productores rurales y de los técnicos de las

Instituciones del Sector Agropecuario y Forestal.

2. Fortalecer la capacidad y la organizacién de los
productores rurales para participar de manera in
tegral en el proceso de programacién, ejecucibn

y evaluacién del desarrollo rural.

. 3. Apoyar el Funcionamiehtp de la estructura insti
tuciona] del SectoE Agropecuario y Forestal, de
tal manera que, propiciando la participéci6n de
lcs productores rurales, consolide su capacidad
de respuesta frente a las demandas y necesidades

de los propios productores rurales.
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mentar la eficiencia de su proceso productivo, como para
fortalecer su organizacibén, Con esta perspectiva, es ne=
cesario ampliar y fortalecer en forma integral las accio
nes de capacitacién a productores que realizan, como par
te de sus funciones propias, diversas dependencias y ore-

ganismos oficiales en el medio rural,

De acuerdo con los lineamientos operativos del Sistema =
Al imentario Mexicano, las polfticas del Estado para el «
fomento y apoyo a la organizacion y capacitacién de los_
productores, debe integrarse operativamente a nivel lo==
cal de ejido y pequefia propiedad, obedeciendo a progra--

mas que respalden la concertacién de acciones entre el =

sector plblico y las organizaciones de los productores,_

tanto para asegurar la congruencia de esas acciones ins=
titucionales, como para la certidumbre necesaria a los =
productores, de los compromisos que el Estado adquiere _

frente a el los,

Lo anterior coincide con las conclusiones que se derivan
de analizar diversas experiencias de capacitacibn campe=-
sina en el sector rural, en el sentido de que las accio-
nes capacitadoras con mayor trascendencia en la propia =
real idad de los productores, son aquellas que se inte=w=e
gran a la propia prfctica de proceso productivo y se de=
sarrollan en forma intensiva y permanente, a traves del_
mismo personal t&cnico de'las instituciones que mantie==
nene una relaci6n directa y contfnua con los nGcleos ru-
rales, Asf la capacitacién a través de eventos formales_

para los productores, se ubica como una accibn promocio_

nal deﬁtrb“de un proceso permanente de capacitacibn, vin
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culada al proceso productivo y como apoyo para desarrol]lar
conocimientos y capacidades m8s especializados y especifi=-

COS ,

. En esta forma, la capacitacidén debe impulsarse como proce=

so permanente y en relacidén directe con la base de los pro
ductores rurales y con su actividad prodiuctiva y organiza=-

tiva,

La capacitacién permanente a los productores rurales en el
ambito de los distritos agropecuarios, es un instrumento -
de apoyo a la alianza entre el Estado y los campesinos, en
la medida en que promueve la capacidad de estos Gltimos pa
ra asumir organizadamente el control de su proceso produc-
tivo y para concertar acuerdos programticos con las insti
tuciones, a fin de aprovechar los beneFicibs y contribuir_
al cumplimiento de los objetvios previstos por el Sistema_

Al imentario Mexicano.

La integracién y coordinacién de las acciones instituciona
les a los diferentes niveles en la planeacibn, operacibn,_
y evaluacién, constituye la base para desarrollar una es--

trategia de capacitacibén permanente en el sector,

En términos programiticos y operativos, las acciones de ca
pacitacién permanente a los productores rurales, deben de_
estar integradas en el &mbito de los distritos agropecua==-
rios de temporal, concebidos como instancias b8sicas para_
la programacibn, operacibédn y evaluacién de las acciones -

del Estado en el sector rural,
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111« CRITERIOS GENERALES

Para lograr el cumplimiento de los objetivos antes sefala

dos, ser8 necesario orientar la operacién del Programa en

términos de los siguientes criterios generales:

1-"'

3."‘

4."'

El Programa Nacional de Capacitacibén en apoyo al Sis=-
tema Alimentario en los distritos agropecuarios de =-
temporal, deber8 sustanciarse para su operacibén en el
funcionamiento propio de la estructura . institucional
del sector agropecuario y forestal en sus diferentes_
niveles de coordinacidn, programacibén, ejecucibn y ==
evaluacién,
’

En cada una de las acciones del Programa se buscar§ =
integrar los recursos técnicos, materiales y financie
ros en materia de capacitacibn de las distintas instji
tuciones del sector agropecuario, y de otros sectores

estrechamente relacionados,

Las acciones de capacitacibén, deber&n de apoyar la in

tegracibn de las distintas instancias institucionales

de los distritos de temporal, con las instancias orga

nizativas de los productores rurales,

En su operacibn a los distintos niveles, el Programa_
Nacional de Capacitacibn en apoyo al SAM, deber§ pro-
piciar la programacibn conjunta y concertada, la capa
cidad de respuesta, y la ejecucibébn de compromisos por

parte de las instancias participantes en las acciones
de capacitacibn.

e
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IV. ESTRATEGIA DE ACCION

Para fortalecer la participacién y la organizacibn de los =
productores rurales en la programacibn, ejecucién y evalua-
ci6n del proceso de desarrollo en el sector, y apoyar el --
funcionamiento de la estructura institucional en relacibén a
las demandas de los productores, es necesario iniciar un ==
amplio proceso de capacitaciédn en los distritos de temporal
cuyo eje fundamental se constituye por la estrategia totali
zadora del Sistema Alimentario Mexicano y sus medidas opera

tivas,

La: estrategia de accibn que orientar8 el Programa Nacio=
nal de Capacitacién en apoyo al SAM, parte de la necesidad_
de que, los productores rurales y los técnicos de las ins==
tituciones ubicados en el @bito de los distritos de tempo--
ral, conoscan los planteamientos, estrategias, y medidas o=
perativas propuestas por el mismo, para que, con base en -=

ello, se logre su participacién activa y organizada.

Por lo anterior, la estrategia contempla dos componentes ba
sicos:

-~ La capacitacibn para la divulgacién inicial del ==
Sistema'Aliménfarfo Mexicano, prevista a desarro--
llarseﬂdg octubre de 1980 a marzo de 1981 a través
de ¢ur598 de capacitaéiGn a técnicos y productores,

- La capacitacién permanente en apoyo al Sistema Ali
mentario mexicano en los djStpitog de temporal, ==
programada de abril de 1981 a‘dfciembre de 1982, y
que se integra a nivel de distrito y en articula=-

cibn permanente con el proceso productivo,
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CAPACITACION PARA LA DIVULGACION INICIAL DEL SISTEMA ALI=-
MENTARIO MEXICANO

1. Objetivos

1.1.

1.3

Contribuir a la operacidn eficdz del Sistema
Alimentario Mexicano en los Distritos Agrope
cuarios de Temporal, a través de acciones de
capacitacién para divulgar a los técnicos y
a los productores rurales, la estrategia, -
los lineamientos y las medidas operativas que

propone para el Sector Agropecuario y Fores=
taln

.
Promover la participacibn organizada de los
productores rurales en el proceso de opera=-

cién del Sistema Al imentario Mexicano,

Consolidar la‘estructura Técnico-operativa -
de los Distritos Agropecuarios de Temporal =
para atender la formulacién, ejecucién y eva
luacibén de programas de capacitacibn, articu
lados a las necesidades del proceso producti

vo y organizativo de los productores rurales.

— - U
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CONTENIDOS TEMATICOS

Los contenidos temdticos de los cursos de capacitacibn pa
ra divulgar el Sistema Alimentario Mexicano, se componen

de cugtrovtemas bdsicos gue ser&n adecuados en sus objeti
vos de aprendizaje, materiales did&cticos, metodologfa y

formas de evaluacién de acuerdo con el tipo de capacitan=
dos qhe’partjcjpen en el programa, Asf, los contenidos -
b&sicos se adectian a la formacién de instructores a nivel
regional, la formacidn de instructores a nivel de Distri=-
to, la capacitacibén a técnicos de los Distritos y a la ca

pacitacidén de los productores rurales.

La I68gica de los temas b&sicos consiste en analizar la es
trategia global del Sistema Alimentario Mexicano; ubicar
la estructura funcional del Sector Agropecuario y Fores=-
tal en relacidén con otros sectores = que permitird su ope
racibn; estudiar las medidas operativas propuestas por el
Sistema Alimentario Mexicano en relacién con los progra=
mas prioritarios de los Distritos de Temporal y, por Glti
mo; analizar los lineamientos en cuanto a la operacién de
un esquema para la programacién integral participativa en
los Distritos de Temporal, lo que define la meclnica a se
guir para integrar a los productores y a las institucio=-

nes para |la operacibén del Sistema Al imentario Mexicano.

Como contenidos complementarios indispensables de la for=-

macién de instructores y la capacitacién a técnicos, se =

-
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mane jar&n contenidos pedagbgicos que les permitan una ma-
yor capacidad para cumplir funciones de capacitacién y de
divulgacién; tal y como se contempla en el proceso de ope
racidbn del programa. Los contenidos tem&ticos b&sicos -

son los siguientes:
TEMA |: ESTRATEGIA '~ SAM
Sub-tema 1 Estrategia global y planteamientos bé&sicos

l.1. Problem8tica alimentaria nacional:

a, Situaciébn de la poblacién

b. Poder al imentario y soberanfa nacio
nal

Ca Rezago productivo de alimentos bés.i
cos,

1.2. Estrategia global

a, Perspectiva totalizadora del SAM:

organizaci6n del Estado y organiza=-
cibn social,*

b. Los 20 proyectos del SAM

Ce La autosuficiencia alimentaria: su

viabilidad y metas.

1.3. Planteamientos b&sicos de consumo

a. Perfil alimentario actual



~ -A27-

b. Poblacién objetivo preferente
c. Canasta de consumo actual (C.C.A.)
d. Canasta b&sica recomendable (C.B.R.)

€. Produccibn consumo
Sub~tema 2 Estrategia agrfcola temporalera

2.1. La relacibn produccibn - ingreso
a. Riego compartido
b. Subsidio al cambio tecnolégico
Cs Organizacibn campesina

2.2, Ampliacién de la frontera agrfcola
Qe Cambio de sistemas extensivros de =

-explotacibén ganadera a sistemas in

tensivos,

b. Reincorporacién de tierras
C. Incorporacibn de nuevas tierras por
desmonte

2.3. Crédito oficial

a. Cuotas de cré&dito acordes a las con
diciones técnicas particulares de =
cada distrito de temporal

b, fRetribucién de la mano de obra den-

tro de las cuotas de préstamo
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Otras actividades fundamentales

a.
b.

Cs

Pesca
canaderfa

Industria alimentaria

Sub-tema 3 La organizacién campesina

3.1.

3.2,

La

la

Qs

b.

La

AQa

organizacién campesina como via para

autosuficiencia al imentaria

) .
La organizacién como medio para lo-
grar la relacién produccibn=ingreso
La organizacién autosustentada en =

torno de su proceso productivo
organizacién campesina superior

Condiciébn para lograr la alianza Es
tado-Campesino

Su caracterfistica: auténoma, conjun
ta, regional y multiactiva

Enfoque institucional para impulsar

la organizacién campesina superior

- Unificar las polfticas de organi

zacibn y capacitacién en una mis
ma estrategia
- Unificar criterios para la regio

nalizacibn operativa

. T -
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~ Masificar la estrategia de orga
nizacién a todas las Institucio
nes que concurren al 8mbito ru-

ral
TEMA I1I: ESTRUCTURA DEL SECTOR AGROPECUARIO Y FORESTAL

Sub-tema 1 El sector agropecuario y forestal. La SARH =

como cabeza de sector

1.1. Antecedentes y organizacibn del sector

agropecuario y forestal
1.2. La SARH como cabeza de sector

a, Objetivos
ba Organi zacibn

Ce Funciones

Sub=tema 2 Estructura y funciones de los Distritos Agrope=

cuarios de temporal

2.1. Antecedentes

2.2, Objetivos

2.3. Funciones

2.4. Estructura a nivel nacional

2.5. Estructura operativa (de base)

2,6, Estructura organizativa de los producto=
res (instancia mixta)

2.7. Estrategia de accibn.
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Sub~tema 3 Creaci6n y fortalecimiento de los mecanismos
e instancia$ mixtas de programacibn, ejecu-

cibn y evaluacién a diferentes niveles

a1, Nivel nicleo
3.2. Nivel municipal.

3.3. Nivel distrital
TEMA 111: - LA OPERACION DEL SAM
Sub-tema 1 Polfticas Operativas del SAM

l1.1. Medidas operativas a nivel nacional

1.2. Medidas operativas a nivel de Distritos
de Temporal

1.3« Acopio y comercial izacién

1.4. Distribucidbn y consumo

Sub-tema 2 Programas Prioritarios en Operacién en los Dis

tritos de Temporal, sus caracterfstas, objetivos

y funciones

2.1. En relacibn al cambio tecnolbgico .
2.2, Ampliaci6h de la frontera agrfcola

2.3. Riesgo compartido

2.4. Comercializacién y distribuciéni

PACE - BORUCONSA
DICONSA -~ COPLAMAR




TEMA 1V;

Sub~tema 1

Sub~tema 2
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LA ORGANIZACION Y LA PROGRAMACION PARTICIPATIVA
EN LOS DISTRITOS DE TEMPORAL

La estrategia del SAM respecto a la organizacién

La programacibn participativa en el Distrito

2.1. EI

Distrito, &mbito para la concertacién

de los compromisos productivos y socia=

les de manera participativa

2.2. Esquema operativo de programacidn parti=

cipativa:

de

Ce

Organizacibén institucional para in=
ducirlo: comisién promotora, la op
ganizacibn del nicleo rural: secre
tarfa auxiliar de evaluacién y pro-
gramacibn,

El autodiagnéstico y su aplicacién
sistemdtica

El programa productivo y social del
nGcleo

Mecanismos para |levar a cabo el ries

go compartido en forma participativa.
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