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INTRODUCCION  

El campo de la educación, siendo tan viejo como el hombre mismo, ofrece un 

amplio terreno para introducir nuevos métodos y técnicas que permitan ade- 

cuar y renovar.  los viejos sistemas por otros que se orienten más hacia la 
• 

adquisicion de conocimientos acordes con la vida moderna y con los descu- 

brimientos científicos. Es par ello, que los investigadores del ramo, han 

dirigido sus esfuerzos hacia el estudio y análisis de los procesos educati 

vos y a las formas de introducir los adelantos técnicos en la educación. 

Así el sistema educativo no se ha quedado al margen del desarrollo y, aun 

que en forma más lenta que el resto de los ámbitos sociales y científicos, 

ha sufrido algunos cambios en sus estructuras. 

Comprender cómo y porqué se hacen necesarias ciertas innovaciones en el te 

rreno educativo, no se limita sólo a analizar el momento presente y el: con 

texto social, político y económico en el que los educandos se desarrollan 

y viven, sino, también es necesario conocer los orígenes que dieron pie -

al surgimiento de un sistema educativo estruturado de manera formal. así -

como las causas que propiciaron la creación de un sistema no formal de ense 

ñanza; esto permitira tener una visión irás amplia, bajo la cual será facti 

ble comprender las metas, funciones y objetivos (no siempre explícitos) de 

la educación y de las innovaciones tecnológicas introducidas en ésta. Con 

esta misma óptica será posible comprender cómo se ha aplicado concretamen-

te la tecnología a la educación y porqué sus aportaciones no han revolucio 



nado lo mismo en lo educativo que en el resto de los ámbitos científicos y 

sociales. 

Es propósito del presente trabajo el hacer algunas aportaciones en el campo 

de la educación no formal, en relación con el uso de tecnología educativa 

-específicamente procedimientos, técnicas e instrumentos evaluativos- que 

propicien la participación de los educandos en la toma de decisiones sobre 

el proceso de enseñanza-aprendizaje y con la forma en que dicha participa-

ción se relaciona con el aprendizaje, a fin de poder ofrecer ciertos ele-

mentos metodológicos para futuros usos de tecnología educativa en acciones 

capacitadoras en el medio rural. 

El producto final de esta investigación es, como todo quehacer científico, 

el resultado de la reflexión y el esfuerzo de un grupo de personas que --

colaboran para hacer un trabajo particular. Quiero agradecer, en especial, 

a la Mtra. Sandra Castañeda, tanto por la asesoría brindada para la reali-

zación de esta tesis, como por su valiosa amistad. Por la ayuda y coopera 

ojón que recibí en diversas etapas, quiero agradecer a: el equipo de evalua 

ojón del Proder (Proyecto de Capacitación y Organización para el Desarrollo 

Rural) y a Alma Montemayor. Por su amistad y cariño, a Ma. Luisa, mi her-

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

hermanos y sobrinos. 



1. MARCO DE REFERENCIA  



1.1 	ANTECEDENTES Y SURGIMIENTO DEL SISTEMA EDUCATIVO 

A pesar de que en el medio educativo siempre se ha concebido a la educa-

ción como un proceso que se da durante toda la vida de los individuos, - 

la transmisión de los contenidos educativos se limitó, durante siglos, - 

al ámbito escolar; siendo la escuela, prácticamente, el único lugar en - 

donde los individuos podían recibir y adquirir los conocimientos y aptitu 

des necesarias para poder desempeñar un papel en la sociedad. En el siglo 

XX, dados los múltiples adelantos científicos y técnicos que han modifi-

cado muchas de las formas de vida, se hizo necesaria una renovación, tan-

to de los métodos y técnicas educativas, como de la concepción misma de 

ésta y del ámbito en que debía ser impartida de manera sistemática. En 

consecuencia, la idea de que la educación es un continuo fue retanada, - 

dejando atrás la• identificación, casi unívoca, de la educación con la es- 

cuela. De esta forma, dentro del marco educativo se empezó a hablar de 

educación informal y no formal, además de la formal que se imparte en las 

escuelas. 

La educación informal, es aquella que se da cotidianamente mediante la - 

familia, vecinos, trabajo, juego, mercado, medios masivos de información, 

etc., se caracteriza porque el tipo de aprendizaje que se adquiere es bas-

tante desorganizado y asistemático 1/, dependiendo de las capacidades de 

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

1/ Ingle, H.- Medios de comunicación y tecnología: una mirada a su papel 
en los programas de educación no formal.- Suplemento de la Revista del  
C.E.E., vol. VII, No. 4, 4°trimestre, Mex., 1977.- pag. 9. 



dura toda la vida, por el cual cada persona adquiere y acumula 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. Históricamente, este tipo de educación informal apare-

ce como inherente a las sociedades humanas. "En las sociedades primitivas 

la educación era múltiple y continua. Se fundaba al mismo tiempo en el - 

carácter, las aptitudes, las competencias, la conducta, las cualidades mo 

rales del sujeto, que más que recibir educación se puede decir que se edu 

caba él mismo por simbiosis" 3/. En tales sociedades, cada individuo to-

maba y aprendía aquellos elementos de su medio que le permitían adaptarse 

a su cultura primitiva, era, por tanto, una educación igual para todos. - 

La educación era, esencialmente, informal, no institucionalizada, dentro 

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

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

secuencia una sociedad sin clases 4/. 

No obstante la división en el 'sistema educativo, en la práctica, el apren 

dizaje informal, no formal y formal, deben ser considerados, más 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 enseñanza dentro del sistema educativo, - 

2/ La Belle, T.- Educación 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.- Educación y Lucha de Clases.- ed, de cultu-

ra popular. - Mex., 1978 (5a. reimpresión). 



interactrian entre sí, siendo que, por lo general, la educación infoLlual pre 

cede, sigue y acompaña a los procesos de educación formal y no formal, y --

éstos dos últimos se confieren, mutuamente, características y estrategias 

de acción. Aún así, cada tipo de educación tiene sus características y es 

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

expuestas a continuación. 

1.1.1 Sistema Educativo Formal  

La educación, cano una función espontánea de la sociedad, dejó de existir 

en cuanto las comunidades primitivas se fueron, transformando lentamente en 

sociedades divididas en clases. "La educación sistemática, organizada y - 

vivida comienza en cuanto la educación pierde su primitivo carácter homogl 

neo e integral" 5/. Así, con la desaparición de los intereses comunes a 

todos los miembros iguales de un grupo y su substitución por intereses dis 

tintos, el proceso educativo, hasta entonces único, se escindió: la desi-

gualdad económica entre las distintas clases sociales, trajo, necesariamen 

te, la desigualdad en sus educaciones respectivas 6/. Ciertos conocimien-

tos específicos eran necesarios para llevar a cabo determinadas funciones; 

tales conocimientos eran vistos como una fuente de dominio 7/. Así, el co 

nocimiento proporcionaba poder e implicaba superioridad sobre aquéllos que 

carecían de ese saber. De esa forma, las clases sociales MIS favorecidas, 

al tener el poder político y los medios de producción en su dominio, tam-

bién tuvieron (y aún tienen) el de la educación. Fue, entonces, cuando la 

educación se instituyó cano algo formal para cumplir una función determina 

da dentro de la sociedad. 

5/ ibídem.- pag. 25. 
ibídem.- pag. 22 

7/ ibídem.- pag. 22. 
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En toda la evolución de las formas de organización social (esclavitud, feu 

dalismo, ...) se puede apreciar que la educación está la servicio de cier-

tos sectores de la población para ftingir como reproductora del sistema so-

cioeconómico-político imperante y, evidentemente, de la ideología de los 

grupos en el poder. Así, "una vez constituídas las clases sociales se vuel 

ve un dogma pedagógico su conservación, y cuanto más la educación conserva 

lo establecido más se la juzga adecuada" 8/. Como consecuencia, la clase 

social que organizaba la producción social y que tenía en sus manos la dis 

tribución de las riquezas, organizó y distribuyó, también, "según sus inte 

reses, no sólo los productos, sino los ritos, las creencias y los conoci-

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

Se puede apreciar, entonces, que la educación, como sistema formal, surgió 

para servir a los grupos privilegiados dentro de la sociedad. Teniendo --

fines concretos que cumplir, la institución escolar nació y se estructuró 

acorde con éstos, destinada, principalmente, a aquéllos cuya posición social 

les permitía poseer todo el saber. Así, a través de miles de años, la suma 

creciente de conocimientos es exclusivamente de unos pocos". 

La evolución y el progreso del hecho educativo a lo largo del tiempo, ha, 

siempre acompañado a los de la economía y, en consecuencia, a la evolu—

ción de las técnicas de producción, sin que sea siempre fácil distinguir 

las causalidades respectivas en la complejidad de las interacciones 9'/. 

9/ Ibídem.- pag. 25 
9'/Faure, E., et. al.- op. cit.- pag. 28. 

Esto no significa que las demás clases sociales no obtengan educación, 
sino que se les enseña lo mínimo indispensable para desarrollarse en la 
sociedad. De esa forma, por generaciones, miles de sujetos han quedado 
con grados mínimos de educación. Sin que esto se privativo de los países 
capitalistas. 
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"El aparato escolar no puede estar al margen de las características de la 

sociedad; como variable dependiente de ésta, como apéndice de ella, repro 

duce en su seno en dimensión pedagógica e idelógica, dichas característi-

cas, se orienta en función de ellas" 10/, es decir, que la estructura es-

colar proyectará, en menor o mayor grado, pero en sentido inequívoco, las 

peculiaridades y contradicciones de la sociedad. 

De esta forma, como institución formal, la educación 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 escuela, institución eminentemente social 

y, por ende, modelada y configurada por un ambiente histórico del cual es 

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

nocimientos que les permitan adaptarse'a su sociedad y ser produtivos en 

ella. Desde la época helénica hasta nuestros días, la función del siste-

ma formal de enseñanza ha sido siempre la misma. 

Por educación formal se entiende, entonces, "el sistema educativo institu 

cionalizado, cronológicamente graduado y jerárquicamente estructurado que 

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

Mediante la educación escolarizada se pretende la preparación académi-

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

10/ Cervantes, E.- Educación popular y sociedad capitalista. 
— teoría de educación popular.- Mex., 1977, pag. 19. 
11/ Coornbs y Ahmed, citados por La Belle, T.- op. cit.- pag. 

- colección 

44 
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recursos humanos calificados para desarrollar un trabajo productivo en la 

sociedad. De esta forma, el nivel de escolaridad está en estrecha rela-

ción con los niveles de empleo. En este sentido, la educación representa 

una forma de ascenso social para los individuos, siendo que para poder ob 

tener un mejor empleo, es necesario contar con un grado acadnáco determi 

nado; así, a mayor nivel académico, mayor oportunidad de obtener un mejor 

empleo y, en consecuencia, una mejor posición social y un mayor status. - 

Aunque esto es relativamente cierto, lo es también el que los individuos 

de las clases sociales más bajas, tienen poca posibilidad real de obtener 

grados académicos altos que les permitan un verdadero ascenso social. 

Hay que recordar que la educación 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. Así, a través del tiempo, se sigue ob-

servando una estrecha correlación entre los niveles sociales a los que --

pertenecen los individuos y los niveles educativos a que aquéllos tienen 

acceso. 

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

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

del término 12/), mracteristicamente 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. 
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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 hurra 

nas. 

b) ser un sistema, igualmente, cerrado en su dimensión espacial: exclusi 

vo de un solo tipo de institución social -la escuela- convertida en un 

alto parlante programado en un sentido (inico, en "circuito cerrado", 

desvinculada de las principales corrientes del cambio social. 

c) ser, así mismo, un sistema cerrado en su dimensión tiempo: esencialmen 

te transitorio, concebido para cumplir su cometido durante un lapso 

específico de la vida del hombre: el período de la escolarización. 

d) ser un sistema cerrado, al igual que en sus principales dimensiones, - 

en relación al ámbito en el cual nace y se desarrolla. Es un producto 

de la estructura social y actúa en consecuencia con este determinismo: 

tiende a acentuar su relativa autonomía y a replegarse sobre sí mismo, 

distanciándose del entorno social en el cual está inserto 13/. 

Estas características de la educación formal le han conferido desde sus - 

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

cil desprenderla. 

13/ Espinoza, I.- Problemática de la educación de adultos: el caso de Mé-
xico.- en Educación y Realidad Socioeconómica.- C.E.E.- Mex., 1979.-
pags. 217 y 218. 
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1.1.2 	Sistema Educativo No Formal  

La educación escolmnizada, privilegio ,de lasminorlas, trae como consecuen 

cia, aunada a la gran explosión demográfica, el que, un sin número de per-

sonas en el mundo se encuentren con grados mínimos o nulos de escolaridad 

Ante esto, en la década de los cincuentas y gran parte de la década de -

los sesentas, en el mundo educativo se pensó que la única forma de apare-

jarse con el crecimiento de la población era multiplicar las escuelas 15/. 

Se creía que la posibilidad de una expansión creciente de los sistemas --

educativos iba a permitir lograr una mejor distribución de las oportunida 

des educativas, lo cual facilitaría el abrir, cada vez más, el sistema es-

colar a las capas sociales que, durante muchos años, han permanecido al 

margen de estos beneficios; así, al distribuir mejor las oportunidades --

educativas, se esperaba que, a la postre, se contara con una fuerza de - 

trabajo más productiva y mejor preparada, esto debido a que se establece-

ría una relación unívoca entre escolaridad y productividad de la población 

económicamente activa 16/. Se concibió, entonces, a la escuela como un - 

medio importante pare el desarrollo social. Sin embargo, este modelo de 

expansión escolar pronto dió señales de no ser adecuado, ya que el costo 

de aumentar las escuelas era altísimo, así como el de preparar al personal 

docente necesario para atender tales escuelas. Además de que se consideró 

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

15/ La Belle, T.- op. cit.- pag. 42. 
167 Muñoz Izquierdo, C.- Hacia una definición del papel de la educación en 

el Cambio Social.- en Revista Latinoamericana de Estudios Educativos.-
vol. IX, No. 2, Mex., 1979, pag. 133. 



marginada, no les permitirían asistir a las escuelas, aún cuando hubiera 

suficientes. 

De esta forma, en todo el mundo, y en los países en vías de desarrollo, 

especialmente, los responsables de la educación toman conciencia de que 

existen ciertas condiciones sociales que han impedido tanto en el pasado 

como 	en la actualidad a ciertos sectores de la población el ac 

ceso a las aulas o su permanencia en ellas" 17/. Así, se aprecia que - 

"el funcionamiento del sistema escolar sirve a los diferentes grupos so-

ciales de manera desigual, porque, en la mayoría de los casos, no es más 

que un instrumento que refuerza la situación privilegiada de las capas más 

ricas de la sociedad" 18/. Por ello, los procesos tanto formales como 

sociales de selección, propician el que grupos muy numerosos de niños - 

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

incompleta y poco utilizable. 

En los países en vías de desarrollo, principalmente, existen grados altí-

simos de baja o nula escolaridad de la mayoría de sus poblaciones. La -- 

cantidad de personas que quedan, cada año, 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 indígenas monolingües, 

cuyo nGlIero 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 (1a edición).- pag. 112. 

18/ Suchodolski, B. y Manacorda, M.- Ta crisis de la educación.- ed. de - 
cultura popular.- Mex., 1975 (la ed.).- pag. 27. 
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han terminado la educación primaria y que, por tanto, pueden ser conside 

radas como analfabetas funcionales. Estos veinte millones de personas - 

conforman una cifra equivalente a la de la población económicamente activa 19/. 

La situación en América Latina es similar, actualmente la población entre 

o y 24 años asciende a 223 millones 500 mil, y para el año 2,000, habrá-

343 millones, lo que hace que América Latina contará, en 20 años más, con 

otros 119 millones 500 mil niños y jóvenes a quienes dar educación (y no 

analfabetismo funcional) 20/. 

Por tanto, ante la situación, cada vez más alarmante, de falta de educa-

ción a la mayoría de la población en gran parte de los países del mundo, 

aparecen los sistemas abiertos de enseñanza con todas sus modalidades de 

.110 escolarización *. Se pretende implementar, entonces, sistemas donde 

nada de lo tradicional (escuelas, horarios, maestros, contenidos gradua-

dos, ...) funcione, para &Y,  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 salón de clases y de que elsiste-

ma formal de un país, de primaria, secundaria y educación superior, sólo 

puede cubrir en forma parcial las necesidades educativas de la población, 

di6 origen al llamado Sistema No Formal de enseñanza. 

19/ Solana, F.- citado por Alponte, J.M.- Educación, productividad y cam- 
bio social.- Uno Más Uno.- Mex., julio 19, 1981.- pag. 9. 

20/ ibidem 

" AGn cuando muchos sistemas abiertos presenten las características de 
la educación no formal, fueron concebidos como un tipo de educación 
no formal; habiendo incurrido en el error de copiar las formas esco-
larizadas de enseñanza. 



Granstaff, Coombs, Schramm y Bowers 21/, hacen referencia a la educación 

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 y 

prácticas que responden, a una necesidad predeterminada"w Es decir, es 

una educación en sentido amplio, prescindiendo de dónWy cuándo se reali 

za el aprendizaje. "El concepto de educación no formal se refiere a todo 

género de actividad educativa que se realiza fuera de los cánones académá 

cos y administrativos establecidos para la enseñanza que se imparte dentro 

del sistema escolar formal" 22/. 

Así, aunque este tipo de educación puede llegar a todas las personas, su 

utilización 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 más básico (como son los valores, actitudes, habilidades, destrezas) 

que el conjunto del conocimiento convencional, académico y científico, 

así como de las materias técnicas que son enseñadas en las escuelas 23/. 

Coombs y Ahmed 24/, siendo más específicos en cuanto a la educación no for 

mal, la definen como "toda actividad educativa organizada y sistemática - 

realizada fuera de la estructura del sistema formal, para impartir ciertos 

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

21/ citados por Ingle, H.- op. cit.- pag. 10 
22/ Guzmán, J.T.- Alternativas para la educación en México.- ed. gernika- 

(2a ed.), Nex.,1980.- pag. 84. 
23/ Ingle, H.- o-D. cit.- pag. 10. 
TV/ citados por _a Belle, T.- op. cit.- pag. 44. 



o niños" . 

De esta forma se hace énfasis en que este tipo de educación está dirigi-

da, principalmente, a. ciertas entidades sociales dentro de la población 

que requieren capacitarse para poder desempeñarse productivamente en la 

sociedad. 

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

vida social y personal, así como de las capacidades ocupacionales; su im 

portancia radica en la utilidad inmediata y práctica del aprendizaje que 

produce. Es por eso, que este tipo de educación se caracteriza, más que 

por una estructura determinada, por el papel educativo que juega. 1ILD  

más importante es que este tipo de educación 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 educación no formal, entonces, está en estrecha relación con las nece-

sidades educativas de grupos marginados, cuyas actividades y característi 

cas locales requieren de algún tipo de capacitación. En este sentido, la 

efectividad de la educación no formal estará determinada en cuanto real--

mente ayude a los individuos a realizar cambios prácticos para sí mismos, 

para 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. 



Por tanto, los sistemas de educación no formal surgen con la finalidad de: 

a) "ofrecer a los grupos de población que no han tenido acceso a los bene-

ficios del sistema escolar formal, una instrucción equivalente a la que 

pudiera obtenerse por ese medio" 

b) "ejercer una función de tipo compensatorio, en favor de los grupos me-

nos favorecidos por el desarrollo económico, capacitándolos y adiestrán 

dolos en habilidades y destrezas básicas, para que puedan desempeñar un 

trabajo económicamente productivo" 

"preparar a los grupos marginados por el sistema social para que pue-

dan participar activamente en los procesos sociales que afectan su de 

sarrollo personal y comunitario" 26/. 

El logro de tales objetivos implicaría,e1 que, como ya se mencionó, la - 

educación no formal estuviera en relación directa con las necesidades e 

intereses de los grupos a quienes va dirigida. Sin' embargo, los progra-

mas implementados, generalmente, han servido de complemento a la educación 

formal, en lugar de desprenderse de ella, siguen evidentemente, muchas 

de las formas tradicionales de instrucción que se dan en la escuela. 

Por otra parte, si se pretende que los progranas.de educación no formal 

proporcionen conocimientos prácticos estos programas deberían estar vin 

culados, también, a otro tipo de acciones transformadoras del medio y, 

en consecuencia, planearse, no sóló en función de necesidades educativas 

26/ Guzmán, T.- Características y efectos de la educación no formal en al 
gunos programas de desarrollo rural.- en. Perspectivas de la Educación  
en América' Latina.- C.E.E.-Mex., 1979.- pag. 242. 



aisladas, sino de las. características geográficas, sociales, políticas y 

económicas de cada lugar en donde se pretenda llevar a cabo un progrma 

de este tipo. Por lo general, la planeación de un evento de educación -

no formal, lejos de tomar en cuenta todas las características, 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 mayoría de las veces, diferido 

en los planteamientos teóricos, en los objetivos y en los métodos emplea-

dos para llevarlas a cabo 27/; esto debido, principalmente, a una diferen 

citación en el concepto de desarrollo: o se le concibe como el mejoramien-

to de métodos y medios de producción y creación de infraestructura básica, 

o bien, se le concibe como la transformación de las estructuras económi-

cas, sociales y políticas, con su concomitante cambio en las relaciones de 

producción y poder social. Así, la primera concepción es demasiado inge-

nua y sectorial, mientras que la segunda parece olvidar el que la educa-

ción, institucionalizada o no, refleja un orden socioeconómico y político 

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

de cambio. 

En consecuencia, al parecer los intentos de educación no formal han adole 

cido de una vinculación con los procesos educativos y sociales preexisten 

tes en las comunidades o grupos marginados, o bien, no s 4han sabido insertar 
5:1 

se en el conjunto de estructuras económicas, históricap, organizacionales, 

las cuales, necesariamente, deben contribuir al logro de los objetivos que 

persiguen los programas de educación no formal. 

27/ ibidem.- pag. 243. 



En México, lo anterior es especialmente cierto, ya que la educación no 

formal dentro del Sector Agropecuario, está diseñada 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 los programas institucionales, sin tomar en cuenta ni - 

las características, ni las necesidades de la región; sino sólo aquellas 

de las propias instituciones. 

Por ello, dentro del agro mexicano, la educación no formal "se ha topado 

don muchas dificultades y resistencias entre la población, debido princi-

palmente a que el diagnóstico de entrada ha soslayado factores tan impar 

tantes como el tipo de tenencia de la tierra y la calidad de la misma, la 

organización social y los valores culturales de la población" 28/. Esto, 

además de que en nuestro país, la educación no formal no se ha difundi-

do ampliamente: en el año de 1972, los programas de educación extraesco-

lar apenas si hablan logrado alcanzar a un millón de personas. De la po 

blación rural e indígena, sólo se atendió el 0.04% y el 0.02%, respecti-

vamente. En el año de 1975, el gasto para este tipo de educación fue de 

$51.00 anuales por educando, mientras que para la educación formal fue - 

21 veces mayor 29/. Se puede constatar con estos datos que, en México, 

existen pocas oportunidades reales para propiciar la formación de tales 

grupos marginados hacia un desarrollo autónomo, creativo y liberador. 

28/ ibídem.- pag. 250 
-2-5/ datos obtendios de: Espinoza, 1.- op. cit.- pag. 216. 



La educación no formal para adultos en México se ha caracterizado, prin-

cipalmente por: 

a) "una escasa atención de la demanda potencial ..." 

b) "una carencia de planeación, programación y coordinación por parte de 

las dependencias responsables de la S.E.P." 

c) "la adopción de nuevos modelos educativos sin evaluar los anteriores, 

ni modificar su funcionamiento en base a concepciones educativas con 

mayor potencial operativo y a las características socio-culturales de 

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

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

programas de desarrollo para que realmente cumpla con sus objetivos; pues 

to que ninguna acción educativa es eficaz en sí misma. Es, entonces, im-

portante que en este tipo de educación se considere que la sistematización 

del conocimiento para aprehender la realidad, la elaboración de las estra-

tegias de acción para actuar sobre ella y la metodología para la implemen-

tación de programas de educación no formal, deben elaborarse con la partí 

cipación de las comunidades y grupos. Sólo con la participación de los - 

edudandos en el diseño y realización de su propia experiencia de aprendi-

zaje, será posible que la educación no formal se vincule con los demás 

procesos que afectan la efectividad de la educación. "La educación y la 

acción social no se hacen para los educandos, sino con ellos" 31% 

30/ ibidem.- pag. 221. 
IV Guzmán, T.- op. cit.- pag. 254. 



1.2 	CAPACITACION AGRARIA  

Siendo el sector campesino uno de los más marginados tanto económica, cauro 

social y culturalmente, una gran parte de los programas de educación no -

formal han sido implementados con miras a lograr que la población campesi-

na adquiera un mínimo de los conocimientos, habilidades, actitudes y des—

trezas necesarias para desempeñar su función 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, situación que reper-

cute en un bajo nivel de desarrollo y de autosuficiencia del país, se pro-

vee a ciertas capas de la población de algunos conocimientos que hagan po. 

sible su incorponación más activa y eficiente en la sociedad de producción 

y consumo. 

De esta forma, los intentos de capacitación a la población rural están in-

sertos en una visión 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 políticas y estrategias de desarrollo. 

Así, las formas, métodos, sistemas operativos y contenidos de las acciones 

educativas, han variado según las orientaciones de los gobiernos que las -

han impulsado; no obstante, en términos generales, los programas de capaci 

tación han sido implementados bajo dos concepciones: la primera de ellas, 

ubica a la capacitación dentro del ámbito del sistema de educación no for-

mal, considerándola como una modalidad educativa integral, destinada a un 

sector de la población. La segunda concepción, considera a la capacitación 



como un servicio prestado a un agente económico, del cual se espera una me 

joría en la calidad de sus actividades productivas, un aumento en la pro—

ducción y, a través del ingreso obtenido, una mejoría en sus condiciones - 

de vida. Este último es el concepto más manejado por los técnicos aue la-

boran en el agro, es decir, se concibe a la capacitación como algo eminen-

temente técnico, en función de las actividades productivas, la cual se con 

creta en programas de extensión agrícola, divulgación, asesoría teCnica, 

etc. 1/. 

1.2.1 Antecedentes Históricos de la Capacitación Campesina en México  

La capacitación campesina en México surge, de hecho, como resultado del es 

fuerzo educativo realizado por José Vasconcelos en 1920, al fundarse la Se 

cretaría de Educación Pública. Para Vasconcelos, la misión educativa era, 

ante todo, el liberar a la población mexicana de la opresión y la ignoran-

cia; por tanto, los contenidos técnicos iban acompañados de un fuerte con-

tenido ideológico, orientado hacia la integración nacional y a la incorpo-

ración de los campesinos e indígenas al desarrollo del país 2/. 

Bajo esta concepción, Vasconcelos puso en marcha un proyecto para alfabeti 

zar a la población rural, intentando, al mismo tiempo, elevar el nivel cul 

tunal del país 3/. Con tal fin se crearon las llamadas misiones culturales, 

las cuales estaban integradas por un grupo de especialistas en cuestiones 

1/ Mata, J.- Capacitación Campesina y Clases Sociales: crítica y perspecti  
vas.- Mex., marzo de 1978, docto. mimeografiado. 

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

3/ ibídem 
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tales como higiene, agricultura, artesanías, etc., y quienes debían trans 

ladarse de una comunidad rural a otra. Las misiones culturales preten—

dían 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 educación a las mayo-

rías, no es sino hasta 1933 que realmente los campesinos adultos se incor 

poraron en programas de capacitación en las Escuelas Regionales Campesinas 

4/, iniciadas por Bassols y continuadas bajo Cárdenas. En estas escuelas, 

los estudiantes -de 14 años en adelante- recibían dos años de capacitación 

agrícola y técnica, existiendo, adamás, un curso opcional de un año en el 

que se preparaban como maestros; esta, segunda función de las escuelas re-

basó a la de capacitar agricultores y se subordinó a la de preparar maes-

tros 5/. 

Aunque el auge que tuvieron estas escuelas fue bastante sobresaliente, lo 

más importante fue el cambio de orientación que recibieron; se pretendía 

que hubiera una liga entre el aprendizaje, el trabajo productivo y la ac-

ción social. En este sentido, la capacitación se encargaba de difundir - 

en el campesino la idea del trabajo colectivo y de la organización en coo 

perativas, tanto para la producción, como para la comercialización y el - 

consumo 6/. 

4/ Raby, D.- Educación y revolución social en México (1921-1940).- ed. Sep 
Setentas, No. 141, Mex., 1974.- pag. 45. 

5/ ibidem.- pag. 48. 
6/ ibidem.- pag. 47. 



Durante la época Cardenista, los proyectos educativos, básicamente a tra-

vés de las misiones culturales y las escuelas regionales, estaban matiza-

dos con la ideología socialista y nacionalista que impulsaba el gobierno. 

No obstante, desafortunadamente, el impulso que se habla dado a la educa-

ción rural y a la capacitación campesina durante casi 20 años, disminuyó 

notablemente aún antes de terminar el periodo presidencial de Cárdenas, 

siendo que en 1938 desaparecen las misiones culturales y en 1941 las es-

cuelas regionales campesinas; esto se debió, principalmente, a la necesi 

dad nacional de consolidación, consecuencia de la expropiación petrolera 

7/. 

Este hecho hizo que entre 1940 y 1945 la capacitación campesina adoptara 

una nueva tendencia: capacitación de personal -obrero o campesino- para 

laborar en las empresas industriales 8/. Así el enfoque convencional de 

la capacitación agraria fue esquematizado a partir del, éxito que en los 

Estados Unidos y algunos países europeos tuvieron los programas vocacio-

nales de capacitación .y extensión rurales 9/. 

Durante ese periodo el gobierno promovió la capacitación con el objetivo 

de lograr el desarrollo económico de las comunidades mediante el fomento 

y coordinación de las actividades gubernamentales con los núcleos 

ríos. Las acciones para fomentar el desarrollo económico y social de los 
núcleos agrarios se calcaron del tipo de desarrollo capitalista de las - 

7/ ibidem.- pag. 61 
8/ ibidem.- pag. 63. 
.5/ Barraclough, S. y Goethals, J.- Capacitación,para el desarrollo rural.- 

materiales/problemas de organización y capacitaci6n rural.- Mex., 1976, 
Proyecto SRA-FAO-PNUD. 



empresas del sector privado agrario, las cuales estaban logrando muy bue-

nos resultados. La capacitación impartida, contribuyó a que los campesi-

nos interiorizaran tal concepción capitalista del desarrollo, sobre todo, 

a través de la capacitación para la organización económica y para la admi 

nistración de la producción 10/. 

En este mismo lapso de tiempo, la capacitación campesina, se vió impulsa-

da, así 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 países extranjeros, era de esperarse que las tIc 

nicas propuestas a los campesinos les enseñaran valores y formas cultura 

les bastante ajenas a su propio medio y realidad. Así, la capacitación 

impartida en y por las empresas agrícolas capitalistas buscaba (y aún lo 

busca) especializar a los campesinos en el manejo de técnicas agropecua-

rias importadas, con el fin de imitar el proceso de desarrollo agrícola 

de los países desarrollados; siendo que tal especialización sirve poco a 

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

En esta etapa se hace evidente cómo la capacitación oficial y privada se 

identifican con un modelo de desarrollo netamente modernizante, basado 

en la expansión de la agricultura y estrechamente vinculado con los linea 

mientos políticos de Estados Unidos 11/. 

10/ Garibay, G.- Fundamentación metodológica de la acción en campo para 
el desarrollo rural.- Proyecto SARH-INCA-RURAL-PNUD-FAO, Capacita-
ción y Organización para el Desarrollo rural.- septiembre, 1979.-
Mex., docto. mimeo.- pag. 52. 

11/ ibidem.- pag. 53. 



De la década de los cuarentas hasta los últimos años de los sesentas, 

agricultura creció aceleradamente, debido, ante todo, a la expansión e im 

pulso dado a la agricultura capitalista; sin embargo, a partir de 1965 em 

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

campo mexicanos  la cual culmina en 1974-1976 12/. 

Ante esta situación, durante el sexenio Echeverrista, la inversión públi-

ca federal destinada al campo se triplicó en términos relativos, fomentáis 

dose, a la vez, programas de capacitación y de organización campesina 13/. 

Así, se crearon varias instituciones y programas, dando especial relevan 

cia a la capacitación agraria. Aunados a estos esfuerzos gubernamenta-

les, se crean organismos privados e internacionales para contribuir a la 

expansión de la capacitación en México 14/. 

Los organismos oficiales de capacitación tenían (y siguen teniendo) una 

doble función: por una parte la capacitación técnica, por otra parte, el 

buscar un apoyo en los beneficiarios de la capacitación para lograr lle-

var a cabo un proyecto de desarrollo y superar la crisis 15/. Así, se bus 

cabes formar un conjunto armónico que permitiera, tanto el desarrollo in-

tegral del individuo, como su incorporación al proyecto gubernamental. 

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

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

12/ Gonzáles Rodriguez, O.- Economía política de la estructura agraria me- 
xicana.- Revista de Comercio Exterior, vol. 27, No. 12, Mex., 1979.- 
pag. 451. 

13/ ibidem 
Garibay, F.- op. cit. 

15/ Mata, J.- op. cit. 



cuencia, cada uno de estos dos sectores implantaron sus organismos capaci 

tadores, intentando, mediante éstos, infundir en los capacitandos su vi—

sión del desarrollo y, de ahí, de la sociedad en su conjunto 16/. 

En el sexenio actual, dado que la crisis agraria continúa, el impulso a 

la capacitación no ha disminuido, creándose otras instituciones e impul-

sando la implementación de programas de capacitación y de organización - 

rural en los organismos e instituciones ya existentes. . 

Así, las estrategias, políticas y objetivos actuales del desarrollo rural 

y, por ende, de la capacitación, se definen eni relación a la problemática 

rural, tanto en lo que se refiere a las deformaciones agrarias económicas 

y sociales generadas por el modelo de desarrollo vigente a partir de los 

años ,cuarentas, como, más específicamente, se definen en torno a la pro-

blemática planteada por la crisis actual de ese sector, sin que ello sig-

nifique, necesariamente, que la capacitación toma en cuenta las necesida-

des reales de los campesinos, aunque sí aquéllas del agro en general y 

sus repercusiones en la economía del país. 

La rápida revisión histórica expuesta, muestra cómo la capacitación cam-

pesina ha venido modificándose a lo largo del tiempo. Se puede apreciar 

que el concepto y práctica de la capacitación campesina depende del tipo 

de orientación del organismo que la pramueve, y que tal orientación ideo 

lógica y política es producto de las necesidades y contradicciones que se 

16/ ibídem 



generan en una determinada fase o momento del desarrollo del modo de pro-

ducción dominante 17/. Por tanto, en la sociedad, el grado de avance de 

las fuerzas productivas y la situación que guardan las relaciones de pro-

ducción en un tiempo histórico determinado, definen el contenido y forma 

de práctica de la política y la ideología 18/, y, en consecuencia, de la 

capacitación. 

1.2.2 Método y enfoque tradicional de la capacitación agraria en México  

Con base en lo expuesto anteriormente, se puede apreciar que el concepto 

de capacitación ha sido definido de diversas maneras de acuerdo con el - 

objetivo último que con ella se ha querido perseguir. Como ya se mencio 

nó, la concepción más manejada es aquélla que restringe a la capacitación 

a su acepción económica, considerándola cano una transmisión de conoci--

mientos para mejorar o adquirir destrezas para el ejercicio de una función 

productiva especifica. Así, en México, los intentos par tecnificar la agri 

cultura se han acampañado de sistemas de capacitación paralelos para dotar 

a los campesinos de dos conocimientos técnicos para sacar el máximo pro-

vecho de los nuevos implementos que se les brindan. De esta forma, se -

han multiplicado las formas de capacitación especificas, en torno a proyec 

tos de apoyo tecnológico realizados por diversas instituciones, con marca 

das tendencias a la dispersión y a la duplicidad de esfuerzos 19/. 
••.•••••••. 

17/ ibidem 
18/ ibídem 
53/ Espinoza, I.- Problemática de la educación para adultos: el caso de 

México.- en Educación y Realidad Socioeconómica.- C.E.E.- Mex., 1979.- 
pag. 223. 



Los programas de capacitación implementados bajo tal concepción, se carac-

terizan por una transferencia de conocimientos y técnicas disponibles en -

los paises industrializados 20/, que están lejos de corresponder con las ne 

cesidades y la realidad de los grupos marginados a quienes se destina. Por 

ende, aunque teóricamente la capacitación debería dar a los individuos la 

posibilidad de mejorar en el desempeño de su trabajo y, eventualmente, ob-

tener una mejora en el salario y, consecuentemente, en su nivel de vida, 

la capacitación destinada exclusivamente a aumentar la productividad, ha - 

estado limitada por la falta de educación báSica de los grupos con un ni--

vel de alfabetización muy relativo. Es:LO impidezie éstos inserten la serie 

de conocimientos que les son transmitidos dentro de una visión 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 más a una necesidad 

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

tar social brindada a los campeSinos. 

En este sentido, la capacitación 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 capacitación no se han basado en un aná-

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 enseña a preparar comidas nutritivas con alimentos 

20/ Barraclough, S. y Goethals, J.- op. cit. 
21/ Espinoza, 1.- op. cit.- pag. 223. 



que no tienen ninguna posibilidad de adquirir, ... Estos programas de ca-

pacitación, simplemente, carecen de relación con las necesidades reales o 

previsibles de la comunidad 22/; aunque sí tienen una estrecha relación con 

las estrategias y políticas nacionales vigentes, "no existe posibilidad al 

guna de tener programas de capacitación carentes de contenido ideológico, 

..., y desde luego es pura ilusión pensar que los programas de capacitación 

rural pueden ser neutrales o resolver por sí mismos los conflictos sociales 

que no han sido solucionados a nivel político" 23/. 	• Por ello, los 

programas de capacitación sólo pueden tener una influencia marginal, enmar 

cados en una política de desarrollo a nivel nacional. 

Por otro lado, se ubica a la capacitación dentro del ámbito de la educación, 

pretendiendo que con ésta se brinde al individuo la posibilidad de obtener 

educación que no ha podido adquirir en el sistema formal de enseñanza, im-

plementada, principalmente, a través de programas de alfabetización y edu-

cación básica para adultos. Mediante este tipo de capacitación se preten-

de dar a los individuos cierta información mínima que lewpermita integrar 

se, dada vez más, al sistema de producción y consumo. De esa forma, el Es 

tado intenta que, mediante tal educación, los grupos campesinos dejen de - 

estar a la zaga del desarrollo cultural y econ&mico; con tal fin se les --

provee de una. educación "fácil y barata" la que, por su misma naturaleza, 

será vista, dentro del mercado de trabajo, carro educación de poca calidad, 

y, en consecuencia, no será bien remunerada; lo que está 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 



Por lo tanto, como modalidad educativa la capacitación no ha logrado incor 

porar, hasta la fecha, a los campesinos a los frutos del desarrollo. Las 

tasas actuales de analfabetismo, de primaria incompleta, de deserción esco 

lar, de desnutrición, de mortalidad infantil, de habitación insalubre, ..., 

demuestran los insuficientes logros de las acciones capacitadoras 24/. 

Ubicada como una forma de asesoría técnica o cano un tipo de educación bá-. 

sica el método y formas de impartir la capacitación han sido similares: 

se realiza en aulas o en lugares acondicionados como tales, se diseña y - 

programa en función de las necesidades de la institución y/o del gobierno 

que la imparte, y es el capacitador, quien determina ,o detecta las necesi-

dades de capacitación de los campesinos, decide, planea, realiza y evalúa 

un curso determinado, y, además, es él quien, siguiendo los patrones es- , 

colarizados, transmite los conocimientos, estableciendo una relación "sa-

bedor-ignorante", en la que le está vedado al capacitando tomar decisiones 

sobre su propio proceso de aprendizaje, siendo tan sólo un sujeto pasivo 

y, obligatoriamente, receptivo en el proceso 'de enseñanza-aprendizaje. 

transmisión de información 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 capacitación, ineficaz 25/. "La mera transmisión de conocimientos y 

habilidades, sin que, al mimo 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. 



nos "verdades" diversas, que deben ellos mismos integrar a su propia cultu 

tura, sin que los métodos prevean los modos de esa necesaria integración. 

Así, se obliga a los grupos campesinos a permanecer durante varios días en 

cerrados en una habitación, escuchando durante 5 u 8 horas un gran caudal 

de información, que, en la mayoría de los casos, dado el nivel del lenguje 

utilizado, ni siquiera comprenden. "El indígena no tiene por costumbre la 

asistencia a un salón de clases y permanecer sentado escuchando a un profe 

sor por horas; la pasividad del escuchando en este caso se acrecienta al - 

transmitírsele un paquete de conocimientos en un lenguaje esotérico para - 

él, sentado por horas en un recinto" 27/. En consecuencia, se proporciona 

capacitación y ,asistenciatécnica sobre la base de lo que los burócratas y 

funcionarios de alto nivel suponen que son las necesidades de la población 

rural 28/, en un medio diferente a la experiencia cotidiana de tales gru-

pos y con información que, generalmente, no sólo les es poco útil, sino que 

no va en relación con sus intereses. La resistencia al cambio y la apatía 

que frecuentemente se argumenta para explicar los fracasos de los progra-

mas de extensionismo, asesoría técnica y capacitación, es fácilmente 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 -Optimista y emprendedora, cuando la acción educativa está 

desvinculada de sus intereses, de sus necesidades y de su realidad y viven 

cía 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. 



capacitación ha sido el considerarla como un objetivo en sí misma y no 

como un elemento complementario e integrado a los demás programas de desa-

rrollo comunitario llevados a cabo en cada lugar. Es imposible aislar al 

campesino de la sociedad total en la cual está inmerso y de las relaciones 

económicas y sociales que se dan en ella. De esta forma, en los programas 

de capacitación ha existido una fuerte "tendencia a disminuir la posibili-

dad de participación de los educandos como orientadores de su propio proce 

so educativo; consecuentemente, los contenidos no han sido definidos en -

función de su propia experiencia, ni en función de sus necesidades y expec 

tativas, planteadas como producto de su propia concepción del mando y de 

su interacción con el medio y con la comunidad" 29/. 

Otro de los errores en los que ha incurrido el enfoque tradicional de capa 

citación agraria, es el que se ha disociado el aspecto laboral del cultural 

y educativo estableciendo diferentes programas para resolver ambas necesi-

dades. Tomando en consideración que en el medio rural, específicamente en 

el trabajo productivo, el aspecto laboral es lo que rige la vida de la co-

munidad, los demás aspectos están íntimamente relacionados con el primero 

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

pesino. 

Asimismo, debido a que la capacitación se planea desde lejos, ésta no se 

programa en función de los recursos disponibles a nivel local. De esta 

forma, no está integrada en una estrategia clara de desarrollo a nivel lo-

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

29/Canedo, J.- Modelo preliminar de servicios educativos para grupos mar-- 
ginados.- en Perspectivas de la Educación en América Latina.-C.E.E.-
Mex., 1979.- pag. 133. 



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

las demás acciones que se emprenden en cada lugar'30/. 

Ahora bien, los programas de capacitación 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 orígenes geográficos dis 

tintos y sin una unidad sociocultural, o bien sólo a los representantes de 

un grupo. 	En lugar de fomentar la iniciativa y la capacidad organiza- 

tiva de los campesinos, esta concepción de la capacitación tiende a propi-

ciar la creación de Ilites poseedoras del saber y de la información, al de 

positar conocimientos y habilidades en individuos, en lugar de fomentar su 

adquisición por los grupos mismos 31/. De esta forma, tiende a reproducir 

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

Otro factor importante en los programas de capacitación es el capacitador, 

papel que, generalmente, desempeñan los promotores que laboran en campo. 

En muchos de los casos, quienes capacitan no han sido capacitados para de 

sempeñar esta tarea, en consecuencia, tienden a reproducir los esquemas - 

didácticos que ellos vieron en la escuela y a transmitir los contenidos 

según su propia visión de la problemática rural. "Los técnicos capacita-

dores en realidad no han tenido ninguna preparación previa para funcionar 

como tales, por lo que la transmisión de los conocimientos se hace de - 

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

no" 32/. 

30/ Garibay, F.- op. cit.- pag. 61 
31/ ibidem.- pag. 66. 
32/ Monzon y Astorga.- citados por Garibay.- op. cit. 
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Por tanto, se puede apreciar que desde el punto de vista tradicional, la 

capacitación se ha desarrollado más como la expresión de la voluntad de 

responder a una gran necesidad que como un programa integral y coherente. 

Apreciándose esto al considerar las fallas a nivel metodológico de la ca 

pacitación: 

- los programas de capacitación no han incorporado "al campesino en la de 

tección de necesidades ni en la formulación de objetivos, por lo que, - 

frecuentemente, han tenido un carácter impositivo y han' estado desarti-

culados de la realidad" 33/ 

- "ha sido frecuente la transferencia del modelo hiperescolarizado del --

sistema educativo, no sólo en los objetivos , que se pretendiei , sino 

también en las técnicas y procedimientos utilizados para alcanzarlos" 33/ 

- "la mayoría de las técninRs didácticas empleadas han sido de naturaleza 

verhalista, transmisoras de información en un sentido unidireccional, 

que establecen una relación 'sabedor-ignorante', en la cual se destaca 

el papel del capacitador y se subestiman los conocimientos, las experien 

cias e inquietudes del campesino, impidiendo su auténtica participación" 

33/. 

Ante la insuficiencia e ineficacia de la capacitación y considerando que 

en la políticas actuales de desarrollo se prevee la necesaria integración 

social de los grupos marginados, mediante el desarrollo comunitario consi 

derado cano una globalidad, incluida la transformación cultural educativa, 

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

33/ Montemayor, A., Garibay, F. y Peart, J.- Nueva orientación metodoló- --- gica de la acción capacitadora en el agro: el problema y su instru- 
mentación.- en Perspectivas de la Educación 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 caparitación campesina debe rebasar los confines del aula y realizarse 

más cano una acción permanente, ubicada en los lugares y momentos que el 

ciclo productivo permita, basándose en una adecuada detección de necesida 

des. 

1.2.3' Nueva orientación metodológica de la capacitación campesina  

La concepción de desarrollo y de capacitación esbozada, estaba basada en 

la creencia de que el impulso para el desarrollo era cosa, esencialmente, 

de monto de inversión, de tal forma que al crear la infraestructura técni 

ca y económica suficiente, se lognarlan mejorar los niveles de productivi 

dad: "el estancamiento de la producción 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 políticas actuales se da más érnfasisla necesidad de integrar la par 

ticipación de la población campesina "tanto como receptora activa del apo-

yo gubernamental, como en calidad de agente principal de la transformación 

que exige la realidad del campo mexicano ..."'36/. Es así como el concep-

to de participación cobra una especial relevancia dentro del medio educati 

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

34/ UNESCO, Tercera Conferencia Internacional sobre la Educación de Adultos, 
Tokio, 25 de julio-7 de agosto, 19/2.- Informe Final.- pag. 15. 

35/ Garibay, F.- op. cit.- pag. 14 
36/ Pro 	Nacional de Capacitación Agraria, Análisis y Evaluación.- Direc 

ci n General de Capacitación Agraria.- Proyecto SRA-PNUD-FAO, Mex., dic. 
de 1978, docto. mim'eo.- pag. 6. 
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de capacitación cambia: se plantea el que los capacitandcs no sean más agen 

tes pasivos y que se busque la forma de romper con la relación sabedor-igno 

rante, para ello, las acciones capacitadoras ya no se limitan a cursos o se 

minarios, sino que se amplía la noción hacia una educación que debe ser más 

permanente y darse en momentos y lugares específicos dentro del medio en el 

que se desenvuelven los educandos, de esta forma, la acción educativa inten 

taró estar ligada estrechamente con la realidad. 

No obstante, el concepto de participación es, a la vez, uno de los más usa 

dos y de los más ambiguos en el vocabulario socio-político de las últimas 

décadas. Se utiliza en ámbitos diferentes, imprimiéndole niveles de alcan 

ce distintos, según los resultados buscados, la especialidad de quien los 

usa y sus referencias ideológicas. Por ello, es necesario ver cCmo se ha 

entendido y fomentado en los programas de capacitación. 

A pesar de que en México las actuales políticas señalan la importancia de la 

participación campesina, la planeación y evaluación de las acciones capacita 

doras ha seguido, casi exclusivamente, en manos de los técnicos gubernamenta 

les y la participación de los educandos en el momento de la realización se 

ha limitado, por lo general. al uso de ciertas técnicas didácticas que inclu 

yen algunas dinámicas de grupos; el saber lo sigue teniendo y transmitiendo 

el profesor. De esta forma, la participación pasa a ser sólo algo panfleta-

rio, "una política de desarrollo que hace uso de la participación para alean 

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 participación en un instrumen-

to de manipulación de las masas por quienes las dirigen, en virtud de intere 



ses externos a ellas" 37/. Es así cano los programas de capacitación en 

nuestro país, planeados y realizados bajo esta nueva concepción "partici 

pativa", tampoco dan a los grupos campesinos una real oportunidad de in-

volucrarse en la forma y contenidos de la capacitación que reciben, "en 

realidad, (...) la participación no alcanza siempre el objetivo al que -

está destinada. Una de las grandes tragedias de la participación ha si-

do frecuentemente, el que el pueblo, cuya participación era requerida, 

no se benefició de los resultados de sus esfuerzos. Trabas estructurales 

provocan la transferencla de los resultados al provecho de los que no -

participaron" 38/. 

De esta manera, aunque el concepto de participación implique acción, los 

alcances de esta acción se fijan, a la vez por el ámbito en el que se to 

ma parte, como por la forma en que se da dicha acción, el "hasta dónde" 

y el "para qué"; en consecuencia el término participación toma, en los• 

ámbitos político, económico y social, formas diférentes. 

Así, aunque la participación campesina aparece cano uno de los elementos 

clave del desarrollo nacional y su impulso se vuelve necesario tanto a 

nivel ideológico, como técnico o político, los programas de capacitación 

han tendido a disminuir la posilglidad Ña1 de participación de los capa 

citandos como orientadores de su proceso educativo; en el mejor de los 

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

del proceso capacitados: la realización. 

37/ Garibay, F.- op. cit.- pag. 37 
ibidem. 



"La participación considerada como un medio político para integrar a la 

fuerza productiva y a los grupos marginados al desarrollo es, a la vez, 

manipuladora e ineficaz, si no se acompaña de una estrategia global de 

cambio que permita a los impulsores del desarrollo beneficiarse de ello 5%, 

participar de una sociedad en -doñdé sus intereses verdaderos estén integra 

dos" 39/. Es así como la participación, como medio, más que como fin, 

puede convertirse en una forma de acción, 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 participación campesina no se puede concebir bajo otra modalidad que 

la de una participación activa, consciente y organizada en todos los pro-

cesos de desarrollo, tanto a nivel de la planeación-ejecución, como a ni-

vel de la toma de decisión; una participación autogestionada, en el sentí 

do de que sus objetivos y formas no estén impuestas por un modelo de desa 

rrollo nacional diseñado desde fuera y en función de intereses distintos 

de los de la sociedad campesina" 40/. 

Por ende, la capacitación debe buscar el que el individuo asuma su respon-

sabilidad en la acción transformadora, necesitando, para ello, ser el su-

jeto de la acción y la reflexión crítica,' que nadie puede asumir por él. 

En función de lo anterior, una nueva orientación metodológica para la ca-

pacitación, deberá preveer el que se involucre a los grupos campesinos en 

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

pacitación para la participación organizada.- ponencia presentada en 
la II Réunión Nacional de Coi( inicación en el Medio Rural.- Cenapro.-
Mex., D.F., 21-23 nov., 1979.-- docto. mimeo. 



todo el proceso capacitador, desde la detección dé necesidades, hasta el 

seguimiento, pasando por la planeación, programación, ejecución y evalua 

ojón. Este tipo de acción capacitadora sólo puede ser emprendida por --

aquellos técnicos que, al trabajar directamente en el campo, conozcan la 

problemática y las necesidades locales. Entonces, un primer paso, es 

el capacitar a los capacitadores para que eviten reproducir las formas 

didácticas tradicionales y verdaderamente establezcan una relación menos 

vertical. 

La nueva metodología elaborada, será participativa, en la medida en la 

que los individuos tengan la posibilidad de decidir sobre su propia edu-

cación; no obstante, hay que tener presente que las posibilidades concre 

tas de una acción capacitadora están delimitadas por el programa mismo 

en que estén insertas y, a través de él, por la política y estrategia de 

desarrollo que éste implementa; además de que también influirá la consis 

tencia y coherencia programática de los proyectos: la capacitación o la 

educación de adultos, no provocan por sí mismas un cambio, deberán estar 

integradas coherentemente con otros factores en una estrategia clara de 

desarrollo, para que puedan tenerlefectivamente, un impacto sobre el me-

dio socioeconCnico. 

Finalmente, es importante tener presente el que el llevar a cabo una me-

todología que propicie, realmente, una participación organizada por parte 

de los grupos campesinos en las acciones capacitadoras, insertada en un 

país capitalista y con un modelo de desarrollo modernizarte, sólo podrá 

realizarse en condiciones específicas y a un nivel local, más que nacio-

nal. 



" La metodología, la más abierta, la más impregnada de buena voluntad; 

(...) no liberará por ella misma al individuo, sino que estará limitada 

por las posibilidades que derivan de las estructuras y de las relaciones 

sociales, del nivel científico-técnico y cultural alcanzado por la sacie 

dad. Sin embargo, esto no quiere decir que las metodologías sean inope-

rantes. De cualquier manera es importante que una transmisión (...) de 

los valores y las nociones preestablecidas contribuya a la determinación 

del cabacter no conservador ni dogmático, sino abierto y estimulante, de 

un sistema educativo dado" 41/. 

En consecuencia, se deberá emprender una capacitación que permita a los 

capacitandos conocer y explicarse su propia realidad y sus necesidades 

de capacitación, impulsando el que una acción 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 histórico propio de cada comunidad en forma arbitraria. De esa ma-

nera, la capacitación, pretenderá transformar la realidad basada en un 

conocimiento científico de los procesos y fuerzas que en ella interactúan 

y no en función de necesidades o intereses ajenos a la camunidad. 

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



1.3 	TECNOLOGIA EDUCATIVA  

1.3.1 	Concepto y ;,ungimiento  

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 revolución indus-

trial, todos los sectores -tanto de la actividad social como de la económi 

ca- se han visto influenciados y modificados por tales adelantos científi-

co-técnicos, introduciéndose éstos en todos los ámbitos en los que se desa 

rrolla el hambre: los medios de comunicación se tornan masivos la máquina 

substituye al individuo en casi todos los campos, aún en aquellos propios 

del ser humano almo 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 experiencias y aspiraciones y se convierten 

en un elemento de sus proyectos vitales" 1/. De esta forma, podemos consi 

derar que "la técnica está sobre todo en nosotros mismos, por cuanto nues-

tro pensamiento científico, nuestra visión artística, nuestra actividad --

profesional y social nacen y se desarrollan en el medio creado por la téc-

nica" 2/. 

En todos los ámbitos, el uso de, los instrumentos tecnológicos ha determina 

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

1/ Suchodoslki, B.- La educación humana del hombre.- ed. Taja.- Barcelona 
España, 1977.- pag. 168. 

2/ ibidem.- pag. 326. 
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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 

innovación tecnológica, los cuales repercuten en las formas de vida y pensa 

miento de los individuos, el sistema de enseñanza permanece, prácticamente, 

indemne a tal invasión: la forma de transmisión de conocimientos sigue sien 

do unilateral, la técnica didáctica es la misma usada hace miles de años, -

el pizarrón sigue siendo el principal -y casi único- recurso didáctico con 

que cuenta el maestro, la memorización y repetición son considerados los me 

dios para asimilar los conocimientos, etc. En consecuencia, se hace eviden 

te una crisis en la educación, ya que es imposible que siga permaneciendo 

"estática" frente al desarrollo económico-social y al cambio en el pensamien 

to de los educandos. 

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

la imperiosa necesidad de introducir tales adelantos técnico-científicos --

dentro de sus estructuras; considerando a la técnica como un instrumento es 

pecífico de conocimiento de la realidad, convirtiéndose, así, en un nuevo - 

método cognoscitivo 3/. 

No obstante, tal crisis educativa no se debe, únicamente, a 

una falta de tecnificación en la enseñanza, sino que existen muchos otros -

factores -sociales, culturales, ideológicos- que contribuyen a que el Siste 

ma Educativo haya conservado sus métodos, procedimientos y estructura a 

través de tanto tiempo. 

3/ ibidem.- pag. 326. 



Ante esto, dentro del MIMO educativo surgen, básicamente, dos corrientes 

antagónicas: la llamada metodológica y la llamada doctrinaria 4/. Esta - 

estima, sin desconocer la urgencia de una reforma en la didáctica, es de-

cir, en la técnica de la enseñanza, afirma que lo más esencial del proble 

ma no radica ahí, sino en el aspecto cultural, es decir, no es cuestión 

de retocar un método o de reformar horarios, sino de reemplazar las formas 

actuales por otras -noimporta cuáles- "que permitan el libre juego de la 

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

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

Por su parte, la corriente metodológica surge concretamente a partir de la 

la revolución industrial: la introducción de la manufactura, de la fábri-

ca, la producción cada vez más intensa y acelerada; en fin, la lenta inva 

sión de la técnica en los diversos sectores económico y sociales, hizo --

que una serie de estudiosos en materia de educación decidieran buscar for 

mas de, también, acelerar las técnicas de enseñanza. Es así como en 1900 

esta nueva didáctica empieza, siendo sus iniciadores técnicos Binet, De-

croly, Montessori, Dewey, Claparede, ..., quienes, frente al derroche de 

tiempo y esfuerzo que las viejas técnicas imponían (deletreos, memarizacio 

nes, ...) proponían la nueva técnica que se propuso aumentar el rendimáen 

to del trabajo escolar, teniendo en mente la personalidad y la estructura 

biológica del niño 6/. 

4/Ponce, A.- Educación y Lucha de Clases.- ed. de cultura popular.- Mex., 
— 1978.- pags. 198-199. 
5/ ibidem.- pag. 204. 
6/ ibidem.- pag. 198. 



De esta forma, la corriente metodológica "sin preocuparse mucho de doctri 

nas y de filosofías, encara el problema con criterio de técnicos: median-

te qué innovaciones de didáctica es posible dar a la enseñanza el máximo 

de rendimiento" 7/, es evidente que esta corriente surge, propiamente, -

cano consecuencia de las innovaciones tecnológicas de la época. Al res-

pecto Ponce menciona que, esta época estaba fuertemente influenciada por 

el mecanisismo que imponía la revolución industrial y que el pedagogo no 

pudo sustraerse a tales concepciones mecánicas que dominaban la psicología 

de la época. Por ello, "la técnica educativa que surgió de esa psicolo-

gía, resultó, 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 producción, se transformaran, igualmente, y en seguí 

da las demás técnicas, especialmente la didáctica, cuya historia y formas 

de existir eran largas. 

Dentro de tal contexto surge, en todos los ámbitos, una ideología tecno-

crática, resultante de la fe ciega en la técnica, a la que se adscribían 

las posibilidades de solventar todos los asuntos importantes, incluso en 

el terreno de la religión, la moral y la ideología social. "La técnica 

habla de permitir a los individuos dominar las fuerzas materiales y crear, 

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

Desde sus orígenes, se consideró que la técnica, en sí 
.......... 	... 

7/ ibidem.- pag. 198 

8/ ibidem.- pag. 201 
9/ Suchodolski, B.- op. cit.- pag. 175. 



misma, permitirla al Sistema Educativo incorpo xrse a los adelantos de la 

época, no dando igual importancia a los demás .ilementos sociales que ínter 

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

cipales dentro del Sistema Social, al que witiene y reproduce. 

Los esfuerzos por introducir en el sister¿a "escolar dichos adelantos técni-

cos se multiplican, siendo así que prárticamente, la tecnología educativa 

nace hacia finales de los años cincuen as- principios delos sesentas, 

cuando Skinner (1954) presentó los play¿teamientos básicos sobre la enseñan 

za programada, los cuales dieron la bgse para la introducción de la técni-

ca en la enseñanza, de esta forma, glecias al desarrollo de la tecnología 

en las ciencias físicas, fue posible /Rue los conocimientos sobre el apren-

dizaje humano se integraran en una (Ancepción tecnológica del proceso edu-

cativo. Por ello, la tecnología Efamatival  al surgir, en gran medida, de 

la metodología de la instrucción Programada, tiene sus orígenes en el cam 

po de la psicología. 

Las investigaciones posteriores Gobre aprendizaje tales como las realizadas 

por Bruner, Piaget, Gagné, BlomAl etc., permitieron, mediante la compren- 
' 

sihn de la forma en que la enseñanza puede modificarse y mejorarse a tra- 

vés de la aplicación de los principios de la psicología del aprendizaje, 

que se desarrollara más la tecnología. educativa 10/. Otro de los campos 

que dió origen a la tecnología educativa es el enfoque de sistemas; apli 

10/Tuckman, B.-A retrospective and prospective view on technology in edu 
cation: "the saw-tooth curve" and the process of change.- Educational  
Technológy, enero 1980, vol. 20 (1).- pags. 7-10. 



cando la metodología de sistemas a la educación, primeramente en las áreas 

de administración y organización de escuelas, planificaciones de sistemas, 

etc., llegando a ser utilizado en la planeación de programas instrucciona-

les y en el diseño y desarrollo de materiales educativos. Sandoval 11/, 

afirma que el concepto de sistemas ofreció a la educación el legítimo puen 

te de unión con las más respetadas ciencias, así como la oportunidad de --

unirse al paradigma científico. El vocabulario enriqueció el campo educa-

tivo, dándole credibilidad y autoridad a los viejos conceptos; conformando 

además, una metodología común para el trabajo en las aulas. 

El otro campo en el que la tecnología educativa tiene sus orígenes, es el 

de la camunicación, sus contribuciones han sido en dos sentidos: el desa-

rrollo tecnológico de nuevos medios y la utilización y camprensión de esos 

medios en la educación; esto último es de especial importancia, ya que el 

desarrollo de medios no es, propiamente con fines educativos. 

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

no está bien definido ni delimitado el ámbito que abarca; para muchos, - 

sólo está en relación con el uso de medios masivos de información; para - 
• 

otros, el empleo de tecnología educativa es la utilización de materiales 

tales como títeres, audiovisuales, etc., para otros es el empleo de cier-

tas técnicas en los procesos de enseñanza-aprendizaje: Para Chadwick 12/, 

se define corno "la aplicación de un enfoque científico y sistemático, con 

11/ Sandoval, H.- Educational Technology as cultural development: The La-
- tin American Connection.- Educational Technology, octubre, 1980, vol. 

20 (10).- pags. 56-58. 
12/Chadwick, 	Tecnología educacional para él docente.- ed. paidós.- 
— Buenos Aires, 1979.- pag. 12. 



la información concomitante, al mejoramiento de la educación en sus variadas 

manifestaciones y niveles diversos" 

Para Olguín 13/, se define como "ciencia de la organización y de las técni-

cas del proceso educacional, que incluye, la administración, investigación, 

planeación y evaluación de este sistema y de sus procesos en la búsqueda de 

una óptima educación". 

Contreras y Ogalde 14/, y Gutierrez 15/, coinciden con Chadwick al definir 

a la tecnología educativa como la aplicación de técnicas y procedimientos 

científicos y sistemáticos en la educación. 

En un sentido más amplio, reflejando un concepto moderno en el uso de los 

medios de comunicación y de un acercamiento de los sistemas educativos al 

proceso de enseñanza-aprendizaje, así como un punto de vista más cientifi 

co y metodológico para la solución de problemas, Ingle 16/, entiende por 

tecnología educativa aquella que "comprende, no sólo los medios de comuni 

cación, que van desde el gis y el pizarrón, hasta materiales impresos, 

proyectores cinematográficos, 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 enseñanza-aprendizaje". 

13/ Olguín García, O.- Tecnología Instruccional.- La tecnología Pedagógica  
en la Capacitación y él Adiestramiento, Simposio-Panel.- Cenapro, Sep- 

, Nov., 1980. 
14/ Contreras, O. y Ogalde, I.- Princlpios de Tecnología Educativa.-ed. 

edicol, colee. de cuadernos pedagogicos.- Mex., 1980. 
15/ Gutiérrez, L.- Un modelo de la tecnología educativa.- La tecnología pe  

dagógica en la capacitación y el adiestramiento, Simposio-Panel.- Cena 
pro.- sep.-nov., 1980. 

16/Ingle, H.- Medios de comunicación y tecnología: una mirada a su papel 
en los programas de educación no formal.-Suplemento de la Revista del  
C.E.E., vol. VII. 4°trimestre, No. 4, Mex., 1977.- pag. 13. 



Así entendida, la tecnología educativa no se limita únicamente al perfec-

cionamiento de medios de comunicación, ni de técnicas didácticas, sino a 

la implementación de mecanismos que hagan posible la mejor y más eficaz - 

utilización de éstos en el proceso de enseñanza-aprendizaje. Es, precisa 

mente, de esta forma como será entendido el concepto en este trabajo. 

En este sentido, Dieuzeide 17/, afirma que lo que importa no es la máquina 

de enseñar o el medio, sino , los principios de programación que éstos permi 

ten. "La característica propia de la tecnología de la educación es la - 

transferencia de principios tecnológicos y no la introducción de la máqui 

na'. 

	

Lo que, generalmente, 	se pretende mediante la tecnología educa- 

tiva es que el instructor facilite el aprendizaje a los estudiantes, me-

diante el análisis, el diagnóstico y la prescripción (todo a través de pa 

sos sistemáticamente estructurados) de las correctas y óptimas condicio-

nes y técnicas de aprendizaje. Entonces, es de esperarse que el desarro-

llo instruccional, cuando está debidamente implementado, puede acelerar 

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

Sin embargo, como se puede apreciar, aún cuando, en general, existe un --

acuerdo sobre que la tecnología educativa es algo más que el simple uso de 

medios de comunicación, el campo que abarca no está bien delimitado. Al 

respecto, Chadwick 18/, afirma que debido a esta falta de especificación, 
I 	• 	, 	, 	1 	,,,,,,,,, 	1 

17/ Dieuzeide, H..- Tecnología educativa y desarrollo de la educación.- en 
1970, Año Internacional de la Educación: 10 temas prioritarios.- CREFAL, 
Pátzcuaro, MTch., 1970.- pag. 176. 



se llega al extremo de que se pretende que la tecnología educativa abarque 

tal cantidad de aspectos, que casi cualquier cosa inteligente y bien orga-

nizada parece volverse una aplicación sistemática del conocimiento a la so 

lución de problemas educativos. Así, "la tecnología educativa aparece co-

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

zación de ciertas labores de enseñanza-aprendizaje" 19/. 

De esta forma, no obstante los esfuerzos hechos por algunos tecnólogos edu 

cativos por introducir en el marco educativo los adelantos científico-téc 

nicos, hay una gran dispersión y falta de entendimiento acerca del cómo - 

utilizar la llamada tecnología educativa. Estructurado el sistema educa-

tivo desde hace miles de años y creado para cumplir ciertos objetivos de 

transmisión de conocimientos e ideologías específicas de un sistema, es - 

evidente que la introducción de técnicas didácticas "per se" no conlleva-

rá ningún cambio dentro del Sistema Escolar. 

Los maestros, quienes por años han seguido un método de instrucción, están 

renuentes a utilizar los nuevos adelantos*, así Chadwick 20/, afirma que 

existe una tendencia a usar los términos propuestos, más que a comprender 

los conceptos que éstos implican. Además, cuando se usa tecnología educa 

tiva, se comete el error de creer que el sólo presentar materiales, técni 

cas o medios novedosos, logra acelerar el aprendizaje, siendo que, además, 

las presentaciones casi nunca proveen al educando, una secuencia práctica, 

ni permiten o propician una condición de transferencia del aprendizaje. - 

Así mismo, se olvida el que la tecnología educativa es una ayuda, más que 

19/ Dieuzide, H.- op. cit.- pag. 162. 
20/ Chadwick, C.-V/1w Educational Technology is failing.- op. cit. 

* Tyler, R.- op. cit.- afirma que pasan alrededor de 50 años para que 
una técnica probada como eficaz sea utilizada dentro del campo educa-
tivo. 



un elemento de substitución del maestro; la tecnología educativa puede dar 

al maestro valiosa ayuda para enseñar, pero no puede substituir la relación 

humana, la comunicación, la motivación, etc. 21/. 

Por lo anterior, algunos investigadores (Stanfield, Oettinger), afirman que 

la tecnología educativa es un mito: primeramente porque se asume el hecho 

de que las herramientas y técnicas de las ciencias físicas son aplicables 

a las ciencias sociales y humanas; bajo este supuesto, los tecnólogos han 

utilizado los recursos desarrollados en las ciencias físicas (televisión, 

radio, cine, computadoras, etc.) en la educación. Asimismo, dado el énfa-

sis en cuanto a lo programado, los tecnólogos diseñan la secuencia ins--

truccional, de tal forma que impiden a los educandos imaginar o innovar 

durante su aprendizaje más allá de lo previamente programado, puesto que 

todo está ya determinado por los objetivos conductuales. 

Así, se considera de la mayor importancia las cualidades de la tecnología 

educativa, en términos de los resultados conductuales que se desean. Stan 

flield 22/ señala que con esta tendencia netamente conductista, en la que 

se afirma que aquello que no es medible no existe, aún cuando se hable de 

colaboración entre educandos y tecnólogos para la programación de la se-

cuencia instruccional, éstos últimos, "devotos al control del medio ambien 

te al máximo, no permitirán establecer objetivos que desafían 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 educatronal technology myth.- Educational Technolo- 
gy..-1969, vol. 9 (7).- pago. 52-54. 



La tecnología educativa, al igual que todo el denarro- 

llo tecnológico, surge como una consecuencia de las necesidades e intereses 

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

tablecido. 

Si bien es cierto que, en su mayoría, la tecnología educativa se ha basado 

en la aplicación de tecnología física a la educación y que ha dado un énfa 

sis casi absoluto a las respuestas conductuales, también es cierto que se 

han hecho esfuerzos por intentar ir más allá de la simple utilización de 

máquinas y medios masivos y poder implementar la concepción de que lo im-

portante son los principios de programación que permiten una enseñanza más 

eficaz. 

El uso de los productos tecnológico-físicos y la aplicación de los princi 

píos de la enseñanza programada, entran, entonces, en el cuadro de una tec 

nología de la enseñanza, pero solamente en tanto que aspectos particulares 

de esta tecnología. Es, entonces, necesario "postular un concepto de tec-

nología de la enseñanza que tenga un alcance más general, que, por una Dar 

te permita una gran flexibilidad eh la investigación de los principios cien 

tíficos y tecnológicos a utilizar en la construcción de los procedimientos 

didácticos y, que por otra parte, permita abarcar todas las fases del pro- 

ceso educativo y todos los camponentes de los sistemas escolares que reali 

zan ese proceso" 23/. Con esta nueva óptica, la tecnología educativa tiene 

como ~acterísticas la globalidad, en cuanto que abarca todas las fases - 

23/ Sucbodolskj S. y Mancorda, M.-  La crisis de la educación.- ed. de cul-
tura popular (la ed.), Mex., 1975.- pag. 136. 



del proceso educativo, y la flexibilidad; dejando a un lado el extremo con 
•1111•MII 

servador en que se inscribe la concepción tradicional. 

Bajo esta perspectiva, Gagné 24/ afirma gue al planear programas de instruc 

ción se deben resolver los problemas del diseño de la lección y la selec-

ción de los medios, en referencia a los estados mentales y al procesamiento 

mental, más que simplemente en términos de los resultados conductuales. De 

esta forma, la tecnología educativa da un salto cualitativo con referencia 

a aquella derivada de la instrucción programada, en la que, básica y pri-

mordialmente, importaba el tipo de respuesta conductual que se esperaba de 

los aprendices. 

En este trabajo, se cree que es de vital importancia considerar, además de 

los estados y formas de procesamiento mentales y las respuestas conductua-

les esperadas, también la situación social, política y económica de los su 

jetos considerados como educandos, ya que éstos como grupo, viven y se de 

sarrollan dentro de un contexto social específico que les afecta y por el 

que su aprendizaje es influenciado. Por ello, se afirma que el uso de tec 

logia en la educación debe quedar supeditado a su integración con una meto 

dología precisa y delimitada, cuya operatividad se refleje en objetivos, -

métodos y programas. 

En consecuencia, no se puede considerar a la tecnología cono algo que se - 

pueda insertar sobre un sistema ya estructurado para completar y reformular 

procedimientos tradicionales *. "No se trata de modernizar la educación en 

su exterior, de resolver simplemente problemas de equiparamiento de elabo 

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

cano es el caso de la aplicación de tecnología física a la eduación. 



rar programas utlizando el equipo técnico e insertarlos en las actividades 

pedagógicas tradicionales, sino de utilizar sistemáticamente los recursos 

de que se dispone para desarrollar en el individuo una toma de conciencia 

científica de los métodos de adquisición y utilización de los conocimien- 

tos" 25/. 

Hasta la fecha, la tecnología 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 únicamente de una aplicación "ad hoc" a la 

situación educativa existente en ese momento; no obstante, su efectividad 

se ve reducida cuando exiten fallas en el control o cambios en los aspec-

tos más relevantes del modelo educativo tradicional 26/. En este mismo 

sentido, Dieuzide, afirma que "la introducción de la innovación pedagógi-

ca -sea o no tecnológica- no puede adoptar la forma de un mero injerto lo 

cal en determinado punto del órgano educador existente. Estas innovacio-

nes no tienen sentido ni eficacia" 27/. Es,entonces, indispensable el ana 

lizar conjuntamente todos los aspectos que intervienen en la educación -

para que fuese posible la total y fructífera introducción de la técnica en 

la educación. "La innovación tecnológica, sólo tiene sentido y eficacia 

en la medida de las consecuencias que entrañe 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.-14hy Educational Tech. is failing 	op. cit. 
77/ Dieuzeide, H.- op. cit.- pag. 162. 
28/ Faure, E. y otros.- op. cit.- pag. 206. 



Entonces, el uso de tecnología educati,,a sólo tendrá valor en la medida en 

la que, verdaderamente, se integre al sistema educativo entero y, de ese mo 

do, conduzca a repensarlo y renovarlo. Esta es una tarea sumamente difícil 

para la tecnología ya que modificar al sistema educativo es cuestión de -

años y no propiamente de introducción de innovaciones en la escuela, sino 

más bien de procesos histórico-sociales. 

No obstante, el hecho de que se han realizado modificaciones en las formas 

de impartir la educación, hace evidente el que en la escuela se carece de 

mecanismos y de metodología para reconocer y establecer los objetivos que 

se persiguen, para analizar los diferentes componentes de los procedimien 

tos didácticos y para modificar estos componentes cuando es necesario. 

Et precisamente, en este terreno en el que la tecnología educativa pre-

tende introducir modificaciones 29/. 

En consecuencia, se ha hecho una distinción entre tecnología en la educa-

ción y tecnología de la educación. La primera es aquélla que es conside-

rada cano un injerto dentro del sistema educativo, estando dedicada a me-

joras en un modelo tradicional y arcaico de educación; la segunda, se re-

fiere a aquélla que intenta ser una tecnología intrínseca a la educación, 

basada en el conocimiento científico del aprendizaje humano y desarrollán 

dose conjuntamente con los procesos educativos 30/; es decir, que para la 

implementación de la tecnología de la educación, será necesario "examinar 

detalladamente los conjuntos educativos existentes, sus objetivos y los - 

29/ Suchodolski, B. y Manacorda, M.- op. cit.- pag. 140. 
fi/ Komoski, P.K.- The continuing confusion about technology and eduoation.- 
- 	Educational Technology. - 1969, vol. 9 (11). pags. 70-74. 



medios puestos en ejecución para alcanzarlos, antes de adoptar cualquier 

decisión de transformar esas técnidas nuevas en agentes pedagógicos espe-

cíficos" 31/. 

Siendo ésta la alternativa, hay que recalcar que ello no quiere decir que 

sea posible analizar todo el conjunto de la educación a nivel nacional pa 

ra determinar cuáles técnicas son las apropiadas; es claro que esta tecno 

logía de la educación quedará marginada a algunas acciones educativas y - 

que muy lentamente y para ciertas situaciones educativas, irá encontrando 

las técnicas apropiadas para ser usadas como ayudas didácticas, desarrolla 

das como parte de un programa educativo específico. Sólo así será posi-

ble que la tecnología sea una parte intrínseca a la educación y que ofrez 

ca ayudas eficaces para mejorar el aprendizaje. Bajo esta óptica es via-

ble considerar que la planeación, la programación, la evaluación, al ser 

partes integrantes del hecho educativo y ser, también, una forma de apli-

car conocimientos científicos de manera sistemática, integran una tecnolo 

gía de la educación. 

De esta forma, la tecnología educativa permitirá, en programas específicos, 

ganar tiempo respecto a los planes primitivos de desarrollo, así como redis 

tribuh,  y emplear mejor los recursos -técnicos, materiales y humanos- y ••• 

acelerar los procesos cognoscitivos de los educandos mediante el entrena--

miento en estrategias de aprendizaje. 

La tecnología educativa, por tanto, ofrece ciertas ventajas en el terreno 

31/ Dieuzide, H.- op. cit.- pag. 162. 



educativo, siempre y cuando esté integrada al hecho educativo, desde su 

planeación, hasta su realización y evaluación; permitiendo, así, analizar 

todos los elementos involucrados y determinar cuales técnicas fungirán --

como agentes pedagógicos específicos. Así, se supera el uso de tecnolo-

gía ajena al quehacer educativo y se aprovechan las ventajas que ofrece, 

aunque sea sólo en ciertas actividades educativas y no en la educación en 

general. 

1.3.2 Tecnología aplicada en el ámbito educativo 

En este apartado no se pretende hacer una revisión de las aplicaciones en 

experiencias concretas de algún tipo de tecnología en la educación, sino, 

en términos generales, hacer referencia a las causas que han originado tal 

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

1.3.2.1 Tecnología educativa en el' sistema formal de  'nseñanza. 

Como se mencionó anteriormente, la educación formal o escolarizada ha sido 

tradicionalmente considerada como la transmisora del acervo cultural de la 

humanidad. 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, como en el mercado de trabajo. La educación escolarizada ha 

estado diseñada 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 educación formal tiene delimitados (aunque no necesariamente ex 

plícitos) 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, afirmación que se puede hacer, también, en lo que res-

pecta a la estructura escolar y a la forma de transmisión de la informa-

ción. El Sistema de Educación Formal es, prácticamente, el mismo desde 

que nació hasta la fecha. 

En este sentido, la tecnología educativa aplicada a la educación formal 

-que pretende emplearse para mejorar la calidad del aprendizaje- no ha 

tenido mucha ni muy variada aplicación. Sin embargo, y pese a que los -

contenidos educativos,  no han tenido gran variación desde hace años, la -

educación escolarizada no pudo escapar al uso de los avances tecnológi--

cosc-v,: ante el notable desarrollo tecnológico en otros campos, los educa 

dores se vieron desafiados a considerar las implicaciones prácticas de la 

nueva tecnología 32/. Así, el maestro tradicional -poseedor del saber y 

único transmisor de éste a los alumnos, ignorantes y, obligatoriamente, 

receptivos y pasivos- ha ampliado su exposición magisterial, tradicional-

mente ceñida al pizarrón y al gis, al empleo de diapositivas, películas, 

proyectores de cuerpos opacos, micrófonos, etc. Asimismo, ha permitido 

a los alumnos el empleo de algunos juegos didácticos, de materiales "edu 

cativos", el uso del periódico, revistas y otros materiales, que les per 

imitan obtener una educación más cercana "a la realidad". No obstante, el 

uso de tal material es visto cano un posible elemento educativo en sí mis 

mo, tarando como supuesto que el 8610 presentar los materiales o las téc-

nicas novedosas puede ser un factor que intervenga en la asimilación de -

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

32/ Podemski, R.- Educational Technology and the Development-Adoption Di- 
lema.- Educational Technology.- Mayo, 1980, vol. 20 (5). 

33/ Tyler, R.- op. cit. 



que les ayuden a ellos para la enseñanza, así, el sólo uso de medios -ais 

lado del contexto educativo en sí- constituye, para los maestros, la utili 

zación de tecnología educativa, aunado al uso de cierto vocabulario que - 

ésta propone, sin, en realidad, comprender el objetivo que se persigue 34/. 

El maestro ve a la tecnología como un elemento que viene a substituirlo en 

su rol de transmisor de los conocimientos y, aún más, como un elemento que 

viene a desplazarlo en algunas de sus tareas. Esta situación, hace que - 

las innovaciones tecnológicas sean poco usadas (con fines.adecuados) den-

tro del Sistema Formal. Así, sin importar, realmente, los supuestos avan 

ces en tecnología educativa, la educación formal ha continuado (y conti—

nuará por mucho tiempo más), bajo el influjo del maestro, quien, con al-

gunas innovaciones, seguirá impartiendo, de manera más o menos impositiva, 

el saber determinado de antemano por los planificadores de la educación 

al servicio de la reproducción del status quo. 

Por otra parte, aún cuando, como ya se mencionó, la tecnología educativa 

también surge como auxiliar dentro de los marcos estructurales estableci 

dos por el sistema económico, para reproducirlo y mantenerlo, ésta no ha 

sido integrada en la educación formal como un auxiliar para que el maes-

tro siga -cano único poseedor del saber- transmitiendo conocimientos. 

En este sentido, la tecnología educativa derivada directamente de los prin 

cipios de la instrucción programada, cuya atención esta centrada en el ti 

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

tra lo establecido, debería permitir al maestro tener un mayor control - 

sobre los estudiantes y asegurarse de que los contenidos -con su concomi- 
,,,,,,, 	. 	• 

34/ Davies (1976).- citado por Chadwick,C.-54hy E. Tech. is failing.- op. 
cit. 



tante ideología- son bien aprendidos. A pesar de ello, este tipo de tec-

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

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

Asimismo, al igual que en otros aspectos de la investigación educativa, 

los adelantos tecnológicos en referencia con la educación, han sido desa 

rrollados fuera del aula y escuelas, cosa que. ha provocado el que, al in 

tegrarse a éstas, la tecnología educativa sea concebida como algo ajeno 

a la realidad educativa. Así, la tecnología pana la educación es diseña 

da en condiciones que no reflejan, necesariamente, las características 

propias de la escuela. "LID más característico para nuestra época es la 

convicción de que para analizar la realidad, es preciso que la ciencia - 

elabore una realidad artificial y que la elaboración de esta realidad cons 

tituye el instrumento imprescindible para el conocimiento de la realidad 

existente" 35/. Este ha sido uno de los principales errores de los tecn6 

logos, quienes, independientemente de los maestros y del medio ambiente 

escolar, han realizado sus investigaciones y han desarrollado material --

para ser usado por los maestros dentro de las escuelas. 

En consecuencia, uno de los factores principales que ha influído en la - 

falta de utilización de tecnología en la educación formal, es aquel que 

se ubica entre el proceso de desarrollo tecnológico y el proceso de ado.2 

ción de tales técnicas por los maestros escolares 36/. En este sentido, 

sería necesario que los medios, sistemas y recursos considerados como 
, 1 	 O• 	• 	,,,,,, 	, 	• 

•••••••••••••••••••,...., 

35/ Suchodoski, B.- op. cit.- pag. 162. 
716/ Podemski, R.- op. cit. 



útiles, fueran diseñados para adecuarse a las condiciones específicas del 

medio ambiente en que se dará el aprendizaje 37/. Dentro del Sistema For 

mal de enseñanza, ello implicaría la existencia de numerosos investigado-

res capaces de desarrollar tecnologías acordes con cada situación de ense 

fianza-aprendizaje, lo cual es imposible. 

Por tanto, dentro del sistema de educación escolarizada, como institución 

ya estructurada y delimitada, los avances tecnológicos están destinados 

a ser usados como tecnología en la educación, es decir, como algo ajeno a 

los fines, contenidos y formas de relación entre alumnos y maestros, le-

jos de poder conformarse en una tecnología de la educación. Esto implica 

que el uso de tecnología dentro de la educación formal seguirá siendo es-

caso y deficiente. 

1.3.2.2 Tecnolo_gía educativa en el Sistema No Formal de Enseñanza 

Dado que la educación formal ha sido incapaz de igualar las oportunidades 

educativas, tanto de acceso al sistema, como de retención en el mismo para 

una gran cantidad de personas, los países como el nuestro han puesto en - 

marcha el sistema de educación no formal, esperanzados en que ayude a su-

plir las deficiencias existentes en materia de educación. 

Ubicándose la educación no formal fuera del contexto escolar y ante el - 

problema numérico a resolver (millones de personas rezagadas del sistema 

formal), la tecnología aplicada a la educación encuentra, prácticamente, 

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 enseñanza que, ante la escasez de maestros, la máquina haga - 

lo que el maestro no puede hacer. De esta forma, los adelantos que expe-

rimentan la ciencia y la técnica y la expansión de los medios de comunica 

ción masiva, hacen posible el que se aprovechen las facilidades que ofre-

cen, y se implementan sistemas abiertos de educación. 

Es importante hacer notar que aún cuando en el área de educación no for-

mal sea en la que se han hecho más aplicaciones de tecnología es, relati 

vamente, poco lo que se conoce sobre esas experiencias, siendo que la in-

formación está dispersa y es poco clara; Ingle 38/ señala que "menos del 

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

tienen datos confiables". 

El uso de tecnología educativa en el ámbito no formal, se ha venido dando 

desde principios de los años treinta, prínáipalmente en programas de alfa 

betización de adultos y en campañas de divulgación de información 39/. - 

Asimismo, dado que la educación no formal se refiere a los programas orga-

nizados, no escolares, que se proponen brindar experiencias específicas de 

aprendizaje a ciertos sectores específicos de la población, generalmente 

a adultos y jóvenes que desde el punto de vista socioeconómico se califi-

can cerro pobres y que, por ende, carecen de la educación elemental, los - 

programas de educación no formal también incluyen la extensión agrícola, 

el desarrollo de la comunidad, la concientización, la capacitación técnico- 

38/ Ingle, A.- op. cit.- pag. 13. 

39/ ibídem' 



vocacional, la planificación familiar y. otros programas del mismo tipo. 

En la gran mayoría de los paises del mundo, se ha hecho uso de tecnología 

educativa. Por ejemplo, en Inglaterra, la B.B.C. trabaja incansablemente 

para implementar la Universidad Abierta, en Estados Unidos se abrió la lla 

mada "universidad sin muros", en México se abren la telesecundaria y la - 

universidad abierta, en Perú se estableció la telescuela popular, en Hon-

duras, las escuelas radiofónicas, en Nueva Zelandia se usaba el estudio - 

por correspondencia para las gentes geográficamente más aisladas, etc, 40/. 

En todos estos sistemas abiertos de educación no formal, se emplean la - 

televisión, el radio, el cine, el correo, los folletos, los textos de ins 

trucción programada, en fin, toda aquella innovación que permita llevar 

educación a las mayorías: incluidas las tecnologías de bajo costo, tales 

como medios folklóricos tradicionales: títeres, marionetas, figuras som-

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

En los paises desarrollados, se han utilizado mayormente losmediós masi-

vos de información y los principios de la instrucción programada como tec 

nologia que permite una utilidad educativa; por su parte, en los paises 

en vías de desarrollo o subdesarrollados el empleo de tecnologías de bajo 

costo ha sido más frecuente, aunque el intento por usar los medios masi—

vos aumenta cada vez más. Así, éstos últimos hacen uso de tecnología edu 

cativa como una posibilidad de difundir en forma rápida una educación ma-

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

40/ ibídem 
41/ ibídem 



dos la utilizan como una posibilidad de incrementar la eficacia de la edu 

cacion, a través de una mayor individualización 42/. 

Como se puede apreciar, el mayor énfasis dentro de la educación no formal 

se le ha dado a los medios: la televisión, el radio, el videotape. Uno 

de los principales problemas de la utilización de tales medios en paises 

como México, es que poca gente cuenta con ellos, de esa forma, los progra 

mas de educaci5n qué se imparten a través de los medios masivos sólo tiene 

fician a aquellos individuos ya expuestos a ellos, dejando rezagada a la 

masa de gentes que carecen de tales recursos. Además de que el costo de 

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

Por otra parte, los sistemas abiertos en los países en vías de desarrollo 

han tenido grandes errores: 

1. Los modelos de Sistema Abierto han sido, en su mayoría, importados de 

paises desarrollados. La consecuencia es, entonces, que en paises don 

de hay canales de televisión cultural y bajas tasas de analfabetismo, 

es realmente fácil emplear la televisión para educar, pero en México, 

como en los demás paises en vías de desarrollo, donde la televisión 

es, preponderantemente, comercial y donde la mayoría de la gente no 

puede leer a través de ella, implementar un modelo de educación no for 

mal por televisión "educativa", es básicamente inoperante. 

2. Los modelos están basados en , el autodidactismo, concepto igualmente - 

importado e inaplicable para México, ya que está basado en el supues-

to de que la gente sabe leer y escribir y que tiene, además, el hábi-

to de estudio. Más de veinte millones de mexicanos prácticamente anal 

42/ Deiuzeide, H.- op. cit.- pag. 167. 



fabetas, no pueden ser autodidactas, ni aprender a través de libros 

"escritos", si no saben leer, escribir o hablar español. 

3. El método, en general, es inoperante, ya que el empleo de imágenes, 

en los libros por ejemplo, generalmente no suple en su totalidad al 

texto escrito, por lo que un individuo analfabeta difícilmente adqui 

rirá los conocimientos sólo mediante la visualización de las imágenes. 

Por su parte, el uso de tecnologia educativa en los programas de educación 

no formal, se ha hecho, prácticamente, como algo independiente de los fi-

nes y objetivos que se pretenden lograr. Debido a que la tecnología ofre 

ce a los educadores grandes ventajas en la transmisión de los contendios, 

incluso en la divulgación masiva de éstos, se ha supuesto que con la sim 

pie "tecnificación" de la enseñanza, ésta podrá, realmente, proporcionar 

a los grupos menos favorecidos social y económicamente, los conocimientos 

de que carecen. De tal forma, dentxu de la educación no formal se ha care 

cido de una planeación adecuada para el uso de medios y tecnologia dentro 

de los programas educativos. Es importante el que los educadores tengan 

conocimiento de que "los medios de comunicación y tecnologia educativa - 

pueden ser de gran ayuda en la mayoría de los tipos de educación no for-

mal, pero no son siempre esenciales" 43/. En este sentido, al igual que 

en edubaci6n formal, los educadores han utilizado la tecnologia educativa 

como un elemento educativo en si mismo y no como un auxiliar didáctico en 

la tarea educativa. 

Nó obstante los grandes errores en el uso de tecnologia dentro del contex 

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

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



fructificado, el campo sigue ofreciendo una gama muy amplia para la apli-

cación de los principios tecnológicos, la cual será efectiva en la medida 

en la que la tecnología sea usada como una ayuda y esté integrada al pro-

grama educativo y éste a las necesidades educativas de los educandos. De 

esta forma, la educación no formal, dirigida al mejoramiento del status 

de los grupos socioeconómicamente pobres, no debe limitarse a un objetivo 

de cambio conductual de los jóvenes y adultos, sino tomar en consideración 

todo el sistema social, para que le sea posible evaluar cómo esa conduc-

ta interacciona con el medio ambiente físico y humano 44/. Así, "podría 

pensarse, hipotéticamente, que cuando la educación sale de las escuelas 

y se aplica a micronivel, conjuntamente con otras intervenciones socioeco 

rúnicas y tecnológicas, aumentará 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 educación no formal, es factible 

que el uso de tecnología educativa pueda, al estar en relación directa 

con los procesos sociales, económicos y políticos específicos del lugar 

en el que se implementará 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, difícilmente ser-

virá cano un elemento de reproducción de las condiciones escolares y, por 

ende, su potencialidad cano reproductora y transmisora de la ideología 

dominante, se verá muy reducida. 

44/ La Belle, T.- op. cit.- pag. 19. 
417 ibidem.- pag. 41. 



Es muy importante el que, desde el primer momento, en la planeación y --

programación de los programas educativos, se tenga en cuenta la posible 

contribución de las nuevas técnicas. Teniendo, la perspectiva de un pro-

ceso unificado que busque la máxima eficacia de los medios y recursos 

disponibles, mediante estrategias diferenciadas según el nivel de desarro 

llo socioeconernico que esixta ahí donde se pretenda implenentar educación 

no formal 46/. 

Es de esperarse, entonces, que el uso de tecnología educativa en las di-

versas modalidades de la educación no formal se incremente, especialmen 

te, en aquellas experiencias en donde lo leducativo y lo social están es-

trechamente vinculados. 

46/ Faure, E., et. al.- op. cit.- pag. 294. 



1.4 EVALUACION EDUCATIVA  

Dentro del marco de la investigación educativa, la evaluación ha cobrado 

especial importancia, ya que gracias a ella es factible determinar, con 

cierto grado de precisión y exactitud, cuáles 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 población en forma eficiente, es de vital impor-

tancia el poder contar con información acerca de cómo se lleva a cabo el 

proceso de enseñanza-aprendizaje, cuáles son sus principales fallas y c6 

mo se pueden mejorar los procedimientos didácticos. Así mismo, es nece-

sario conocer los resultados, avances y evolución de los estudiantes; en 

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

En este sentido, la evaluación, al ser una acción sistemática que persi-

gue analizar y mejorar toda la secuencia instruccional, constituye uno de 

los elementos esenciales de la tecnología educativa, en cuanto establece 

formas y procedimientos lógicamente estructurados para vigilar el desarro 

llo de la acción educativa, proporcionando, continuamente, información -

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

dizaje. 

1.4.1 Concepto tradicional de la evaluación  

Desde los orígenes del sistema educativo, se consideró necesario el contar 



con datos que permitieran al educador conocer en qué medida sus alumnos 

habían aprendido los conocimientos transmitidos; así, la evaluación sur-

ge con la finalidad de proporcionar información acerca del grado en el que 

los educandos aprendían el material proporcionado por los maestros. Por 

ello, se relacionaron estrechamente la evaluación y la medición, siendo 

consideradas, incluso, como sinónimos. De esta forma, el campo de la eva 

luación estaba limitado al registro de aquellas conductas observables y 

factibles de ser medidas mediante tests estandarizados, sin tomar en cuera 

ta los aspectos cualitativos de la educación. 

Posteriormente, se consideró que la medición era una condición necesaria 

pero no suficiente* de la evaluación 1/. Por ello, se le concibió como 

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 relación 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 enseñanza 2/. 

Condición necesaria es aquella que, cano el término lo indica, debe, -
obligatoriamente, ocurrir cuando el fenómeno o el hecho del cual es - 
II musa" se da; es decir, si "x" es una condición necesaria de "y", en-
tonces "y" nunca ocurrirá, a menos que la condición "x" ocurra. 
Condición suficiente es aquella que es siempre seguida por la ocurren-
cia del fenómeno o hecho del cual es "causa"; es decir, que si "x" es 
una condición suficiente de "y", entonces cuando "x" ocurra, "y" siem-
pre ocurrirá. Ver Selltiz, C., et. al.- Research Methods in Social --
Relations.- Holt, Rinchart E. Winston.- New York, 1959.- pag. 81. 

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 la tducativa. Un • to de vista c 	scitivo.- ed. 
Trillas, Mex.,» 9 	pag., 



Tal valoración del hecho educativo se realiza con un fin determinado; Stu 

fflebeam 3/ y Chadwick 4/, señalan que la evaluación es el proceso de de-

lineación y obtención de información útil para juzgar alternativas de de-

cisión. Esta torna de decisiones debe permitir que, gracias a la evalua-

ción, se mejoren las formas y procedimientos educativos, de tal forma que 

permitan una mayor asimilación de los conocimientos por los educandos. 

Así, la evaluación debe facilitar el aprendizaje y la enseñanza, apreciar 

la curricula, guiar y propiciar la individualización de la. enseñanza, pro 

poner técnicas y materiales didácticos, en fin, orientar el proceso edu-

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

Ahora bien, no obstante que la evaluación debería servir para cumplir ta-

les propósitos dentro del marco escolar, su uso se ha limitado considera-

blemente a la simple asignación de calificaciones a los educandos, a la 

supervisión y al control, dejando, en la mayoría de los centros de ense-

ñanza, a un lado su función en la tara de decisiones. Así, las puntua-

ciones escolares (resultados que vienen a constituir toda la evaluación 

que se lleva a cabo), se vuelven fines en si y objetos de una toma de de-

cisiones que sólo concierne a si los alumnos aprueban una unidad o grado 

escolar. Dentro del ámbito 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, más importantes que el conocimiento que, supues 

tamente, representan. Esta apreciación social hacia las calificaciones 

escolares ha estimulado el que la evaluación se realice casi exclusiva--

mente en ese sentido. 

3/ citado por Granger y Campell.- op. cit. 
4/ Chadwick, C.- Tecnología Educacional para el Docente.- ed. Paidós, Ar- 

gentina, 1978.- pag. 115. 
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De esta forma, se concibe a la evaluación cano una etapa que se realiza 

una vez terminado el proceso de enseñanza-aprendizaje y que sólo propor-

ciona información acerca del grado en que los alumnos adquirieron el cono 

cimiento, arrojando pocos datos sobre el desempeño del maestro, sobre las 

técnicas didácticas, sobre, el uso de materiales didácticos dentro del --

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

alumnos. 

En este sentido, Tyler 5/, considera a la evaluación caro el proceso me-

diante el que se determina en qué grado los objetivos educacionales son 

cumplidos por el programa y, puesto que tales objetivos pretenden lograr 

cambios en los individuos, la evaluación es el proceso para determinar el 

grado en que dichos cambios se dan. Así, la evaluación era vista cano la 

generación de series operacionales, de objetivos que debían cumplirse 6/. 

Tradicionalmente, la evaluación se volvió un hecho ex-post facto, olvidán 

dose de su función como realimentadora de toda la secuencia instruccional, 

realizándose en el contexto de un modelo de medición en el que sólo se co 

nocía la conducta del alumno al final de su aprendizaje: 

ENTRADA 	PROCESO 

alumno  

SALIDA 

cambio 
en el 

• alumno 

TIEMPO 

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

6/ ibidem. 



Enmarcada en este modelo de "caja negra", la contribución de la evaluación 

a la educación era, prácticamente, nula; no proporcionaba ningún elemento 

que permitiera valorar la eficacia de dos distintos componentes que inter 

vienen en toda acción 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 

rama, de sustraerse a los adelantos técnico-científicos que introducían 

grandes cambios en todos los campos del saber .y en la vida de los indivi-

duos, la investigación educativa centró su atención en el cómo aplicar la 

tecnología a la educación, desarrollando ciertos procedimientos para pla-

near, realizar, evaluar y realimentar los métodos educativos, que hasta 

entonces hablan permanecido casi estáticos y caracterizados por una fal-

ta de planeación, de una clara especificación de los objetivos instruccio 

males, de una evaluación sistemática, etc. Si bien, cano ya se mencionó 

anteriormente al hacer referencia a la aplicación de la tecnología educa 

tiva, tales esfuerzos por cambiar las formas tradicionales de enseñanza, 

han: ;sido poco fructíferos dentro del Sistema Educativo en su 'conjunto, el 

desarrollo y uso de los llamados "modelos tecnológicos de instrucción", -

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 nrimero de repeticiones y abandonos de las escuelas; se 

ha logrado valorar diferentes técnicas didácticas, agilizando, así, la 

instrucción 7/. De esta forma, es como el concepto de evaluación empieza 

7/ Faure, E., et. al.- Aprender a Ser.- alianza ed.- Unesco, Madrid, 1972 
pag.1 296. 



a transformarse hacia una valoración de todo el hecho educativo, y ya no 

sólo del cambio conductual de los educandos. 

1.4.2 Papel de la Evaluación en ayunos Modelos Tecnológicos  

Debido a que en la escuela se carece de la metodología para, sistemática 

mente, especificar los objetivos educativos, analizar y valorar los di--

versos componentes de los procedimientos didácticos y para juzgar alterna 

tivas de decisión, los tecnólogos educativos elaboraron modelos de ins—

trucción, en los que se señalan pasos organizados lógica y secuencialmen 

te, para lograr que se elaboren diseños educativos que, al estructurar 

de tal forma el proceso de enseñanza-aprendizaje, se obtengan resultados 

óptimos en relación con los objetivos que se pretenden alcanzar. 

En estos modelos, la evaluación adquiere un papel más relevante y más sis 

temático; se le concibe como un elemento importante al principio, durante 

y al concluir la secuencia de enseñanza: al principio para conocer las -

conductas de entrada de los estudiantes, es decir, qtúl., tanto poseen el co 

nacimiento 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 enseñanza-

aprendizaj e. 

Para cada uno de los momentos a evaluar, se ha denominado evaluación dia& 

nóstica a aquélla que se realiza al principio de la instrucción; evalua-

ción formativa a aquélla que tiene como propósito el suministro de infor-

mación que conduce a la modificación y continuo mejoramiento de la unidad 

ople se está evaluando, y evaluación sumaria a aquélla que, una vez concluí 



da la enseñanza, resume los datos obtenidos durane todo el proceso educa-

tivo 8/. 

De esta forma, la evaluación trata de superar una de sus debilidades bási 

cas, adoptando una metodología científica que le permita ejercer un mayor 

control de las acciones educativas. 

Para hacer más claro el papel de la evaluación en dichos modelos instruc-

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

rencia sólo a lo que concierne a la evaluación, 

elementos presentes en los modelos. 

sin describir los demás 

MODELO DE CHADWICK 10/ 

TABLA 1 
• 

Diagnóstico de 
la conducta de 
ingreso del 
alumno 
(conocimientos, 
habilidades, 
actitudes y 
pautas de 
aprendizaje, 
según objetivos 
claramente 
especificados). 

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

Participación del 
alumno en las 
experiencias 
educacionales 
que se harí 
escogido. 

Evaluación o 
apreciación de 
cómo domina el 
alumno los 
objetivos 
escogidos. 

Cano se puede apreciar, la evaluación concierne a la verificación del lo-

gro de los objetivos; la información recogida en la fase de evaluación -- 

8/ Ver Chadwick, C.-
9/ Ver Contreras, E. 

Edicol, colección 
pags. 49 a 78. 

10/ Chadwick, C.- op.  

op. cit.- pags. 56 y 57. 
y Ogalde, I.- Princi?ios de Tecnología Educativa.- 
de cuadernos pedagógicos.- Mlx., 1980 (1a. ed.).- 

cit.-pags. 56 y 57. 



Si los objetivos no se logran: revise 

Especificación 
de objetivos 

Estimación 
Previa Instrucción Evaluación 

Si los objetivos se logran: increméntelos 
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sirve de realimentación a las otras etapas, aunque esto no signifique que 

sea necesario esperar a que termine, por completo la secuencia instruccio-

nal para evaluar cada unidad o tema y, así, ir encauzando las acciones 

educativas hacia el logro de los objetivos. Aquí, la evaluación está re-

ferida, básica y esencialmente, hacia el logro de los objetivos de apren-

dizaje por los alumnos. 

MODELO. DE JAMES FOPI-IAM 11/ 

TABLA 2 

Eh este modelo, la evaluación está referida a la verificación en cuanto al 

grado en que los objetivos de aprendizaje fueron logrados, considerando 

que los objetivos no logrados son reflejo de inadecuaciones en el proceso 

de instrucci6n y, en esa medida, lo realimenta. La evaluación es el mo—

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

revertirla. 

11/ Ver Contreras y Ogalde.- op. cit.- pag. 53. 



Formativa 
Seleccdn 
de necesi-
dades 
priorita-
rias. 1 1 

	
1 

Evaluación 

TABLA # 3 

Estableci- Identifica- Selección Desarro- Selección Selección 
miento del ción de la de objeti- llo 	de y elabora- y elabora• 
objetivo conducta vos upe- pruebas ción 	de ción 	de 
terminal. de entra-

da. 
clficos. de domi-

nio. 
estrate- 
gias 	de 
instruc-
ción. 

~4111. recursos 
instruc-
ción. 

~41». 

Identifica- 
ción del 
problema. 

Retroalimentación 
	 Evalua- 

ción su-
mativa. 
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MODELO DE WALTER D1CK 12/ 

En este modelo, la evaluación no sólo cobra un papel más importante, sino, 

también, más continuo durante todo el proceso de instrucción. Se da una -

relevancia especial a la evaluación formativa, la cual permite ir siguien-

do, corrigiendo y ajustando, en forma permanente, las diversas acciones --

educativas; de esa forma, se va dirigiendo la acción hacia el logro de los 

objetivos. Por su parte, la evaluación sumativa, permite obtener una vi-

sión más global de las desviaciones y logros de toda la secuencia instruc 

cional, lo cual hace posible el temar decisiones que lleven al mejoramien 

to de futuras acciones educativas. 

12/ ibidem.- pAg. 78. 



Es importante hacer notar que en todos estos modelos, la evaluación no sólo 

cumple la función de la simple asignación de calificaciones a los individuos, 

sino que su papel principal es el de la realimentación de todas las etapas 

de la secuencia instruccional. Así, la evaluación sirve para proporcionar 

a los agentes de tarta de decisiones, la información necesaria 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 realización, tanto de la evalua-

ción formativa, como de la sumaria; la evaluación diagnostica se deja rele-

gada ya que existe la dificultad de conocer lo que realmente los estudian-

tes necesitan, en contraposición con aquéllo que parecen necesitar 13/, así, 

cuando se realiza este tipo de evaluación, es sólo para determinar las con-

ductas de entrada de los educandos, más que para detectar sus necesidades 

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

tivo. 

La evaluación formativa es considerada como aquella que proporciona informa 

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

acerca de cuáles componentes de los materiales instruccionales deben ser mo 

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

dar, más que en juzgar 16/. 

Por su parte, la evaluación 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 material 	 s: a synthesis of mo-

deis and methods.- Educational Technology.- 1980, vol. 20 (6).- pags. 19-26. 
16/ Gragner y Campbell. - op. cit. 



ejem evaluativa para ayudar en la toma de decisiones para la adopción de 

nuevos materiales instruccionales, sobre la base de la evidencia concreta 

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

tividad y la eficacia de un programa educativo. 

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

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

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

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

bo después de que el programa ha estado un tiempo en operación 18/. La ra 

zón por la que la evaluación formativa no es rcznizada con frecuencia, es 

el que, ái,bien tóricamente está estructurada y delimitadas sus funcio-

nes, poco se ha hecho en lo que respecta a su instrumentación y operacio-

nalización; los educadores pueden considerarla cano muy importante, pero 

no cuentan con técnicas e instrumentos que les permitan llevarla a cabo. 

Este trabajo intenta hacer una aportación en este sentido. 

Por otra parte, la evaluación que se realiza, se hace por agentes externos 

"especialistas", so pretexto de lograr la objetividad, no obstante, éstos, 

además de enfrentar la dificultad de poder conocer y tomar en cuenta los 

objetivos y los elementos del programa, también proyectarán su propia sub 

jetividad en los juicios que formulan; de esta manera existe, por parte 

de los evaluadores, una falta de identificación 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.- Edurational Techno  
logy. - 1980, vol. 20 (9). 



La evaluación es concebida como algo que, aunque forma parte del hecho edu 

cativo, puede hacerse prácticamente independiente de la planeación y reali 

zación, tan sólo tomando elementos de éstas, pero no siendo parte integran 

te de las mismas. Debido a que la evaluación es realizada por personas --

ajenas, la información evaluativa es solamente accesible a los planeadores 

y, en el mejor de los casos, a los maes 	rus, pero casi nunca a los alumnos, 

quienes son los protagonistas de la educación. La evaluación, método de 

investigación para la acción, debe encontrar el término medio entre cono-

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

dagógico especifico en si misma, "contribuyendo a la formación intelectual 

de los participantes y no tan sólo en su elección" 20/. 

Dentro de la concepción expuesta anteriormente, se da especial atención 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 enseñanza-aprendizaje, enfatizando, así, los resulta 

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

De esta forma, la evaluación ha "estado fundamentalmente preocupada en el 

descubrimiento del (los) mejor (es) método (s) de instrucción y/o del (los) 

elemento (s) más efectivo (s) de la instrucción' 22/, es decir, que de lo 

que se ha ocupado, principalmente, es de "racionalizar los sistemas educa 

tivos existentes, mediante la introducción de innovaciones 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 evaluación 

20/ Chadwick, C.- Why educational technology is failing (and what should be 
done to create success).- Educational Technology.- 1979, vol. 19 (1).-
pags. 7-19. 

21/ Faulston, R. y,Di Costanzo, J.- Implicaciones del paradigma de conflicto 
en la evaluación educativa.- en Revista Latinoamericana de estudios educa-
tivos.- 1979, vol. IX, No. 3, Mex..- pags. 132-139. 



se ha situado dentro del contexto educativo, considerado como un todo, y 

se ha orientado hacia la modificación y mejoramiento del Sistema Educati 

vo, mediante la prueba e introducción de innovaciones educativas, sin con 

siderar el efecto de éstas en los sistemas poltico y económico 24/. 

Tal concepción de la evaluación, implica el que su contribución a la edu-

cación, en términos de la valoración de nuevas técnicas y métodos didácti 

cos, podrá lograr una mejor y más eficaz transmisión de los conocimientos. 

Sin embargo, ésto no será 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 investigación evaluativa valore, no 

sólo los efectos de la innovación educativa dentro del sistema, sino tam-

bién, su efecto en los sistemas politico, econ&nico y social 25/; espe--

clalmente cuando se trata de programas de educación no formal. 

1.4.3 Concepto de Evaluación que se propone* 

Tarando en consideración las funciones de la evaluación propuestas en los 

modelos tecnológicos, considerando la necesidad de instrumentar lo que co 

rresponde a la evaluación formativa, buscando el que la evaluación esté 

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

y dando primordial importancia a la noción de que la evaluación debe con- 
........ 	......... 

22/ ibidem.- pag. 143. 
23/ ibidem.- pag. 134. 
24/ ibidem.- pag. 142 
75/ ibidem.- pag. 142. 

La conceptualización que se propone, surgió de la sistematización de al 
gunas experiencias en materia evaluativa en programas de capacitación en 
el medio rural; tales experiencias no fueron, evidentemente, fruto del 
trabajo individual, así que lo expuesto aqui, es el resultado del trabajo 
y la experiencia de varias personas. No obstante, la caracterización en 
si y la instrumentación de la evaluación es producto del trabajo de la au- 
tora de este trabajo (con la colaboración de algunas personas). 



vertirse en un agente pedagógico en si misma, se desarrolló una caracteri 

zación de la evaluación para ser implementada en programas de capacitación 

dentro del medio rural. 

Dentro de este contexto, en donde la capacitación deberá tarar en cuenta 

los demás aspectos educativos, culturales y socioeconamicos, se concibe a 

la evaluación cano un elemento permanente en el proceso capacitador (inte 

grado a todas las etapas de éste), que permite ubicar, sistematizar y ana 

lizar las acciones que se desarrollan, a fin de recuperar e integrar Las 

experiencias, realimentando, de manera continua, los planteamientos es-

tratégicos, programáticos y operativos. 

Así entendida, la evaluación es un proceso integral que forma parte del 

proceso capacitador, al que apoya y enriquece; y que, cama tal, se confor 

ma cano un método de investigación 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 

evaluación contribuye, a través de identificar los errores y desviaciones 

en la práctica de las acciones de capacitación, a mejorar el programa de 

capacitación y a lograr el impacto socioeconómico que se pretende con 

ésta. 

Por lo tanto, la evaluación, cano parte integral del proceso capacitador, 

no se concibe como un aspecto separado de las acciones capacitadoras, sino 

cano un elemento fundamental e íntimamente ligado con éstas. Así, la eva-

luación, cano acción, no se puede entender si no es relación directa e in 

secta dentro del proceso capacitador y no como una acción externa que sola 

mente se vincula con las acciones educativas a partir de información acerca 
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de una o varias etapas específicas del proceso capacitador, pues ésto sólo 

proporciona datos aislados sobre algunos aspectos de dicho proceso, impi—

diendo tener una visión integral de los efectos y fallas que permitan rea-

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

Esta concepción de la evaluación, aunada al tipo de capacitación que se --

realiza cano un instrumento para el desarrollo integral de la población - 

campesina, insertándose en el proceso productivo, intentando establecer una 

relación horizontal entre capacitando y capacitador, debe, ante todo, te-

ner cano característica el ser un elemento didáctioo. El cual debe propiciar 

la participación activa de los capacitandos en las acciones evaluativas, 

permitiendo, así, que éstos tomen decisiones inmediatas sobre su propio 

proceso de capacitación, realimentándolo y mejorándolo continuamente. 

De esta forma, el proceso de evaluación está constituido por varios momen-

tos y por diferentes tipos de evaluación, que corresponden con las etapas 

y contenidos específicos que asume. el proceso de capacitación. Dichos mo 

mentos y tipos de evaluación buscan, de manera integral, aportar a un mis 

mo fin: el conocimiento objetivo de los distintos factores -instituciona-

les, técnicos, sociales, económicos, políticos, etc. - que determinan el 

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

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

que pretenden incidir. 

Si esquematizamos la concepción de la evaluación expuesta, se tendría: 
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TABLA # 14 

Diagnóstico y Seguimiento y 
detección de 
necesidades 

Planeación Realización realimentación 

Evaluación 

En el diagnóstico y detección de necesidades, la evaluación permite determi 

nar si los objetivos, contenidos, esllategia y, en general, la estructura - 

del programa, responde a las necesidades previamente detectadas, además de 

permitir valorar la correspondencia entre las necesidades detectadas y la 

realidad de la que surgen. 

Cuando se está planeando el evento, la .evaluación realimenta, constantemen 

te, el proceso, al analizar aspectos tales como la coherencia del programa 

y la, viabilidad de los objetivos técnicas etc. propuestos para el desa-

rrollo del mismo. 

En la realización, la evaluación adquiere un mayor dinamismo, al estar apor 

tardo elementos que permitan verificar controlar y realimentar las accio-

nes capacitadoras, en función de los objetivos originalmente planteados, 

mismos que ya fueron evaluados y considerados cano los adecuados para dar 

respuesta a las necesidades detectadas. 

Finalmente, en la etapa de seguimiento y realimentación, la evaluación, al 



tomar los resultados de las diferentes evaluaciones parciales, hará posI 

ble el tener una visión global del desarrollo de la acción capacitadora y 

detectar las fallas y los aciertos. 	Esto permitirá revertir la 

información hacia todo el programa, para su mejoramiento en futuros eventos 

de capacitación: Así mismo, se podrán conocer y analizar los resultados 

inmediatos de la capacitación y, también, dará pautas para poder. valorar, 

en el futuro, el impacto socioeconómico que tuvo y el grado en el que real 

mente se satisfacieron las necesidades a las que pretendía responder. 

1.4.3.1 Objetivos de la Evaluación  

De esta manera, los objetivos de la evaluación serán: 

a) Determinar el grado de conveniencia y viabilidad de los objetivos, con-

tenidos y actividades de los programas de capacitación. 

b) Verificar si la ejecución de las acciones se realiza de acuerdo a las 

actividades programadas y según los principios, procedimientos y deci-

siones adoptadas, detectando las desviaciones para efecto de su oportu 

na corrección. 

c) Valorar la eficiencia que, en la utilización de los medios,--se haya mos 

trado durante la ejecución de los programas, así como la efectividad de 

los métodos e instrumentos empleados. 

d) Valorar la eficacia en el logro de los objetivos y metas prograndas, 

identificando los resultados de las acciones de capacitación. 

e) Apreciar el impacto socioeconlmico de las acciones de capacitación desa-

rrolladas. 

f) Realimentar el proceso de programación-ejecución, mediante la información 

resultante de las acciones evaluativas. 
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1.4.3.2 Características dé la Evaluación 

Para el logro de los objetivos mencionados la evaluación deberá tener las 

siguientes características: 

Integral, por articularse metcdológica y operativamente al proceso de 

capacitación en sus diversas etapas y momentos. 

Participativa, en tanto que permite a los capecitandos involUararse ac-

tivamente en las acciones evaluativas y contempla la autoevaluación de 

los ejecutantes de los programas. 

3. Sistemática, en tanto que responde a criterios y objetivos previamente 

determinados, utilizando métodos y‘ técnicas científicas. 

Funcional, por su capacidad de ofrecer respuestas oportunas a las nece-

cidades concretas del programa de capacitación. 

5. Didáctica, en tanto permite a los capacitandos tornar decisiones sobre su 

propio proceso de aprendizaje. 

6. Realista, en forma tal que, contemplando las limitaciones que puede en-

frentar en su aplicación, puede aportar respuestas pragmáticas y oportu 

nas sin alterar, con ello, los aspectos sustantivos de los programas de 

capacitación. 

7. Dinámica, en la medida que, adaptándose a las situaciones concretas, se 

realimenta y enriquece conforme se desarrolla el proceso capacitador. 

1.4.3.3 Componentes de la Evaluación 

Para que pueda realizarse, la evaluación tiene varios componentes que son: 
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a) Objetivos: toda evaluación persigue algún propósito u objetivo, el cual 

es el que determina el diseño y la realización de la misma. 

b) Objeto: la evaluación se realiza sobre una unidad de análisis, la cual 

puede ser un programa, un proyecto, un evento de capacitación, etc. 

c) Criterios: para medir, valorar y camparar el objeto de análisis, será 

necesario especificar ciertos indices y formas evaluativas. 

d) Procedimientos: toda evaluación sitemática, deberá llevarse a cabo de 

acuerdo a ciertos pasos y con una lógica determinada. 

e) Instrumentos: cano todo trabajo de investigación, la evaluación se vale 

de ciertos instrumentos para remhar información objetiva. 

f) Participantes o sujetos de la evaluación: las acciones evaluativas son 

realizadas por las personas involucradas en el proceso educativo. 

1.4.3.4 Mementos de la Evaluación 

  

Ubir da cano un proceso sistemático y permanente la evaluación se desarro 

lla en varios mementos que, en su definición y contenido, se articulan con 

las etapas del proceso capacitador. 

Los manentos que se proponen para ser considerados en la evaluación de los 

programas de capacitación son: la evaluación ex-ante, la evaluación recu 

rrente y la evaluación ex-post. Para cada momento, se consideran sus ob-

jetivos, contenidos básicos y tipos de evaluación que utilizan. 

Evaluación Ex-Ante  

Este momento se ubica antes de la ejecución de los programas y se relaciona 
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directamente con las etapas de detección de necesidades, planeación y orga 

nización de las acciones. 

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

- Determinar el grado de correspondencia entre los planteamientos estraté-

gicos y programáticos de la capacitación, con las necesidades y proble-

mas a los cuales busca responder. 

- Analizar 14 integración, en términos de coherencia de los programas de 

capacitación tanto en su estructura interna, cano en relación a las es 

trategias y políticas de desarrollo del sector rural. 

- Identificar el grado de viabilidad -técnica y operativa- de los programas 

de capacitación. 

- Realimentar los planteamientos estratégicos y programáticos de la capa-

citación. 

Los contenidos que tara como objeto de análisis la evaluación ex-ante, son: 

- La información resultante de la caracterización de las necesidades de ca 

pacitación. 

- Las estrategias y políticas de.desarrallo rural y de capacitación. 

- Los perfiles ideales y reales de los capacitandos. 

- Los objetivos y metas que se proponen los programas de capacitación. 

- Los contenidos de la capacitación 

- Las actividades que contemplan desarrollar los programas de capacitación. 

- Los métodos, técnicas e. instrumentos que se proponen para operar los pro 

granas de capacitación. 



Los tipos de evaluación que permiten desarrollar el manento de la evalua- 

ción ex-ante, son: 

- Evaluación de boherencia: que permite conocer el grado de integración 

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

y recursos, así cano su concordancia con las estrategias y políticas na 

cionales. 

- Evaluación 'dé correspondencia: que establece el grado en que lo progra 

nado constituye una respuesta válida a. las necesidades y problemas que 

busca enfrentar. 

-i..EVálUáldiewUdeViabilidad:  que sirve para determinar las posibilidades 

-técnicas y operativas- de que los programas lleguen a cumplir con los 

objetivos y metas, que se plantean. 

Evaluación Recurrente  

El manento de evaluación recurrente- se desarrolla referido a la ejecución 

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

tar su práctica. 

Los objetivos que se plantean en la evaluación recurrente, son: 

- Verificar, controlar y valorar el proceso de ejecución 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 capacitados. 

- Enriquecer, con los resultados de la evaluación, la ejecución de las ac-

ciones de capacitación 
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- Captar y tener a disposición un acervo creciente de información sobre 

' los avances, metas y aplicación de recursos que se están dando durante 

la ejecución de los programas. 

Los contenidos básicos que se toman cano objeto de análisis en este mo-

mento de evaluación recurrente, son: 

- La operación de los programas de capacitación; selección de instructo-

res y de capacitandos, coordinación de los eventos, tiempos y recursos 

programados, etc. 

- El proceso de enseñanza-aprendizaje, en cuanto a sus contenidos, méto-

dos, técnicas didácticas, instrumentos, participación y aprovechamien-

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

Los tipos de evaluación que se utilizan para la evaluación recurrente, son: 

Evaluación de eficiencia: que permite determinar la relación entre los 

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

ción y los recursos y formas en que fueron empleados. 

- Evaluación de eficacia: que mide el grado en que las acciones permitid 

ron alcanzar los objetivos programados. 

Evaluación Ex-Post  

Este momento de evaluación retama la información y los resultados logrados 

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

capacitación desarrollado. 



Sus objetivos, son: 

   

-'Recuperar e integrar los aportes de las acciones de evaluación desarro-

lladas en el proceso de planeación-ejecución de la capacitación. 

- Identificar y analizar los resultados logrados con el proceso de capa-

citación, en cuanto al logro de los "objetivos educativos" de cada even 

to de capacitación. 

- Determinar el grado en el que la acción capacitadora modificó el desem-

peño laboral de los individuos. 

- Determinar el grado de impacto'socioeconómico logrado por las acciones 

capacitadoras. 

- Reallmentar con propuestas de mejoramiento al conjunto del programa de 

capacitación 

contenidos que en este memento se taran oamo objeto de análisis, son: 

- LOS aspectos estratégicos y programáticos que orientaron el proceso de 

capacitación. 

- La operación de dos programas 

- El proceso de enseñanza-aprendizaje 

- Los efectos producidos por la capacitación en los capacitandos 

- El impacto socioecon6mica de las acciones de capacitación 

Los tipos de evaluación chie se desarrollan como formando parte de la ex-

post, son los siguientes: 

- Evaluación sumaria: cano análisis que integra globalmente la informa- 

cibin y resultados que, parcialmente, se fueron logrando en la evaluación 

del proceso capaoitador. 



- Evaluación de impacto:  que analiza los cambios socioeconómicos que se 

produjeron con las acciones capacitadoras en la realidad en que preten-

día incidir el programa y la repercución de los cambios producidos en 

los capacitandos por el aprendizaje, en su desempeño laboral. 

1.4.3.5 	Relación entre mementos y tipos de evaluación  

Los tipos de evaluación son diferentes ópticas o perspectivas que permiten 

conocer determinadas características específicas del proceso de capacita-

ción. Los tipos de evaluación se concretan de acuerdo a los momentos de 

evaluación y dan contenidoa cada uno de éstos en cuanto a instrumentos, 

procedimientos específicos y criterios para su realización. Así, la eva 

luación ex-ante, por ejemplo, analiza la viabilidad la correspondencia 

y la coherencia de los programas de capacitación , con instrumentos que 

ordenan la información y permiten: emitir juicios sobre el proceso de pla-

nación de las acciones, haciendo propuestas inmediatas de mejoramiento, 

o bien, aportando elementos de análisis para los otros momentos de evalua 

clon. 

A pesar de que los tipos de evaluación se concreten especificamente en al 

guno de los tres, muneTtos de evaluación su aplicación y resultados no 

necesariamente, se agotan en uno de los momentos; sino que fluyen, en cuan 

to aplicación de instrumentos y aportación de.resultados, en todo, el pro-

ceso, tanto de evaluación, como de capacitación. Por ejemplo, el caso 

más claro de esto son los tipos de evaluación de eficacia  y eficiencia, 

que si bien se le ubica en el momento de la evaluación recurrente y apli-

can sus instrumentos en la ejecución de las acciones capacitadoras, sólo 

una parte de los resultados es aprovechable de forma inmediata para rea- 



limentar las acciones en su misma ejecución, quedando una parte del aná-,  

lisis de los resultados obtenidos, para el momento de la evaluación ex-

post. La evaluación sumaria también, por ejemplo, integrada en el mamen 

to ex-post, aprovecha la información de instrumentos aplicados desde el 

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

del proceso. 

En suma, los momentos y tipos de evaluación mantienen una articulación in 

terna a traVés de su dependencia mutua en cuanto a la información que ma-

nejan, los instrumentos y procedimientos que aplican y los resultados que 

logran; todos éstos interrelacionados y siguiendo el proceso de capacita 

clon. 

1.4.3.6 Implicaciones del Concepto de Evaluación propuesto  

En la concepción de evaluación expuesta se destacan ciertos aspectos que 

difieren de las concepciones tradicionales, se puede decir que: 

- La evaluación es concebida cerro un elemento permanente del proceso capa 

citador, que, cano tal, está presente en cada una de las etapas del mis 

mo; no es, por tanto, una etapa más, sino un componente integrado en ca 

da una de éstas. 

- La evaluación está presente desde antes de que se inicie la acción capa 

citadora, puesto que no sólo evalúa las conductas de entrada de los ca-

pacitandos, sino que parte de una adecuada detección de necesidades de 

capacitación e intenta que ésta se diseñe y planee conforme a dichas ne 

cedidades. 



- La evaluación está concebida para ser realizada por los sujetos que par 

, ticipan en la capacitación, 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 

proceso de aprendizaje. Además, tal participación hace que el progra-

m de capacitación sea flexible, puesto que los capacitandos, de acuerdo 

con sus propias características como grupo y medio ambientales, tienen 

la facultad de reprogramar y reajustar-la acción capacitadora en la que 

intervienen. 

- Durante la ejecución de la capacitacian 
	la evaluación propicia el 

establecimiento de una relación horizontal entre capacitadores y capaci 

tardos, al permitir a éstos últimos participar y decidir sobre el desa-

rrollo del evento, el uso de técnicas y material didáctico y aún sobre 

la misma participación de los instructores. De esta forma, tanto capa 

citandos, cano instructores, son corresponsables del éxito o fracaso 

del evento. • 

- Después de terminada la capacitación, 	la evaluación no sólo se ocu 

pa de los resultados inmediatos de éste sino que intenta obtener pautas 

para poder evaluar el impacto, tanto en el desempeño laboral de los in-

dividuos, como a nivel socioeconómico, de las acciones capacitadoras. 

En este sentido se pretende el que la evaluación no se limite, exclusi 

vamente, a proporcionar información necesaria para mejorar la eficiencia 

del programa, sino que permita, también, conocer las implicaciones de la 

capacitación en los aspectos social, económico y político. 
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- La información recopilada por los procedimientos evaluativos, no es ex 

alusiva de los individuos como entes aislados, sino que tara en cuenta 

a los sujetos como grupo, que forma parte de un contexto social amplio, 

el cual, necesariamente, influye sobre las conductas y el aprendizaje 

de los capacitandos. 

- El concepto de evaluación expuesto, no fue concebido de manera aislada, 

sino a partir de una concepción de capacitación "participativa" e irte 

grada a las acciones productivas de los campesinos. En este sentido, 

está articulada conceptual y metodológicartente a las acciones capacita 

doras que se realicen bajo tal concepción. 
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1.5 CONCLUSIONES SOBRE EL MARCO DE REFERENCIA 

- El Sistema Formal 

dos conocimientos, 
it 	i't 

de enseñanza:fue creado para 

que les permitan adaptarse a 

inculcar en los educan-,' 
la sociedad, ser produc 

• 

tivos en ella y, cano consecuencia mantener y reproducir el status  
t»),110 	 , , 	• 

22á 	
1.1130;:!11:2„, 

-'El Sistema No Formal de enseñanza surge cano respuesta a la marginación 

educativa de una gran parte de la población, y.pretende proporcionar los 

	

11 	1, 	 -H1,u1d, 
conocimientos necesarios a la masa de gente analfabeta o analfabeta fun 

1 	1, 	iip 
cional que requiere capacitarse para desenpeñar su función productiva 

	

[ 	, 	 , 	1 	, 

en la sociedad. 

- Por lo general, los programas de educación no formal han estado desvin-

culados de los procesos educativos' y sociales preexistentes en las oommu 

nidades o grupos marginados a quiénes se dirigen; es necesario que la 

educación no formal se lleve a cabo de manera integrada con los demás 

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

- En México, los métodos y contenidos para la capacitación en el medio ru 

ral, han dependido del tipo y orientación politica de los organismos res 

ponsables; siendo que tal orientación ideológica y politica, es produc-

to de las necesidades y contradicciones sociales que se generan en un 

=mento lilstórico determinado. 

- Tradicionalmente, la capacitación campesina en Mcico, aunque ubicada 

cano una forma de educaci6n no formal, se ha impartido siguiendo los 



modelos escolarizados de enseñanza, y se ha planeado y evaluado por agen 

tes externos, estando, en consecuencia, desarticulada de las verdaderas 

necesidades educativas de los campesinos y de dos demás procesos sociales 

y políticos de la comunidad. En este sentido, ha incurrido en las mis-

mas fallas que los demás tipos de educación no formal. 

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

participación campesina; no obstante el impulso que se le ha dado, ésta 

ha estado emnarcada en una política de desarrollo modernizante, lo cual 

ha hecho de la participación un instrumento más de manipulación de las 

masas por quienes las dirigen, y ro ha permitido, realmente, el que los 

capacitandos sean los orientadores de su propio proceso de aprendizaje, 

en función de sus propios intereses, necesidades y expectativas y ro de 

aquéllas,  externas a su realidad. 

- Es necesaria una nueva orientación metodológica para llevar a cabo accio 

nes capacitadoras, en la cual la participación campesina se dé durante 

todo el proceso capacitador, permitiendo el que los capacitandos tengan, 

verdaderamente, el poder de decisión sobre el proceso de enseñanza-apren 

dizaje. Se intenta que, de esa forma, la capacitación transforme la rea 

lidad basada en un conocimiento científico de los procesos y fuerzas que 

en ella interactrian, y no en función de necesidades o' intereses ajenos 

a tal realidad específica. 

- Dentro del campo psicológico se sientan las bases para la introducción 

de la técnica en la enseñanza, integrándose los conocimientos sobre el 

aprendizaje humano en una concepción tecnólógica del proceso educativo. 

»animo, contribuyeron a tal integración el enfoque de sístenas y el 



campo de la comunicación. 

- El término y el ámbito de la tecnología educativa no ha sido bien defi-

nido ni delimitado, lo cual ha provocado el que gran cantidad de tareas 

.educativas se incluyan bajo este término. Más allá de la simple trans-

ferencia y uso de las herramientas .y técnicas de las ciencias físicas, 

la tecnología educativa está en relación con la implementación de meca 

mismos que hagan posible la mejor y más eficaz utilización de las técni 

cas didácticas y los medios de comunicación en el proceso de enseñanza-

aprendizaje: lo importante no es la máquina o el medio, sino los princi 

píos de programadOn que éstos permiten. 

- Superando la concepción tradicional, netamente conductista, para utili 

zar tecnología educativa, es necesario considerar tanto los estados y 

formas de procesamiento mentales de los educandos, como la situación 

socio-económico-política de los individuos, con el fin de no incurrir 

en los errores de los programas de educación no formal y de capacita-

ción, por tantos 

- El uso de tecnología educativa debe quedar supeditado a su integración 

con una metodología precisa y delimitada, cuya operatividad se refleje 

en objetivos • métodos y programas. 

- La tecnología educativa no aportará, por sí misma, ningún cambio cuanti 

tativo ni, cualitativo dentro del Sistema Educativo global, si no se uti 

liza en función de una metodología específica, que se concrete en obje-

tivos y programas medibles y valorables a corto, mediano y largo plazo 



y en donde el uso de determinados instrumentos técnicos responda clara-

mente al cumplimiento de ciertos objetivos. 

- Hay que distinguir entre tecnología en y de la educación; siendo la pri 

mera aquélla que es considerada cano un injerto en el Sistema Educativ6; 

la segunda, aquélla que intenta ser intrínseca a la educación. Esta - 

última concepción de la tecnología es la que permite el que su utiliza 

ojón sea factible dentro de un programa de educación vinculado con otros 

programas de desarrollo social. 

- La tecnologia educativa ha sido, poco empleada en la educación formal, ya 

que, en este sistema educativo, su mét 

 

forma, contenidos y progra- • 0111 

 

mas son, han sido y serán, prácticamente, inamovibles. 

- La tecnología educativa ha sido utilizada en mayor grado en el Sistema 

de Educación No Formal, ataque se le ha introducido con modelos copia-

dos del extranjero-y no adecuados a la situación socioeconómica de los 

grupos a quienes se dirige. En este sentido, es indispensable vincular 

lo educativo y lo 'social. 

- La evaluación, por ser una acción sistemática que persigue analizar y me 

jorar la secuencia instruccional, constituye uno de los elementos esen-

ciales de la tecnología educativa. 

- Tradicionalmente, la evaluación educativa se ha restringido al uso de 

escalas de calificación para determinar el grado de aprovechamiento de 

los educandos, ubicada como una etapa final del proceso de enseñanza-

aprendizaj e; proporcionando poca información acerca de la eficacia y 



eficiencia de los diversos elementos que intervienen en las acciones edu 

cativas. 

- Dentro de los modelos tecnológicos se dió especial relevancia a la eva-

luación, haciendo énfasis en la realimentación de todas las fases de la 

secuencia instruccional; introduciendo los términos de evaluación forma 

tiva y sumaria, mediante las cuales se proporcionan los elementos para 

la tuna de decisiones con el fin de mejorar, tanto la acción educativa 

misma, como el uso, de técnicas didácticas. 

- La evaluación debe ser concebida, más que como un elemento de valoraciCan 

y control realizado par agentes externos, como un agente pedagógico en 

sí misma, para lo cual debe realizarse par los mismos participantes en 

los eventos educativos, permitiéndoles involucrarse en la tatua de deci- 

:l.siones de su propio proceso de aprendizaje (desde la detección de nece-

sidades, la planeación y realización, hasta el seguimiento de las accio 

nes). 

- El concepto de evaluación propuesto, está basado en una concepción de 

evaluación que la ubica como un proceso integral que forma parte del 

procesó capacitador. y que, camo tal, es un método de investigación 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 evaluación, así entendida, se ubica en cada uno de los momentos del 

proceso capacitador (antes, durante y después), con sus tipos, objeti-

vos, objetos, procedimientos e instrumentos específicos. 
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2.1 EL. PROBIYMA DE INVESTIGACION  

Dentro de los programas de educación no formal, la capacitación en el medio 

rural es de vital importancia, puesto que de esta población dependegran --

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

la participación campesina, pretendiendo el que los programas, contenidos 

y métodos de la capacitación surjan en función de las demandas, necesidades 

y realidad de los núcleos campesinos. Es decir, se busca la forma en la 

que la acción educativa se dé en estrecha relación con el proceso producti 

yo, que es la base de las actividades laborales de los campesinos, más que 

en función de intereses y políticas externas al agro. En este sentido, la. 

"acción capacitadora debe representar para un grupo social, la posibilidad 

de conocer el ámbito concreto en el que está inserto y desempeñar funciones 

propias en este contexto" 1/. 

Para poner en práctica esta concepción de la capacitación, es necesario el 

que su impartición no se limite, únicamente, a cursos o a seminarios, sino 

que incluya, también, un intercambio de experiencias y conocimientos entre 

capacitandos y capacitadores, fuera del aula tradicional y en la época y 

horarios que el ciclo productivo, en el que está inmerso el campesino, 

vaya indicando. Esto supone el establecimiento de una relación "horizon-

tal" entre los involucrados en el proceso de enseñanza-aprendizaje y, en 

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

1/ Montemayor, A., Garibay, F. y Peart, J.- Nueva orientación metodológica 
de la acción capacitadora en el agro: el problema y su instrumentación.-
en Perspectistaá de la Educación en América Latina.- C.E.E.- Mec., 1979.-

pag 26/. 
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pasivo e ignorante, receptor de los conocimientos impartidos por el"maes 

tro conocedor" 

Para implementar tal concepción de la capacitación, será 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 

ción con la población campesina, implica el que aquéllos que están en con 

tacto laboral cotidianoocon esta población, sean los que realicen una ca-

pacitación permanente, además de determinar cuáles son las necesidades - 

educativas existentes y el clmo (mediante qué acción o curso 
	

) se pue 

den satisfacer. Por ello, un primer paso, es el capacitar a esos técni-

cos institucionales en el manejo y aplicación de tal metodología "partici 

pativa", con el fin de que, poco a poco, sea factible el que la capacita-

ción, realmente, surja, se planee, realice y evalúe, de acuerdo a las ne-

cesidades planteadas por los grupos marginados y en relación directa con 

su problemática y nivel de vida. 

En tal concepción, el uso de tecnología educativa debe estar inserto den-

tro de un método que permita la participación activa de los capacitandos, 

buscando el que sean éstos quienes se beneficien conlos resultados de su 

acción. En este sentido, será necesario intentar el que la tecnología 

utilizada sea una tecnología de la educación y que, en consecuencia, su 

uso esté justificado metodológicamente. 

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

protagonistas de la acción, la evaluación, al ser concebida cano un agen- 



te pedagógico, que da oportunidad a los educandos de involucrarse en la 

toma de decisiones sobre su propio proceso de enseñanza-aprendizaje, puede 

ser un factor que permita que la participación de los capacitandos tenga 

una repercusión inmediata y práctica para ellos mismos; propiciando, ade 

más el que, al hacer que, tanto los capacitandos como los capacitadores, 

sean corresponsables del éxito o fracaso del evento, se establezcan las 

bases para que se dé una relación 'horizontal' entre ambos. 

De esta forma, surge el cuestionamiento acerca de qué tanto la evaluación 

puede ser un elemento de participación y en qué medida este hecho tiene 

una consecuencia sobre el grado de aprendizaje obtenido en la capacita-

ciln. 

2.1.1 Cáno se delimita el problema  

Si la evaluación es realmente un elemento que propicia la participación 

de los capacitandos y éstos se benefician con su acción, reflejándose -

este hecho en su aprendizaje, y si se pretenden implementar programas de 

capacitación con base en una metodología participativa, el uso de procedí 

mientos evaluativos en esos programas, estará plenamente en concordancia 

con tal metodología y vendrá a ser un factor que refuerce el método en 

cuestión y el desarrollo de la acción educativa. Así, la evaluación, par 

te esencial de la tecnología educativa, permitirá que ésta sea' usada, no 

cano un injerto en una acción educativa dada, sino cano parte integral de 

dicha acción. 

Dentro del Sector Agropecuario, la estrategia que ha intentado poner en 



marcha un sistema de capacitación bajo la concepción mencionada, es el Sis 

tema Alimentario Mexicano (S.A.M.) a través del Instituto Nacional de Ca-

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

El programa nacional de capacitación en apoyo al Sistema Alimentario Mexi-

cano en los Distritos Agropecuarios de Temporal 1980-1982 contempla en su 

primera fase de divulgación, tres etapas: a) formación de instructores, 

b): capacitación a técnicos y, c) capacitación a productores agrícolas*. 

Dado que un primer paso, es el de capacitar a los capacitadores, es impar 

tante poder determinar si en estos .cursos se logrará hacer participar a 

los sujetos a través de la evaluación y si esta participación afecta de 

algún modo su aprendizaje, buscando el que así, se pueda hacer comprender 

a los educandos las ventajas de su participación .y puedan, posteriormente, 

intentar repetir este patrón con los campesinos. 

Por ello, esta investigación, se ubcó en el momento de la realización de 

los cursos para formación de instructores, aplicando, durante éstos, los 

tipos de evaluación correspondientes al momento de evaluación recurrente 

(de enseñanza-aprendizaje y de eficiencia técnica y operativa). 

Estando la evaluación inserta en esta metodología, de capacitación en apo 

yo al S.A.M., la.cual busca el que las acciones capacitadoras se realicen 

en relación con las necesidades campesinas, se intenta verificar si, al 

involucrar a los capacitandos en la toma de decisiones sobre su proceso 

ver en anexo los objetivos, criterios, marco de referencia y 'estrategias 
de acción de este Programa de Capacitación. 



de aprendizaje, existe un aumento significativo en el conocimiento adqui-

rido, en relación a cuando la evaluación sólo sirve para medir y valorar, 

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

2.1.2 Cano se concreta el _problema  

El problema de investigación se concreta en la siguiente pregunta: 

¿existirá 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 metodología específica, que 

permita a los educandos involucrarse en la tema de decisiones sobre su 

proceso de enseñanza-aprendizaje, a diferencia de cuando se utilizan pro 

cedimientos e instrumentos evaluativos que sólo permiten, al finalizar el 

curso, conocer el grado de aprovechamiento de los capacitandos? 

2.1.3 Cuál es el propósito de la investigación 

El presente trabajo pretende hacer una aportación sobre el uso de tecnolo 

gia educativa (especificamente sobre métodos, técnicas y procedimientos 

evaluativos) en la capacitación agraria, en el sentido de que tal uso, al 

quedar supeditado al desarrollo de un programa de capacitación especifico 

(S.A-M.), con objetivos, contenidos y estrategias de acción bien defini-

das, en el que se intenta propiciar la participación de los educandos, 

realmente facilite el aprendizaje al convertirse, no sólo en una forma 

sistemática de aplicación del conocimiento para la solución de los pro-

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

objetivos de esta investigación son: 



- Aplicar, en un 	-: de capacitación, una metodología que emplea tecno 

logia educativa con participación de los capacitandos, específicamente, 

en el método, técnicas y procedimientos evaluativos utilizados. 

- Verificar la existencia de un incremento significativo en el conocimien 

to de los capacitandos, mediante la aplicación de tecnología educativa 

inserta en una metodología participativa. 

- Aportar elementos metodológicos para futuros usos de tecnología educati 

va en acciones capacitadoras. 

2.2 . 	HIPOTESIS  

2.2.1 Hipótesis de Trabajo  

El uso de tecnología educativa, específicamente de métodos, procedimientos, 

técnicas e instrumentos evaluativos, que propicien la participación de los 

educandos en la toma de decisiones sobre el proceso de enseñanza-aprendiza 

je, generará un incremento mayor en el grado de asimilación de los conoci-

mientos, que cuando la evaluación sólo se da al finalizar el evento para 

determinar el grado de aprovechamiento de los educandos, sin que mediante 

ésta se propicie la participación de los capacitandos. 

2 . 2 . 2 . Hipótesis Operativa  

La evaluación concebida cano un proceso integral, qüe permita la partici-

pación de los capacitandos en la toma de decisiones sobre su propio proceso 



de aprendizaje, ..conllevar un incremento significativo en el número de res 

puestas correctas dadas por los educandos al postest, en relación a cuando 

la evaluación es concebida como una etapa final en el evento de capacita- 

.. clon y que se realiza sin la participación de los capacitandos. 

2.2.3 Hipótesis Estadistica de Investigación  

La diferencia entre el incremento de conocimientos adquiridos por los ca-

pacitandos en un evento de capacitación, en el cual se utilizan procedi-

mientos evaluativos que permiten la participación de los educandos y cuando 

se utilizan procedimientos evaluativos que no propician la participación 

de los educandos en el proceso de enseñanza-aprendizaje, será significa-

tiva al nivel de p=.05. 

2.2.4Hipótesis Nula 

No existirá diferencia significativa en el grado de asimilación de los co 

nocimientos por los capacitandos, cuando se utiliza una "metodología eva-

luativa tradicional" . y cuando se utiliza una "metodología evaluativa 

participativa" en un curso de capacitación. 



3. METODO  

3.1 Sujetos* 

El universo de trabajo quedó integrado por: 

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

- de edad comprendida entre los 20 y los 40 años 

- la mayoría (96.4%) de, sexo masculino, y sólo el 3.6% de sexo femenino 

- la mayoría (87.3%), tenía una profesión de tipo técnica (ingenieros agró 

namos y médicos veterinarios) y el porcentaje restante (12.7%), tenía una 

profesión de tipo social (sociólogos, trabajadoras sociales); todos tenían 

un nivel de licenliatura 

- todos los capacitandos laboraban en alguna institución dentro del Sector 

'9 pecuario 

- La mayoría (69%), ocupaba un puesto de técnicos dentro de su institución 

y, la minoría (31%), ocupaba un puesto de subjefe dentro de las unidades 

de los Distritos Agropecuarios de Temporal. 

- más de la mitad de los capacitandos (54.5%) había permanecido en su ins-

titución entre 1 y 5 años; el 22% había permanecido en su institución --

entre 5 y 15 años, y el 23.5%, restante, había permanecido en su institu 

ci6n menos de un año. 

- la mayoría de los asistentes a los cursos desarrollaba actividades en re 

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

* Las características de cada grupo pueden apreciarse en el cuadro y gráfi-
cas que se presentan en el capítulo-4 de resultados. 
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B. Con el fin de conocer la forma cano se utilizaban los instrumentos eva-

luativos, se asistió a cursos de capacitación de tres de las institucio 

nes consideradas como las más representativas del Sector Agropecuario 

en función del número de cursos que impartían: Inca-Rural, Banrural y 

S.A.R.H. Se pudo observar lo siguiente: 

-La información que proporcionaban los instrumentos evaluativos casi nun 

ca era conocida por los capacitandos y, eventualmente, por los instruc-

tares, sino, únicamente, por la institución. Esto llevó a la conclusión 

de que era necesario idear un mecanismo que permitiera el que dos parti 

cipantes en un evento de capacitación, pudieran obtener, de manera inme-

diata, información acerca de los resultados de su acción educativa. 

-El mecanismo para evaluar a los instructores no era muy confiable, ya que 

no reflejaba las deficiencias de éstos, aún cuando eran apreciables me-

diante la observación. En consecuencia, se creyó necesario buscar otra 

forma de evaluar el desempeño de los instructores de forma tal que fueran 

realimentados acerca de su ejecución 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 aquéllos involucrados en el curso, esto con el 

fin de poder hacer los ajustes necesarios en función de las característi 

cas individuales y grupales de los capacitandos e instructores. 

C. Con base en los anterior, y tomando en cuenta la importancia de la parti-

cipación de los capacitandos en la toma de decisiones sobre el proceso 

enseñanza-aprendizaje, se asistió a dos cursos piloto para formación de 

instructores en apoyo al SJIJM., impartidos por el Inca-Rural: uno en la 

Huerta, Jalisco, en septiembre de 1980, el otro en Juchipila, Zacatecas, 

en noviembre del mismo año. La finalidad de la aáistencia fue el "ins-- 



trumentar sobre la marcha", tomando en cuenta las características mismas 

de la realización de los cursos e intentando evitar el diseñar ihstrumen 

tos y mecanismos desde fuera. 

D. Se analizó la información y los resultados dados por los instrumentos di 

señados, se compararon con aquéllos producto de la observación y se hicie 

ron algunas modificaciones a los instrumentos. 

E. Se asistió a un curso piloto para formación de instructores en apoyo al 

S.A.M., realizado en Zamora, MichoaCán, durante febrero de 1981; con el 

fin de probar los instrumentos así rediseñados. 

Como consecuencia de esta experiencia, se observó que los instrumentos requi 

rieron de pocas y simples modificaciones. Mismas que fueron incorporadas. 

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

a) Ficha de registro de capacítandos, hoja y cuadro de concentración 

La ficha de registro está integrada por 8 preguntas: 6 abiertas y 2 cerra-

das, las cuales incluyen: 

- datos personales de los capacitandos: nombre, edad, sexo y grado máximo 

de estudios. Estos datos sirven para conocer las características del 

grupo, para poder determinar su homogeneidad o heterogeneidad y, en fun 

cio5n de ello, hacer ajustes en la programación del curso. 

- datos laborales de los individuos: ubicación institucional, puesto, acti-

vidades que realizan y antigUedad en la institución. Estos datos permi-

ten suponer el grado en que los capacitandos conocen, el Sector Agropecua 

vio, así como las medidas y estrategias gubernamentales que operan en él. 



La suposición sería en t6rminos de: a mayor tiempo en la institución, ma 

yor el posible conocimiento sobre el Sector, así mismo, el puesto y las 

actividades que desempeñan, pueden ser un factor para un mayor conocimien 

to, en este caso del S.A.M. Si se trabaja en relación directa con los 

campesinos, es más probable que se conozcan, por ejemplo, las medidas ope 

rativas propuestas por el S.A.M., que si se desempeñan actividades admi-

nistrativas o de oficina: 

La hoja de concentración fue diseñada para el vaciado de los datos de las 

• ficha indivuales y el cuadro correspondiente para la concentración de la 

información (ver anexo 1) 

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

La ficha de registro está integrada por 12 preguntas abiertas, las cuales 

incluyen: 

- datos personales de los instructores: nombre, edad, sexo, profesión y - 

grado racimo de estudios. Estos datos sirven para, además de conocer 

sus características generales, poder relacionar, ya su profesión, ya su 

grado de estudios con el contenido del tema que imparten. 

- datos laborales de los instructores: ubicación institucional y puesto - 

que ocupan. Esta información sirve para conocer si el instructor conoce 

el Sector Agropecuario, así como las medidas, estrategias y políticas que 

operan en él. 

- datos acerca de la experiencia docente y como instructor en cursos de ca 

pacitación, con el fin de poder saber si tiene práctica en el uso de t6c 

nicas didácticas y en el manejo del grupo. 



- datos sobre el tema que imparte en el curso: nombre del tema, cantidad de 

veces que lo ha impartido y tipo de capacitación que él recibió para poder 

lo impartir. Esta información permitirá 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 características y conocimientos del instructor sobre el tema, influ 

yen, en mayor o menor grado, en la adquisición de los conocimientos; es por 

tanto, una variable contingente a tomar en cuenta. 

La hoja de concentración permite el vaciado de 'la. información que proporcio 

nan las fichas de registro (ver estos materiales en anexo 1). 

e) Pretest-Postest y la hoja de calificación correspondiente  

Se estructuró un solo cuestionario sobre los contenidos temáticos del curso 

de opción múltiple, con cuatro posibles alternativas de respuesta, el cual, 

en la parte derecha de la hoja, contiene dos filas de paréntesis: una para 

cada aplicación (la izquierda para el pretest, la derecha para el postest) 

Esto se hizo así, con el fin de establecer un mecanismo que diera la opor 

tunidad a los capacitandos de poder comparar sus dos ejecuciones en el mo-

mento del postest, intentando, de esta forma, inducir a los capacitandos a 

realizar una autoevaluación en cuanto al conocimiento que adquieren. En la 

medida en la que es una autoevaluación es muy dificil poder conocer en qué 

grado se dió ésta; queda, entones, tan solo como una forma de intentar lle 

var a la autorreflexión, lo cual habrá que comprobar. 

Este cuestionario consta de 12 preguntas de opción múltiple: 3 de cada uno 

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



más tiene una unidad pedagógica, la cual no se evalúa, pues se basa en prác 

ticas didácticas). Las tres primera preguntas corresponden al primer tema, 

las tres siguientes, al segundo tema, y así sucesivamente; de tal forma que 

al concentrar los resultados se pueda apreciar el grado de conocimientos ad 

quiridos en forma tanto global, como por temas. Este conocimiento por temas, 

sirve para que al inicio del curso se tenga un elemento para saber en qué --

sentido deben hacerse modificaciones al programa (profundidad en los conteni 

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

La hoja de calificación permite concentrar los resultados del pretest-postest 

y evitar el señalar 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 sabrán si su 

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

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

Instructivo para el funcionamiento de ésta y el cuadro de concentración  

correspondiente (ver estos materiales en anexo 1) 

Este instrumento, además de los datos referentes al número y procedencia 

de los integrantes de la instancia, número y fecha de la reunión, contiene 

21 preguntas: 13 para ser contestadas diariamente y 8 para ser contestadas 

únicamente al final del curso. 

Cada pregunta contiene mínimamente dos opciones (si o no) y en algunas (32%) 

se incluye la pregunta abierta de ¿por qué?, ninguna pregunta es abierta por 

completo. En algunas, se incluye la pregunta de ¿en cuáles temas?, conside- 
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rando que en un día puede impartirse más de un tema. 

Las primeras 13 preguntas recaban información acerca de: 

- si se dieron a conocer los objetivos de cada tema a los capacitandos, in-

formación que es un indicador para evaluar al instructor, y una posible 

variable a tomar en cuenta en la comprensión y asimilación de los conteni-

dos. 

- si cada tema fue ubicado en relación a los demás contenidos del curso, lo • 

cual, también, es un indicador de evaluación del instructor. 

- el uso de las técnicas didácticas: si se utilizaron las que estaban pro-

gramadas en la carta descriptiva del curso; este item sirve, tanto para 

realimentar una fase de la planeación del curso, como (en función de las 

razones dadas en el por qué) para evaluar al instructor. Si las técnicas 

didácticas fueron bien manejadas de acuerdo con el tamaño, característi-

cas del grupo y contenido temático; y si su uso ayudó a la comprensión - 

del tema. Estos dos últimos aspectos, permiten conocer el dominio de las 

técnicas por el instructor. 

- el interés de los capacitandos durante la sesión de capacitación, indica-

dor, tanto de la capacidad didáctica del instructor para mantener el in-

terés, como de la programación-planeación misma del curso (en cuanto a 

• tiempo de instrucción, local, cantidad de información impartida, etc.). 

- el tipo de participación que tuvieron los capacitandos, lo cual permite 

• conocer el manejo del grupo que tuvo el instructor. 

- el comportamiento y actitud de los capacitandos, lo que permite a éstos 

hacer una autoevaluación. 

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

luación y autoevaluación. 



- si el instructor centró o no la discusión sobre su tema, lo que ayuda a 

conocer el manejo del grupo y la capacidad didáctica del instructor 

- la apreciación de los integrantes de la instancia sobre el grado de com 

prensión de los temas, lO cual permite tener un indicador de la claridad 

de exposición del instructor, 

- los aspectos operativos que pueden ser un obstáculo para el trabajo téc-

nico, mismos que pueden influir en el 'aprendizaje, en la atención presta 

da, en las actitudes, etc., y que son un elemento para la realimentación 

de la planeación de los cursos. 

-el tipo de reprogramación hecha y los factores que se tomaron en cuenta 

para hacerla, esto ayuda para saber si el análisis sobre los aspectos téc 

nicos y operativos se concretizó en acciones prácticas y si, realmente, 

los capacitandos aceptaron su responsabilidad en el desarrollo del evento. 

Las siguientes 8 preguntas recaban información acerca de: 

- si se dieron a conocer los objetivos del curso a los capacitandos, indica 

dor para evaluar al coordinador técnico del curso. 

-.si se ubicó el curso en función de tcdo el programa de capacitación en 

apoyo al S.A.M., esto ayuda, tanto para evaluar al coordinador técnico, 
0 

como para tener un indicador en cuanto a la actitud e interés de los ca 

pacitandos. 

el cumplimiento de los objetivos del curso, factor que ayuda en la repro 

gramación de futuros eventos de capacitación, tanto en cuanto a los tiem 

pos, contenidos, local, recursos materiales, cano en cuanto a los instruc 

tares y cocrdiandores de los,  cursos. 

- la estructuración y suficiencia de los temas tratados, que, también, sir 

ve para realimentar la planeación del programa de capac 	ión. 
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- la calidad del material didáctico utilizado, lo cual servirá para su madi 

ficación y mejoramiento. 

- las condiciones del local 

- la opinión de los integrantes de la instancia en cuanto a su funcionamien 

to y utilidad, lo cual se incluyó para tener esta información cano refe-

rencia y poder conocer sí éstos, mencionan como importante el tener la po 

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

ce directamente. 

El cuadro de concentración permite el vaciado de la información obtenida por 

el cuestionario y, por tanto, la visualización general de la evaluación del 

desarrollo de los aspectos técnicos y operativos. 

Par otra parte, se diseñó 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 participación y la forma de llevar a cabo la eva-

luación a través de este procedimiento. 

e) 4 transparencias que sirvieron de apoyo didáctico para explicar el con-

cepto de evaluación manejado y los tipos de evaluación a realizar durante 

el curso. 

f) Hojas de rotafolio, las cuales sirvieron para anotar, como un primer paso, 

las opiniones de los capacitandos sobre su concepción de la evaluación, 

así como para presentar al grupo los resultados finales del pretest-pos-

test. 



-116- 

3.4 Diseño de Investigación  

Para la realización de este trabajo, se utilizó un diseño cuasi-experimen-

tal, denominado por Campell y Stanley 1/, cauro "Diseño de grupo control no 

equivalente". 

Este diseño fue seleccionado de acuerdo con las características del univer 

so de trabajo, es decir, que los grupos constituyen entidades formadas na-

turalmente, siendo tan similares cano la disponibilidad lo permita; y de -

acuerdo con la asignación aleatoria de la variable independiente a uno de 

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

El diseño utilizado se puede expresar gráficamente de la siguiente forma: 

o 02 

04 

 

si: 

O = observación o medición 

X = variable independiente 

G1= grupo experimental 

G2= grupo control 

pC = incremento en el conocimiento 

Hi= hipótesis de investigación 

Ho= hipótesis nula 

1/ Campbell, D. y Stanley, J.—Diseños'experimentales y ctiaieXperimentales  
en la invéstigádión'áodial.-  Argentina.- Amorrortu ed., 1978 (2a. rein-
presión en español).- pag. 93. 

2/ ibídem. 
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es decir: 	 para G1 	 para G2  

02  - 01  = CG1 	 04  - 03  = CG2  

Por tanto, 

Hi = CG1 	CG2 
Ho = CG1 = CG2 

Fijándose el nivel de significancia al .05 

3.5 	Definición de Variables  

3.5.1 Variables Independientes  

- Procedimiento evaluativo realizado 'en un curso de capacitación, consisten 

te en la aplicación de mecanismos y cuestionarios para conocer y valorar 

tanto las características de los participantes, cano la forma en la que los 

diferentes elementos técnicos y operativos que intervienen en el curso, con 

tribuyen o interfieren con el logro de los objetivos. 

- Participación de los educandos en la tema de decisiones sobre el proceso 

de enseñanza-aprendizaje en el que están involucrados, en términos de las 

acciones realizadas para modificar cualquier aspecto en relación con el 

desarrollo del curso: tiempos, técnicas didácticas, eficiencia en el uso 

de los recursos, formas de intervención de los capacitandos en la impartí 

ción de los temas, planeación-programación de la capacitación, etc. 

3.5.2 Variable Dependiente  

Número de respuestas correctas en el postest sobre los conocimientos conte-

nidos en los cursos para formación de instructores en apoyo al S.A.M. 



3.6 Procedimiento 

3.6.1 Selección del Universo de Trabajo  

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

lizarse en los Distritos Agropecuarios de Temporal se decidió seleccionar 

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

- conforme a la limitación de recursos humanos disponibles para llevar a - 

cabo la investigación, se seleccionaron, aleatoriamente dos cursos; de-

signando, igualmente al azar, a uno de éstos como control y al otro como 

experimental. 

- los cursos seleccionados no debían ser simultáneos en el tierno de su rea-

lización, con el fin de que el experimentador pudiera estar presente en 

ambos, aunque tampoco debían llevarse a cabo muy alejados en el tiempo, 

por lo que se fijó como limite un mes'entre los dos. 

- los instructores de ambos cursos debían, 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, más que 

la introducción de la variable independiente. 

re esta forma, utilizando la tabla de námeros aleatorios, se seleccionaron 

dos cursos: el del Distrito de Temporal número II, en Fresnillo, Zacatecas, 

izado del 17 al 23 de mayo de 1981, y seleccionado como grupo control; 

el realizado del 7 al 13 de junio de 1981, realizado en el Distrito de - 
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T •oral número IV, en Tapachula, Chiapas, y seleccionado cano grupo expe-

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

3.6.2 Procedimiento Experimental  

En el curso seleccionado como control, se procedió a: 

1. Aplicar el pretest a todos los capacitandos el primer día del curso, an 

tes de iniciar la transmisión de los contenidos temáticos; dando las si 

guientes instrucciones: "este cuestionario tiene cano finalidad el cono 

cer el grado de conocimientos que ustedes tienen sobre los temas que se 

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

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

hileras de paréntesis, contesten las preguntas marcando con una "x" la 

opción que consideren correcta en el paréntesis de la IZQUIERDA" Estas 

instrucciones fueron leídas verbalmente, siendo, además, que se encontra 

ban escritas en una hoja anexa al cuestionario. 

2. Aplicar las fichas de registro, tanto a capacitandos, cama a instructores, 

con la única instrucción de contestar las preguntas. 

3. Aplicar el postest a los capacitandos una vez terminada la transmisión de 

contenidos referentes a S.A.M. y Distritos de Temporal, dando, las siguien 

tes instrucciones en forma verbal: "este es el mismo custionario que unte 

des llenaron al inicio del curso, marquen en el paréntesis de la derecha  

la opción que consideren correcta; si su segunda respuesta es igual a la 

amera, marquen de todos modos con una 150 el paréntesis de la derecha" 
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En el curso seleccionado cano experimental se procedió a: 

1. Se aplicó el pretest a todos los capacitandos durante el primer día del 

curso, antes de inid5rla transmisión de los contenidos temáticos, dan-

do las mismas instrucciones que al grupo control. 

2. Durante el primer día del curso, el experimentador explicó a los capaci 

tandos la concepción de la evaluación, así como cada uno de los procedí 

mientos y tipos de evaluación que se usarían durante el curso. Se espe 

cificó claramente la forma de participación de los capacitandos en la - 

evaluación del curso. Durante esta sesión de una hora, se usó el rota-

folio y las transparencias, como material de apoyo. Se explicó lo si--

guiente: 

- la concepción de la evaluación: sus mcmeníos, tipos e importancia de 

la aplicación de los mismos. 

- la forma como se haría la evaluación de enseñanza-aprendizaje (pretest-

postest), sin especificar que se emplería un mismo instrumento y sin dar 

las instrucciones para su contestación, sólo se explicó su finalidad, 

su utilidad y la forma en que ellos conocerían los resultados. 

- la forma como se haría la evaluación final del curso (interrelacionan 

do los resultados de su aprendizaje y aquéllos obtenidos por la evalua 

ción de eficiencia técnica y operativa). 

- la utilidad de las ficha de registro y la concentración y análisis de 

los datos que proporcionan. 
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- la manera cano participarían los capacitandos en las acciones evalua-

Ttivas. 

- el contenido y utilidad del instrumento de evaluación de eficiencia 

técnica y operativa a través de la instancia mixta de evaluación. 

- el funcionamiento e importancia de la "instancia mixta" haciendo que 

se formaran 6 grupos de 5 participantes cada uno y que se selecciona-

ra a un representante por grupo, para formar parte de.la "instancia 

mixta". Los capacitandos seleccionaron, libremente, sin la interven-

ción del experimentador, a sus representantes. A cada capacitando se 

le dió el instructivo e instrumento para la evaluación, leyéndolos en 

voz alta y resolviendo las dudas existentes al respecto. 

Se pidió a los capacitandos e instructores que llenaran las fichas de 

registro respectivas, con la única instrucción de contestar las pregun 

tas. 

4. El experimentador concentró la información de las fichas de registro en 

la hoja y cuadro diseñados para tal fin. 

5. Juntamente con los instructores, el experimentador calificó los pretests, 

utilizando la hoja de calificación correspondiente y se graficaron los re 

sultados en una hoja de rotafolio para ser presentada en la primera reu—

nión de la "instancia. mixta".* 

• 
* Ver la gráfica indicada en el capítulo 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 evento. Todos los participan 

tes conocían el instrumento y se insidtió en que sólo debían señalar los 

aspectos más relevantes a su representante y no llenarlo, esto con el fin 

de no alargar demasiado las reuniones de los subgrupos. 

7. Al finalizar las sesiones de capacitación, se organizaron las reuniones 

diarias de la "instarcia mixta de evaluación", realizándose éstas todos 

los días (a excepción del último día del curso). El tiempo de las reunio 

nes varió de reunión a reunión, según 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, discutiéndose los aspectos Irás relevantes, ya que el cuestionario 

se diseñó para estimular la reflexión y autoevaluación del grupo, a la vez 

que para recabar información relacionada con los objetivos, contenidos, 

técnicas didácticas, aspectos operativos y técnicos del curso. Posterior 

mente se vaciaron las respuestas dadas en el cuadro de concentración co-

rrespondiente. 

Antes de iniciarse las sesiones de capacitación como primera actividad 

del día, se comunicó al grupo de capacitandos acerca de las conclusiones 

y decisiones que se habían tamado. 

En cada reunión se nombró un coordinador y un relator, procurando propi-

ciar la participación de todos. 

Lauinstancia mixta de evaluación quedó integrada por: 6 representantes 

de los capacitandos, 4 instructores, 1 coordinador operativo y el expe-

rimentador o coordinador de evaluación. 
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Esta "instancia mixta de evaluación", tiene un papel preponderante como 

mecanismo evaluativo, ya que es a través de ésta que: 

a) es posible evaluar de inmediato y en forma continua el desarrollo del 

evento, siendo que, así, es factible realizar reajustes para mejorar: 

la calidad de la enseñanza, la eficiencia en el uso de los recursos 

disponibles, la programación, ewcuanto a tiempo, lugares, disponibi-

lidad y características de los educandos. 

b) se obtienen elementos para la realimentación de la planeación, tanto 

del evento en sí, como del programa de Capacitación en general. 

c) permite a los instructores obtener, de manera inmediata, una realimen 

tación sobre el uso que hacen de las técnicas y materiales didácticos, 

la claridad de su lenguaje, su manejo del grupo, su forma de interac-

ción con los capacitandos, su puntualidad, etc. 

d) permite que todos los involucrados en el proceso de enseñanza-aprendi-

zaje participen en la toma de decisiones sobre olmo hay que ir encau-

zando el desarrollo del evento para el mejor cumplimiento de los obje 

tivos propuestos. 

Así, los principales objetivos de estas reuniones, fueron: 

Durante el desarrollo del curso: 

- Realimentar el proceso capacitador para el reajuste inmendiato del cur 

so, en función 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 técnica y operativa, detectados diariamen 

te a través de las reuniones de la "instancia mixta". 

. el material de apoyo (.audiovisulaes, bibliografía, cartelones, piza-

rrones, etc.) con el que se cuenta. 

los recursos Chumanos y materiales) con los que se cuenta en el manen 

to de realización del curso. 

Después del curso: 

- Aportar información sobre aspectos opertivo-administrativos para: 

. la selección de los instructores para las cursos a técnicos y campesi-

nos. 

. el control de avances cuantitativos del programa de divulgación en apo-

yo al S.A.M. 

. la optimización dn la utilización de los recursos. 

El funcionamiento de la "instancia mixta" se dió de la siguiente manera.: 

Primera Reunión: Se leyó en voz alta el instructivo para el funcionamiento 

de la instancia mixta y se aclararon los objetivos y la utilidad de ésta. 

Se contestaron las preguntas del cuestionario, discutiéndose a fondo lo 

relacionado con el perfil del grupo; para ello, el experimentador presen-

tó graficados los resultados del pretest, así como el cuadro de concentra 

ción de la información de las fichas de registro. Durante el análisis he 

cho se enfatizó lo siguiente: 

- el grupo estaba contituído por personas jóvenes, ya que el 90% tenía -

una edad entre los 20 y los 30 años de edad. 

- la mayoría (80%) laboraba en la S.A.R.H. (cabeza del Sector Agropecua-

rio) y habla permanecido en su institución (.87%) durante un tiempo más 
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menos largo, lo cual podía hacer suponer que el grupo tenla un buen 

conocimiento del Sector, dato que se confirmaba al apreciar los resul 

tados del pretest, los cuales nuestran que casi la mitad (45%) de las 

preguntas sobre este tema fueron contestadas acertadamente. 

- si bien se podía considerar un grupo homogéneo en cuanto a sus carac-

terísticas, esto no era igual en cuanto al conocimiento previo sobre 

cada uno de los temas, ya que las medidas operativas S.A.M. y la P.I.P 

(Programación Integral Participativa), eran menos conocidas que las 

estrategias S.A.M. y menos aún que la estructura del Sector.* 

- Dado el conocimiento del grupo sobre cada uno de los temas, se revisó 

la carta descriptiva del curso para ver los tiempos de instrucción pro.  

gramados para cada tema :y se vió que estaba programado un mayor tiem-

po de instrucción para los temas de estrategia S.A.M. y medidas opera 

tivas, siendo que el tema que tenía menos tiempo programado era el de 

la estructura del Sector, En función de que los capacitandos tenían 

un mayor conocimiento sobre este tema, se creyó necesario dar un poco 

más de tiempo al terna de organización y P.I.P. 

Así, durante la primera reunión llevada a cabo, se logró: 

- conocer el perfil del grupo asistente al curso, tanto a nivel de sus 

características, cano a nivel de su conocimiento de entrada Cpretest), 

lo que permitió eaber que la población asistente al curso era la que 

se esperaba, por lo que no sería necesario hacer muchas modificaciones 

a la programación. Además de que dos instructores pudieron apreciar 

a qué tipo de personas impartirían el curso y, así, determinar el tipo 

er la gráfica que muestra los resultados del pretest por temas en el capitu 
4 de resultados. 



de lenguaje a utilizar, el tipo de dinámicas que se podrían implementar, 

etc. 

realimentar al instructor que impartió su tema durante ese día, en cuan-

to a que su técnica didáctica era adecuada, así como su lenguaje y formas 

de explicación. 

- conocer las expectativas de los capacitandos con respecto al curso y can 

pararlas con los objetivos del curso. 

- conocer el perfil de los instructores 

- realimentar la programación del curso, en cuanto a tiempos asignados a 

la impartición de temas. 

Segunda Reunión: durante el análisis hecho se llegó a: 

- realimentar al instructor que impartió el tema sobre la estructura del 

Sector, en cuanto a que su material eria,, muy poco didáctico y cansado, 

además de que su exposición era árida y poco clara, siendo que no ha-

bla aclarado los objetivos del tema, por lo que los capacitandos lo con 

sideraban poco interesante y poco ligado con el resto de los temas y ob 

jetivos del curso. 

- realimentar la programación del curso, en cuanto al tiempo de imparti-

ción del curso: se acortaron los tiempos de comida e incio de las se-

siones. 

Tercera Reunión: la discusión y análisis hechos, condujeron ay 

-. una mayor participación de los capacitandos en cuanto a que empezaron 

a responsabilizarse de la disciplina del grupo (en relación a su pun-

turqlidad y asistencia) y en, la preparación y organización de equipos 

de trabajo y lectura, incluso de presentación de algunos subtemas. 
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- enfatizar el que, no obstante la realimentación dada al instructor que 

impartió el tema sobre la estructura del Sector, éste no mejoró su téc 

nica didáctica, mostrando, inclusive, una actitud de autoritarismo e 

imposición, produciendo un descontento y desinterés de los capacitandos. 

- señalar, al siguiente instructor la necesidad de que trabajara de manera 

más activa, formando dinámicas de grupo, así cano grupos de discusión 

y análisis, evitando el que la exposición del tema fuera unidireccional. 

Cuarta Reunión: el análisis y valoración de los distintos aspectos técni 

cos y operativos, llevó a: 

- realimentar la ejecución del instructor del último tema, haciéndole no-

tar que su material didáctico no se lograba leer y era muy complejo lo 

que representaba en el rotafolio. Así, se le pidió que hiciera partici 

par más a los capacitandos formando subgrupos para hacer una lectura co 

mentada. Se le sugirió que utilizara un lenguaje más claro. 

- realimentar la planeación del curso, ya que se habían programado tiem-

pos insuficientes para cubrir todo el contenido de los cuatro temas, 

por lo que fue necesario alargar el tiempo previsto. 

Quinta Reunión: se logró: 

realimentar la planeación del curso en cuanto a: 

. tiempos: poco tiempo para tantos contenidos, lo que condujo a que los 

objetivos del curso se lograran parcialmente. 

. técnicas didácticas: la carta descriptiva únicamente señalaba la for-

mación de pequeños grupos para lectura y plenarias de discusión, se 

mencionó la necesidad de buscar técnicas que permitieran más partici 

pación de los capacitandos, reponsabilizándolos de la impartición de 

ciertos subtemas. 
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. materiales de apoyo (documentos): se entregaban muchos documentos cuyo 

contenido era repetitivo y poco claro, habría que resumir en forma más 

didáctica. 

. la secuencia de temas: se opina que el tema 4 debía ser impartido des-

pués del 1, ya que tenla bastantes puntos de relación. 

señalar que la "instancia mixta" era un mecanismo adecuado para permitir 

la participación de todos los asistentes del curso. 

8. Se aplicó el postest a los capacitandos, dando las mismas instrucciones 

que al grupo control. 

9. Conjuntamente con el coordinador técnico se calificó el postest (utili-

zando la hoja de calificación diseñada para ello). En una hoja de rotaf o 

lío se graficaron los resultados*, tanto globalmente, cano por temas, y 

se presentaron al grupo, haciendo una explicación de los resultados. 

Esto provocó un análisis, por parte de los capacitandos, sobre el nivel 

de aprendizaje adquirido, relacionándolo directamente con el desempeño 

de los instructores, haciendo notar, especialmente, que, a pesar de que 

el tema sobre la estructura del Sector Agropecuario habla sido el más 

'conocido' en un principio, dado que su impartición fue monótona y can-

sada, el avance, en términos de asimilación de conocimientos en función 

de las respuestas correctas, en comparación con los demás temas, era 

bastante bajo. Además, otro factor que influyó fue el material didácti 

co utilizado, mismo que no había ayudado a la comprensión del tema. 

Ver la gráfica indicada en el capitulo 4 de resultados. 



4. ANALISIS DE DATOS Y RESULTADOS  

Se realizaron los análisis pertinentes con los siguientes objetivos: 

a) determinar si los grupos son comparables pre-experimentalmente 

b) determinar si los grupos muestran diferencias significativas postexperi 

mentalmente 

Para tales efectos, se utilizó la prueba no paramétrica " U de Mann-Whitney " 

dado que tal eátadistico permite poner a prueba la hipótesis de investigación 

que supone que los dos grupos difieren con respecto al grado de asimilación 

de conocimientos (valorado en función del número de respuestas correctas da-

das en el pretest-postest). 

Para el cálculo de la U, se utilizaron las siguientes fórmulas .1/: 

U 	ni  n2+.n(ni  +1)  - 
2 

en donde: n1 = número de casos del grupo más _  pequeño 
n2 = número de casos del grupo más grande 
R1  - - suma de los rangos asignados al grupo cuyo tamaño muestral 

es ni  

1/ Siegel, S.- Estadistica no param6trica aplicada a las ciencias ccnductua-
les.- Mrxico, Ed. Trillas, 1972.- pag. 147. 



u-ntn2,  
Z, 	  

-,1(~59 	1-T) 

en donde: 
	

N = n1 + n2 

T = t3  - t (donde t es el número de observaciones ligadas para 
112 	un rango dado) 

Se usaron estasfórmulas ya que: los valores de n1  y n2  son mayores que 20 y 

a que existen puntajes ligados, rezón por la que es necesario usar la fórmu 

la de z con factor de corrección. 

4.1 Equiparabilidad de grupos Pretest  

Con el fin de determinar si los grupos control y experimental son compara-

bles entre sí, en cuanto al nivel de conocimientos de,entrada de los suje-

*tos, se Aplicó la U de Mánn-Whitney a las puntuaciones brutas del pretest 

de ambos grupos: 

a) Se asignó rangos alas puntuaciones brutas (ver el cuadro # 1 que nues 

tia las puntuaciones de ambos grupos y los _rangos asignados a cada una 

de éstas). 

biden.- pag. 152. 
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TAB48j,  5 : Puntajes Brutos y Rangos asignados a éstos para la obtención  

de la U de Mann-Whitney  

PRETEST 
I IGRUIPO CONTROL GRUPO EXPERIMENTAL 

Su' • 	• 
puntajes 

p 	e ¡ 	. 	e•• 
3''' 

- 	• 
puntajes 

e 	e : 	. 	a 	• 	• 
1 0 1 

, 
0 3 

2. 0 3 2. 0 3 
4 

2 _ 0 3  3. 1 7.5 , 
4. 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 

p 
8. 2 12.5 8. 3 21.5  

r 
9. 2 12.5 	-.- 9. 3 21.5 

• 
10. 3 21.5 	V,  10. 3 21.5 
11. 3 21.5 11. 3 21.5 

12. 3 21.5 12. 3 21.5 
-4 

13. 3 21.5 13. 4 32.5 

14. 3 , 	21,5  14. 4 32.5 
15. 4 32.5 15. 4 32.5 

16. 4 32.5 16. 4 32.5 

17. 4 32.5 17. 4 32.5 
18. 4 32.5 18. 4 - 

32.5 
. 

19. 4 32.5 19. ' 	4 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 43 

, 94. 6 _51.5 24. _ 5 _ 1 	43 
25. 6 51.5 25. 5 43 

26. 6 51.5 

I 27. 6 51.5 
28. 6 51.5 

29. 6 51.5 
30. 6 51.5 

- n1  - 25 '11.6.37.5 n2  = 30 R2=904 
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b) Se procedió a obtenerl-T: 

Los puntajes ligados aparecen cano sigue: 

5 puntajes de O 

3 puntajes de 1 

8 puntajes de 2 

10 puntajes de 3 

12 puntajes de 4 

9 puntajes de 5 

8 puntajes de 6 

En función de ésto se aplicó la fórmula delIT: 

la = 53  - 5 + 33  - 3 + 	- 8 + 10 - 10 +  23  - 12 + 	- 9+83  -8  
12 	12 
	

12 	12 ' 
	

12 	12 	12 

íT = 10 + 2 + 42 + 82.5 + 143 + 60 + 42 

1T = 381.5 

c) Se aplicó la fórmula correspondiente para la obtención de la U: 

• 

U= n n2 +  (ni +1)-Ri 

U = (25) (30) + 25 (26) - 637.5 
2 

U = 1075 - 637.5 

U = 437.5 

2 



d) Se calculó el valor de z: 

ni n2 ,  
U - 2 

J (§111-13.)") 12 

z 437.5 	375 	- 62.5 	62.5 

4(.2525) (13484.5) 	43177 	58.35 

z = 1.07 

Dado que la probabilidad asociada con el valor de z obtenido en la tabla co 

rrespondiente: .2846*, es mayor que la probabilidad teórica 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. 

tID anterior puede apreciarse claramente al trazar las curvas de distribución 

normal. 

Tomando en cuenta las puntuaciones brutas 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 O a 12, el 

promedio de la población, suponiendo que ésta tiene una distribución normal, 

está en el 3; siendo la desviación standard de 1.7, lo cual significa que el 

68% de la población contestó acertadamente entre 1:5 y 4.9 preguntas del cues 

tionario, y que el 95% de la población total, contestó entre .2 y 6.6 pregun-

tas acertadamente. 

* 	pag. 281. 

z= 



.FIGURA # 	Curva que muestra la distribución de  las  puntuaciones 1:  

brutas obtenidas en el Pretest por elrupo control  

95% 

68% 

.2 
48 

1.5 3.2 

+le 
4.9 

+28 • 

6.8 



Para el pretest del grupo experimental, la media es de 3.7, con una desvia 

ción standard de 1.8, por lo que el 68% de la población total, contestó --

acertadamente enlre 1.9 y 5.5 preguntas del cuestionario, y el 95% de esa 

población, contestó acertadamente entre .1 y 7.2 preguntas. 

FIGURA: # 2: Curva que muestra la distribución de las  untuaciones brutas 

obtenidas en el Pretéstpor el Grupo Experimental  

 

	4 

.1 	 
6 8 96__ 

 

  



Estas dos gráficas muestran que, al inicio de los cursos, ambos grupos te-

nían un conocimiento homogéneo sobre los contenidos, ya que los datos se 

agrupan, en su mayorla, 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 distribución de la población hubiera aparecido en una 

forma similar a la que presenta la siguiente gráfica: 

FIGURA #:3: Curva que muestra la distribución hipotética de la población en el 

caso en que existiera una diferencia significativa en el Pretest  

de ambos grupos  



12 -2s 

2s 
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+2s 
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-1 s 
1.5 

2 

+1 s 
4.9 
• +1s 

5.4 .3 

3.2 

3.7 

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 población. No obstante, la comparación en-

tre ambas distribLiciones es la siguiente: 

FIGURA # 	Curvas doinTatutiváá de las distribuciones de los puntajes  

brutóS 'Obtenidos porr AMbos grupos en el Pretest  

Esta gráfica nos muestra que, no obstante que, en pramedio, el grupo expe-

rimental tuvo de entrada un conocimiento un poco más alto que el grupo con 

trol, la distribUci6n de los puntajes señala que estos dos grupos si son 

comparables, ya que el conocimiento que tenían era.homogIneo, cargado hacia 

la parte baja de los puntajes. 
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4.2 Resultados para las Hipótesis  

Para poder rechazar o aceptar la hipótesis de investigación hecha en este 

trabajo, se procedió a calcular la U de Mann-Whitney, de la siguiente for-

Ma : 

a) Las puntuaciones brutas postest de los sujetos fueron ordenadas de forma 

ascendente y se les asignaron los rangos correspondientes (ver cuadro, # 2 

que muestra las puntuaciones postest de ambos grupos y los rangos asigna-

dos a cada una de éstas, el cual se presenta en la siguiente hoja).  

b) Se aplicó la fórmula de la U de Mann-Whitney correspondiente: 

f!' 	fl+nii+1) Ri  

U = (25) (30) + 25 (26) - 434 
2 

U = 750 + 325 - 434 

U = 1075-434 

U = 641 

c) Se procedió a obtener T: 

Los puntajes ligados aparecen como sigue: 

4 puntajes de 3 
2 ppntajes de 4 

6 puntajes de 6 
3 puntajes de 7 

10 puntajes de 8 

11 puntajes de 9 
11 puntajes de 10 
5 puntajes de 11 

2 puntajes de 12 
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TABLA #6.: Puntajes Brutos y Rangos asignados a éstos para la obtención  

de la U de Mann-Whitney  

_PCiSTEST 

GRUPO 	CONTROL GRUPO EXPERIMENTAL 

puntales. 
I 	. 	. . 	. 	e 	e 

pur110.s 
! 

..., t 	• 	a 

, 
1. 0 1 10.5 
2. 3. 3.5 2. 8 21•.5 
3. ' 3 3.5 3. 8 21.5 

4. 3 3.5 4. 8 91.5 
5.  3 3.5 5. 8  21.5 
6. 4 6.5 6. 8 21.5 
7. 4 6.5 7. 9 32 
8. 610.5 A. q , 32 
9. 6 10.5 9. 9 32 

11). 6 10.5 10. 9 32 . 
11, 6 10.5 11. 9 32 
12. . 	6 '10.5 12. 9 R2 

13."--- 

7 15 13. 9  32 
14. 7 15 14. 9 32 
15. 7 15 15. 9 32 
16. 8 I 	21.5 16. 10 43 
17. 8 21.5 17. 10 43 
18, R 21 	5 IR. 10 U3 
19. 8 21.5 19. 10 43 , 
20-. 8 21.5 20. 10 43 
21. 9 j 32 21. 10 43 

' 22.. 9 I 32 	• 22. 10 , 	43 
23. 10 1 	43  23.  10  43 
24. 10 i 	43 24. 10 UR , 

25. 11 51 25. 11 51 
4 

26. 1 
27. 11 51 

. 28. 11 51 

29. 12 54.5 
30. 4 	12 54.5 

n
1 = 25 

.¡
R1=434 - 30 R2=1106 
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En función de lo anterior, se aplicó la fórmula de r: 

tT = 43  - 4 + 23  - 2 + 63  -6+33 -3+103 -10+113  -11+113 -11  
12 	12 	12 	12 	12 	12 	12 

+53  -5+23 -2  
12 	12 

= 5 + .5 + 17.5 + 2 + 82.5 + 110 + 110 +10 + .5 

= 338 

d) Se obtuvo el valor de z: 

z = 	641 	375 

 

266 	266 
4(.2525) (13522) 31 4T .1.64 	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 teórica 

asociada, se rechaza la hipótesis nula y se aprueba la hipótesis de investi-

gación, la cual apoya el que la participación de los educandos en la toma de 

decisiones sobre su propio proceso de enseñanza-aprendizaje, a través de pro 

cedimientos evaluativos, permitirá una mayor asimilación de los contenidos 

educativos y modificará el aprendizaje. 



a 	 

La diferencia significativa entre ambos grupos postest, se puede apreciar 

al trazar las gráficas de distribución normal. Los aciertos en el postest 

del grupo control, tienen una media de 6.4 y una desviación standard de 2.6, 

por lo que el 68% de la población respondió acertadamente, entre 3.8 y 9 pre 

gantas en forma correcta, y el 95% de esa misma población, repondió acertada 

mente, entre 1.2 y 11.6 preguntas del cuestionario. 

FIGURA. #11: Curva que muestra la distribución de los puntajes brutos obte-

nidos en el Postest por el grupo control  

8546 

4389b 

-2a 	-la 	Y 	+18 	+2a 

1.2 	3.8 	8.4 	9 	11.8 



concentrados alrededor de la media, es decir, que si bien la mayoría de 

los sujetos contestó acertadamente a un poco más 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 más de la mitad del 

Cuestionario, pero muy pocos a todas las 12 preguntas. 

Haciendo una comparación con su conocimiento de entrada (pretest), se pue 

de ver que el curso logró aumentar el conocimiento, haciendo que el prome 

dio de respuestas correctas aumentara de 3.2 a 6.4, y que la curva se nor 

malizara, dando una distribución de los puntaj es menos homogénea; siendo, 

así, que aunque algunos de los sujetos permanecieron con un conocimiento 

bajo, otros lograron aprender casi todo y la mayoría adquirió un conoci-

miento medio, en relación con el total de contenidos dados. 

Ahora bien, para el grupo experimental, la media de las puntuaciones ob-

tenidas en el postest es de 9.5, con una desviación standard de 1.4, lo 

que significa que el 68% de los sujetos contestó acertadamente entre 8.1 

y 10.9 de las preguntas del postest, y que el 95% de esa misma población, 

contestó acertadamente, entre 6.7 y 12.3 de las preguntas del instrumen-

to. A continuación se muestra la gráfica con estos resultados: 



FIGURA— # 6: Curva que muestra la distribución de los puntajes brutos obte  

nidos 'en el Postest por el Grupo Experimental  

95% 

s 	 6891 4 

 

-2s . -1s 31 +ls 
12 
+211; 

6.7 
	

8.1 
	

9.5 	10.9 	12.3 

Se puede apreciar que el conocimiento adquirido es bastante homogéneo, agru 

pándose las puntuaciones alrededor de la media, mucho más que en el grupo -

control. El 95% de los sujetos contestó a más de la mitad de las preguntas 

del postest. Entre el conocimiento inicial de los cpacitandos y el final, 

la media se incrementó de 3.7 a 9.5, y la distribución de los puntajes pago 
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de un extremo al otro, a diferencia del grupo control, en el que la distri-

bución, a un extremo al inicio, se normalizó al final. 

FIGURA, #  .7:  Curvas canparativas de las distribuciones de los puntajes 

brutos obtenidos por ambos grupos en el Postest  
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Es de notarse que la media del grupo control (6.4), ni siquiera alcanza a 

la puntuación más baja (6.7) dada por algunos sujetós del grupo experimen 

tal, comprendidos en el 95% de la población total. 

Estos resultados permiten, facilmente, visualizar la diferencia significa 

tiva existente entre el grado de asimilación de los contenidos educativos 

por ambos grupos, lo cual es atribuible, en gran medida, a la variable ex 

perimental introducida y, gracias a ello es factible probar la hipótesis 

de que la participación de los educandos en la toma de decisiones sobre 

su proceso de enseñanza-aprendizaje, mediante la evaluación, es un factor 

importante a tomar en cuenta en el aprendizaje. 

Con el fin de poder presentar los resultados del pretest-postest en forma 

gráfica, se agruparon las puntuaciones de la'siguiente manera: 

de O a 3 aciertos 

de 4 a 6 aciertos 

de 7 a 9 aciertos 

de 10 a 12 aciertos 



Los resultados de la aplicación del pretest-postest, están concentrados 

en la hoja de calificación de ese instrumento y muestran.lo siguiente: 

TABLA #7: Resultados del Fretest-Postest  

ir"-------....13L..........,...........„os 	.. 
ertas__ 

, 	CONTROL • . EXPERIMENTA l 
1 

_ 
,!,Pretesj Poste st Pretest astest 
N0  S s , 	% No. Ss _9% % . % 

.dell.a..3.. 14 56 5 20 12 40 0 0 

de 4 a.6 11 44 7 28 18 60 1 3.3 

de.7 a.9 
, 

O O 10 40 ' 	0 0 14 46.7 

delOa12.. 	• O 0 3 12 0 0 15 50 

TOTALES 25 100% 25 100% .30 100% 30 100% 
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Los datos que se muestran en la tabla II 	se pueden graficar de la si-

guiente forma (la gráfica correspondiente al grupo experimental fue la 

que se le presentó, para su análisis, al finalizar el curso): 

FIGURA . #13: Porciento de respuestas correctas observadas en cada condi  

cien experimental antes y después del tratamiento  
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Esta gráfica nuestra que, de entrada (pretest), los dos grupos respondieron 

acertadamente entre 1 y 6 preguntas, es decir, a la mitad del cuestionario, 

siendo que en el grupo experimental más de la mitad del grupo contestó acer-

tadamente entre cuatro y seis preguntas, caso contrario al grupo control, en 

el que más de la mitad del grupo tan sólo contestó acertadamente entre una 

y tres preguntas del cuestionario; resultado atribuído al azar, ya que dado 

que el instrumento está estructurado de opción máltiple, de un total de 12, 

la probabilidad de que se contestara correctamente debido al azar es de 3. 

No obstante esta diferencia, ambos grupos tenían, al inicio de los,  cursos, 

un conocimiento bastante homogéneo sobre los contenidos que serían 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 sólo un 12% contestó correctamente entre 

10 y 12 preguntas; por lo que el 52% del grupo, acertó a la mitad o más 

de la mitad del cuestionario. Lo cual se puede considerar como un resulta-

do satisfactorio, ya que más de la mitad del grupo asimiló, 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 sólo un 3.3.% de la población, 

tiene un nivel de respuesta entre 4 y 6 aciertos, siendo, además, que la mi 

tad del grupo llegó a acertar entrel0 y12 preguntas y, el otro 46.7%, logró 

entre 7 y 9 aciertos; lo que hace que el 96.7% contestó acertadamente a más 

de la mitad de las preguntas del cuestionario. 
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Las dos gráficas siguientes, muestran los resultados porcentuales del ntIme 

ro de respuestas correctas dadas para cada uno de los cuatro temas imparti 

dos en los cursos: Estrategia S.A.M., Estructura del Sector, Medidas opera 

tivas, y, Organización y Programación Integral Participativa. Los datos 

fueron obtenidos sumando los aciertos dados a las tres preguntas correspon-

dientes a cada tema y calculando el porcentaje. 

* 

FIGURA #9: Porcentajes de respuestas correctas del, grupo control, observa  
das en cada condición experimental, para cada uno de los cuatro  

• temas impartidos durante los cursos.  

1. 	II 	 III 	 IV 

Estrategia SAM Estructura del Medidas Opera- Organización y 
Sector 	tivas 	Programación Integral 

Participativa 

Protest 

Postest 
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FIGURA #10: Porcentajes de respuestas correctas del grupo experimental, ob-
servadas en cada condición experimental, para cada uno de los  

cuatro temas inDartidos durante los cursos  

100- 
	 GRUPO EXPERIMENTAL 

97 

Estrategia SAM Estructura del Medidas Operati- 
Sector vas 	Organización y 

P.I.P. 

pretest 

postest 

    

    

    

Se puede apreciar que, en ambos grupos, el mayor avance se dió en los temas 

I y III (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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r34..1 De los Capacitandos  

..CIDS generales de la población  

A continuación se presentan las gr&ficas que muestran las características gene-

rales de los capacitandos, tanto del grupo control, cauro del grupo experimental. 

FIGURA. #11 : Edad de los Participantes 

Grupo Control 

52 

38 

Grupo Experimental 

20-25 	26440 31-35 30-40 	 2Q -25 20-30 
	31-35 	38-40 

En el grupo control, .más de la mitad de los sujetos tenla una edad entre los 

20 y los 25 años, y tan sólo un 12% tenla una edad entre los 31 y los 40 años. 

En el grupo experimental, las edades de los sujetos eran similares a las del 

grupo control, aunque habla un poco más sujetos con una edad entre los 25 y 

los 30 años. La población, en general, era Oven. 
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FIGURA -, # 12: Sexo de los Participantes 

GRUPO CONTROL 	 GRUPO EXPERIMENTAL 

SEXO FEMENINO 

Como se puede apreciar, la mayoría de la población' per. 	al sexo mas 

culino, lo que hace que los resultados obtenidos, son bastante representa 

tinos para este tipo de sujetos, entre los 20 y los 40 años de edad. 



so % 93% 

FIGURA # 13: Profesión de los Participantes 

Grupo Control 	 Grupo Experimental 

Profesión tipo técnica 

Profesión tipo social 

Todos los participantes tenían un grado de licenciatura, mayoritariamente 

de tipo técnica, es decir, agrónomos y médicos yeterinarios. Es de notarse 

que la población femenina era la que tenía, principalmente, licenciaturas 

en la rama social. 
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FIGURA . # 114: Ubicación institucional de los Participantes 

Grupo Experimental 

SARH 

Banrural 

Todos los asistentes a los cursos trabajaban en alguna institución del Sec 

tor Agropecuario, prioritariamente, en la SA.R.H. y en el Banrural; dos de 

las más 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 EX PERI ME NTAL 

La mayoría de los capacitandos eran técnicos, lo que implica que tenían 

un contacto directo con los campesinos más que un trabajo de escritorio. 



13% 

FIGURA'. ji 16  ',Antigüedad enia:Inátitución  

GRUPO CONTROL  GRUPO EXPERIMENTAL 

dei año 

30% 
"" 5y15 años 

5 años 

Aunque la mayoría había permanecido en su institución entre 1 y 5 años, en 

el grupo control habla más individuos con poca permanencia en su institu-

clon 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 »realizadas por los participantes  
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Las actividades de los capacitandos eran en relación con el campo, más que de 

oficina o administrativas. Aunque es de notarse el que sólo un porcentaje ba 

jo de asistentes a los cursos, afirma desarrollar actividades de capacitación, 

lo que muestra que, muy probablemente, su concepción de capacitación se limite 

a la realización de cursos, nás que a una actividad constante y cotidiana en 

su trabajo con los campesinos. Habría que ver si el curso cambió tal concepto. 

Los porcentajes presentados en la gráfica, no suman 100%, ya que un solo sujeto 

puede realizar más de una, de las actividades señaladas. 

Todos los datos presentados en las gráficas .anteriores, fueron obtenidos de la 

ficha de registro de los capacitandos, concentrados en la hoja correspondiente. 

En las siguientes dos hojas, se presentan los cuadros de concentración (9 y 10). 

de la información obtenida por las fichas de registro de los capacitandos, 

tanto para el grupo control, cano para el grupo experimetal. 

4.3.2 De los Instructores  

De los cuatro instructores asistentes a los dos cursos, dos eran ingenieros agró 

nanos, uno era administrador agropecuario y una psicóloga social. Todos ellos 

laborando en instituciones del Sector Agropecuario. Su antiguedad en la ins-

titución era variable desde tres meses hasta 5 años. El 75% tenía experiencia 

docente ,y en capacitación. Estas características pueden ser apreciadas en el 

cuadro de concentración de la ficha de registro de instructores, presentado 

aquí como tabla.) número 11. 



No. de 
Partic. 

010 Puesto 

Jefe Jefe 
Subjefe 

. Técnico 

9 	36 
•=. 

Edad 

Anos 	No. de o/o 
Partic. 

—25 
• 25*— 30 

31 — 35 
38 — 40 

mit; de 41 

13 52 
9 36 
2 8 

---37- 
 

Puesto 

Sexo 

No. de o/o 
Partic. 

1 	4 Femenino 

Sexo 

Masculino 

Distritos. 

	

Distrito 	No. de o/o 
Partic. 

	

II Zac. 	25 	100 

No. de o/o 
Pardo. 

-241.76.. 

11~1111111 

Org. econ. 
Extens. 

; A. técnica 
Capacit. 
Ineepo. comp. 
Dee. com. 
Otra, 

Institución 

Inst. 	No. de 
Pertic. 

aARH 	-ma- 
aanca--E1---3 
SRA 4 _21. 
gsa 	1 	4 

Actividades 

Profesión 

Ares: 	No. de 	o/o 
Partic. 

Social 
Técnica 
Ciencias 	 
Ninguna 	 

5 

Antigliedad en la 
institución 

Años 	No. de 	o/o 
Pertic. 

9 	36 

	

13 	52 

	

3 	12 

menos 1 
1-5 
6 -10 

. 	. 	. 

TABLA ' #  • Concéritrációh ' de la 'Ficha dé Registro del Grupo  
Control 

Cuadro de concentración de la ficha de registro de participantes 



• 

Edad 

Arios 	No. de oto 
Pertic. 

—25 12 40 
`25 — 30 14 46.7 
31 — 35 2 6 . 7 
36 — 40 2 6.7 

más de 41 	 „...._. 

Jefe 
Subjefe 
Técnico 

26-  7 
22 	73.3 

menos 1 
1-5 
640 

+10 

4 	13 
17 --sr 

Puesto 

Puesto 	No. de o/o 
Partic. 

Distritos 

Distrito 	No. de o/o 
Pertic. 

IV 	30 100 

110.11~011.11~1.0. 

•••••••••••••••••••• 

«...••••••••••••••••• 

Antigüedad en la 
institución 

No. de 	o/o 
Pertic. 

Actividades 

No. de oh 
Pertic. 

Drg. econ. 
Extens. 	4 j1 
A. técnica 
Guaca. 	4 1; 
Insepc. cernp. 
Des. coro. 	.3.. 
Otras 	 111=1/~/aMa ~Mi 
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TABLA, 	Concentración de la Ficha del Grupo Experimental  

Cuadro de concentración de la ficha de registro de participantes 



HOJA DE CONCENTRACION DE LA FICHA DE REGISTRO DE INSTRUCTORES 

SEDE: 

FECHA: 	  

Affibol'-cursos 

Edad Nombre  Profesión Institución 
donde 
trabaja 

Distrito en 
que 

trabaja 

Puesto que 
ocupa 

Antigüedad 
en la 

instituclei 

Experiencia 

docente capacitación 
si no si no  

Temas impartidos en este curso 

U. Informativa 	U. Pedagógica 

1 4 1 4 3 2 2 3 

Ing. .Agr6nomo  Anagsa  Jefe de 
Divulgac. S 

Ing. Agróncmo  Org. Produc  Técnico  3 meses 

Lic. en Admi-
nistraci6n 
Agropecuario  

"t"--""bsic. social  

S.A.R.H. 

S.A.R.H. 

Subjefe 4año' s 
rt la Uni 
dad. 
Pranotor 2 años 

X X 
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4.4 Resultados de los procediMientos evaluativos (evaluación de eficien- 

cia técnica 	y operativa., reali2ada por la "instancia mixta")  

Los datos de la evaluación de eficiencia técnica y operativa realizada du 

rante las reuniones de la "instancia mixta de evaluación", fueron concen-

trados en el cuadro de concentración respectivo (mismo que se presenta en 

seguida). 

En dicha concentración, se puede apreciar que los dos temas en los que el 

aprendizaje fue menor (II y IV), son los que presentan fallas a nivel téc 

nico, por lo que se puede decir que si existe una estrecha viculación 

entre ambos aspectos. 

Es importante resaltar, que, no obstante que el tema IV haya sido uno de 

los más bajos, en comparación con el grupo control, el avance que se lo-

gró, en ese tema, fue mayor en el grupo experimental. Si bien el instruc 

tor tenia fallas en su método didáctico, durante las reuniones de la "ins 

tancia mixta", éste fue realimentado durante el desarrollo del curso en 

el que estaba el grupo experimental, siendo que el instructor aceptó sus 

fallas, y despuellJde la realimentación, existió un cambio en su forme 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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Discusión  

La aplicación de los principios tecnológicos en la educación ha hecho evi-

dente el que, para, realmente, poder lograr una mayor eficiencia en el uso 

de mecanismos y técnicas en el proceso de enseñanza-aprendizaje, es necesa 

rio que la tecnología educativa se emplee como un auxiliar didáctico, más 

que cano un fin educativo en si mismo. 

Concebida así, la tecnología' educativa debe ,implementarse acorde con un-

método que propicie la participación de loá educandos,:buscango'que sean -

éstos quienes obtengan los beneficios directos de, su acción en el proceso 

educativo.. Esto es especialmente importante en.  el campo de la, educación 

no formal, ya que, cano se señaló en el punto 1.2 sobre el método & la -

capacitación agraria, para que los programas de capacitación en el medio 

rural logren ser eficientes, es importante que la acción se planee y rea-

lice en funciln de las necesidades, expectativas y realidad socioeconómica 

de tales grupos marginados; estando, así, integrada con una estrategia de 

desarrollo, tanto a nivel local, como regional y nacional. De esta forma, 

la participación cobra especial relevancia permitiendo el que los capaci-

tandas puedan intervenir como orientadores de su propio proceso educativo. 

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

protagonistas de la acción, la evaluación, 'concebida cano un proceso inte-

gral que forma parte del proceso capaCitador y, que, cano tal, se conforma 

cano un método de investigación y conocimiento permamente de las acciones 

que se realizan, viene a integrarse, más que cano un elemento de valoración 

y control realizado por agentes externos, como un agente pedagógico en si 



mismo, propiciando el que los capacitandos se involucren en la tatua de deci-

siones sobre su propio proceso de enseñanza-aprendizaje. 

Por tanto, con base en la concepción anterior, y puesto que el Programa de 

Capacitación en apoyo al Sistema Alimentario Mexicano se fundamenta en una 

metodología que da especial importancia a la participación de los educan-

dos, tanto en el desarrollo del evento en sí, como en la estrategia guber-

namental que apoya, además de que pretende el que las acciones capacitado. 

res se realicen acorde. con las etapas del ciclo productivo y, así, con la 

realidad y necesidades 	esinas; el uso de tecnología educativa (evalua-

ción) estuvo integrado,con tal metodología precisa, buscando no ser algo 

externo a la acción educativa. 

En este trabajo, se asumió el que, siendo los técnicos gubernamentales --

quienes están en contacto cotidiano con los grupos campesinos y que, ge-

neralmente, son ellos los responsables de implementar los programas de ca-

pacitación rural, el primer paso sería el adiestrar a éstos en el manejo y 

uso de una metodología evaluativa participativa, de tal forma que al experi 

mentar directamente el beneficio de la participación, la aplicaran en sus 

futuras actuaciones cano capacitadores. Habrá que investigar (mediante un 

seguimiento de los sujetos), si su experiencia participativa en la evalua-

ción, modifica su acción cano capacitadores, propiciando la participación 

campesina en el proceso educativo, evitando reproducir los patrones didác-

ticos tradicionales. 

Los resultados obtenidos en esta investigación muestran que sí existen di-

ferencias significativas en el ni mero 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-

señanza-aprendizaje en el que intervienen ,a través de procedimientos y 

necanismos evaluativos- incrementa el aprendizaje. De esta forma se con-

testa la pregunta de investigación planteada. 

Este hallazgo podría tener algunas implicaciones en lo educativo, es decir, 

en referencia al campo de la educación no formal, estructurar métodos, téc 

nicas y procedimientos evaluativcG que se implementen por los mismos partí 

cipantes directos en los eventos o acciones educativas, puede ser un meca-

nismo que permita una mayor eficiencia en cuanto al aprendizaje, además de 

que, también, ayudará a tener datos objetivos, con los cuales sea posible 

valorar 'y mejorar los aspectos técnicos y operativos en cuestión. 

Asimismo, la evaluación podrá convertirse en una forma de conducir a la par 

ticipación, buscando el que el individuo asuma su responsabilidad en la ac-

ción; intentando el que, estando inserta en el proceso capacitador, busque 

tranfornar la realidad basada en un conocimiento de ésta y de las caracte-

rísticas de los educandos y no en función de necesidades o intereses ajenos. 

En este sentido, sería interesante el realizar la experiencia evaluativa 

aquí presentada directamente con una población campesina, para, así, pcder 

determinar si las formas evaluativas propuestas son las adecuadas para pro 

piciar la participación de acuerdo a las necesidades y experiencias de los' 

campesinos. Probablemente, será necesario diseñar los mecanismos e instru 

mentos para la evaluación de la planeación y para el seguimiento de las ac 

cienes, momentos de micha relevancia para esta población. Lo que, además, 

permitirá estructurar, realmente, un sistema de evaluación integral, ya, 



no sólo, a nivel conceptual, sino, también, instrumental. 

La diferencia significativa encontrada entre los dos grupos, puede tener re 

lación con los planteamientos teóricos acerca de la realimentación, ya que 

en el procedimiento evaluativo utilizado, se provee continuamente, de rea 

limentación, tanto a capacitandos, cano a capacitadores, no sólo en cuanto 

al aprendizaje, sino a aa manera como se va desarrollando el evento y acer 

cando al logro de los objetivos. Kulhavy (1977) 1/ señala que el concepto 

de realimentación va más allá de informar únicamente al estudiante acerca 

de su falla o acierto, sino, también tiene que ver cuando el proceso en sí 

mismo adquiere la forma de una nueva instrucción. En este sentido, se pue 

de considerar que la evaluación llevada a cabo fungió cano un proceso, a 

través del cual, los participantes en el curso de capacitación obtuvieron 

realimentación sobre su conducta y aprendizaje. Kulhavy (1977) señala que 

la réalimentación asume el que el estudiante posee y es capaz de usar al-

gún conocimiento relacionado al material objeto de estudio. Así el proce 

dimiento evaluativo utilizado en la investigación dió la oportunidad a los 

aprendices de conocer su nivel de conocimientos de entrada y el cómo los 

diversos elementos se fueron coordinando para lograr la instrucción. En 

consecuencia, aquí la realimetación nó se limitó exclusivamente a las res 

puestas correctas o incorrectas, sino que intentó abarcar todo el proceso 

de capacitación. 

1/Kulhavy, R.W.- Feedback in written instruction.- Review of Educational  

Research, 1977, vol. 47 (1); Pp. 211-232. 
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En cuanto a los instrumentos utilizados, la existencia de dos hileras de pa 

réntesis en el pretest-postest (una para cada ejecución) puede estar apoya-

da en el hecho de que, como señala Kulhavy (1977), una de las funciones de 

la reallmentación es el permitir al estudiante que corrija él mismo su elvor. 

Así, los capacitandos al contestar el postest tenían ahí su respuesta dada 

en el pretest, misma que pudo servir corno un parámetro de comparaci6n acer-

ca del avance en su conocimiento sobre los contenidos evaluados. 

Por otra parte, aunque teóricamente (de acuerdo a la conceptualización de 

la evaluación propuesta) toda la información solicitada en las fichas de 

registro y en el instrumento de la "instancia mixta de evaluación" tiene una 

utilidad práctica, de hecho, durante el curso de capacitación, se vió que si 

bien se lograba tener una caracterización completa del grupo y de las condi 

ciones del desarrollo, algunos datos no tenían una aplicación concreta. 

Por ello, será necesario afinar la codificación y análisis de la información, 

así como el instrumento mismo, para usos futuros. En este sentido, sería 

conveniente probar, nuevamente, los mecanismos, instrumentos y procedimiento 

evaluativo utilizado, controlando otras variables, tales cano sexo, edad, - 

grado académico, etc., haciendo factible la interrelación más objetiva de 

los diversos elementos e información evaluativa, sin reducir el análisis 

a una relación unidireccional evaluación-aprendizaje, sino incluyendo as-

pectos tales cano actitudes, atención, perfiles, aspectos técnicos y opera 

tivos. 

En éste estudio se vil) que mediante la evaluación 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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ningún estudio per sí solo puede contestar y cubrir todas las explicacio-

nes posibles por las que se dan ciertos resultados; por ello, es necesario 

llevar a cabo más investigación, con el fin de afinar más el material y 

las técnicas utilizadas y habrá que resolver, entre otras, cuestiones como: 

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? ¿Cuáles pu-

dieren ser las variables intervinientes no detectadas que habrá que contro 

lar en experimentos similares? ¿Es la participación en sí misma la que con 

dujo a un incremento significativo en el conocimiento, o existe una varia-

ble,que, en interrelación directa con ésta, influye en el aprendizaje de 

los educandos? 

Por otra parte, la generalización de los hallazgos presentados en este tra 

bajo está sujeta a diversas limitaciones: 

a) aquéllas relacionadas con la población con la que se trabajó: eran suje 

tos con un nivel de licenciatura, de edad comprendida entre los 20 y los 

40 años, todos técnicos laborando en instituciones del Sector Agropecuario. 

Lo que hace que, para eventos de capacitación rural, dirigidos a técnicos 

gubernamentales, el procedimiento evaluativo puede ser válido, no así para 

estudiantes de nivel medio o superior, dentro del sistema formal de ense-

fianza, en cursos escálares tradicionales,* 

b).  aquéllas. relacionadas con los materiales experimentales, ya que no son 

los tradicionales en el ámbito escolar, y que, por su misma estructura, su 

uso puede estar limitado en el campo de la educación 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, situación socioeconómica, etc.; no se aleatoriil) los 

sujetos en cuanto a todas us características: nivel de conocimientos de en 

trada, sexo, ubicación institucional, edad, etc.; la posible influencia 

de variables intervinientes en el proceso no previstas, ni controladas, en 

el planteamiento del mismo. 

Ahora bien, la investigación realizada, ofrece ciertos elementos, tanto con 

ceptuales como instrumentales, para buscar el que en los programas de capa 

citación en el medio rural, las acciones educativas se realicen y valoren 

en función de las necesidades, expectativas y características (grupales y 

medió ambientales) de los educandos, propiciando su participación como --

orientadores de su proceso educativo. Para ello, se presentó una concep-

tualización y un procedimiento sistemático para implementar la evaluación 

de la realización de un curso de capacitación y poder, así, contestar 

la pregunta de investigación planteada. 

Por tanto, en este trabajo se presenta una proposición de cómo se puede - 

lograr, a través de la evaluación, el que se valore y realimente toda la 

secuencia instruccional y no sólo se obtengan datos evaluativos al fina-

lizar los eventos, mismos que, no obstante que proporcionan información 

pare mejorar futuros procesos, no permiten un mejoramiento inmediato. 

Así, se ofrecen elementos metodológicos para el uso de tecnología educati 

va en cursos de capacitación agraria en México, intentando el que dicha 

tecnologia esté integrada a la acción educativa, propiciando el que sea 

factible utilizarla dentro de un programa de educación vinculado con otros 

programas de desarrollo. 
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• ANEXO # 1.  

INSTRUMENTOS DE E'VALUACION  

   



" FICHA DE REGISTRO- DE CAPACITANDOS 

Nombre del curso: 

Sede: 

Fecha: 

I. Datos Peráonales 

1. Nanbre: 
(Apellido paterno, apellido materno, nombre) 

2. Edad: 	  

3. Sexo: 	  

4. Grado Máximo de Estudios: 
(especificar grado, nivel y profesión) 

II. Datos Laborales 

5. Institución (es) donde labora: 

6. Puesto que ocupa: ..... 	. 

  

7. ¿Qué antiguedad laboral tiene en su institución? 

( ) menos de 1 año 	 ( ) entre 6 y 10 años 

( ) entre 1 y 5 años 	( ) más de 10 años 

8. Principales actividades que realiza: 

( ) organización de productores 
( ) asistencia técnica 
( ) capacitación 

( ) inspección de campo 
( ) desarrollo de la comunidad 
( ) otras, especifique 

    

    



Hoja de concentración de la ficha de registro de los participantes. 
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Otras 
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Cuadro de concentración de la Ficha de registro de participantes 



FICHA DE REGISTRO DE INSTRUCTORES 

Nombre del curso: 

Sede: 

   

   

11 	 • 	•If 	II 

 

Fecha: • • 

1. Nambre: 	 . ...... 

2. Edad: 	  

3. Sexo: ( ) Masculino 	( ) Femenino 

4. Profesión: 

5. Grado Máximo de Estudios: 
(especifique nivel y gradoY 

6. Institución (es) donde labora: 

7. Puesto que ocupa actualmente: 

8. Antiguedad en la Institución: 	 

9. Tiene experiencia docente: 

( ) No 

( ) Sí ¿A qué nivel? 
(basico, medio, superior, profesional) 

10. ¿Tiene experiencia como instructor en cursos de capacitación? 

( ) No 

( ) Sí ¿Durante cuánto tiempo?' 

¿A qué tipo de capacitandos: 
(tecnicos, campesinos, empleados, etc.) 

11. ¿En este curso, qué tema imparte? 	  
¿Cuántas veces ha impartido este tema? 	  

12. ¿Recibió alOn tipo de capacitación sobre el tema que imparte? 	 
¿Qué tipo de capacitación recibi6? ,  

(-7JZ15,17-17;17-13IIIIE-J1-1175-1557--EITES, etc.) 



CURSO DE FORMACION DE INSTRUCTORES EN APOYO AL SAM 

HOJA DE CONCENTHACION DE LA FICHA DE REGISTRO DE INSTRUCTORES 

SEDE: 	  

FECHA: 	  
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CUESTIONARIO DE EVALUACION  

Este cuestionario tiene como finalidad el conocer el grado de conocimien 

tos que ustedes tienen sobre los temas que serán impartidos durante el 

curso. Es muy importante que lo contesten en forma individual. 

• Encontrarán en el extremo derecho de la hoja, dos hileras de paréntesis, 

contesten las preguntas marcando con una "x" la opción que consideren 

correcta en el PARENTESIS DEIA IZQUIERDA. 
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1. El Sistema Alimentario Mexicano es: 

a) un proyecto con metas a corto plazo 	  ( ) ( ) 

( ) ( ) b) un proyecto de reforma fiscal 	  

c) una estrategia para lograr la autosuficiencia alimentaria 	 ( ) ( ) 
d) una estrategia para poder seguir importando alimentos básicos 	 ( ) ( ) 

2. Para compartir solidarianente el riesgo con los campesinos temporale- 
ros productores de granos básicos, el S.A.M. propone: . 

a) revitalizar la alianza estado-campesina 	 ( ) ( ) 
b) que el Estado asuma integralmente los riesgos de la producción 	 ( ) ( ) 

c) estimular la producción a través de precios de garantía 	 ( ) ( ) 
d) promover agroindustrias en la zonas rurales 	 

	

 	( ) ( ) 

Para llevar a cabo la estrategia agrícola temporalera, uno de sus ele 

mentos principales es: 

a) mecanización al campo 

      

      

b) la ampliación de la frontera agrícola 

     

     

c) la privatización de la tenencia de la tierra 

d) la mayor explotación petrolera 	 

    

    

    

4. ¿Qué instituciones o dependencias integran el Sector Agropecuario? 

a) SARH, Banrural, Conasupo, Anagsa 	  ( ) ( ) 
b) SARH, SRA, Instituciones paraestatales, coordinadas por SARH 	( ) ( ) 

e) Distritos de Riego y Distritos de Temporal 	  ( ) ( ) 

	

d) SARH, SRA, Departamento de Pesca     ( ) ( ) 
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5. En :Los Distritos de Temporal deben funcionar tres instancias de coor 

dinación. 	De las cuatro opciones siguientes, identifique cuál es 
una de ellas: 

( ) ( ) a) Comité promotor del Desarrollo Económico y Social 	 

b) Comité Directivo 	  ( ) ( ) 
e) Comité de Comunidad 	  ( ) ( ) 
d) Comité de Créditos y Seguros Agrícolas 	 ( ) ( ) 

¿Cuál, entre las cuatro opciones siguientes, és 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 	 ( ) ( ) 
c) Lograr la autosuficiencia de productos alimenticios básicos 	 ( 

( 

) 

) 

( 

( 

) 

) 

d) Asegurar la eficiencia de las acciones del Sector Público para 

fortalecer el desarrollo económico y social del Sector Agropecua- 
rio 	  

7. ¿Cuál de las siguientes disposiciones forma parte de las medidas ope 
nativas para apoyar al S.M.? 

a) que los distritos de riego incrementen las superficies destinadas 

a los cultivos básicos 	  ( ) ( ) 
b) el que los esfuerzos estén orientados a mecanizar a todos los bis 

tratos de Temporal 	  ( ) ( ) 
c) el que se incremente la investigación aplicada a productos de ex- 

portadión 	  ( ) ( ) 
(1) la, reincorporación al cultivo de tierras abandonadas y subaprove- 

chadas  	 ) ( ) 



8. Dentro de las medidas operativas implementadas por el S.A.M. a nivel 
nacional, está el riésgo compartido, cuyo fin es: 

a) desarrollar la conciencia social de los campesinos 	  (. ) ( ) 
b) defender la soberanía nacional 	  ( ) ( ) 
c) crear una alianza para fonnentar la participación política 	 ( ) ( ) 
d) asegúrar un ingreso mínimo a los productores 	 ( ) ( ) 

El Programa de Apoyo a la Comercialización Ejidal (PACE), encomendado 
a Conasupo, a través de su filial Bodegas Rurales Conasupo, tiene un 
sistema de bonificaciones como apoyo a la economía del productor. 
¿Cuál de los puntos siguientes considera usted que NO está dentro del 
Sistema de bonificaciones? 

( ) ( ) 
( ) ( ) 
( ) ( ) 
( ) ( ) 

(. ) ( ) 
( ) ( ) 
( ) ( ) 
( ) ( ) 

a) pago de maniobras de carga 

b) pago de fletes del núcleo Agrario al centro de recepción 

e) pago de desgranado y costalera 	 

d) préstamo de transporte 	  

a) tiene una buena administración 

b) mantiene una participación política a nivel nacional 
o) redistribuye el ingreso entre sus miembros-. 

d) tiene capacidad de negociación frente al estado 

10. El que la organización campesina sea el medio fundamental para llevar 
a .cabo la estrat ia producción-ingreso del S.A.M., podrá lograrse si 
dicha organización: 



11. ¿Cuál es el principal objetivo de la metodología integral participa-

tiva? 

a) consolidar la estructura de las instituciones 	 

b) optimizar el uso de los recursos naturales y humanos a través de 
participar en la programación, ejecución y evaluación de proyec- 

) ( ) 

tos y programes institucionales 	  ( ) ( ) 
o) apoyar la organización y la participación de los productores cura 

les en torno a la programación, ejecución y evaluación de proyec- 

tos y programas del Sector Agropecuario y Forestal 	 ( ) ( ) 
d) instrumentar, coordinar y supervisar la operación de los proyec 	

tos y programas para asegurar el cumplimiento de los acuerdos, su 

avance y su evaluación 	  

12. La principal medida operativa de organización y capacitación que el 

S.A.M. requiere impulsar es: 

a) el fomento a la organización superior multiactiva, a través de - 

los mecanismos de apoyo institucional 	 ( ) (. ) 

b) pramover programas de capacitación para los técnicos de los Dis- 
tritos 	  ( ) ( ) 

c) organizar la producción de granos básicos para la exportación 	( ) ( ) 
d) formulación de programas productivos y de apoyos ifistitucionales- ( ) ( ) 
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Instructivo para el funcionamiento de la instancia mixta 

La instancia mixta de evaluación estará integrada por los coordinadores, responsables de la evalua-
ción, instructores y respresentantes de los capacitandos (puede ser un número equivalente al de 
instructores). 

Las reuniones de esta instancia deberán llevarse a cabo al finalizar la sesión diaria y en ellas se ana-
lizarán y evaluarán 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 función de: 

a). Los conocimientos sobre SAM y distritos, detectados con las evaluaciones 
de enseñanza-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). El material de apoyo (audiovisuales, bibliografía, 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 información sobre aspectos operativo — administrativos para: 

a) La selección de los instructores para los cursos a técnicos y campesinos. 

b) El control de avances cuantitativos del programa de divulgación SAM. 

c) La optimizacióri de recursos. 

Como en toda reunión, es conveniente nombrar un moderador y un relator. 

El tiempo de la reunión de la instancia será variable, según los aspectos a tratar y el tipo de discu-
sión que se genere. Para ello se ha diseñado un instrumentc . La primera parte ee llenará 
diariamente, y iii)otra únicamente el último dfa en que se reúna la Instancia 
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Instrumento de evaivación diaria para las reuniones de la instancia mixta 

Para cada una de las preguntas que tienen dos opciones (st, no) marque la correcta con una "X". 
Para aquéllas con varias opciones, marque en el paréntesis de la izquierda "sí o no". 

Curso: 	  
Fecha de la sesión. 	  

- Número de reunión: 	  
Número de integrantes de la instancia: 	  
¿Quiénes integran la instancia?: 	Coordinadorés 	st 	no 

Instructores 	sí 	no 	¿cuántos? 
• Capacitandos 	sí 	no 	¿cuántos? 

¿Qué subtemas se impartieron hoy? 	  

1.- 

	

	¿Se dieron a conocer detalladamente los objetivos del (o los) subtemas desarrollados en este 
día? 
( 	) sí, ¿en cuál (es) subtema ( s )? 	•  

) no, .¿en cuál (es) subtema ( s )?  • 

¿Se ubicaron los subtemas tratados este día en relación con los demás contenidos temáticós 
y objetivos del curso? 

st 
. 	( 

3. Las técnicas didácticas programadas para ser usadas en el désarrollo de los subtemas, ¿fueron 
utilizadas? 

a( 
( 	) no, ¿Cuáles se utilizaron en cada subtema? 	  

401 Las técnicas didácticas utilizadas en cada subtema: 
a) ¿Fueron bien manejadas de acuerdo con el tamaño, características del grupo y contenido 

temático? 
• (•) st, ¿ en cuáles subtemas? 	  

( 	) no, ¿en cuáles subtemas?, ¿por qué? 	  

b) su uso esclareció la .comprensión del tema 
) sí, ¿ en cuáles subtemas? 	  

( . i no, ¿ en cuáles subtemas?, ¿por qué? 	  
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5.- 	En general, ¿en la sesión de hoy se sostuvo el interés de los capacitandos? 
) sí 

( ) no 
¿por qué? 	  

6-- 	Durante la sesión del día: 
( 	1 a) se propició la discusión y análisis entre los capacitandos 
( ) b) se impidió la participación 
( 	) c) se centralizó la discusión en unos cuantos 
( 	) d) se generó la participación de la mayoría 
( 	) e) se permitió y propició la expresión de dudas 

7.- 	Los capácitandos durante el día 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 sí 
( ) e) tuvieron una actitud abierta con los instructores 
( .) f) tuvieron una actitud abierta entre sí 

8.. Los instructores, en el día de hoy: 
( ► a) funcionaron en forma integrada 
( 	) b) fueron puntuales. (¿quiénes?) 
( 	) c) participaron en el trabajo grupal (¿quiénes?) 
( ) d) utilizaron un lenguaje claro y comprensible «quiénes?) 

9.- Durante el trabajo en plenaria, el coordinador: 
( ) a) centró la discusión del tema tratado 
( ) b) permitió la expresión de diversas opiniones que desviaron la discusión del tema tra- 

' tado 

10.- El tema concluido en este día, ¿fue ~prendido por los capacitandos? 

( 	) a) sí, más del 80 o/o del tema 
( 	) b) sí, entre el 50 o/o y el 80 o/o del tema 
( 	) c) sí, menos del 50 o/o del tema 

11.- ¿Existe algún aspecto operativo que esté obstaculizando el desarrollo del trabajo técnico? 

.( 	) sí, ¿cuál? 	  

) no 
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12.- Durante la reunión de hoy,. ¿Se reprogram6 alguna actividad para el desarrollo del curso? 

( 	) si (anexar reprogramacióii o carta descriptiva con los ajustes) 
( )no 

13.- La reprogramación hecha se hizo tomando en cuenta: 

( 	) a) el perfil real de los capacitandos 
( 	) b).la evaluación diagnóstica 
( 	) c) la (s) evaluación .(es) parcial (es) 

) d,) los tiempos con los •que se contaba 
( 	) e) los materiales que existían • 
( 

	

	) f) la ausencia de instructores 
. • ) otros especificar 

evaluación global para la última reunión de la instancia mixta 

En el primer día de trabajo, tse dieron a conocer explícitamente los objetivos del curso? 
( ) no 	• • ( 	sí 

2. 	¿Se explicó le ubicación de este curso dentro de todo el programa de capacitación en apoyo 
al Sistema Alimentario Mexicano? 

1 sí 
no 

Los objetivos del curso: 

se lograron totalmente 

se lograron parcialmente 
I 	.T 

no se lograron 

Explique por qué. 	  



La secuencia de los temas tratados para lograr los objetivos del curso, estuvo: 
bien estructurada 
mal estructurada 

¿por qué? 	  

Para el cumplimiento de los objetivos del curso, los temas impartidos: 
son suficientes 
no son suficientes 
son excesivos 

6. 	El material didáctico (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 

En cuanto al local donde se desarrolló el curso, ¿cómo calificaría usted? la: 

Buena Regular Mala Muy Mala 

Iluminación 1 2 3 4 
Acústica 1 2 3 4 
Ventilación 1 2 3 4 
Limpieza 1 2 3 4 

¿Consideran fructífero el trabajo que realizó la instancia durante el curso? 

si 
no 

¿por qué? 	  

• 

•1 
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ANDO- 2  

PROGRAMA NACIONAL DE CAPACITACION EN APOYO AL SISTEMA ALIMENTARIO MEXICANO 

EN LOS DISTRITOS AGROPECUARIOS DE TEMPORAL 

(1980-1982) 
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MARCO DE REFERENCIA 

El Programa Nacional de Capacitación, concebido como parte de 

los instrumentos que apoyan la operación del Sistema Alimenta 

rio Mexicano, se ubica en relación a las siguientes considera 

ciones básicas: 

1.- El Alcance de los objetivos y metas propuestos por el Sis 

tema Alimentario Mexicano, en relación con la producción, 

la distribución y el consumo de alimentos, requiere, como ,  

componente estratégico indispensable, la integración de -

una base social participante y organizada, capaz de con--

certar y aprovechar eficientemente los recursos y servi-s. 

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 básicas, hasta 

el fortalecimiento de sus formas superiores de organiza--

cien-s. De este modo, se reconoce que la Alianza entre el -

Estado y los campesinos propuesta en el Sistema Alimenta-

rio Mexicano, sólo adquiere vigencia al constituirse los._ 

campesinos en interlocutores organizados, con pleno cono-

cimiento de sus derechos y obligaciones y con capacidad -

de negociación frente al propio sector público y otros --

sectores sociales. 

2.- La capacitación se concibe como un factor básico de apoyo 

al desarrollo del sector agropecuario y forestal, que per 

mite promover y desarrollar los conocimientos, capacida-

des y destrezas de los productores rurales, tanto pare su 



En suma, la capacitación a los productores rurales que, - 

orientada por este programa se pretende desarrollar en --

los distritos de temporal, debe estar integrada al proce4 

so productivo y articular, en funCión de éste, las accio-

nes de las diversas instituciones. 

II . 	OBJETIVOS GENERALES 

Apoyar la operación de la estrategia del Sistema 

Alimentario Mexicano en los Distritos Agropecua-

rios de Temporal a través de la capacitación de 

los productores rurales y de dos técnicos de las 

Instituciones del Sector Agropecuario y Forestal. 

2. Fortalecer la capacidad y la organización de los 

productores rurales para participar de manera in 

te pral en el proceso de programación, ejecución 

y evaluación del desarrollo rural. 

Apoyar el funcionamiento de la estructura insti 

tucional del Sector Agropecuario y Forestal, de 

tal manera que, propiciando le participación de 

los productores rurales, consolide su capacidad 

de respuesta frente a las demandas y necesidades 

de loe propios productores rurales. 
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mentar la eficiencia de su proceso productivo, como para 

fortalecer su organización. Con esta perspectiva, es ne-

cesario ampliar y fortalecer en forma integral las accio 

nes de capacitaci6n a productores que realizan, como par 

te de sus funciones propias, diversas dependencias y ord-

ganismos oficiales en el medio rural. 

3.- De acuerdo con los lineamientos operativos del Sistema -

Alimentario Mexicano, las políticas del Estado para el 

fomento y apoyo a la organizacion y capacitación de los 

productoiges, debe integrarse operativamente a nivel lo 

cal de ejido y pequeña propiedad, obedeciendo a progre--

mas que respalden la concertación de acciones entre el -

sector público 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 ellos. 

Lo anterior coincide con las conclusiones que se derivan 

de analizar diversas experiencias de capacitación campe-

sina en el sector rural, en el sentido de que las accio-

nes capacitadoras con mayor trascendencia en la propia -

realidad de los productores, son aquellas que se inte—

gran e la propia practica de proceso productivo y se de-

sarrollan en forma intensiva y permanente, a traves del. 

mismo personal técnico dotas instituciones que mantie-- 
i 
nene una relaci6n directa y continua con los núcleos ru- 

rales. Así la capacitaci6n a través de eventos formales 

para los productores, se ubica como una acci6n promocio_ 

nel deñtro de un proceso permanente de capacitaci6n, vin 
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culada al proceso productivo y como apoyo para desarrollar 

conocimientos y capacidades más especializados y especIfi-

cos. 

En esta forma, la capacitación debe impulsarse como Proce= 

so permanente y en relación directa con la base de los pro 

ductores rurales y con su actividad productiva y organiza-

tiva. 

La capacitación permanente a los productores rurales en el 

ambi.to 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 últimos pa 

ra asumir organizadamente el control de su proceso produc-

tivo y para concertar acuerdos programáticos con las insti 

tuciones, a fin de aprovechar los beneficios y contribuir 

al cumplimiento de los objetvios previstos por el Sistema_ 

Alimentario Mexicano. 

5.- La integración y coordinación de las acciones instituciona 

les a los diferentes niveles en la planeación, operación,_ 

y evaluación, constituye la base para desarrollar una es•--

trategia de capacitación permanente en el sector. 

6.- En términos programáticos y operativos, las acciones de ca 

pacitación permanente a los productores rurales#  deben de_ 

estar integradas en el ámbito de los distritos agropecua-

rios de temporal, concebidos como instancias básicas para_ 

la programación, operación y evaluación de las acciones 

del Estado en el sector rural. 



IIÍ• CRITERIOS GENERALES 

Para lograr el cumplimiento de los objetivos antes señala 

dos, será necesario orientar la operación del Programa en 

términos de los siguientes criterios generales: 

El Programa Nacional de Capacitación en apoyo al Sis-

tema Alimentario en los distritos agropecuarios de --

temporal, deberá sustanciarse para su operación en el 

funcionamiento propio de la estructura institucional 

del sector agropecuario y forestal en sus diferentes_ 

niveles de coordinación, programación, ejecución y ~MI 

evaluación. 

• 

2.- En cada una de las acciones del Programa se buscará -

integrar los recursos técnicos, materiales y financie 

ros en materia de capacitación de las distintas insti 

tuciones del sector agropecuario, y de otros sectores 

estrechamente relacionados. 

3.- Las acciones de capacitación, deberán de apoyar la in 

tegraciem de las distintas instancias institucionales 

de los distritos de temporal, con las instancias orga 

nizativas de los productores rurales. 

4.- En su operación a los distintos niveles, el Programas.  

Nacional de Capacitación en apoyo al SAM, deberá pro-

piciar la programación conjunta y concertada, la capa 

cidad de respuesta, y la ejecución de compromisos por 

parte de los instancias participantes en las acciones 
de copscitsci6n. 



IV. 	ESTRATEGIA': DE ACCION 

Para fortalecer la participación y la organización de los -

productores rurales en la programación, ejecución y evalua-

ción del proceso de desarrollo en el sector, y apoyar el e 

funcionamiento de la estructura institucional en relación a 

las demandas de los productores, es necesario iniciar un e Wié 

amplio proceso de capacitación en los distritós de temporal 

cuyo eje fundamental se constituye por la estrategia totali 

zadora del Sistema Alimentario Mexicano y sus medidas opera 

tivas. 

La: estrategia de acción que orientará el Programa Nacio-

nal de Capacitación en apoyo al SAM, parte de la necesidad 

de que, los productores rurales y los técnicos de las ins-

tituciones ubicados en el ánbito de los distritos de tempo--

ral, conoscán los planteamientos, estrategias, y medidas o-

perativas propuestas por el mismo, para que, con base en --

ello, se logre su participación activa y organizada. 

Por lo anterior, la estrategia contempla dos componentes bá 

sitos; 

- 	La capacitación para la divulgación inicial del e e 

Sistema Alimentario Mexicano, prevista a desarro--

Ilarse'de octubre de 1980 a marzo de 1981 a travts 

de cursos de capacitación a técnicos y productores. 

La capacitación permanente en apoyo al Sistema Ali 

mentarlo mexicano en los distritos de temporal, --

programada de abril de 1981 a diciembre de 1982, Y 

que se integra a nivel de distrito y en articula-.. 

ción permanente con el proceso productivo. 



-A24- 

CAPACITACION PARA LA DIVULGACION INICIAL DEL SISTEMA ALI-

MENTARIO MEXICANO 

Objetivos 

Contribuir a la operación eficáz'del Sistema 

Alimentario Mexicano en-  los Distritos Agrope 

cuarios de Temporal, a través de acciones de 

capacitación 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-

tal. 

	

1.2. 	Promover la participación organizada de los 

productores rurales en el proceso de opera-

ción del Sistema Alimentario Mexicano. 

	

1.3. 	Consolidar la estructura Técnico-operativa - 

de los Distritos Agropecuarios de Temporal -

para atender la formulación, ejecución y eva 

luación de programas de capacitación, articu 

lados a las necesidades del proceso producti 

vo y organizativo de los productores rurales. 
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CONTENIDOS TEMATICOS 

Los contenidos temáticos de los cursos de capacitación pa 

re divulgar el Sistema Alimentario Mexicano, se componen 

de cuatro temas básicos que serán adecuados en sus objeti 

vos de aprendizaje, materiales didácticos, metodología y 

formas de evaluación de acuerdo con el tipo de capacitan-

dos que participen en el programa. Así, los contenidos - 

básicos se adecúan a la formación de instructores a nivel 

regional, la formación de instructores a nivel de Distri-

to, la capacitación a técnicos de los Distritos y a la ca 

pacitación de los productores rurales. 

La lógica de los temas básicos consiste en analizar la es 

trategia global del Sistema Alimentario Mexicano; ubicar 

la estructura funcional del Sector Agropecuario y Fores-

tal en relación con otros sectores - que permitirá su ope 

ración; estudiar las medidas operativas propuestas por el 

Sistema Alimentario Mexicano en relación con los progra-

mas prioritarios de los Distritos de Temporal y, por últi 

mo; analizar los lineamientos en cuanto a la operación de 

un esquema para la programación integral participativa en 

los Distritos de Temporal, lo que define la mecánica a se 

guir para integrar a los productores y a las institucio-

nes para la operación del Sistema Alimentario Mexicano. 

Como contenidos complementarios indispensables de la for-

mación de instructores y la capacitación a técnicos, se -- 



manejarán contenidos pedagógicos que les permitan una ma-

yor capacidad para cumplir funciones de capacitación y de 

divulgación; tal y como se contempla en el proceso de ope 

ración del programa. Los contenidos temáticos básicos 

son los siguientes: 

TEMA 1: ESTRATEGIA SAM 

Sub-tema 1 Estrategia global y planteamientos básicos 

1.1. Problemática alimentaria nacional: 

a. Situación de la población 

b. Poder alimentario y soberanía nacio 

nal 

c. Rezago productivo de alimentos bási 

cos. 

1.2. Estrategia global 

a. Perspectiva totalizadora del SAM: 

organización del Estado y organiza-

ción social.;1.  

b. Los 20 proyectos del SAM 

c. La autosuficiencia alimentaria: su 

viabilidad y metas. 

1.3. Planteamientos básicos de consumo 

a. 	Perfil alimentarlo actual 
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b. Población objetivo preferente 

c. Canasta de consumo actual (C.C.A.p) 

d. Canasta básica recomendable (C.13.11.) 

e. Producción consumo 

Sub-tema 2 Estrategia agrfcola temporalera 

2.1. La relación producción - ingreso 

a. Riego compartido 

b. Subsidio al cambio tecnológico 

c. Organización campesina 

2.2. Ampliación de la frontera agrícola 

a. 	Cambio de sistemas extensiéos de -

.explotación ganadera a sistemas in 

tensivos. 

Reincorporación de tierras 

c. Incorporación de nuevas tierras por 

desmonte 

2.3. Crédito oficial 

a. Cuotas de crédito acordes a las con 

diciones técnicas particulares de -o 

cada distrito de temporal 

b. Retribución de la mano de obra den-

tro de las cuotas de préstamo 



2.4. Otras actividades fundamentales 

a. Pesca 

b. Gonaderfa 

c. Industria alimentaria 

Sub-tema 3 La organización campesina 

3.1. La organización campesina como vía para 

la autosuficiencia alimentaria 

a. 	La organización como medio para lo-

grar la relación producción-ingreso 

La organización autosustentada en -

torno de su proceso productivo 

3.2. La organización campesina superior 

a. Condición para lograr la alianza Es 

tado-Campesino 

b. Su característica: autónoma, conjun 

ta, regional y multiactiva 

c. Enfoque institucional para impulsar 

la organización campesina superior 

- Unificar las políticas de organi 

zación y capacitación en una mis 

ma estrategia 

- Unificar criterios para la regio 

nalización operativa 



Masificar la estrategia de orga 

nización a todas las Institucio 

nes que concurren al ámbito ru-

ral 

TEMA 11; 	ESTRUCTURA DEL SECTOR AGROPECUARIO Y FORESTAL 

Sub-tema 1 El sector agropecuario y forestal. La SARH - 

como cabeza de sector 

1.1. Antecedentes y organización del sector 

agropecuario y forestal 

1.2. La SARH como cabeza de sector 

a. Objetivos 

b. Organización 

c. 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 acción. 
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Sub-tema 3 Creación y fortalecimiento de los mecanismos 

e instancias mixtas de programación, ejecu-

,ción y evaluación a diferentes niveles 

3.1. Nivel núcleo 

3.2. Nivel municipal .  

3,3« Nivel distrital 

TEMA III: 	LA OPERACION DEL SAM 

Sub-tema 1 Políticas Operativas del SAM 

1.1. Medidas operativas a nivel nacional 

1.2. Medidas operativas a nivel de Distritos 

de Temporal 

1.3. Acopio y comercialización 

1.4. Distribución y consumo 

Sub-teMa 2 Programas Prioritarios en Operación en los Dis 

tritos de Temporal, sus caracterfstas, objetiVos 

y funciones 

2.1. En relación al cambio tecnológico 

2.2. Ampliación de la frontera agrícola 

2.3. Riesgo compartido 

2.4. Comercialización y distribución: 

PACE - BORUCONSA 

DICONSA - COPLAMAR 



TEMA IV: 	LA ORGANIZACION Y LA PROGRAMACION PARTIC1PATIVA 

EN LOS DISTRITOS DE TEMPORAL 

Sub-tema 1 La estrategia del SAM respecto a la organización 

Sub-tema 2 
	

a programación participativa en el Distrito 

2.1. El Distrito, ámbito para la concertación 

de los compromisos productivos y socia 

les de manera participativa 

2.2. Esquema operativo de programación parti-

cipativa: 

a. Organización institucional para in-

ducirlo: comisión promotora, la or 

ganización del núcleo rural: secre 

tarta auxiliar de evaluación y pro-

gramación. 

b. El autodiagnóstico y su aplicación 

sistemática 

c. El programa productivo y social del 

nGcleo 

d. Mecanismos para llevar a cabo el ries 

go compartido en forma participativa. 
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