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INTRODBOCLON

La presenteinvestigacidn consisteed und evalua-
cién educativa de la intervencidn que realiza el Préyes
te de Educacidn no formal (PENF) del Centro de Investis.
gaclones Multidisciplinarias en Desarrello Rural.

. (CIMDER), Cali Colombia.

E1 PENP pretende hacerAhallaZgos sobre modelos de
interéenci6n educativa adecuados paras la “cousolidacidn
de:grupos productivos. Eantendida ésta, como el conjunte
de caracter{sticas organizacionales (objetivos, normas
'y roles), psicosociales {cohesién, cooperacidn, estilo
de liderazgo y capacided critica) y productivas (racio-
nalidad asociativa, autogestidn y destrezas agropecua-
rias)}, que deben reunir los grupos al conclufir la inter

vencidén educativa (progrsma educative).

Dentro de dicha intervencidn se considera de grsn
irelevancia la evaluscién del programa educative, conside
rado éste como variable "independiente" en el diseio del
PENF.
los avanoces tenidos en evaluacidn, y espedialmen-

'te en relacidn con programas de educacidn no foraal,

163 cubles presentan caracteristicas y condiciones parti



culares y especificas, justifican la importanciq de rea-

lizar investigaciones en este campo.

Adends, es evidente la necesidad detectada de am-
pliar el marco de la evaluacidn de los programas, de tal
manera que se incluye el mismo desarrollo del proceso
educativo, y as{ sea de utilidad no solo para juzgar un
producto, sino también un proceso y los diferentes ele-

mentos que lo componen.

Con base en 1o anterior se considerd la necesidad
de realizar una evaluacidn educativa que respondiera a
las condiciones especificas del modelo de intervencidn
educativa planteado. Dicha evaluacidén se utica dentro

del marco de la investigszeidn evaluativa.

la investigacidn presente consta de seis capitulos:

Pl primero, presenta el tema de la investigacifn
justificando su imporiancia y alcance de sus aportgcio-
nes, ¥ las limitaciones tenidas pars su realizacifn; los
objetivos que se persigcuen con ella; la formulscidn y de
limitacién del problema de Investigacifn; y la definicién
de 103 términos centrales utilizados en el problema, en
los objetivos y en el tema de la investigacidén. Asi mis-

mo se presentan las hipStesim que la orientan.



El segundo, hace una descripcidn’del icontexto ded
tro del cual se enmerca la investigacidn yique la condi |
ciona, tomando como punto de partida la problemdtica del
desarrollo y de la educacién en Colombia, las éafééf;f{g'
ticas socioecondémicas de las zona en la cual 8e realiza v

los elementos definitorios que dan lugsr a la investigs-

cidn.

El tercero, recoge una serie de considersciones
tedricas acerca de la Educacidén de adultes, la Bducacién
no formal, la evaluacidn tradicional y suc limitacioues,
la investigacidn evaluativa y la evaluacidn en educacidn

no formal.

El cuarto, proporciona una definicién ael universo
de la investigacidn, la metodologia seguida para la eva-
luacidn educativa del PENF incluyendo las téenicas utili
zadas, los instruwmentos, y los procedimientos empleados

para la recoleccidn de los Qdatos necesarios.

El guinto, presenta los resultados, el andlisis y
la interpretacién de estos, con referencia a la evalua-
cién del desarrollo del programa, y le evaluacién de las
Unidades Temdticas (UTs) desarrollsdss. Dentro de ésta

iltima se hace énfasis en la evaluscidn del proceso di-



; déqtico'ﬁ de desarrollo seeuenclal d& Tag Pabediad ey
fﬁ:;iencia concreta, reflexidu ¥y experiuenvsciémactiva,
y del proceso Pedagégico o geeidn continug gnfal Besa—

rrollo de la intervencidn educativa de las ¢myacter{sti

, 2 . 4
cag de educacion problematizadora, reflexive e interac-

tiva.

El gexto, recoge unaz serie de afirmaciones que re
sumen los resultados obtenidos con la invesfigaoi6n, ¥

plantea recomendaciones con base en estag afirmaciones.

Finalmente se presentan como gnexos, los ingtru-
mentos utiltzados pera la recoleceidn de log datos, las
instruecioncs para su empleo, las guias de observacidn
que orientan el registro de los datos, las psutas esegui
des para la evaluacidén de la esistencia, el es uema de
codificacidn utilizsdo pera el manejo de los datos, ¥
un cuadro resumen de los result dos obtenidos por la

utilizacidén de los ciferentes materiales ewue ivod.



CAPITULO T

EL PROBLENMA

1.1 DESCRTFCION GENERAL Y E.PECIFICA DEL Tufi"DE
INVES TIGACION

ks necesario desarrollar un proceso evaluativo que
acorde con las caracteristicas particularea de 1a inter-
vencidn educativa, objeto de ests investigacidn, propor-
cione la inlformacion mds relevante para la validacidn

del medelo educativeo que se experimenta,

Teniendo en cuenta que dicha intervencidn educati-
va va dirigida s grupos y no a individuos, el proceso
evaluativo no puede centrarse en la evaluacidn de los
aprendizajes adquiridos por los individuos participen-
tes, sino de los ocambios producidos en los grupos como
grupos. Se parte del supuesto gque el loaro de los Yapren
dizajes grupales" no dependse excluﬂiv;mente del grupo o
de los niembros de éste, sino que intervienen un conjun-
to de factores sociales, econdmicos, educacionales etc.,

externos al grupo, que deaempeﬁan una funeidn determinan

te en el proceso de aprendizaje.



La incidencia de los factores educamcibhales_ cois
las adtividades, lae técnicas, 103 materigles y el agents
educativo (4.E) entre otros, solo puede descubriree con

1ls realizacifn de una investigacidn evaluativa,

Es por demis reconoccide la importancia i-la funeidn
fundamental que juega la evaluacidén en la educacidn, y
aun mds en investigaciones eoucativas, pars der mayor va-
lidez y confiabilidad a los resultados obtenidos, como se

pretende en el easo presente.

Las pocas experiencias conocides en este campo y es
pecialmente en relacidn con programas educativos no Torma
les, no permiten dar orientacionmes metodoldgicas precisas,
ni tener modelos de evaluecidn aplicebles g diferentes
programas o proyectos de educacidn. Adem’s, es importante
anotar que no se pueden tener modelos de evaluacidn rigi-
dos, puegto que si cada programa o proyecto tiene caracte
risticas particuleres, especificas, los modelog evaluati-
vos deben considerar dichas caracter{sticas y sjustarse g

ellas,

Esto plantea la necesidad de realizar un proceso de
evaluacidn queé respouda a las caracter{stices y condicio-

nes del modelo de intervencifn educativa que sirve de baf



se para esta investigacidn,<de:manera»qaé@r§§gjgilpﬁ‘gaa
;ectos mas reievantes den ro de ells $“pérmitaéliﬂéifi6gﬁ
cidén del modelo educativo, del modelo eéalpafivﬁﬁﬁfﬁor:
consiguiente, aporte en el drea de evajuacidn educativs

Lo anterior constituye el 4rea espec{ficslﬁélutema de in

vestigacidn.

1.2 IKPORTANCIA, ALCANCE Y LIMITACIONES DF T4
TIVEs . IGACTON.

Una investigacidn de esta naturaleza permite hacer
hallazgos en el campo de lp educacidn, en el smentido de
lograr delineamientos me odolégicos, técnicos, instrumen
tales e%c., mis precisos p~ra la evaluacifn e prograusg

de educacidn de sdultos dentre de la modalid d no formsl.

Partiendo de la considerascifn de que *  procesos
evaluativos deben ser coieren es con lag carset ristices
de los programas educative , es necesafio in estigar 8o~
bre modelos de evaluacidn o licados a progr s gdueati?%
vos no formales dirigidos s grupos, puesto u existen °
muy pocas experiencias al re ecto que pro ¢’'o en psu-
tes o den orientaciones, para lograr avances n €l campo
de la evaluacidén que ha sido uno de los as ectos menos

experimentadcs en la educacidn.



Durante mucho tiempo la evalumcidn se limitd a 1a
medicidn de los aprendizajes 1ogradoslpor loe educandos,
independientemente de factores como metodolozfas, mate-
rieles, agente educativo (4E) eatre otres, gue juegan
un papel muy iuportante en el logro de los aprendizajes.
En los dltimog afos se ha puesto mds interés en la eva-
luacidn y se ha tratado de ampliar sus limites a los as
pectos mencionados anteriormente, inquietudes que casi
han permanecido a nivel tedrico puesto que muy pocas ex

periencias pricticss se conoeen.

De allf la impertancia de realizar una investiga-
eién en evaluacién que proporcione elementos para vali-
dar un nodelo educativo determinado y por consiguiente
el modelo evaluativo aplicado, y proporciene gportes
tanto en aspectos tedricos come prictices en el campo

de la evaluacidn de programass educativos.

En sintesis, y teniendo en cuenta que l.g erperien
cigs tanto prdcticas como investigativas que se han rea
lizado en Colombia y adn en América Letina son pocas,
la presente investigacidn puede proporcionsr apories
dtiles en el campo de la eva'uacidn educativa, especial

mente a quienes estén interesados en aspectom de planeg



miento, realizacifn y evaluacidén de experiencidy educa-
tives no formales, y contribuir a reforzar el papel due

juega la evaluacida dentro de los programas educativos.

La situacidn descrita ublica o delimita el slcance
de esta investigacidn. En otros términos, consiste en
evaluar una intervencidn educativa, a través del disefio
y aplicacién de un medelo de evaluacidn, gque considere

los aspectos mas relevantes dentro de dicha intervencidn.

En este sentido, 1la evaluacidn tuvo como base los
siguientes elementos: programacidn, metodologfa de tra-
bajo, téenicas, actividades. Bata evaluscidn se hizo
teniendo como referencis las caracteristicas bisicas
del tipo de intervencidn educativa y la concepcidn edu-

cativa que la orienta.

Eg importante anotar como una limitacidn de la In
vestigacidn en i, el no poder aislar completsmente los
grupos de influencias educztivas y no éducativas gue
pueden deformar o contsminar los resultados de los esti
mulos gue se van aplicando. As{ también, el no poder
contar con edperienciss similaces que guien o den pgu-
tas pare minimizar los problemas y dificultades que se

resenven en investigaciones de este tipo,
P 3



Por otro lado, el hecho de tratarse com lg inves~
tigacidn propuesta, @@ hacer una evaluacidn cualitativa
mds que cuantitativa, irae limitaciones implicitas, por
la misms naturaleza de ésta, puesto que se basa especial
mente en apreciaciones ¥ Julcios de los ev luadores,

con la subjevividad que ello implicas

1.3 OBJETIVOS DE L4 INVELTIGACION

Los objetivos de eeta investigacifn son los sigui

entes:

a) Proporcionar informacidn que permits validar el wmo-
delo de Unidad Temndtica.

b) Determinar el zrado ae eficiencia del programs edu-
cativo.

¢) Verificer el cumplimiento del proceso Aiddctico poa
tulado, durante el desarrollo de lss Uni ades Temd-
ticas.

d) Determinar la efectividad del proceco diadctico pos
tulado, para el cumplimiento de los objetivos de la
Unidad Tendtica.

e) Verificar la coherencia y correspondencia de la me-
todelog{a utilizada con la concepcidn educativa que

la orienta.



f) Determinar la efectividad éei'programasﬁd.caﬁivu-%n
relacidn con las carzoteristicas de educucién pro-

blematizadora, reflexiva e interactiva.

A

1.4, FORMULACION Y DELLUITACION Dsl PROBLEMA.

1e4.1« Provlema General

La intervencidn educativa realizacs por el Proyecto
de Educacién 2o formal (PENF) fue coherente com log postu
lados 7 objetives educativos que sirviercn & “base al Pro
yecto, en laz faces de plaremmiento y deserrollo del pro-

grama?

1.4,2. Problemzs Especifices

1.4.2.1. Il proceso de seleccidn, ordensmiento y nrgani-
zacidn de los temis fué coherente con los postu
lauos y objetisos educativos que sirvieron de
base al programa?

1.4.2.2. El vesarrollo del programs guardé cohereacia
con los postulados y objetives educativos que
girvieron de bacse al programa?

1.4.2.3. kn el desarrollo de¢ las Unidades Temiticas (UTs)
se did cumplimiento al process divdctico plantes
do dentro del PuLif, consistente en ¢l desarrollo
seclencial de las fases de experiencig concreta,

reflexifn y esperimentacidn activa®
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1442.4s El desarrollo de 14z Unidedeg Temdficasifue cohe
rente con los postulaaos pedagdgices de ‘educa-

cién problematizadors, reflexiva g inveractiva?

1¢5. DEFINICION DE TERKINOS

Para los propdsitos de la investigacidn el significa-

do de los téruminos utilizados aparece a continuescidni

YerdZicar:

Comprobar si los planteamientos tedricos se cumplen durante
el desarrollo del progrsma.

Explicar:

Manifestar o dar a conocer las causas de los hechos resul-
tantes.

Intervencidn Educativa:

Conjunto de Unidades Temiticas que desarrolla el proyecto
de educacidn no formal en cuatro grupos de producecidn, con
el fin de lozrar el desarrollo de una serie de caracteristi
cas grupales consideracas como necesarias psre la consolide
cidn de gruvos asociativos. v

PENF

Proyecto de educacidn no formal de CIideR dentro del cual
se realiza una intervencidn educativa en el norte del Depsr
tamento del Cauca, Colcmbia.

Coherente:

Guerds relacién o se corresponde en la prictica con 1o gue



se plantea tefricamente.

Postulados:

Principios o planteamient 8 telricos que orienfan ia intep

vencidn educativa.

Postulaaos Pedaglsicoss

Los principios gue orientan el logro de o o j tives edu-
cativod u objetivos finales del programa, aseguran o hipe-
téticamente su logro. Hacen referencius a: ed ¢ cifn proble
matizadora, roflexiva e interictiva.

Postulados Diddcticos:

Los principios que erientan la menera como 8  ealiza el
proceso de edquisicién de conocimientos y des*rezas necesa
rios para el logro de los ob,etivos. Hacen r erencia gl
dessrollo de 1 s fases de ex eriencis ctoner a, refleridn
¥ experimeniacidn activa.

Velider:

Comprobar a trzvés de la im mentaci” o a l'c¢c ¢ 'n lo
que se plantea fedricam nte. .

Unidad Temdtica:

lModelo de _loneacidn educativa adoptado par el d seffio ¥
desarrollo ce la intervencidn educativa. Con st en la

problematizacidn de 1la ituseci n s conc et gu afectan
la consolidacifn de los g uvos, vara que és os actien so-

bre ellas con propuesta de solucifn, result o e un acuer



do colectivo. Producido éste en base sl conoeimient¢ racis
nal y critico del problema y al aprendizaje. 8 lag destre~
zag necesarias para darles solucidn.

Yodelo:

Es uns rcpresentacidn de elementos y sus inleracciones.
Elementos gue concatenados de una manera particular produ-
cen hipotéticamente determinados resultados.

Eficiencia:

Se refiere sl cumplimiento, durante el desarrollc del pro-
grama, de lo previsto.

Efectividad:

Se refiere al nivel de logro del progeso aiddcuico y de las
caracteristicas de la educscidn propuestas.

Proceso Didacticos

Desarrollo de un proceco dentrc de ceda Unidad Temftica
(UT) que comienza con una fase de experiencia concrety
(EC), pasa por une fase de reflexidén (R), para alcanzar
una fase de experimentacidn active(E4).

-

¥ducacidn Problematizadora:

Educacidn en la cual se problematiza la realidad, por lo
que la reflexidn y la critica no se dan en abatracto sing
con referencia a situsciones coancretas que afecban la vida

del grupo.



Educascifn Reflexivas

Educacidn que continuamente lleve, a través de los conte-
nidos y métodoz, al andlisis y cr{tica.

Educacidn Interactiva:

"Que tenga como objetivo fundamentsl la educacidn en grupo,
de grupo, y pars el grupo" (PEi{F, 1977).

Evaluar:

Juzgar projramas, procesos o actividades educativas con el

fin de sacar conclusiones acerca de la efectividad, valor y
eficiencia del fendmeno que se estudia, que fundsmenten el

proceso de toma de decisiones.
1.6, HIPOTESIS

1.6.1. Hipotesis General

La intervencion educativa realizada por el PLIF
guarda correspondencia con los postuledos y objetives edu-
cativos que airvieron de base al progrema, en las fagses de

plaveemiento y de implementacidn.

1.6.2. 'ipdtesis Uspecificas

1+642.1. El proceso de seleccidn, ordenamiento y organiza
¢ion de los temas fué coherente con los postula-
dos y objetivos educativos que sirvieron de base

al progrsma.



1.6.2.2.

106.2c3e

1.6.2-40
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El desarrollo del programe se corresponde cot g
los pestulados y objetives educatiVoH‘qﬁe@sig;
vieron de base al pbrograma.

kn el desarrollo de las UTs se sigue la secuen
cia experienciy concreta-sreflexidn-sexperimen
tacidn activas

El esarrollo de las UTa es coherente con los

postulados pedagdglcos de educacion problems-

tizadora, reflexiva e interactiva.



CAPITULO II

2, MARCO SITUICIORATL

2.1. PROBLEMATICA DEL DE-ARROLLO EN COLOMBIA

Demograficamente Colombia ha visto crecer su pobla
cibén urbvana del 52.91% en 1964 al 61% en 1977. Los des-
plazamientos humanos hacia los cuatro centros urbanos de
mayor crecimiento industrisl en el pais, han hecho cuan=
tificar en el 61% citsdo a la poblacidn urbans del pafas,
¥y no existen indicios de que la tendencia migratoria se
detenga o0 al menos se desacelere. Ello hs generado doe
problemas fundamentales: que el {ndice de la poblacién
desempleada en las cuatro ciudades de que hablamos lle-
gue al 12.68% y, el svandono del medio rural especialmen
te por parte de la poolacién econdmicamente activa (en-
tre 14 y 60 afos) como lo demuestran las cifras arriba
dadas. Como consecuencia principal de este fendmeno se
ha producido un encarecimiento y escasez de los alizenw
tos producidos tradicionalmente por sectores campesinos.
El proceso migratorio considerado ha siao consacuencia

del desarrollo desequilibrado del caapo (CO ACED, 1977:
12).

La creciente poblacidn urbana resultado de las mi-

graciones no encuentra una estructura productiva indus-
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trial y de servicios, capaz de ofrecer oportunidsdes de
empleo y por lo tanto de mejores ingresos, es decir no
encuentra respuests a sus necesidades de empleo y bien.

estar.

El aetractivo en términos de empleo y bienestar que
presenta el sector industrial a la poblacidén, no ha podi
do logrerse, dado que el crecimiento y consolidacidu de
la industria en Colombie ha tenido grandes dificultades
porque depende en gran medida de paises capitalistes es-
pecialmente E.U., para ls adquisicidn de bienss de capi-
tal y para el crecimiento de su mercado tanto interno co
mo externo. "Histéricamente no se ha dado en Colombia u-
na politica regional de desarrcllo industrisl, lo que ha
ce que la industria se centre bdsicamente en las pocas

ciudades grandes"™ (CIMDER, 1976:4).

En resumen, el desarrollo industrial colombiano ha
sido bajo si se compara con otros paisgs de América Lati
na: Colombia tiene un promedio de formaeidn de capital
anual cercano a 1.680 millones de dflares, contra 2.030
millones de ddlapes de Perd, 11.771 millones de ddlares
de México, 4.856 millones ae ddéleres de Venezuela, 6.950
millones de délares de Argentina, 24.125 millones ae db-

lares de Brasil. Su dependencia financiera (y por lo tan



to teenélogice) es grande como 1o demucstra el “wecho de
que en 1976 la deuda externa haya llegado a 2.975 millo-
nes de dblares (CREFAL, 1377).

La anterior situacién ha llevado al estado, en los
Ultimos afios, a impulsar una polftica de desarrollo in-
dustrial incentivada por otros sectores de 1la gconomia,

entre ellos el sector agrario que sigue siendo fundemen-

tal en el desarrollo nacionaj).

Ia agricultura comercial, caracterizada por la ex-
plotacidn intensiva de grandes extensiones de tierra, el
trabajo esalariado, la mecanizacidn de la produccién y
el mercado industrial del producto ha penetrsdo las fin-
cas cafeteras (donde se da una tendencis muy alta a 1a
concentracifu de la tierra en pocas menos) y se ha am-

pliado a otros cultivos como cafia de azicar, soya, algo-

dén y arrcz, principalmente. Simulténeamente con 1la agri
cultura comercial se encuentran otros sectores muy im-
portentes como son las haciendas tradicionales cuya ten-

dencia es la transformacidn progresiva en empresass agr{-

colas,

Durante los ultimos treinta aflos se ha acentuado
ls desigualdad en el desarrollo socioecondmico del pafs,

trayendo como consecuencia un desequilibrio en la distri
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bucibn de la riquezs nacional: concentracién d# la rique

za en pocas manos, pauperizacidn en el campo, marginsli-

dad urbangececse

En la comunidsd del norte del Cauca, regién donde
gse desarrollé el programa educativo objeto de esta invesg
tigacidn, el campesinado ha sido afectado directamente
por la expansifn del cultive de caiia de azidcar, lo cual
ha determinado en parte la absorcidén de gran captidad de
meno de obra que se convierte en esalariade en los inge-
nios azucareros y la disolucién persistente de la peque-
Ha propiedad campesina. Agrava esta situacifn la prozimi
dad de la ciudad de Cali, uno de los principalea tcentros
industriules del pays, por el atractivo gque ejerce sobre
la poblacidn joven especialmente. Sin embargo, la pobla-
cifn del norte del Cayca ofrece resistencia a dejar de
ser duelios de la tierra por razones como: identidad cul-
tural de la poblacibn, arreigo a la propiedsed de una tie

rra obtenida por antepasados esclavos y- resistencia al

cultivo de la cafia y al ingenijo.

La situacidén expuesta permite comprender la necesi

dad de plantear nuevas estrategias educativag que consi-

derenla problemdtica tanto urbane comoc rural. ks de suma

importapcia el deasrrolle del sector rural, ya que de su
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dinémica depende en buena medida la movilided de la po-
blacitn y por lo tanto el desarrollo equilibrado de 1as
ciudades y de la industrias. Esto plantea la necesidad de
determinar formas de posibles cambios que desaceleren
las tendencizs actugles, gue reactiven la economfa campe
sina e incrementen el bienestar de la poblacidn rural en

genedal.

2.2. PROBLEMATICA DE LA EDUCACION EN COLOMBIA

2.2.1. 1la educacién como impulsors del dessrrollo

El proceso educativo es interdependiente con una
gerie de fagtores econfmicos, politicos, sociales y cul-
turales que componen la estructura de la sociedad. As{,
la educacidn estd determinada por variables econdmicas,
politicas y socioculturales, pero a su vez los afecta y
puede promover, acelerar o desacelerar cambios en la es-
tructura de la sociedsd. Por tanto, entre la educacién y
el desarrollo existe una interrelacidn directa, en la me
dida ea que la educacidn incide en los procesos de cam-

bio, y éstos a su vez generan necesidades educacionales

(PENF, 1976:10).

Sin embargo, en Colombia, hasta hace poco tiempo se
considerd que existfa una correlacidn directa de causa-

efecto entre Educacién y Desarrollo. Lsta idea hubo de re



- 18 =

plentearse en base a estudios emp{ricos gue ponen en duda
la eficacia de la educscién como principal impulsora del
desgrrollo general, y muestran como la educacidn ha trata
do de ajustarse a las condiciones generadas por las carag

ter{sticas del proceso del desarrollo colombiano (PARRA,
1974).

Eg evidente que, en Colombia, el ndmero de educan-
dos excede las oportunidades de empleo disponibles pars
quienes emergen del sistema escoler. Por ta,to, continuar
creyendo que los procesos educativos generan "desarrollo"
Y no que son los procesos de desarrcllo los que generan
necesidades edu:ativas, continuard trayendo inconsisten-

cias a nivel institucional e individusl.

De alli que lis esfuerzos educativos se deben ori-
entar no como un fin en si (que cologuen la educacidn co-
mo punta de lanza del desarrollo), sino para que sirvan a
los propbeitos de determinedoa procesos de cambio (social,
econdmico, polftico, culturasl). En otro; términos, se han
de orientar hacia la transmisidn de valores y la éapacitg
cifn de individuos para gue responda, a las necesidades de
una estrategia integrada de desaprollo en una comunidad
especi{fica (aefinido por un esfuerzo conjunto eantre la eo

munidad y los grupos o agencias externas).
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S1 se acepta el principio de que igledﬁ$;;16ﬁrtiene;
que tener un sentido, ser un medio y no un fin en si mig—¢
ma, se espera que juegue un papel srmdénico en conjuncidn

con estrategins especificas de desarrollo.

2.2.2. Deficiencias del eistema formal

En el sistema educativo colombiano, el nivel prima-
rio es de gran importancia y atiende la mayor poblacidén en
edad escolar. Sin embargo solo el 77% de nifios que cumplen
la edad escolar (7 afios) tienen acceso a la escuela prima-

ris.

De cada 100 nifios que se matriculan en primero de
primaria terwinan quinto afio de primaria solo 28 nifios en

les éreas urbanas, y 10 nifios en las drean rurajes (CONA-

ced, 1977:33).

Hasta hace ajgunos afios, la desercifn en primaria e-
ra de 81% para el sector oficia), y de 27% pare el sector
privado. De cada 100 nihos que terminan primaris en escue-
las oficiales, eolo 36 aparecen mstriculados en secunda-
rias oficiales (CONACED, 1976:44). Los fndices de repetici
én en primeria privada son msrcademente mis bajos gue en

la primapia oficial.



El rendimiento interno del nivel secundario es muy
8imilar al del nivel primario: de 100 slumnos matriculados
en primero de secundaria solo terminan sexto- efic 37. Segin
las estadisticas, de cads 1000 bachilleres en ecada promo-
cidén se quedan 330 sin cupo en la universidad (CONACED,
1577:44).

En Colombia, gran parte de la educacion formal estd
en manos privadus como 1o ilustran los datos siguientes:
en primaria el 15%, en secundaria el 4v.2%, y en educacidn
guperior el 49.6% (ALDANA, 1976:113). De alli que la posi-
bilided de estudiar esti determinada en primer lugar por

los ingresos.

Las tendencias hacia la privatizacifn de lz educaci-
on y los cambies insignificantes que se han tenido en la
cobertura escolar, llevan a pensar que por lo menos én un
plamimedigto la situacidén no cambiara sustancialmente.
Por otro lado la formalidad y rigidez del sistema escolar
¢on sus jue,os de normas, pruedbas y sanciones contribuyen
a elevar los indices de desercién y de repptencia o no pro
mocibn. Este fenbdmero puede ilustrarse con el hecho de que
por cada 1000 alumnoe que ingresan a le primaria solo once

terminap la universidad.

La situacifn descrita puede resumirse en la tabla si

guiente (ALDANA, 1976:113):
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De 1000 nifios que cumplen 7 aflos de edad:
770 se matriculan en primero de primaria
216 terminan quinto afio de primarie
119 se matriculan en primero de secundaria
37 se gradian de bachilleres
25 ingresan a ls universidad

11 obtienen grado universi.ario

Ademds de las limitaciones que presenta el sistema
escolapizado para su acceso, gran parte de la poblucidn,
tanto en zonas urbasnas como en zonas rurales no puede uti-
lizer los serviecios educativos ofrecidos pcr la necesidad
de dedicarse a actividades productivas, lo cual se agéntia
en las dreas rurales donde se necesita el aporte econdmico
de todos los miembros de la familia iuacluyendo los nifos
en edad escolar. Ademds, como otrs liuwitacidn mas cabe a-
notar que en el campo los servicios eaucstivos formslee ge

neralmente excluyen a la poblacidn adulta.

Por otro lado el porcentaje de aﬁglfabetiamo en el
pafs (19.2%), nds acentuado en zonas rurales (34.7%) que
en zonas urbsnas (11.2%) es otra manifestacién de las defi

ciencias del sistema educativo colombiamo. (UNeSCO, 1977).

Como consecuencia de lo anterior las facilidades de

la "educacifn sratuita® sdélo puelen ser aprovechadss por
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una escasa minor{a de la poblacién colombiana. En términos
de movilidad social esta situscidn implica que solo una mf
nimg parte de la poblacibn colombianas tiene accesc a la e-
ducacidn escolarizeds y por lo tanto a la movilidad social
que ofrece. Pero, a pesar de las erfticaes que se han hecho
a la educacién en este aspecto, en Colombia continda sien-
do el factor que mds posibilidades ofrece de lograp un as-
censo social. Estas condiciones hacen que la educacidn ea-
colarizada esté en intima relacidn con el sistems de poder,
¥y que por lo tanto a partir de la escuela se reprocduzcan

los grupos dominantes de la sociedad.

LIa caracterizacion necha del sistema educativo formal
no invalida su necesidad, 81 wo que plantea una problemiti-
ca que en alguna medida podria resolverse a través de la ra
cionalizacidn del sistema y de proporcionarle los recursos
agecuados. Pero definitivamente esta problemdtica induce a
pensar en modalidades educativas no escolarizadag 0 no for-

males.

2.3, CARACTERISTICAS SOCTOECONOMICAS DE L& ZONHA

El proyecto de Educacidén no formal se experimentd en
el drea piloto de CIMDER, la cual tiene una extensidn de
10.000 Hectdreas. Estda ubicads al sur del valle del rfo Cau

ca, en la zona plana de los municipios de Santapder de Qui-



lichao, Puerto Tejada y Caloto, y cubre el corregimiento
de Villarica (poblacién nucleada) y diez veredas (pobdla-
cidr dispersa)..la temperatura media de la zong es de
26° C, tiene una poblacién aproximada de 12.000 haditan-
tes (47.9% hombres y 52.1% mujeres) con la distribucidn
giguiente: 4.000 en el drea nucleada, 8.000 en el drea
dispersa, segin datos obtenidos en 1972 a través de la

encuesta ICA-IMDER.

De acuerdo con el total de habitantes, ¥y el prome-
dio de 5.7 miembros por familias, se registra en el drea
piloto un total aproximado de 2.100 familias, de las cua

les solo el 53.4% poseen tierra.

El 95% de las fincas de los campesinos del Norte
del Cauce tienen menos de dos hectédreas. El 90% de las
explotaciones que se encuentran cultivaded ) con cacao y
café son casi improductivas y generan ingresos inferiores
a los 3.000 pesos (78 dbélares). Por otra parte, los minie
fundios dedicados a cultivos comerciaiﬁs como soya y maiz,
generalmente no alcanzan a extraer el equivalenté al sa-
lario promedio dimrio de la regidn que es de 35 pesos, ge
gin informacidn esuministragg por el ICA (Instituto Colom-

biano Agropecuario).

Segin datos proporcionados por la Encuesta de Hoga-



res realizada.por CIMDER en el drea eiperimental (50.000
Hectdreas), el ingreso promedio diario por fomilid en la
zona €8 ligeramente inferior a 30 pesos, pem el 72.5% de
las fapilias reciben iniresos inieriores a1 promedio (DE

ROUX, 1976)

Se cuenta con una poblacifn econdmicayente activa
(14-60 afios) del 49% (5880 personas), con un porceataje de
desempleo del 174, y de subempleo del 35% {DE ROUK, 1976)

La tasa de afelfgbetismo es de 15.5% pero mis del B80%
de la poblacidn mayor de 15 snos tiene solamente aos arios
de escuela primaria, y menos del 1% tiene uno o dos afios de
secundaria. El porcentaje de desercidn escolar se ha calcu-

lsdo en 13.5% (CIMDLR, 1976).

Los haebitantes de la zona piloto son en su mayorfia de
raza negra, descendientes de eaclavos iraidos del Afriea pa

ra la explotacién de minas y haciendas.

2.4, CIIIDER (CENTRO DE INVESTIGACIONES WULTIDISCIPLINARIAS
E§ DESARROLLO RURAL)

La historia del CIMDER se remonta & 1963 cuzando las

reformas organizaciondles de la Universidad ael Valle en Cg
11, Colombia, hicierdn posible la creacidn de un grupo de

investigaciones multiaisciplinarias en Salud (CI45), el cu-
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al inicié esfuerzos para unir personas de di}erentea dig~
ciplinas con el fin de trabajar en la identificacién y di
sefio de alternativas de golucidn a los problemas de salud
en dreas rurales y urbanag. Bste esfuerzo acadéuico evolu
ciond hacia la ereacién de grupos multidisciplinarios e

interinstitucionsles con metas mis definidas.

Uno de estos grupos constituyd el programa IMDER (In
vestigaciones multidisciplinarias en desarrollo rural) ini
ciado en 1972 y constituido por una veriedad de profesiong
les y de instituciones, economistas, arquitectos, ingenie=
ros, educadores, médicos, enfermeras, analistas, sicdlogos,
sociélogos, pertenecientes a la Universidaed del Valle, al
ICA (Instituto Colombiano Agrépecuarie) y & la CVC (Corpo-
racién Autdénoma Regionsl del Valle del Cauca). IMDER se
propuso como meta el diffcil reto de mejorer la situacién

de la comunidad rural.

La Universidsd del Valle, consideranao la importan-
cla de este tipo de investigaciones y‘su repercusidn en el
ambito nacional, decidid en enerc de 1974 conveftir 8 [h-
DER en CIMDER (Centro de Investigaciones Multidisciplina-
rias en Desarrollo Rural) previo acuerdo con las institu

ciones partieipantes.

Actualmente CIVDER represcnta el eafuerzo organizae
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do de un grupo de profesionales de diferentes discipli-
nas e instituciones, dirigido al desarrollo de nuevas es
tratesias pare el mejoremiento del bienestap de la comu-

nidsd ruragl.

Las intituciones que participen en CI DER son: Uni
versidad del Valle, ICa, CVC, FsS (Fundscibn papa la Edu
cacion Superior), Universidad del Csuca y Seccional de

Salud del Canca.

2¢4.1s Ystratezia Asoziastiva de Desarrollo Rural de CI¥

DIR.

et

CIYDER plantes ls necesidad de disefiar una estrate
gla diferente para el desarrollo rural, que parts de las
condiciones objetivas de la poblacidn y de 1 definiciébn
y andlisis de las caracteristicas de los gr: pos cempesi-
nos, de sus relaciones con la sociedad mayor y de 1- evg’

lucidn histdérica de su econouwfa ¥ cultura.

<

Il anilisis de estos factores permitirsd determinar
las relaciones de poder entre el grupo objeto (poblacién
meta), vy la estructura econdmica y polftica del pais o
de 1ls regibn, ayudando asi a definir una estrategia que
se ajuste a la idiosincrasia de la poblacidn y cuyos ob-
Jetivos trascienden la simple mejoras transitoria y cir-

cunatuncial de las condiciones de vida de la poblacidn

= b aa t hd
s » - -

»



rural. La estrategis propuesta por CL.ukik, a la que se
ha llamado ESTRATEGIA AS0CIATIVA, me conjuga en la con-

formacidn de un sistema de organizacidn asociativa (304)
que tiene como objetivos principales, el auwento de los
poderes econdmico y decisorio de la comunidau rural del
norte del Cauca, a través de la articulacidn de asocia-
ciones de tienester comunitario (AsC), que realicen acti
vidades que respondan s los intereses y necesidades basi
cas de los diferentes grujos de la comunidad. Ademds cow
mo 8istema 50A debe ofrecer una alternativa oara trstar
de frenar el proceso de desapapicidon de la ec~nomfa cam-

pesina.

ESQUEMA DE SOA

S04

ABC ABC

A502

A continuacifn se presentan las condiciones necesa

rias para la conformacidn de ABC:

1. Que sus integrantes compartan los mismos intereses y
motivaciones bdsicas o sea que pertenezcan a la mis-
ma categoria ocupacional, para que se de una rela-

cidon directa entre la pertenencia a un determinado



2.

grupo socisl y las actividades que realice la asocig

eidn.

+

Que se generen a partir del "ethos cultural", o sea
gue se adapten a la cultura y valores locales, a 19
forma como.los integrantes de la asociecidén conciben
el mundo y a la manera como se desenvuelven habitial
mente en la comunidad.

Que involucren actividades de prestacidn de servicios
de salud, educacidn, recreacidén, etc., tunto en favor
de los afiliados como de la conunidud gque conforma su

drea de-influencia (CIHDER, 1977).

Zlementos del modelo de ABC.

1e
2.

3.

MODELO ABC

Factoria (F)

Néeieos Comunitarios de Produccidn (NCP)

Productos individuzles (PI)

MOk

Dentro de la estireiegia asociativa expuests se con

siders que para la conformacidn de lus ABC debia traba-

jarse desde varios dngulos aiferentes duuas lis limita-



ciones financieras para resiizar todo el montaje. Por es
tas razones se decidid iniciar el montaje con grupos pro
ductivosy 0 asociaciones de personas dedicadas a la pro-
duceifn y comercislizacidn de ésta en forma conjunte,
que pudieran evolucionar para constituir los ndcleos co-
munitarios de produccidn y comportarse como tales uns
vez que se den las condiciones para que la estructura a<

sogiativa en su conjunto pueda funcionar .

Es importante anotar que un grupo productivo se con
sidera como NCP sdlo cuando estdn insertos dentro del com

plejo asociativo expuesto anteriormente (ABC).

Los requisitos estructurales minimos que deben te=-
ner los grupos productivos para poder evolucionar hacia
nicleos comunitapios de produccidn son:

1. "Estar conformades por trabajadores-.asalariados o se
niasalariados.

2. Llevar-a cabo actividades productivas
a. asociadamente a lo largo del broceso productivo
b. con utilizacidn comunitaria de los instrumentos

de produccidn.

3. Es necesario que loa grupos productivos estén inte-

grados entre si y, que haya una estructura ordenado

ra por fuera de ellos en la cual esté depositada la
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propiedad de los bienes de produccidn, por lo tanto

se requiere que:

a) se inscriban y administren un fondo de propie-
dad soclal constitufdo con aportes de todos los
grupos.

b) se adscriban y administran un centro de comercia
lizacién de insumoe y productos a travéa del
cual realicen el mercado todos los grupos.

¢) Planeen conjuntamente la produccidn.

Distribuir las utilidades de acuerdo a los estatutos

0 reglamentos de los grupos entre:

a) los miembros ae los grupos con base a sus apor-
tes en trabajo y

b) el fondo de propiedad social.

Actuar como agentes de cambio en las comunidades,

es deoir, como activadores del cambio social, ineci-

diendo en la movilizacidn de recufsos humanos y fi-
sicos hacia el mejoramiento del bienestar. Hor esta

razén, los grupos productivos deﬁerian actuar como

promotores de obras y acciones para el bien comin,

como "acentes educativos" ayudando @ despertar en

la poblacidn una conciencia eritica sobre la situa-
cifén real de las comunidades y la necesidad de una
alternativa de desarrollo gque incida en beneficio

de la mayoria de la poblacién" (PENF, 1977).



2.4.2. PENF (Proyecto de hducacién No Formal)

Dentro de la estrategia de desarrollo rural propues
ta por CIMDER se planted la necesidad de desarrollar un
proyecto en educacidén para grupos asociativos que contri-
buyera a la impemntacifén de dicha estrategia y a hacer ha
llazgos en el campo educativo. Los resultados eveiuwatives
de la investigacibn "La educacidn no formal como alterna-
tiva para contribuir al desarrollo de la comunidad rural
del Norte del Cauca" sirvieron 3e base para determinar el

enfogue educativo del proyecto para grupos asociatives.

Dicha investigacidn se inicid en 1974 como respues-
ta 8 la necegsidad de oportunidades de aprendizaje utiles
para la poblacidén rural que estd afuera del sistema educa
tivo formal. Se ubicd como un estudio de desarrollo con
el propdsito fundamental de disediar, desarrollar, ensayar
¥ evaluar oportunidades de aprendizaje que permitieran a
los habitantes de Villarica (poblacidn nucleada) y diez
veredas (poblacidn dispersa) del Norte del depirtamento
del Cauca (Colombia), reaslizar y aplicar tales abrendiza-
Jes para responder a sus necesidades reales y/o sentidas.
Se desarrollé a través de las etapas de:

1. Elaboracidén del estudio preliminar o diagnéatico.
re Sé;eocién y entrenamiento de agentes educativos,

3. Evaluacién.



La evaluacion final de la Investigacidn planteb

que "108 esfuerzos educativos realizados s través de 1{-
deres de la comunidad-agentes educativos- recuieren uns
sélida orgenizacién de la comunided que les sirva de so-
porte y que posibilite una continuidad en las activida-
des de dichos agentes" (CIMDER, 1976). A partir de esta
consideracifn se dif forma a un Proyecto de Educacidn no
Formal para grupos que estudiara la incidencia de esta
modalidad educativa en grupos de produccidn asociativa y

pusiera a prueba una diferente metodologia.

Este nuevo proyecto iniciado en 1976, se desarro-
110 a través de una nueva investigacidn educativa (se ex
pone a continuacion .) y de asesoria a los grupos de proe
duceidn, en aspectos relevantes tanto para la organiza-
c¢idn y funcionamiento del grupo como para sus activida-

des fundamentales.

A continuacidn se transcriben los objetivos del
Proyecto:

Generzles:

1« Contribuir al desarrollo de la educacién no formal en
Colombia.
2. ZEstablecér pautas para el disefio, ejecucitn y evalua-

eién de programas educativos no formzles en estrate-



glas de desarrollo rural.

Espec{ficos:

1. Diseflar, desarrollar y evaluar metodologias, (téecni-
cas) materiales y contenidos para grupos de produc-
cibn asociativa.

2. Estudiar el desarrollo (crecimiento) de los grupos.

3. Contribuir a la consolidaecidn de grupos productivos,

(PENF, 1977).

2.4.2.1. Iavestigacidén kducativa del FiNP

El Proyecto de Educacidn no Formal de CIMDER reali
z6 en el periodo 1976-1978 la investigacidén "La educa-
cién no formal dentro de estrategias de desarrolle aso-
ciativo" (contexto dentro ael cusl se uvica la investiga
cidn para la tesis), gue tuvo como oojevivo hacer hallaz
gos en el campo educativo sobre moanelos. de intervencion
adecuados para la consolidacidén y proyeccifn ae grupcs
productivos. Partid del supuesto de que lu consolidacidn
¥y proyeccién Je los zrupos productivoé, requiere como con
dicibn necesgria, la participaciin de los grupos.en un
proceso educativo orgsnizado. La investigacifn se propuso
deuostrar entonces que li consolidacidn y projeceidn de
los grupos productives (objeto de la investi.acidn eaucs-
tiva), se logra a través de un programa educativo que cum

pla con los siguientes requisitos Lisicos:



1. Que se inscriba dentro de una concepciocn educativa (pe36)
2. Que organice el aprendizaje en “unidades tematicas"
elaboradas de acuerdo con el modele de planeacidn

educativa propuesto(p. 39).

3. Que comprenda al menos:

a. un area que lleve al grupo a ubicarse con rela-
cidén a la problemstica local.

b. Un drea que lleve al grupo a enternder su papel
en la comunidad y su sentido dentro de una es-
trategia determinada de desarreollo rursl.

c. Un 4rea que capacite al grupo para el desarrollo

de su actividad bdsica de produccidn.

La hipdtesis bdsica de la investigaocidn en educa-
¢ién no formal plented que: interviniendo un grupoe pro-
ductivo (con las condiciones estructurales para su exis
tencia) por medio de un prograwma que responaa a los re-
quisitos de un modelo educativo detercinido, a las exi-

gencias de una estrategie especifica de dessrrollo rurai

y a necesidades particulares de los grupos derivugas de
su actividad fundamental, se lozra su consolidacidn y
proyeccidén. En este sentido, la iavestigscibn educativa
se concretd a la validacidén de un programa inscrito den
tro de un modelo, lo que supone entonces la validacibn

del mcdelo.



Para lograr ls validacidn de la hipdtesis se requi-

rid hacer comprobacidn a nivel ae:

1.

2.

Variable independiente: (Programa Educativo) consis

tidé en verificar si el progrema educativo se elabo-
rb de acuerdo al modelo propuesto, si e:istieron re
laciones claras entre los ovjetivos de aprendizaje,
los contenidos educatives y lss metodolo~{as utilie
zadas. Como ge consideré importapte poder comprobar
81 los cambios observables en los arupos eran atri-
buibles o no al programa o al modelo, la comproba-
cidn de la verisble dependiente, que constituye la
investisacidn para la tesic, deberia permitir expli
car el porqué de los cambios (positivos o negativos)
que ge lograran en la consolidacifn de los grupos.
Adeuwds considerande como un subproducto bisico de
la investigacidn, el desarrollo de uaa pedagogfa pa

ra grupos productivos, el estudio de las mctivica-

des, técnicas y materieles educativos, de au efica=
cia y f£zcilidad de aplicacidn, se convirtid en un

elemento pivotal de la investigacidn ed cativs.

Varisble dependiente: (€onsolidacidén) consistid en

el eatudio de los cambios producidos en los zrupos,
en! las dimensiones organizacional (objetivos, nor-

mas y roles), psicosocial (liderazgo, cohesién, coo
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peracidn y capacidad critica) y productiva (racio-
nalidad asociativa, autogestion Y destrezas agro
pecuariss especiaslmente) una vez conclufds la in=

tervencidn educativa.

Atribucidn: Consistié en verificar en gque medida

los cambios observados en la variable dependiente
son atribufbles al efecto del progrema educativo
(vartable independiente). Para lo cual se utiliz$
un grupo control, no sometido a la intervencidn e-
ducativa, pero con caracter{sticas similares a los
grupos experimentales.

Ia atribucidn se determiné por comparaciédn
de los cambios ocurridos en el grupo control y los

cambios ocurridos en los grupos experimentales.

2.4,2.2. Concepcifn Educativa del PLNF

las caracter{sticas de un grupo consolidagos defi-

nides de acuerdo a la teorfa de grupos, se delinean por

la menera como se realiza el proceso de adg.isicidn de

los conocimientos y destrezas necesarios para la produce

cidn, la administracidén, la vida grupal y el desempefio

en la comunidad. Por tento, los objetivos de la interven

cién educativa (o programa educativo) no dependen sdlo

del sprendizaje sino tembién de los métod¢s de ensefianza-



aprendizaje.

Se planteé la necesidsd de una educscidn que reunie

ra las siguientes capagcter{sticas:

1.

2.

3.

Desescolarizada, que responda a objetivos concretos

dentro de una estrategia de desarrollo rural deter-
minada, que pueda implementarse en el lusar y tiem-
po m3s adecuados para los miembros ce la comunidad.
Reflexiva, que lleve permmnentemente a través ae
los contenidos y métodos a la reflexidn analitice y
critica sobre los problemas.

Problematizadora, que la reflexidn y la eritica no

se den en abstracto, sino con referencia a situacio
nes concretas que afectan la vida del grupo, proble
matizando la realidad en lugar de justificarla o le

gitimarla.

La problemitizacidn de tods situacidén concre=
ta debe hacerse con:referencia a tree niveles:
1. a sus implicaciones inmediatas
2. a sus interrelaciones con otros problemas senti
dos
3. a su srticulacidn social amplia.

Interactiva, que tenga como objetivo fundamental el

aprendizaje en grupo, de grupo y para el grupo; por

consiguiente, laa actividades educativas en grupo



i constituyen la base metodoldgica del aprendizaje,
pues se considera gque st en cuanto al método la in-
teraccidn en el aprendizaje es altamente efectiva;
en cuanto 8 objeto, refuerza los vincules gue tie-
nen entre s{ los miembros ael grupo.

S Basada en lo concreto, que parte ade la experieacia
vivida por el educasndo, y gue se mueva aesde alli
hasta lo concreto abstracto, problematizando la ex-
periencia vivida, reflexionando sobre ella y experi
mentando lo aprenaido (experiencia concreta -- ob-
gervacién reflexiva -~ conceptualizacifn -- experi
mentacidén activa).

6. Que se desarrolle en el marco del "ethos cultural"

de la poblacién perticipante, que transmit: sus con
tenidos adaptando la metologfa a la cosmovisién, a
lasscostumbres, los patrones de comportauwiento y los

valores de ésta.

2.4.2.3. Intervencidn Lducativa del PLNF

La organizscidn del proceso ensedsnza-sprendizaje ni
20 referencia a la manera de aessrrollar una temltlcy en
forma tal, gue se alcancen loes propdsitos educativos y se
logren los objetivos del programa educativo. Dentro de 1la

investigacién del PENP, los temas se trataron dentro de



unidades independientes denoainadas "Unidades lematicas"

que se elaboraron sig.ienio el modele curricular sigui-

ente:
ot
de traba
-

actividad

Objet. de tducat. 1jlyeontenid
perien. _L.ﬂCtiViQad
lconcreta Lducat. 2
Lﬂietividad
Laacat. 1l
ictividau
P o Pr\ : U-ucat' 1
1 & m et. (je -
P3 Pn i 1 2118 Rel'lexiontiyictividad
Uni;;rsc y Concepe. saucat. £

”\ ’ 4 |
~enaticq | wdctivida
lcducgt. .

[ietivida
Meeucat. 1

[Dbiet. de
xperigen ] Jactividad
activa Lduecat. 2

L Jwetividad
Lducate o

A partir de los problemas ilentiflica.os en los gru
pos de vproduccidn, llam.dos "universo temdtico*, se iden
tifican los temss & desarroliar dentro de ls intervencion

educativa, del tema dependen los objetives, e 3dstos luo

- I d -
actividades con sus contenidos, metoavioglus de triaoajo y



materisles, y d¢ éstos ltimos loe recursos ecpeciales.

Ia unidad temdtica se enouentra estructurads en “res fases
gque son: experiencia concreta, reflexifn - conceptualiza-
cién y experimentacidn ectiva, tenidus en cuenti para la
formulacidn due los obhjetivos especificos y 13 scleccidn de
las actividades, y que orientin el tratamiento del fema de

acuerdo con la concepcidn educativa ys plinteada.

kY modelo educativo pars ser validaio en la interven
oidn educativa, consistid eatonces en el afnimo ad.ero de
unidades tendticas (completamente disedacas con touoz los
instrumentos necesarios pare ser utilizados jor un agente
educativo) que posibilitaran la consolidacidn y proyeccién

de loa grupos de produccifn asociativa.

La materislizacidn del proJsrzma que tuviera las ca-
racteristicis expuestas en la parte ae investirz2cidn edu-
cativa, sisuiendo el modeio de planescidn presentado, se
plante6 lograrse a través de la articulacidn de unidades
temdticas den ro de 1lwg cinco jreas gi ruientes:

1. Area de sncio-historis
2. Arca de de~arrollo rurul
3. Area de vida del grupso

4. 4area de proauccidn agricold

5. 4rea de administracidn.
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CAPITULO III
3. KARCO TEORICO

3.1+ RJUCACION DE ADULLOS

La educacidn de adultos es uno de los subbistemas
de la educacidén que mas hen progresado duranté las 4lti-
mas décadas, a pesar de los pocos medios que haa sido

puestos a su disposicidn.

Durante la I conferencis internacional de educa-
cibn de adultos (1949) se oonoibié la educacién de adul-
tos principalmente como correctiva de las deficiencias
de la educacidén escolsr, o como una enseflanza complemen-
taria de tipo humunista tradicional, dirigida a adultos

que ya posefen un cierto nivel de conocimientos, exclu-

_ yendo por lo tanto, la formacidn técnica o profesional y

la alfabetizacidn. Dentro de esta concepcidn, la educa-
cidén de adultos fue considerada como dependiente de or-
ganismos privados, separada de la enseilanza cldsica tra-
dicional (escolar) dependiente en su mayor parte y en la
mayoria de los pafises de organismos piblicos u oficiales

(UNESCO,; 1973).

En América Latina, la primera preocupscifn por la

educackén de adultos eztuvo representada per acciones



tendientes a resolver los problemas de analfabetismo. Es
te hecho adguirid particular relevancia en la década del
60; cuando simultdneamente o como resultado de las campa
flas masivas de alfabetizacidn los gobiernos latinosmeri-
canos crearon oficinas ministeriales encargadas de la e-

ducacién de adultos (CREFAL, 1976:4).

La II conferencia mundial de educacidén ae adultos
(EDA), realizada en 1960, munestra que ya ee habf{an com-
prendido lam modificaciones impuestas a la educacién tra
dicional y a las acciones en educacidén de adultos, por
un contexto econdémico y social que evolucionaba rdpida-
mente. Se manifiesta alli por prinera vez el deseo de
que la EDA »opyme parte intesrante de una educacidn glo-
bal que no esté limitada & la instruccidn de las genera-
ciones en edad escolar, atribuyendo ademds a la eliqina-
cién del analfabetismo una ptioridad capital (UNESCO,
1973).

Durante algin tiempo la Unesco y los paises miem-
bros concentraron la mayor parte de los esfuerzos en A,

en la alfabetizacidn. Concepto que evoluciond progresiva

mente imponiéndose la nocidn de alfabetizacidén funcional,
definida como"una activiaad educativa vinculada a una for
macidn socioeconémica y profesional en una lubor de desa-~

rrollo” (UNESCO, 1373:5).



Pogteriormente, las politicas educativas dirigidas
a8 la poblgcidn adulta enalf beta comienzen a enfitizar
la necesidad de la formacién y calificacién de los recur
808 humanos, como una forma de contribufr al desarrollo
econfmico y social. Se plantea que la contribucién de la
EDA para la formacién de mano de obra para el sector in-
dustri;l debe reconocer que "la superacifn del analfabe-
tismo este complementada con algun tipo de capacitaciéﬂ
laboral y asi favorecer la insercidn de los trsbajadores
de los estratos marginales en actividades econdmicas vin
culadas directamente a la estructura productiva" (UxEFAL,

1976:5)

Lo anterior supone que la educacidn y capacitacidn
laboral responden a les necesidades determinauas en los
planes de desarrollo, sin embargo, las politicas educati
vas implementadas no han mantenido la relacidn necesaria

con dichos planes.

Entre las deficiencias que ha presentado lg EDA se
pueden enunciar::la falta de pol{ticas coherentes de EDA
en la mayorfa de los paises, habiendo dependido demasia-
do de iniciativas benévolas y con ssignacidn de recursos
muy inferiores a sus necesidades, la poeca importancia
que se le ha dado a la EDA en los programas generales

de desarrollo y modernizacidn de los paises, y la poca



disponibilidad de medios suficientes de formwacidn y édieg
tramiento para personal especializado, enire otras. Ade-
mds, del hecho presente en la mayoria de los paises, de
que los adultos no sienten con fuerza suficiente la nece-

sidad de recibir educacidn (UNESCO, 1973).

La evolucidén recierte de la EDA presenta muchos as-
pectos positivos de los cugles se pueden enunciar los si-
guientea: utilizecidén de nuevos métodos y téenicas de co-
municacién, mayor interés de los medios universitarios
por ls EDA, incremento de la cooperacidn intevnacional en

la bﬁsqueda de alternativas educsativas.

Ademds del aumento progresivo de programas destina-
dos a la poblacidén rural, a la formacién y perfecciona-
miento de los trabajaaores y del personal técnico y adumis
trativo, asi como gctividades educativas airigidas especi
almente a la mujer, y en alguna medida a los jovenes no

escolarizgdos (UNESCO, 1973).

Como uno de los obhjetivos princlpsles de la- tDA se
tiene, facilitar el acceso a la educacidén de los hombres
y mujeres, que no estdn ya en edad para atender la educa-
cién escolar, lo mismo gque & lo jovenes que por diferen-
tes razones no tienen posibilidad de hacerlo. Pero para

lograrlo, es necesario crear estructuras nuevas que bo-



rren las fronteras existentes entre la educacidn escolar
y la educacién extraescolar, partiendo del principio de
una educacidén permanente, qué brinde a cada individuo la
posibilidag de completar y renovar sus aprendizajes du-
rante toda su vida. Desde este punto de vista es necesa-
rio dejar de concebir la EDA como un medio provisional
para compensar lag deficiencias de la educacidn tradiecio

nal (UNESCO, 1973).

A pesar de que la EDA se plantea bdsicemente como
un medio de adaptarse y de incidir en las condiciones si-
empre variables de la existencia, prolongapdo la activi-
dad educativa de la escuels, no puede alvidarse la contri
bucidn que puede hacer con sus hallazgos propios a promo
ver la indispensaple renovacién de los métodos escolares.
Aporte importante a la "jemocratizacidn cualitative de la
educacién”, entendida como, la posibilidad de participa-
cibén plena de los beneficiarios en la actividag educativa,
especialmente en la seleccifn de los contenidos y métodos
de ensefianza. Lo anterior traser{a consigo una mejor adap-
tacidn de los programas y técnicas educativas a las nece-
sidades, los intereses y las expectativas de guienes son

sujeto de la educacidén (UNESCO, 1973).

La EUA pds que cualquier otro tipo de educacién pue-

de derribars las barreras que se han impuesto tradicional-



mente entre eduoandos y educaaores, y reemplazar as{ las
relaciones jerdrquicae y verticales caracteristicas de la
educacidén escolar, por unas relaciones de cooperaoidn o

incluso de enseflanza mutua (UJESCO, 1973)

Por lo tanto, la EDA debe sobrepasar la rigidez de
los sistewag educativos que durapte muchss décadas han
permanegido estiticos a pesar de la gran deolaracifn de
principios y objetivos que solo le dan valor tefrico (CREA,
1977),

"La funcidén de la EDA debe de ser activamente crea-
tiva como un medio de estimuler y motivar al hombre en el
desarrollo de su proceso integral orientado hacia nuwas y
promisorias formea de coexistencis en su comunidad" (CREA,

1977370)-

También es nec¢esaric examinar le EDA ocomo fgctor de
desgrrollo social, econdmico y cultural, por ello la dinen
sidn socioecondmica de la EDA se ha puesto de relieve en

los programas de formaocidn, de perfecoiounamiento'y de reno

vacién de los conocimientos, -ademfs de los de alfabetiza-
cién funcional. En este sentido habrfia que considerar el
conjunto de las ectividadesadéla EDA deasde un punto de vis-
ta funcional, (en el sentido mis amplio del término), o

fsea teniendo en cuenta loe diversos papeles aue el hombre



tiene que desempefiar durante toda su vida, y no =olo su ac
tividad de productor. Is educacidn funcional as{ concebida,
responde tanto a las exigencias del desarrollo econdmico,
como a las del desarrollo personal y del progreso social

(UNESCO, 1973).

Pare que la LDA sea eficiente es necesario gque la edu
cacidn formal haya principalmente formade a unos individuos
que deseen o puedan reslizar sprendizajes durante toda su
existencia. "Los adultos deben continuar su aprendizaje;
gprender comc respirar, es un requerimiento de la vida. El
supuesto de que el aprendizaje es un proceso a& 1o largo de
la existencia, estd basado en un nueve hecho incontroverti
ble de la realidad: ritwo acelerado del cambio social" (CREA

1977;82).

Es as{ como se considera que no puede haber una renog
vacién verdadera en la ensefianzea escolar, si esta no desem
boca en un cierto ndmero de actividades no escolares, lo
cual plantea la necesidad de una coofﬁinacién de ambos ti-
pos de educacidn. Pero al hacerlo habrd que evifar que la
enseflanza extraescoler se institucionalice demasiado y pi-
erda algo de su flexibilidad y adaptabilidad, cualidades
que le permiten téner une influencia wmds fecunda en la e~

ducacibén escolar (UNESCO, 1973).



Finalmente, para que la EDA pueaa alcanzar sus obje
tivos, debe tener como requisito bdsico, su compromiso
ideoldgico con los procesos de cambio estructurales gque
experimente la sociedad, es decir, "la EDA debe ser inten
cionada en el disefio de su estructuras institucional y en
el modelo de curriculum, si pretende efectivamente colabo
rar en la formacién del hombre, traducido en un ser orien
tado hacia su auto educacidén o auto formseidn, derivado
de un procéso reflexivo, y valorativo del sistema de vida

que aspira alcanzar" (CREA, 1977).

Estas ideas alcanzan mayor precisién a rafiz de la
III conferencia mundial de EDA celebrada en 1972 en Tokio,
en la cual se destaca la LDA como factor de democratiza-
cién de la educacién y de desarrcllo econdmico, social y
cultural dentro de la perspectiva de una educacién per—
manente. De esta mgnera se recnaza la concepeidn educati-

va ligada al desarrollismo econfmico de las décadas ante-

riores,

En diche conferencia se reconoce como piedra angu-
lar de la educacidén permanente la aqfabetizacidn, puee

puede contribuir a un desarrollo personal coniinuo.

S4 se entiende que los objetivos de la edueacidn

permanente van dirigidos a "abarcapy todas les dimensiones



de 1la vida, todas les ramas del saber, y todos los conoci-
mientos practicos que pueden adquirirse por todos los mea
dios y contribufr a todas las formas de la personalidad"
(BEULINK, 1978:7) es necesario reestructurar los sistemas

educativos.

A partir de alli se da mayor estimulo a las modalide
des de educacifn extreescolar y de educacidén no formal es-
pecialmente en progremas de EDA, pera atender a sus necesi
dades y asi responder a los camblos permanentes de tales

necésidades

3.2. LDUCACION NO FOR#AL.

Durante los Ultimos aiios se ha acentuado el interés
por identificar o investigar formas educativas no escolari
zadas que contribuyasn a reaucir las liwmitaciones y deficia
encias que ha demostrado tener el sistema formal. A rafz
de ello se han hecho aportes pars una conceptualizacién de
la educacidén no formsl. Sin embargo, adn no existe una teg
rfa propia de la educacidn no formal, que permita ir mds
alld de identificer una serie de caracter{sticas gue por
su heterogeneidad y flexibilidad psrecen ofrecer ventajas

reajes para el desa®rollo de una accidn educgtiva.

Muchos estudiosos de la problemdtica educativa han

presentado diferentes categorizaciones de la educacién ta-



les como formal, informal, no formal, escolar, no escolar,
extraescolar eto., basados principalmente en el grado de
sistematizacidn de cada categoria y su dependencia del sig
tena formal, Sin embargo, les limitea de oada ung de estes
denomingciones np hap podido ser eastablecidas claramente,
y Bo obaserva como en los diferentes pafses o en diversos
programag emplean un mismo términe para diferentes modsli-

dades y/o diferenteas términos para la misma modalidag.

Se ha hablado de educacifn no formal como "cualquier
programa organizado de aprendizaje que toma lugar por fuera
del marco del sistema educativo formal y dirigido a cumplir
loe mis variados objetivos en los mds variades sujetos"

(Coombs, 1973:155).

En relacidén con la definicién anterior se entiende
educacidn formal como "estructuras jersrguicas y oronolégi-
camente graduadag del eistemsa educacional, yendo desde la
esouela primaria hasta la universidad,.e inclugive en cone-

xién a los estudios generales académicos, a una variedad de
programas especializados e 1qat1tucionea de tiempo completo

para entrenamiento técnico y profesional™ (Coombs, 1973:11).

Phomee La Belle (1978 ) define la edueacidn no formal
como "toda actividad educativa desarrollada en forma organi

zade, sistemdtioca, fuers de la escuela, ocuyo oojetivo per-



8igue proporcionar experiencias de aprendizaje a una po-
blacién previamente elegide. Dichos progremes generalmena .,
te se refieren a desarrollo comunitgrio, alfabetizacibn y
educacidn funcional, "concientizacién", educacibn para la

salud, extensifn rural, capacitacién agraria y otras actl

vidades similares".

El Proyecto iultinacional A. Masferrer le defina cpo
mo "acciones educativaes que no tienen lugar en la escuela
o en las instituciones educativas especificas; suele asi-
nismo denominarse educacitén asistemitica, cdamica, difusa,

ambiental, ciudad educativa, educacion como interaccidn

social'x1.977)

"UNESCO (1975) propone que "educacidn no fotmal es aquella

en la que los estudiantes no se matricalan ni ae iascriben'.

“La educacidén no formal existe por oposicidn a la: for
mal. .8e refiere a cualquier actividad educativa organiza-
da fuera dél sistemas formal -establecido con la intencidn
de servir a una poblacifn meta muy bien identificada y con
objetimede educacién claros, La educacién no formal trata
de sistematizar lo asistemftico de 1lo informal, y por con
secuencia se c@racteriza por ser intencional y tembién sis
temftica, sin embargo, no tiene relacidn con el sistema re

gular formal y no conduce necesariamente a t{tulos o grados
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aonvalidados por las sutoridades nacionales de educacién"
(tomado del documento de trabajo de Ana Marfa Beulink,
1978:1).

En el mismo documento ge presentan algunes caracte-

rfeticas de la educecidén formal y la educacidén no formal.
i

EDUCACION FORMAL EDUCACION NO FORMAL
~fiene un curriculum rigi -tiene un curriculum flexi
'do y preestablecido ble que puede surgir de

; las necesidades de la po
blacidn meta '

-requiere la inscripeidn -la asistencia es ¥pluntaria

de log participzantes

-es gradual -no es gradual

-es terminal, o sea, con -no es terminil, en el sen
duce a titulos o diple tido de que no necessaria
mas, y por ende hay una mente conduce a titulos o
evaluacién que sirve pa diplomas, mientras que 8i
ra la promocidn y por | puede entregar constancias
ello es acurulativa o certificados J

~tiene un horario estable -el horario puede ser defi
cido (rfzido o flexible) nido por los mismos parti

cipantes

En términos generales, la mayoria de las definiciones
consideran una gerie de elementos que aunque puedan ger 1los

mismos de la educacidn formal, varian en térrinos de sus ca



racteristicas cuando se refieren a la educacidén no formal.

Hunter (1974:17) define la educacidén no formal como
"el conjunto de experiencias educativas planeadas y cons-
cientemente ofrecidas por un individuo o agencia, hetero-
géneas con respecto a las caracteristicas de los partici-
pantes, los requisitos de admisidn, las fuentes de finan-
ciacidn, el agente proveedor del sefvicio educativo, les
métodos intruccionales, la intensidad y duracién y los ma

teriales utilizados".

A partir de la definicidn anterior el "Proyecto de
Educacidén no Pormal™ (1976) ha determinado algunas carac-

ter{sticas relevantes que merecen citarse :

~ Al considerarse la educacidén no formel como un con-

junto de experiencias planeadas y concientemente o-

frecidas, surge como atributo la intencionalidad de
la educacidn no formal.

~ La educacién no formal por definicidn, permite una

gama emplies de objetivos, esto ofrece la posibili-

dad de establecer una relacidn estrecha entre los

objetivos y las necesldades del sujeto, por lo tan
to su instrumentacidn es directa ya que los conoci
mientoe o contenidos ofrecidos deben tener lg posi

bilided de aplicacién directa e inmediata. Esta ca



racteristica se refuerza con el cardcter de ‘indepen
cia de la educacidén no formal con respecto a la cen
tralizacidn normativa de las situaciones de aprendi
zaje escolerizado,

La educac.da no formal es heterozénea en -cuanto al

transmisor y receptor del aprendizaje. Por ello

permite llegar a sujetos con diferentes carscteris-
ticas sociales,econémicas y culturales, lo cual pue
de ser aprovechado pare el enriquecimiento mutuo de
conccimientos y habilidades de los participantes.
Esto es posible estimulando situaciones de aprendi-
zaje compartido, en el cual se desempefian indiatin-
tamente las funciones de transmisor y receptor y se
tenga oportunidad de participar em las decisiones
sobre lo que se desea aprender o ensefiar.

La heterogeneidad de aprendizqie que permite la edu

cacidn no formal esti directamente relacionada con

la variedad de objetivos posibles a buscar a través
de ella. Por tanto, ofrece la oﬁortunidad de mante-
ner una relacifa 18gica entre los objetivos y los
contenidos, teniendo eﬁ cuenta la instrumentalidad’
directa e inmedista anteriormente mencionada. As{,
los aprendizajes principalmente estardn determina-
dos por las caracter{sticas del sujeto, la®m metas

que desee aleanzar y el uso que puede hicer del a-



prendizaje. En este caso 1a educacidn no formal
permite mejorar el aprendizaje brindando al recep-
tor la oportunidad de participar en todas las fa-
ses del proceso educativo, lo cual permite hacer
adaptaciones de los conteniuos & su realidad obje-
tiva, evaluar su eficacia (por la aplicacion inme-
diata que puede hacer de ellos) y fijar nueves cri

terios para los aprendizajes futuros.

Yado que la modalidad educativa no formsl puede es

tar dirigida a buscar las metas mds variadas en los mds

variados sujetos, cuyas caracter{sticas deben tenerse en

cuenta, los métodos utilizados para combiner caracter{s-

ticas y metas desempefian una funcidn relevante.

Ain cuando no existe una teoria espec{fica en rela
¢idn con los métodos instruccionales en esta modalidad
educativa, las experiencias realizadas han demostrado
que el método deve estar en estrecha relacidn con:

a) las caracter{sticas del sujeto al iniciar la accién
educativa; '
b) 1las carascter{sticas espefadaa del sujeto como resul-

tado de la accidn educativa.

Por lo tanto "los objetivos del método deberédn

trascender la simple entrega de contenidos educativos pa



ra convertirge en parte inte.ral del proceso transforma-
dor del sujeto. Este proceso debe ubicarse dentro de eg
trategias olaras de desarrollo para poder dar as{ tam-
bien respuestas claras al interrogante de educacidn para
qué?* (Proyecto de Educacidén no Formal. Universidad del

Valle, 1975:73).

Dade que no existe un modelo fijo de educacidén no
formal, Sino multiplicidad de modelos, ninguno de los
existentes puede reclamar para si, el ser la gintesis o

esencia de 1o no formal.

3.3. CONSIDERACIONES TRORICAS GENERALES SOBRE EVALUACION

3.3.1. Conceptos y Definicienes

La evaluacidn educacional con un enfoque sistemdti
co nacid y se desarrolld en este siglo, inicialmente al
amparo de la Psicologia Experimental y cargando durapte
largo tiempo con el peso de los esquemas rigidos deriva-

dos de los planes de estudio, la teorfias del aprendizaje

y los métodos vigentes de enseflanza. Solamente a partir
de los cambios fundamentales que experimentd la teoria
del aprendizaje, y los que se reaslizaron eh los patrones
de organizacidén essolar, se pudo llegar al nuevo concepto

de "Evaluacién en Progreso" (ICOLPE, 1974).



Aunque para algunos la Evaluacidén Educacional se dg
ber{a ocupar de la identificacidén de las diferencias en
lo aprendido por lom estudiantes, es a partir de esa idea
general que evolucionaron los conceptos de evaluaoifn,
tanto los que se aplican a pricticas educativas que par-
ten de "agrupaciones homogéneas" hasta los que se utili-

zan en métodos mas individualizados.

Los cambios en los conceptos de evaluaeifn han teni
do lugar e través, tanto, de un desarrollo continuado de .
la evaluacién misma, como de la préactice educacional. As{,
los conceptos de quien debe ser evaluado, qué se debe eva
luar y como se deben de realizar las evaluaciones, han va
riado paralelampente con los producidoa en los conceptos

de qiiien debe de ser educado, en gqué y cémo (ICOLPE, 1974)

Por otra partes los cacbios en los conceptos de eva-
luacifn se han producido también a partir ue la interaa-
cifn con las teoriss y prdecticas aceptadas de la éducacidn,
puesto que las pricticas evaluativas afectan y son afectg
das a su vez por las diferentes teor{ass del aprendizaje y
por lo varios egfoques de la educacifn. Ademds, el rol
que se le ha dado a la evaluacifn en el proceso educacio-
nal y los desarrollos técnicos relacionados con medicio-
nes y evaluacidén de la ensefiunza, han incid ido en alguna

manera en las modificaciones conceptuales de la Evalua-



cifén Educacional (ICOLPE, 1974).

Como gseiiala Icolpe, los cambice experimentades en

el campo de la evaluacidn educacional, han llevado & hacer

énfagis en los siguientes aspectos:

1.

2.

30

En la amplitud de los objetivos educativos, ya que
ademds de los resultados cognoscitivos, incluye re
sultados afectivos y psicomotores en la situacidn
edutacional. Ademde, a principios del siglo la eva
luacidn se centraba en el logro de objetivos espe-
c{ficos referentes al desarrollo de habilidades,
Ultimamente se hace énfasis en resultados mds gene
rales.

En la evaluacidn del cambio, como opuesto a la e-
valuacidén del "status". La mayor parte de la eva-
luacifn educacional se hac{a en términos de "sta-
tus", con poca referencia sistemdtica a mediciones
previas. Recientemente se ha puesto énfasis en la
evaluacién del cambio.

Finalmente, en el councepto de evaluacidn de grupos
en lugar de la evaluacidn de individuos. En afios
recientes se ha puesto atencidn a la evaluacidn e-
ducacional referente a materisles de enseiianza,
instruceién y currficule y se ha dgdo mucha impor-

tancia a la evaluacifn del trabajo de grupo como



mecanismo para la eveluacidn de sistemes o progra-

mas esfiolares.

El desarrollo acelerado que se le he dado a la in-
vestigacidn en el drea de evalumcidan educacional ha ori-
ginado conceptos, hechos, instrumentos y métodos de in-
vestiganidn que generan inconsistenéias y contradiceio-
nes, ya que intreducen nuevos problemas y condiciones,
ein previs revisidén de los cambios que se van a producir
en la estructura antigua (Tyler, 1973). Por ejemplo, la
sofisticacifn de agquellos métodos de evaluacidén dirigi-
dos a evaluar el:=estudiante considerando individualmente
(test, ete.,), muchas veces no son apropiados para la e-

valuacidn de los programas.

Los cambios en el sentido ¥ alcance de la evalua=-
c¢ion a través del tiempo, asi como la concepcidon de edu-
cacidn que tienen los diferentes autores que han tratado
sobre el tema, se traduce er una amplia verieded de defi

niciones de evaluacidn educacional.

En términos generales se puede decir que todo el
proceso que se sigue en la planificacidn o en la elabory
cidn del curriculum, se puede considerar como una evalua
cifn, dado que sechace una seleccifn de alternativas, ob

jetivos, experiencias, métodos, ete. Es decir, cada paso
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que se sigue en la planificacién incluye un proceso de
evaluscidn, "planificamos cuahdo evaluamos y evaluamos

cuande plenificamos" (SARUBBI, 1971).

- Para Stake (1S75) por ejemplo, la evaluacién consis
te en describir y juzgar un programa educecional, basando
se eniun proceso de razonamiento formal, en opiniones de
otras personas, pero 8in dar juicios de valor. Scriven
(1967), por su parte plantea que la evaluacidn consiste
en recoger y combinar datos sobre realizaciones, dando pe
B0 0 valor a cada meta, y determinando el ¥alor de perso-
nas, procedimientos, procesos, programas e instrumentos
educativos en términos del logro de las metas. ELl papel
del evaluador consiste entonces en emitir juicios de va-

lor.

Alkin (1970), liga la evaluacién el proceso de in-

vestigacidn de las dreas relevantes para la toma de gegj-

sionea, proceso gue incluye la selecci§n, recoleccidn y
analisie-de 1la informscidén necesaria para suministrar
los datos que se requieren para tomar decisiones. En la
misma linea de Alkin, Stufflsbeam (1969), considera que
la evaluacién significa suministro de informacidén a tra-
vés de medios formales (mediciones y estadisticas), que
sirven para foraular los juicios inherentes a la toma de

decisiones. Ambos trabajan con los aspectos wetddoldgicos



de la evaluacién, considerando que es necesario especifi-
car lag variables, los instrumentos de mediecidn, y las
condiciones de eplicacidn de éstos, pero no se da una
guia de cemo llegar a tales precisiones ni presentan méto

dos concretos para la mediéidén de las varisbles.

Para ellos, la evaluacidn set{e mds una herramiente
Util para proporcionar informacidn a quien toma las deci-

siones, sin juzgar o estimar su vajor.

Desde una perspectiva mucho mis pragmética , Tyler
(1973) reduce la evaluacidn a la comparacién de las reali

zaciones de los estudientes con los objetivos estableci-

dos.

Otros, tratan de extraer de la evaluacidn elementos
que expliguen los cambios de conducta como consecuencia

de experiencias educativas.

Egstas concepciones y definicioneg aportan elementos
que ligan la evaluacién a un conjunto de juieios cuyo prd
pbéeito bdsico mo es solemente sprecistorio, sino que de-
ben de constitufrse en derroteros para modificap o valider

las decisiones sobre los diptintos cursos de accidn.

3.3.2, DPropésitos de la Evaluacidn
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3.3+2. Propboizes de la_Kvaluvecidn

Zn términos de su relacifn directa con el proceso de

toma de decisiones, la evaluacidn tendrfa los propbsitos

siguientes:

1e Continuar o descontinuar (suspender) un programa o

una activided,

2. Tratar de nejorar su funcionamiento.

3 Agregar o suprimir azlgunss de sus partes.

4. Establecer programas similares en oiros lugares.
e Redistribufr los recursos segin los resultados de

programas alternativos.

6. Repetir o abandonar estrstegias especificas del pro-
Sran:a.
T Aceptar o rechazar algun enfogue o teoria en la cual

estd basado el programa.

3.3.3. Tipos de Evaluacién

Aunque existen diferentes tipos de evaluacidn, se re
tomg la consideracidn que hace Scriven (1975) al reflexio-
nar sobre la evaluacifn de programas edusativos. Scriven,

traza una distincidn entre evaluacién formativa y evalua-

eidn sumativa.

La primera, se define como: la comparacidn de diferen

tes recursos y actividades realizadas con lo previsto, ¥y la

meaicidn de los efectos producidos por la aplicacidn de los



instrumentos educacionales (procesos, personal, metodo-
logia, materiales, etc.,) em diferentes momentos de de-
sarrollo délpfograma, con el fin de utilizar los resulta
dos o experiencias logrades hasta ese momento, en modifi
caciones o reorientaciones de aquel. En otras palabras,
la evaluacidn formativa, produce informgqcién que se re-
troglimenta durante el desarrollo del programa para ayu=-
dar a mejorarlo y se ajusta mis a las necesidades de guie

nes lo estdn desarrollando.

La segunda, se define como la comparacidn entre el

producto esperado y el producto obtenido; se reagliza una

vez concluido el programa con el fin de medir los resulta
dos o efectos de éste, por tanto * da cuenta solo de los
resultedos finalea y proporcicna informacién acerca de su

eficacia (logro de objetivos).

En términos generales se puede considerar la Bvalua
cién de dos menerass: a un nivel metodoldgico, y a un ni-
vel referido al papel gue desempeiia. L; evaluaci@n en sf
misma es una actividad metodoldgica similar, ys sea que
se trate de evaluar entes diferentes, ya que, lg activi-
dad consiste simplemente en la recoleccidn §- combinacidn
de los datos de acuerdo con el loyro de los objetivos que
pe persiguen. Pero el papel que desempefia 1a Evaluacidn

en diferentes contextos educacionales puede variar por e-
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Jemplo: puede formar parte del proceso de desarrollo del
curriculo, de un experimento de campo relacionado con el
mejoramiento de la teoria del aprendizajej del proceso

de entrensmiento de agentes educativos etc. Estos pape=
les no excluyen la evaluacidn del producto final como re
sultado del proceso segui#o, que ha sido la tendencia dor

minante hasta hace poco.

3.4. LIJITACIONES DE LA EVALUACION TRADICIONAL

Para una mayor comprensidn de la forms tradicional
de evaluacidén educacional, se puede partir de la concep-
¢idn universal que se ha tenido de la educacidn como
"an conjunto de tareas de aprendizaje que son al parecer,
mds dificiles a medida que se progresa desde el primero

hasta el dltimo afio de la escolsridad formal" (Bloom,1975).

Lo anterior ha permitido ver durante siglos la edu-
cacién como una plrdamide, cuya vase esta conformada por
la mayoria de 1o0s nifios en edad escolar que msiaten a la
escuela, y la cima por una minima proporcién de e€ducandos
en vias de lograr su objetivo de llegar a los grados mas
avanzados del sistema escolar. Para ueterminar quienes
pueden ser promovidos de un nivel al siguiente, tradicio-
nalmente se ha recurrido a la aplicacidn de pruebas o exé

menes, que tratan de medir especificamente qué es lo que



el estudiante "gprendié" como resultado de un proceso de

aprendizaje al cual ha sido sometido.

Durante las primeras décadas del presente siglo,la
evaluacidn a través de los exdmenes tuvo como fin primor
dial la valoracidn cuaptitativa ae los conocimientos ad-
quiridos, y la promocién de un nivel a otro, pero ya en
la década del 30, se considerd como una gran avance el
impulso dado a las actividades de evaluacidn en los cam-
pos de aptitudes, habilidades, intereses, etc., (SAWIN,
1971).

En general, los educedores centraton su atencidn
en el proceso de enserianza y su labor en la evaluacidn
gse 1irité a administrar e interpretar las pruevas de ren
dimiento. Los procedimientos evaluativos (exdmenes) uti-
1izados han permitido eliminar a la mayorfa de los edu-
candos en diferentes etapas del ciclo escolar y por con-
siguiente seleccionar una escasa minoria gue tiene opor-

tunidad de una educacidn wmds avaunzada (bLJOJ, 1975).

En términos generales, se han utilizado 12s prue-
baa evaluativas para tomar decisiones de tanta trasacen-
dencia como es juzzar el valor de cada estuaiante y deci
dir su futuro educacional dentro del sistema, sin tener

en cuenta las consecuencias que esta clasificacifn pueda



tener en el aprendizaje, desarrollo de 13 personalidad y
en el bienestar de los individuos como tales o con refe-
rencia a los grupos sociales a los cuales pertenece. Cla
ramente puede verse cdmo no ha sido ésta una procupaciodn
de los educadores ni de los administradores del sistema

educativo.

A4dn mds, se ha caido en el error de tomar los exa-
menes c¢omo la uUnica fuente que permite tomar decisiones
sobre los alumnos, los profesores e inclusive 3obre el
programa en general, limitando las perapectivas en rela-
eifn con lo gue es realmente importante en el proceso e-
ducativo; se ha centralizade la atencidn en lo concreto,

en lo medible y en los productos de la educacidn.

Durante muchos afios, la evaluacidn se liunitdé a me-
dir el progreso de los educandos hacia los objetivos edu
cacionales formulados en términos de cambios de aprendi-
zaje, pasando por alto todo el proceso y sin hacer refe-

rencia al programa total.

4l limitar la evaluacién a la relacién entre resul
tados y objetivos, se did mucha importancia a los compor
tamientos como criterio Ultimo y se concibidé la evalua-
cidn, 2l menos en la prdctica, como un proceso terminal

que proporciona informacidn solo después de haberse reali



zado un cielo completo del programa o proceso educativo.
Este tipo de evaluacién no proporciona informscién que
permita hacer adaptaciones o cambioe s medida que se rea-
liza la experiencia educativa. Al contrario, sirve para
mantener la accidn educativa dentro de los limites del di

gefio dedo inicialmente (ICOLPE, 1974).

De 1o expuesto anteriormente, se aprecia considersa-
blemente la poca atencién puesta @ la evaluacidén de los
procesos educativos, de los pocos eafuerzos y tiempo dedi-
cados a este aspecto, y por consiguiente el escado progre

80 logrado en este campo.

Esto ha llevado consecuentemente a que los educado-
res se apoyen demasiado en el uso de instrumentos desarryp
lledos para identificar los grados de{diferencias indivi-
duales existentes entre los educandos STARIEY 1975). De
allf{ la necesided de ampliar el marco de la evaluacidn a
otros aspectos tanto en sus etapas de di#eﬁo como de imple

mentacidn y de desarrollar estrategias'adecuadas para ello.

Como consecuencias, la evaluacidn tradicional ha he-
cho muy pocos aportes o comtribuciones al mejoramiento de
la educacidén en su conjunto, de los programas gue se lle-
ven & cabo, a la reformulacién de los objetivos educati-

vos, a las metodologfas utilizadas, e inclusive muy pocas



veces ha servido para garantizar el que todos los educan-~
dos o al menos su mayoria aprendan lo que el sistema edu-

cativo ha considerado como fundamental (BLOOM, 1975).

Ultimamente, los esfuerzos de algunos evaluadores
se han orientado a lz utilizacidn de los resultados de la
evaluacidén para el mejoramiento del proceso de enseflanza,
para reformular el programa educativo, o para plantear ob
jetivos que tiendan a estimular a los educandos con el
fin de producir los cambios de comportamiento deseados.
Como puede verse, se trata de dar un uso mds amplio a los
resultados de la evaluacién, pero sin proponerse cambios
a los esquemas de evaluacidn utilizados desde tiempo a-
trds. Esto hace que la labor sea poco til, puesto que si
se quiere que la evaluacidn se convierta en una ayuda pa-
ra loe procesos educativos, no solo debe reglizarse al
término de éstos, sino mientras estén en vias de realiza-
c¢idn y por lo tanto sean modificableg, lo que supone que

necesariamente se amplie la evaluacidn a los diversos conm

ponentes del proceso educativo (metodologf{a, materiales,
actividades, ete.,) y a todo el programa en su conjunto,
saliéndose de los limites estrechos de "objetivos - resul
tados". De acuerdo con Stake (1975:34) "es uan infortunio
que log evajuadores mejor entrenados hayan estado mirando

con microscopio la educacién, en lugar de hacerlo con un



visor panordmico”.

Stake, Tyler, Elooam, Scriven y otros destacan la im

portancia de ampliar el marco de la evaluacidn de modo

que se incluya la evaluacidén de desarrollo del proceso edu
cativo y eh esta forma sea de utilidad no solo para juzgar
un producto 8ino también un proceso, y los diferentes ele-
mentos que lo componen. Es decir, le asignan nuevos pape-

les a la evaluacidn; pero es importante observar como si-

guen considerando la evaluacidén de producto ecomo priorita~-

ria.

Adends, estos planteamientos han quedado a un nivel
teérico sin que se hayan propuesto formas (o modelos) de
llevar a cabo este tipo de evaluacidn, y lo que se ha he--
cho en la prictica son trabajos parciales y pocos sistemd-

ticos.

3.5. INVESTIGACION RVALUATIVA

La funcidn bdsica de los estudios de evaluacida es
ayudar en el disefio, desarrollo e implementacifn de progra
mas educativos, pero se da una distincidén fundamental en-
tre evaluacidn, considerada como 8l proceso general que se
sigue para juzgar el valor de una actividad o de un progra

ma educativo independientemente del método empleado, e ine



vestigacidn evaluativa considerada como "el uso espeec{fi-
oo del método cient{fico con el fin de hacer una evalua=-

cidn® (Icolpe. 1974:21).

El método cientifico con sus técnicas de investiga-
cidn, proporciona el medio nAis promisorio para determinar
la relacidén que existe entre las actividades educativas,
sus metodologfas y materiales y los logros que se desean

obtener.

En la investigacidén evaluativa los métodos e instru
mentes de la investigacidn social se usan con el fin de
hacer mds preciso y objetivo el proceso de juzgar progra-
mag o actividades educatives. Para lograrlo, se estable-
cen criterios claros, precisos y especificos, se reidnen
en forms sistemdtica los datos, se traducen éstos datos a
expresiones cuantlitativas y se les compars con los crite-
rios establecidos inicialmente, lo cual permite sacar con
clusiones acerca de la efectividad, valor, eficacia y efi

ciencia del fendmeno que se estudia (WEISS, 1975).

En la investigacidn evaluativa se compara lo obser-
vado en un proceso, en este caso educativo, con un modele
tedrico basado en ciertos indices o paridmetros conceptua-
les. Por tanto, la investigacidén evaluativa "se orienta

hacia la identificacién y solueidn de problemas, opera



dentro de los esquemas ddministratives y de accifn, segin
la naturaleza de los programas, colecciona y analiza da-
tos y reporta sus resultados con relativa velocidad para

que sean de valor" (NOVOA:5).

Quienes practican la investigacién evaluativa, la
consideran esencialmente como una manera de fundamentar
la toma de decisiones, ya que al contar con informacién
concreta y objetiva acerca de un programa, se facilita la
toma de decisiones tanto para la asignacion y uso de re-
cursos como para su misma planeacidén. "E1l objeto de una
investigacidn evaluativa es medir loe efectos de un pro-
grama por comparacidén con las metas que se propuso alcan-
zar, a fin de cuntribuir a la toma de decisiones subsi-
guientes acercs del programg, © para mejorar la programa-

cién futura" (Jeiss, 1975:16).

Con frecuencia se tiende a considerar la investigs-
cidn evaluativa como un nivel inferior de la investiga-
cidn, especialmente cuando se le compéra con la investigg
cidn “pura" o "fundamental", pero dadas las complejidades
dentro de las cuales se realiza, al tener gque ver con per
sonas reéles, programas resles y orgsnizaciones reales ¥
8l hacerse en la misma acecidn de un programa, requiere up
nivel de rigor y pericis tan alto como la investigaciédn

que estd bujo control completo del investigador como es
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un experimento en el cual se puede aielar el objeto de in

vestigacidn (WLISS, 1975).

Es decir, la investigacidn evaluative utiliza las
herramientas de otrss investigaciones especialmente de
las sociales, pero, en un medio o contexto gue no se le
presenta muy favorable. Si éstas herramientas (métodos e
instrumentos) tienen validez con rezpecto a otras inves-
tigaciones, son vAalidas también para la investigacidn e-
valuativa. Ademds, todo lo que se conoce en cuanto a dise
fo, nedicidn y andlisis entra en juego para planear y rea
lizar una evaluacion. Lo que la diferencia de otros tipos
de investigacidn no es el método o la materia de estudio,
8ino el objetivo o fin con que se realiza. Para la inves-
tigacidn basica, el objetivo es la acumulacién y andlisis
de datos orientada a la formulacidn de hipdtesis y teorias
en rezon del conocimiento en e£i wismo, a la nroduceidn de
conocimientos confisndo su uso a procesos naturales de di
fusidn y aplicacidn. Fara la investigacidn evaluativa el
objetivo es utilizar los datos para emitir juicios sobre
el valor del conocimiento producido y reutilizarlo o apli
carlo en el mismo prosrama para su mejoramiento, o en el

disefio de otros programas de accidn («2IS3, 1975).

Al igval que otras investi.raciones, la2 evaluative



trata de descrioir, de comprenaer, de snelizar las relacio
nes que se dan entre diferentes variables, determinar la
secuencia caunsal que se da entre ellas, lo cusl las ubdica

dentro de los llamados "estudios de cambio'.

Otras consideraciones tedricas hechas con respecto a
la investigacidén evaluativa la plauntean cormo:

Investigacidn cientifica, en razdén de su metodologia;
inveatizacidn de accidn, por la naturaleza de los conoci-
mientos gue produce (ce validez universal o particular) y
por su uso en otras actividades (aistinto de las investiga
ciones bdsicas) y parecida a investizaciones no experimen-
tales especiglmente a las de sondeo en cuanto a su diseido,

sus procedimientos y sus técnicas (Icolpe. 1974:69).

Investizaciones"explicativas" en la medida que su
principal fin consiste en regponder preguntas respecto al
porqué de determinados sucesos o fendémenos. Metodoldgica-
mente éstas investigaciones se caracterizan por la busgue

da de relacionesg enire dos o mis variables.

En este sentido, los estudios evaluativos se defi-
nen como "los procesos de investigacidn destinados a me-
dir las consecuencias o efectos deseaios o no de una sc-
cidn conjunta de acciones euprendidos con ¢l fin de lo-

grar ciertos ovjetivos" (LnICN®S, 1975).



En resumen, la investigacifn evaluativa conlleva la
aplicacidn de métodos y téenicaes cientificas & une activi
dad con el fin de verificar si lo planeado se logré, en

qué medida y por qué.

En la investigacidn evaluativa se han identificado
dos niveles: Formativa y Sumativa.
La evaluacifn formativa, consiste en sugerir ajustes al
programa, de tal maners que se acerque lo mds posible a
lo que se habia planeado. Por lo tanto, trata mas de los
materiales y recursos en un programa y su utilizacidn en
momentos intermedios. Proporciona informacidn que puede
ser incorporada para modificar o mejorar los materisles,
métodos, técnicas e incluso todo el proceso.
La evaluacidn sumativa, consiste en determinsr hasta que
punto se han logrado los objetivos previstos haciendo un
andlisis detenido de los resultados parciales gue permi-
tan explicar los logros finales y gerantizar su interpre

tacién (NCVOA:6).

4 menudo, la evaluacidn sumativa se hace dentro de
diseiios experimentales, que utilizan un grupo experimen-
tal y otro de control, seleccionados a2l azar, y que exi-
gen un control extricto de todas las variables que afec-

tan el estudio. También se utilizan los disefios cuasiex



perimentales, o sea disehos que no cumplen los requisitos
rigurosos del experimento, los grupos experimentales y de
control no se escogen al azar y no se controlan todas las
variables sino las que se consideran de mayor interés. En
cambio, la evaluscidén formativa al aplicarse a un progra-
ma en operacidn, recurre a técnicas, procedimientos y di-
sefios de investigacidn no experimentales (de sondeo, com-
parativas - causales, correlaciones, etc.,), que consisten
en tomar una serie de medidas cuando se van alcanzando

los pasos y caracteristicas establecidas de antemano (WEIS,

1975).

Estos datos pueden complementarse con un analisis
cualitativo de los diferentes sucesos del pro.rama, con
el fin de identificar las relaciones que se dan entre e-
1los, y estudiar los procesos de ejecucidn del programa
para descubrir el grado en que el projrama estd producien
do la cantidad, la calidad y lo extensidn de los servicids
que se quieren conseguir. Adeam’s, puede'hacerse un estudio
comparativo (evaluar todos o alguncs de los elemeﬂtos del
programa) para oltener informacién acercas del éxito relati
vo gue tengan los diferentes métodos de ejecucidn del pro-
grama para la reajizacidén de los objetivos, lo cual permi-
te destacar las caracteristicas de los programas que més

inciden en la marcha de estos (WEISS, 1975).



La investigacidn evaluativa es Util especialmente
en estudios innovativos o de demostracidn, cuyo cbjeti-
vo principal es medir la electividad de un programa de-
terminado. Eate tipo de investizacidn hace énfasis en
la utilided prdctica, ya que su propésito primordial es
queelconocimiento pueda ser usado como guis para accio-

nes futurag.

Por otro lado, la investigucidn evaluativa puede
ser utilizada cowmo una herramienta para desarrollar ma-
teriales de instrucecidn, téanieasy actividades educati-
vas, proporcionsndo informacidn sobre las czracteristi-
cas de los usuarios de los programas. Adeais, puede a-
portar informacidn sobre el impacto producido por una

accidn educativa (KOVOA, ).

Considerando la gran necesidad de contar con pro=-
gramas educativos mds eficaces, que permitan hacer fren
te a la cantidad de necesidades socisles gue experimen-
ta un pais, una regién o una comunidad; la investizacién

evajuativa se va haciendo cada vez mds importante
por los conocimientos nue proporciona y por lus direc-

trices que seiiala.

3.6. LA EVALUACION EN ELUCACION KO .'ORUAL (. iR)
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3.6. LA EVALUACION EN EDUCACION NO FORMAL (ENF)

Las limitaciones expuestas anteriormente en rela-
cidn con la evaluacién tradicional pueden considerarse
vélidas y aplicables para el cado de 1a ENF, sumando a
éstas las mismas dificultedes tenidas para lograr una

conceptualizacién y definicidén de lo que es la educacidn

no formal (EJF).

Sin embar_.o, podrian anotarse algunas consiaeracio
nes hechas con respecto a la evaluacidn en programas edu

cativos no formales.

Ia visidn tedrica de la EVF la ubica como un pro-
grama de accidn social, y por lo tanto como un programa
de cambio. El cambio supone que se quiere una situecién
nueva mas positiva que la que se tiene. Dentro de este
enfooue 1la EIF juega al papel de un sistema transforma-
dor. Lo anterior corresponde a lo gue debiera ser y pu-

diera ser o no la ENF en la prdctica.

De acuerdo con el dilems que ge plantea entre la
teoria y la prictica, cida programa rejuiere un mecanis-
mo que detecte entre las actividades del prosrama cuales
van produciends los resultados deseados. asi concebida
la evaluacidn se convierte en un mecanis.o de comproba-
cibn, control e innovacién al programa, y por lo tanto

en parte intezral del mismo (COVARRUBIA3, 1972).



Se plantea que cada programa o proyecto educativo no
formal deberia de realizar una evaluacidn permanente e in-
tesral, es decir, todos los aspectos del prosramas deben ser
evaluados: locales, materiales, planes, métodos y procedi-
mientos, técnicas de evaluacidn, organizacidén general, ad-
ministracidn, desenpeno de los agentes educativos,etc.,.

De all{ que el desarrollo educativo se funda.cnta en un
proceso de evaluacidn coustante y sistemdtico que perwita
promover el adelanto constante de los programas (aLvaind,

1975)

Considerando gque la ENF se encuentra a un nivel de
desarrollo que podia ser considerado en una etapa experi-
mental e investigativa, provee un medio rico para la eva-
luacidn formativa. De hecho, la ENF parece requerir una
dimensidn formativa para la evaluacidn, por lo cual gtn
quedan muchos interrogantes acerca de la eféctividad de .,
los programas educativos formales que no han podido ser
resueltos, y teniendo en cuenta que el esfuerzo ceatral
de la ENF estd enceminado a asegurar una articulacién
mds cercana entre la funcidén educativa y el medio en el

cual se desarrolla (GRASDSTAFR, 1974),

BEs mis, muchos programas de caracteristicas no for-

males son lo suficieniemente especificos y de una dura-



cidén corta pero suficiente para permitir evaluaciones fre-
cuentes y bastante precisas tanto en térmimos de rendimien
to de los educandos como de rendimiento del programa, Se
considera de suma importancia en ENF la realizacidn de eva
luaciones internas y externas, de manera que continuamente
vayan produciendo informacién requerida para le toma de de
cisiones, incluyendo dentro de dichas evaluaciones la par-
ticipacidn de los beneficiarios del programa. Dado que la
frecuencia con la cual los programas de ENM ge sustentan
en las necesidades concretas de los educandos y muestran
una relacidn directa con los benefiecios obtenidos, se pro-
duce un clima en el cual los educandos pueden teaner mayor
interés en el programa y en la evaluacidn del mismo, y por
lo tanto aumentar la posibilidad de que insistan en la eva

luacién del programa (GRANDIT&FEF, 1374).

No es por tanio sorprendente que la evaluacidén forma
tiva por mucho tiempo olvidada en educacidén formal, aparez
ca como una fuerte corriente en ENF bajo ls influencia or-

ganizacional de lo definido hasta el momento como ENF.

Sin embargo, en la prdctica es notorio la falta de
un couponente de evaluacién fuerte en la mayoria de los
proyectos o programas de E¥F, lo cusl n2 impedido su desa-~

rrollo, con el resultado de gue los errecres gon repetidos
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y ocurren dificultades frecuentes en los programas de edu-

cacibn en todo el mundo (ALVAREZ, 1975).

Por lo general, los sistemas de evaluacidn utiliza-
dos carecen de una sistematizacién adepuada, objetiva y
cientifioa de cuantificecidn y de cualificacién de los pro
cesos educativos realizados, motivados en gran medida por
que les programas no proporcionan elementos dé evaluacidn

sistendtica y de rigor cientifico.

En Colombia, como en otros paises, la mayor parte de
los pirogramas congidersdos como no formales, no proporcio=-
nan estudios satisfactorios referentes a su eficaclia y a
su eficiencis. Sin emoargo, algunos proveen datos obteni-
dos sistemdticamente sobre el aprendizaje¢ de los beneficia
rios de los progragpas. Otros programas como por ejemplo,
el bachillerato por radio en Colombia (escolarizado desde
el punto de vista de contenidos) proporcionan datos que
perniten inferir la eficacia de medios como la radio y el

material impreso (ALVAREZ, 1975).

"Seria deseable para cada pais hacer un inventario
de las innovaciones en ENF, evaluar lg utilidad de cada ac
tivided por separado, planesr ls extensién y el me joramien
to de los programas m3s promisorios, y sobre todo hacer

construfr una estrategia para su intesracidén dentro de un



sistema mds consistenie y de mejor funcionamiento" (Al-

varez, 1975:190).

Finalmente, la evaluacifn y el andlisis en ENF de
berian utilizaPse para comprobar en forma sistendlica,
intezral y continuads el logro de los resultados;y ex-
plicar la manersa como se¢ han obtenido. Ademig, la eva-
luacion no debe hacer referencia a la simple elimina-
cidn de acciones defe¢tuosas o deficientes, sino que de
be hacer consciente a quién las produce, con el fin de
evitarlas posteriormente y proporcionar mayor confianza
en el programa y en los sujetos-de éste, evitando asi
la inseguridad e incertidumbre social y facilitando el

desarrollo y funcidn de la evaluacidn en educacidn (Al-

VAREZ, 1975},

No es por demis considerar la necegsicad de gue |,
las innovaciones en ENF, antes de ser introducidas en
una anmplia bgse, sean empleadas en situaciones que per-
mitan la eveluacidén comparativa y controlede de la efeg
tividad y eficiencia de las acciones y de la metouologfa

empleada,



CAPITULO IV

4. PROCEDIMIENTOS

4.1. DEFIRICION DEL UNIVERSO DE LA INVESTIGACION

la investigacidén evaluativa realizada se inseribe
dentro de un programa educativo que se desarrolla con
cuatro grupos de produccidén, dentro de lg modalidad de
educacién no formal, que realizd el PENF en el drea ru-

rai del norte del departamento del Cauca, Colomois.

Loa grupos fueron conformados con el propésito ini
cial de realizar actividades én salud (tres grupos) y ac
tividades de produceidn (un grupo). El nUmero de miem-
bros de los grupos varia entre 7 y 21 personas, con una
gama amplia de ocupaciones: trabajadores independientes
agricolas, trabasjadores de haciendas, contraitistas, semi
jornaleros y jornaleros, con predominio de los dos dlti-
mos sectores. Etnicamente compuestos casi en su totalidad
por personas de raza negra, originarias del dreéa o lle-

gadas a ella hace bastante tiempo.

En los grupos predomina el elemento femenino (56.8%)
“, ¥y dentro de é1, el grupo de edad entre 41 y S0 afios

(20.3%). Pero en general, el promedio de edad en los gru



pos es de 39 afios.

El nivel de escolaridad varia entre el analfabetis
mo hasta el cuarto ado de secundaria con un promedio de
escolaridad de tercero de primaria. Los vinculos &s pa-
rentesco de familia extensa proplos del area se reflejan
en la composicidn de la mayoria de loa grupos, en donde
los miembros generalmente son parientes de algin otro mi

embro que los vinculd al grupo.

El 4rea de cultivo de los grupos tiene como prome-
dio una (1) hectdrea, dedicada especialmente al cultivo

de tomate y en menor grado a habichuela y maiz.

4.2. MNETODOLOGIA

Teniendo en cuenta los avances tedricogs hechos sn-
teriormente, la evaluacidn del programa educativo que
realizé el PENF, se enmarca dentro de la concepcidén y me

todologf{a de la investigacidn evajuativa.

De hecho se manejan una cantidad de va.iables y se
recurre a diversos procedimientos y técnicas, pero no
puede ubicarse el estudio dentro de una evaluacidn suma-
tiva en un diseiic experimental, corresponde si a una eva
luscidn formativa dentro de un diseflo no experimental es

pecialmente descriptivo y explicativo.



La evaluacifn, motivo de la presente investigacién,
ademds de responder a las necesidades de un programa edu-
cativo determinado, hace parte de la investigacidén educa~

tiva del PENF.

Para el logro de los objetivos de la investigacidn
para la tesis se requirié hacer evaluacidn a nivel de:

- desarrollo del programa, que comprende desde la selec-

cién de los temas hesta aspectos derivados de su imple

mentacidn

~ desarrollo de las unidades temdticas (UTs), que compren

de evaluacidén de los procesos pedaglgico y diddctico

A partir de los elementos anteriores ce planted el

esquema de evaluacidn siguiente :
1. EVALUACION DEL DESARROLLO DEL PnOGRANA

1.1. Seleceidn y ordenamiento de temas
1.2. 4spectos operstivos del programa
1.3. An4lisis espec{fico de aspectos observados

en el desarrollo del programa.
2. EVALUACION DEL DESARROLLO DE UTs

2.1. Evaluacidn del proceso diddctico
2.2. Evaluacién del proceso pedaglgioco:
. _educacién problematizadora y reflexiva

—educacidn interactiva



4.3. TECNICAS E INSTRUMLNTOS

Las téenicas utilizedas para el desarrollo de la in
vestigacidn consistieron fundamentalmente en: la observa-

cifn, el gndlisis documental y la confrontacidn o compara-

cidn.

la observacidn, se utilizd bdsicamente durante la
realizacifn de las seailnes educativas. De acuerdo con los
resultados de la obeervacidn hecha, por cada uno de los a=
gentes educativos en cada uno de los grupos, se hicieron
los registros correspondientes en los instrumentos disena-
dos para tal propdésito, siguiendo las guias metodolbgicas

gue orientan la aplicacion de cada instrumento.

El andlisis documental, se utilizd principslmente

pars la evaluacidn del desarrollo del programa y la eva-
luacidén de las unidades tematicas, con el fin de snalizar
la informacifn recolectada con referencia a los plantea-

mientos tedricos hechos.

La confrontacién o éomparacién, se utilizdé prictica

mente durante todo el proceso ée evaluacidén final para es
tablecer el grado de cumplimiento o no, entre la manera
como se concibid el programa y la meners como se did en

la practica.



Ademds,“en algunos casos, especialmente para la eva

luacidn de asistencia, se utilizd como técnica la entre-

vista semiestructurada aplicada a cada uno de los investi

gadores del PENF, con el fin de recolectar informacidn a-

dicional necesaria.

Con el objeto de realizar la observacidén de cada una

de las sesiones educativas se utilizaron comec instrumentos

de registro los siguientes:

#1
#2
#3
#4
#5

Evaluacion global de las actividades educativas
Evaluacidn particular de las actividades educativas
Evaluacidn global de metodolog{as de trabajo
Evaluacifn particular de metodologias de trabajo

Evaluacifn de eficiencia de las UTs

Como objetivos generales para la aplicacidn de los

instrumentos #1 #2 #3 y 74 se tuvieroa:

1)

3)

determinar la correspondencia y coherencia de la meto-
dologia utilizada con la concepcidn educativa que la
orienta;

VYerificar la efectividad de dicha metodolozia y;
brindar informacidn critica que permits hacer cambios

y modificaciones en lzs diferentes UTs,

La aplicacidén del instrumento #5 tuvo como fin, veri

ficar sl el desarrollo de las mectividades fue consistente



con lo previsto.

Para la evaluacidn global de las actividades educati
vas (instrumento #1) se consideraron las siguientes varia-
bles: asistencia, problematizacidn, aprendizaje, consisten
cia y ajuste al tiempo. Para cada una de las variables se
determinaron tres eriterios, uno de los cuales debe corres
ponder al resultado ootenido durante la realizacidn de la
actividad. Zsta evaluecidn se hizo para todas las activida

des desarrolladas

Para la evaluacion particular de las actividades edu
catives {instrumento #2), se consideraron las mismas varig
bles utilizadae en la evaluacion global. Consiste en hacer
una descripcién de la forma como se presentd cada una de
las variables durante el desarrollo de una sesidn educati-
va..Con el fin de estandarizar la informacidn necesaria en
cada variable se utilizé una gufa de observacidn (guia #1
en anexo 3) que da pautas sobre el tipo de informacién re-
querida. Se aplicé en cada una de las ;ctividades educati-

vas.

Para realizar ls evasluacidn globsl de las metodolo-
g{as de trabajo (instrumento #3) se determinaron como va-
riables: dindmica de trabajo, interaccidn, participacidén,

papel del agente educative (4.E) y reflexidn. Para cada



una de las variables anteriores se consideraron tres ori-
teriod, exceptuando la de reflexidn que considera seis
criterios, uno de los cuales debe corresponder al resulta
do producido durante la sesidn por la aplicacidn de cada
una de lag metodologias de trabajo. Esta evaluacidn se

realizé para todas las metodologf{as de trabajo asplicadas.

Para la evaluacidn particular de las metodologias
de trabajo (instrumento #4) se consideraron las mismas va
rigbles determinadas para la evaluacidén global. Consiate
en hacer una descripcifn de la forma como se presenté ca-
da una de les variables por la aplicacidén de cada metodo-
logf{a de trabajo. Para hacer la descripcidn se utilizé u-
na guia de observacién (#2 en anexo 3) que orienta sobre
la informscidén requerida en cada variable con el fin de
lograr una estandarizacidon de ésta. Se realizd pare cada

una de las metodologfes de trabajo aplicadas.

Para la evaluacidén de eficiencia (intrwaento #5) se
congsideraron aspectos genergles de 1o brogramado y lo rea
lizado dentro de cada unidad temdtica. Dichos aséectoa ha
gen referencia al numero de la sesidn, de manera que para
cada sesidn se registraron las fechas, el nlmero de las
actividades y la duracidn, correspondientes en primer lu-
gar a Ia proxramacidn necha y luego a lo sucedido en su

realizacidn. Dicha evaluacidn, recogié informacidn sobre



las actividades previstas para el desarrollo de cada uni-
dad temdtica y sobre las actividades desarrolladas, con

las observaciones pertinentes.

Con el fin de facilitar y estandarizer la utiliza-
cion de los instrumentos de registro mencionados se elabo
raron instructivos (ver anexo-2) que inuican la forma en
que deben hacerse los registros correspondientes. Dichos
instructivos orientan al observador sobre la forma de a-

plicar cada uno de los instrumentos.

Dentro de la presente investigacién, se selacciono
como técnica principel la observacién con base en guias
estructuradas, dadas la naturaleze de la experiencia y
las circunstancias en gue se desarrolld, que la utiliza-

cidn de otras técnicas no responderian a ellas.

Los instrumentos se elaboraron de manera gue contu-
vieran indicadores olservables de los resultados produci-
dos durante las sesiones educativas realizadas, que pudie-
ran confrontarse con los planteamientos tedricos de la

intervencion educativa.

Finalmente, para obtener informacidn necesaria para
el andlisis del desarrollo del programa., no recogida a
través de los instrumentos de registro, se elaboré una gufa

de anjlisis de asistencia que al miswo tiempo sirvid de



base a la entrevista semiestructurads con que se recogié

estg informaeifn.

Definicidn de Variables

A continuacidn se hace una breve definicidn del sig
nificado de las variables utilizadas en los instrumentos
de registro, dado el uso especial que se da a algunos tér
minos dentro de esta investigacidn. Para una mejor compren
sidn de éstos se recomienda ver el instrumento correspon-

diente en el anexo #1.

Para los instirumentos /1 y #2:

Agistencia:

Se refiere al nimero de personas del grupo de produc

cidn que asisten a la actiwvidad educativa.

Problematizacidnte

Se refiere al nivel de tratamiento o manejo del pro-

blema~-tema durante la actividad educapiva.

Aprendizaje:

Se refiere 2l sentido o alcance de la actividad de
acuerdo al énfasis que se de a los conocimientos y/o ex-
periencias adquiridas, a la conceptualizacidn, o a la prdc

tica.



Consistencia:

Se refiere a la adecuscidn de la activided educativa

para el desarrollo de la fase en la cual se utilizé.

Ajuste al tiempo:

Se refiere a la coherencla entre el tiempo previsto
para el desarrollo de la actividad y los contenidos desa-
rrollados.

Para los instrumentos #3 y #4:

Dindmica de trabajo:

Se refiere a la forma o procedimiento seguido para

desarrollar la actividad, bien sea individual o grupal.

Interaccidn:

Se refiere a la direccidn en que se da la comunica-
cidn verbgl durante el desarrollo de la actividad, o sea,
establece entre guienes se da intercsmbio de opiniones,

comentarios etc.,.

Participacifdn:

Se refiere al ndmero de personas que tienen alguna
intervencién verbal (comentarios, preguntas, sugerenciss,

ete.,) durante el desarrollo de la actividad.
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Papel del Agente Educativo:

Se refiere al tipo de intervencidn gue hace el

agente educativo durante el desarrollo de 1. activiaad.
Reflexidn.

Se refiere a los aportes cr{ticos que hacen los

participantes durante el desarrollec de la activiaad.

Logro de cbjetivos.

Se refiere a la medida en gque los aportes o inter
venciones de los participantes indicaan los resultados

esperados durante el aesarrcllo de la actividad.

4.4, PROCEDITIENTOS 'PLEANDOS Paxa L1 nuCOLLLCION DE
DA 20o

Inicialmente se haceé una descripcidn corta del yro
grama educativo, objeto de 11 investigacion cvaluativa,
con el fin de gue los procedimientos se_uidos tengaan un
dato de referencia que los haga mas coapreusibles, y lue

go se describen tales procedimientos.

4.4.1. Descripcidn del Prograna Eaucative

k1l Proyecto de hducacidn no Fformal realizd. duran-
te el periodo comprendido entre marzo de 1977 y maerzo de
1978, una intervencidn educativa en cuatro grupos de pro
duccidn del Jorte del Zauca. Zsios grupos fueron organi-

zados por CIIDER, con el fian inicial de desarroller acti



vidades en salud (3 grupos) y actividades en produeci6n

agricola (un grupo).

Dicha intervencién tuvo como objetivo fundamental
la “"consolidacidn" de los grupos con®ormados para la pro

ducecion asociativa.

Para su diseno e implementacidn se utilizé como
tecnologfa bdsica la "unidad temdtica" (UT). De esta ma-
nera el programs educativo estuvo constituido por un con
junto de nueve UTs, gque se desarrollaron en los 2Zrupos,
como se representa en el esauema que aparece a continuae

cidns

CODIGOS DEL £5UE.d4

UT  1.1. "Socioeconomia®

UT 1.2. "Como conseguir la tierra para trabajar"
UT 2.1. "Qué vamos 3 sembrar"

UT 2.3. "kn qué momento sembrar"

UT 3.1. "Cémo llevamos las cuentaé“

UT 3.2. "Saquemos adelante los proyectos”

UT 3.3. “Hay que tirarle finanzas a la produccifén"
UT 4.1, "Cdmo asi que esto es un grupo"

UP 4.2. ‘“Este grupo puede funcionar pero cémo"
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Gt = grupo de Micabaquia
G2 = grupc de Barragan

G3 = zrupo de Quintero II
G4 = grupo de Periconegro

Como se observa en el esquema de desarrollo del
programa educativo presentado anteriormente, del con-
junto de UTs, cuatro (1.1, 1.2, 4.1, 4.2) fueron res-
lizadas. separadamente en los grupos, pero se presenta
ron las situaciones siguientes: en uno de los grupos
solo se desarrolld 1a UT 1.1 y la UT 4.2 se realizé

sole en uno de los gruposs.

Estas UTs se realizaron en general, a través de
una sesidén semansl con una hora y media de duracidn co
mo promedio, exceptuando lg UT 4.2 que se desarrolld

en una sola sesiodn.

El tiempo transcurrido entre la primera y la ulti
ma sesidn, verid para las diferentes UTs asi: 4 meses
para la UT 1.1, un mes para la UT 1.2 y quince dfss pa-
ra la UT 4.1. Para la realizacidn de las sesiones se
utilizaron como gitios de reunidn casetas, escuelas, ca

gas de miembros de los grupos, especialmente.



Las c¢inco UTs restantes (3.1, 2.1, 3.2, 2.3, 3.3)
se llevaron a cabo en sesiones conjuntas, es decir, con
la asistencia de miembros de los diferentes grupos de
produccién, excepcidn hecha del grupo de Periconegro
(G4) ya que ninguno de sus miembros asistid a estas se-

siones.

Se desarrollaron en sesiones quincenales (tarde
de sdbados), teniendo una sesidn psra cada UT, con una
duracién de 3 -« 4 horas, exceptuando la udltima UT (3.3)
que tuvo una hora y medis de duracidén, y en la cual se
llevaron a cabo solo dos sctividades (#3 y #9) de las
once que aparecen en el disefio. Como sitio de reunidn se
utilizé la caseta que posee una cooperativa de consumo,

de la zona.

El mimero de actividades varid para las diferentes
UTs, sin embargo, se podria tomar como promedio ocho (8)
actividades por UT. También varid en el caso de las se-
siones por grupos, desarrollandose desde una actividad
por sesidn, hasta seis actividades por sesidn. En las
gesiones conjuntas, como ya se dijo, las actividades rea

lizadas se dieron en una sola sesidn.

En términos generales el esquema seguido para la

realizacidn del programe comprendid:



1. El desarrollo de UTs tedricas o de investigacidn
como son las de: socioeconomfiz y "como conseguir
la tierra para trabajar", y

2. El desarrocllo de UTs correspondientes a problemas
concretos de los grupos, tanto de su desarrollo
interno como de las actividades preductivas, es

el caso de las UTs restantes.

Siendo desarrolladas las UTs tedricas y las correg
pondientes al desarrollo interno, en cada uno de los
grupos separadamente, y las correspondientes a activida-

des productivas en sesiones conjuntas.

4.4.2. Procedimientos

Una vez terminada cada una de las sesiones educati
vas, el agente educativo de c:da uno de los grupos hizo
los registros correspondientes, de acuerdo a lo observa-
do en la sesidn, en las variables determinadas en los
instrumentos #1, #2, #3, #4 y #5 menéionados anteriormen

te.

El registro de los datos se hizo siguieado las ins
trucciones dadas para la aplicacidn de cada uno de los
instrumentos de registro en el snexo 42, y las guias de

otservacidn #1 y #2 para la utilizacidn de los instrumen



tos ;2 y #4 que aparecen en el snexo 3. Los instructivos
y las guias de observacidn se diseflaron con el fin de fa
cilitar y delimitar el tipo de informacidn considerada

necesaria para la investigacidn evaluativa del programa.

A partir de la informacidn recolectada a través de
los instrumentos de evaluacidn se hizo una confrontacién
entre 1o sucedido en la practica y los planteamientos
tedricos hechos deniro del Proyecto de Ekducacidn no PFor-
mal. Dicha confrontacidn se hizo continuamente durante
el proceso de andlisis de los datos en los diferentes as

pectos considerados.

Para poder realizar dicho andlisis se hizo necesa-
ria una revigidn de los documentos elaborados en el Pro-
yecto de Educacidn no Formal (PENP), en los cuales se
establece o define la concepcidén educativa, el modelo e-
ducativo etc., que sirvieron de base para la puesta en
marcha del programe. En esta revisién‘documental se rea-
1lizé un andlisis de contenido con el fin de extraer los
aspectos significativos y relevantes requeridos para es-

ta investigacién (Ver psz32a4) )

Ademas de los datos recogidos a través de los ins-
trumentos de evaluacidn,de la informacion proporcionada

por los documentos del PENF, el andlisis hecho se funda-



menta en la experiencia vivida por quien realiza esta
investigacidn, durante gran parte del proceso de planea

miento e implementacidn del programa educativo.

Para el andlisis de la asistencia es importante
incluir tamovién la informacién proporcionada por los a-
gentes educativos gue participaron en el desarrollo del
programa educativo, a través de una guia de analisis de

asistencia (ver anexo 4) aplicada mediante una entrevis

ta.
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CAPITULO V
5. PRESENTACION, ANALISIS E I ITERPRETACION DE IESULTADOS

El presente capf{tulo se desarroll$ siguiendo el es-
quema propuesto en la pizina 84 . As{, habra una primers
parte, que presenta una eveluacién del deearrollo del pro
grame educativo y, una segunda parte, que comprenda uns

evaluacidn de las unidades temiticas.

El procedimiento seguido para el desarrollo de este
capitulo, consiste en la presentacidén de lo observado, se

guido inmediatamente de su asndlisis e interpretscién.

5¢1e EVALUACION DEL DESARROLLO DEL PROGRANA

A continuacién se trata de hacer una evaluacidn glo-
bal del programa educstivo desarrollado ea los grupos de
produccifn, tomando como referencias
1) La seleccidn y ordenesmiento de los'temas,

2) Aspectos operativosdel programa, y
3) indlisis especifico de aspectos observados en el desarrg

llo del programa.

5.1.1. Seleccién y Ordenamiento de Temis (UTs)
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5.1.1. Seleccidn y ordenamiento de temas (UTs)

Tomando como punto de partida el planteamiento he-
cho inicialmente, en el sentido de que, el problema del
desarrollo de un grupo consiste en la confi,ubtacidén gra-
dual de este, segin un tipo ideal en términos de las va-
riables que sirvieron psra determinar su estado actual;
esto supone que cada variable ve evolucionando paulatina
mente en la direccidn deseada. De esta manera, se enten-
d1d entonces gue las necesidades de desarrollo de un gru
po definen la evolucién que en unas varisbles seleccio-

nadas debe experimentar un grupo.

Pero, ademds del desarrollo interno del grupo, se
planted que las actividasdes productivas y de servicios,
generan también necesidades en los grupos, que correspon
den a lac caracteristicas especificas de la actividad que
esténdesarrollando. De alli que los temas deben resultar
de una problematizascidén que el grupo hace de su estado

de desarrollo interno y de sus necesidades de produccidn.

Entonces, tedricamente se tuvo como criterio para
determinar los temas que conformarfan el programa educa-
tivo, el de que estos correspondieran a necesidades edu-
cativaes (de desarrollo interno y de produccidn) de los
grupos, para que asi la educacidn tuviera un scntido, de

manera que jugara un papel arménico con la estrategia de
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grupos asociativos.

Por tal razén, es conveniente determinar el prote-
go geguido para identificarlos, hablida cuenta de que las
poeibles causas del éxito o fracaso del prograsa pueden
estar en una u otra forma referidas a ls menera como se

seleccionaron los temas.

La identifigacidn de necesidddes educativas fue he
cha inicialmente por los investigadores del proyecto,
apuntaldndose en supuestos sobre las condiciones que de-
ber{an reunir los grupos asociativos de produccidn para
su consolidacidn como tal (1). Fue asi como se decidid
comenzar con una Unidad Temdtica de "Socio-economiaV,
justificandols en base a la necesidad de que los grupos
fueran concientes de la realidad en la cual se encontra-
ban insertos, de su realidad histdrica y de sus condicio
nes concretas. Se pretendia luego, en unidedes subsecuen
tes, abordgr problemas mdas espee{ficos, ligados al quehg

cer ordinario de los grupos, en forma tal que los inte-

....‘.I......I...Ql..l'0.'..0"‘.‘l....‘...‘.l"'...'....

(1) El hecho de estar funcionando los grupos y de haber
. ezprendido actividades en produccidén, aesde antes

de iniciar el programa educativo, supone la existen
cia ya de necesicades educastivas, generadas por sus
actividades de grupo. Hecesicades que guaraarian
consistencia con lo planteado tedricamente.
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grantes fueran capaces de entender sus problemas inmedia-
tos desde una perspectiva amplia y los pudieran relacio-
nar no solo entre ellos sino con problemass mis generales
de 1la sociedad. Este procedimiento provoed que los grupos
permanecieran ajenos a esta decisidn, que en la practica

evidencio no ser correcta.

Con las Unidades Temdticas siguientes se logré en
parte corregir el error en la medida en que los temas se
seleccionaron a partir de una pequefia "Investigacidn teud
tica", que consultaoca directamente a los grupos sobre sus
problemas y necesidages, con el 4nimo de estrudéturar y de
sgrrollar las unidades en funcidn directa a las situacio=-
nes que los integrantes de los grupos vefan como priorita

rias (2). 4 partir de alli se pudieron jerarquizar los te

® 9008 900 s 800 0e 98800 Do0oPOasBI O OOl eCe 0PI QEOPINOOEEOETDSIOODOPOSES

(2) Este tipo de consulta a log grupos puede analizarse,
sin embarge, desde varios angulos. Se podria afirmar
gue en este caso el proceso seguido condiciond la se
leccidén de los temas por los grupos, en cuanto los
investigadores habian seleccionado previamente los
temas vroblematicos de acuerdo a su propis percepcion,
y los miembros de los grupos se limitsron a escoger
de las opciones que se les presentaron, las que crefan
méds pertinentes, y a ordenarlas en términos de su im-~
portancia en la forma en que la vefa cada grupo. ksta
observacion se hace porque el principio de que los
contenidos educativos deben fluir de las necesidades
expresadas por la gente, puede llegar a justificarse
con una consulta en que objetivamente la poblacidn,
por la manera como se le dan a escoger los temas, no
puede manifestar realmente lo que quiere.
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mas en orden de importancia, es decir, de acuerdo a los
resultados de le consulta realizada. kn esta forma se eg
peraba desarrollar independientemente con cada uno de

los grupos las Unidades Temiticas seleccionsdas, susten-
tdndose en que el desarrollo desigual de los grupos, las
actividades concretas de cada uno, sus caracveristicas es
pecificas, sus experiencias, problemas y dificultades par
ticulares, aumeritaban una intervencidn educstiva diferen-

cial, en lo referente al orden de presentar los temas.

A partir de la descripeidn del proceso sezuido para
la seleccidn y ordenamiente de los temas, Sc¢ .acen a con-
tinnacion algunas consideraciones. A pesar de los plantea
mientos anteriores, conviene tener en cuenta algunas limi
taciones que Be presentan en programas en log que los par
ticipantes son quienes derinen lo gque quieren aprender,
y sobretodo en casos en que la dindwica interna y la acti
vidad misma de los grupos generan situaciones urgentes a
las que es necesario responder. En primér luger es imposi
ble dar respuesta inmediata a los problemas que sﬁrgen en
los grupos, a través de Unid des Temiaticas aue no se pue-
den improvisar puesto que requieren un proceso Sistemdtico
y orcanizado de diseilo e implementacidn. Esta considera-

cidn conduce a que en un momento dado haya que desarrollar
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unidaues gue cubran problemas generales, con grupos cu-
yas necesidades educativas son diversas. La solucidn e
este problema solo puede radicar en la plasticidad de
las Unidades, que vertebradas sobre un tema ceniral sean
lo suficientesente flexibles como para ebordar los aspec
tos particulares gque los problemss adgquieren dentro de

cada grupo.

5.1.2. Aspectos Operativos del Programa

5e1e2.7. Orcanizac:6n de los temas

Otra situacidn que deber{s ser considerada es la re
ferente a la materializacién del programs educativo, o
conjunto de UTS deterninadas como necesariss para lograr
los objetivos curriculares esperados (de consolidacion).
En este sentido se determind su logro a través de la ar-
ticulacidn de UTS correspondientes a las dreas siguientess
1. Area de Socichistoria :
2. Area de Desarrollo rural
3. Area de vida de grupo .

4. Area de produccidn igricola

5. Area de administracién

Para cada una de las dreas anterioregs se selecciong

ron entre 3-4 UTS, teniendose un total de 16 UTo a desa=-
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rrollar. $in embargo, en la préctica solo se desarrolla-
ron 9 UTS, correspondientes a las diferentes dreas temé-
ticas, con un promedio sproximado de dos UTS por drea.
Eg evidente en este caso, €l no agotamiento de las dreas
propuestas, y por consizuiente el desarrollo imcompleto
del programa educativo. sta situacidn dificulta en gran
medida la atribucidén de los ¢ mbios en los grupos, al
programa educativo, pues en caso contrario mostraria las
grandes deficiencias en el proceso de planeamiento segui
do v en algunos de los planteamientos tedricos hechos.
Resultado que solo es posible conocerlo a través de la

evaluacidén grupal.

-

Es conveniente anotar ademis, como la definicidn de
"modularidad" de las UTS!pn exigfa 12 necesidad de una
gecuencia de realizacidn de UTS por 4drea (acotamiento de
las UTS de una srea pars pasar a 13 sicuiente), por/éo
tanto las UTS se desarrolleron indiseriminadamente, obe-
deciendo su ordenamiento mds a los problemss de 1¢s gru-

’ a
Pos que & su ubicacidn por Jrea.

Sin embargo, la experiencia prdctica mostro algu-
nas inconsistencias en esie sentido, puestn que no se
dié completa independencia -en algunas de las U5, requi-
riéndose para una UT conceptos y conocimientos manejados

en otya. Es el caso por ejeanplo ae lags UTS correspondien
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tes a las dreas de produccidn agrfcola y administracidn,

especialmente.

Esto no quiere decir necesariamente que una UT sea
requisito de otra, ni que sin la una sea imposible el de
sarrollo de la otra, sino que cuando se tratan temas si-
milares, los conocimientos y conceptos manejados en una
UT podrian facilitar la comprensidn y por consiguiente

el logro de los cbjetivos de otras UTS.

5¢1.2.2. Periodicided y tipo de sesiones

Pars el desarrollo de las UTS se acordd realizar
una sesidn semanal con cada uno de los grupos. De esta
manera se llevaron a cabo tres UTS. Sin embargo, se cam=-
bid luego esta modalidad de intervencidn, en cuanto los
ingestigadores, por la aparente desmotivacién de los
grupos, decidieron continuar desarrollando las unidades
siguientes en sesiores quincenales, conjuntas (con miem~
bros de todos los grupos) . Conviene s;ﬁalar que este ti
po de modificaciones ofrece incoherencias que llevan a
dificultar el que se precise el grado en que el modelo
educativo contribuye al logro de loe objetivos. Es evi-
dente que dentro de una intervencidn educativa que se

desarrolla dentro de una modalidad no formsl y con una
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poblacidn que no se puede asimilar a la olientela esco-
lar, no se puede privilegiar la rigidez. Pero es impor-
tante tener en cmenta que especlalmente cuando se ade-
lanta una investigacidn, cualquier cambio sobre los plan
teamientos iniciales debe obedecer a una revisidn previa
de los elementos que son afeetados, de la medidas en que
son afectados, de las posibles incidencias en el desa-
rrollo de la investigacidn y de los efectos probables
sobre los resultados esperados. Todo esto exige entonces -
una sustentacién clara y precisa del porqué de cada cam-

bio.

Es importante detenerse en el andlisis de esta fa-
ge del programa, caracterizada por el desarrollo de las
unidades en gsesiones conjuntas. Sin querer entrar a ha-
cer consideraciones de fondo sobre la manera en que Be
podrian afectar los procesos de aprendizajery los efec-
tos posibles sobre los grupos, se pueden adelantar algu-
nag apreciaciones que podrian servir péra ilustrar la ne
cesidad de preveer los efectos de los cambios de'progra-
macidn. Si se considera por ejemplo que deniro de una mo
dalidad de aprendizaje interactivo el hecho de estudiar
en grupo, discutir entre sus miembros las actividades

particulares, analizar los prohlemas comunes, ete., pue-
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de condacir a una mayor identidad de grupo, al desarro-
1lo de la confianza mutua y al incremento de la coopera
cibn, puede suponerse que el desarrollo de dichas carac
ter{sticas se ve obstaculizado cuando a las sesiones
asisten miembros de otros grupos diferentes. POsiblemen
te la asistencia de persongs ajenas al grupo podria in-t
hibir el tratamiento profundo de los problemas; ademds
de algunas limitaciones metodoldgicas que podrian presen
tarse como por ejeuplo, el requerimiento de mgrupaft siem -
pre por pertenencia a los grupos para realizar las acti-
vidades y/o el tratamiento diferente de los problemas de
acuerdo a.las necesidades de cada grupo. Claro estd que
no pasan de sey supuestos, cuya comprobacidén solo seria

posible a través de una evaluacidn grupal.

Finalmente, se ha debido preveer en que forma las
sesiones conjuntas podfan incidir sobre la manera de tra
tar los problemas. De hecho los problemas de los grupos
tienen aspectos comunes, pero en la misma forwa, tienen
matices especificos dentro de las particularidadés de
cada grupo, los que determinan una cierta especificidad
en su tratamiento. Por eso, el tratamiento de conjunto
puede convertirse en un tratamiento superficial para los

problemas de algunos de los grupos, siempre y cuando ha-
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ya problemas que afectan directamente a unos grupos pero
que no signifiquen mucho para otres. De otra formas se re
quiere mucho més tiempo en la intervencidén educativa para

poder abordar un nimero mayor de problemas.

Era de esperarse también, cémo de hecho ocurrifé,
que la asistencia a sesiones conjuntas se viera reducida
notoriamente, con sus posibles efectos sobre el logro ds

objetivos.

Una de las UTS desarrolladas en cada grupo, se dio
simultdaneamente con las UTS en sesiones conjuntas. O sea,
que semanalmente se tenia unas sesidn por grupo en la cual
se trataba un tema y quincenalmente una sesidn conjunta
para tratar otro tema diferente. Realmente no existe in~
formacidn que permitz destacar las ventajes o desventajas
de esta situacién, sin embargo, podria suponerse que el
desarrollo de mn tema durante una sesion continua, es de-
cir, el desarrollo completo de una UT,, en una sesidn pue-
de facilitar la articulacidén y la continuidad de.las fa-
ses, Yy que en sesiones semanales, los cortes gue se hacen
por sesidn y € tiempo transcurrido entre una sesidn y o-
tra puede romper la continuidad y la articulacidn de las
fages, o dificultarse. Para obviar esta situacidn general

" ; 4+
mente al iniciar la sesidn el A.k. repasaba rdpidamente

* Agente Educativo
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lo hecho en la sesidn anterior.

5.1.2.3, Tiempo de duracién de las UTs

Teniendo en cuenta los datos referentes a tlempo de
duracién de las sesiones educativgs y tiempo transcurrido
entre primera y ultima actividad ae cade UT, proporciona-
dos en la aescripcidén del programa edusativo, se observan
xrandes variaciones en el tiempo dedicado a las diferen-
tes UTS, yendo desde 1.1/2 horas de duracidn de una UT

nasta 24 horas de duracidn de otra.

Estas variacicnes no son ideales pues mientras el
tiempo prolongado puede originer desmotivacién en los par
ticipantes, el tiempo demasiado corto puede dificultar el
desarrollo secuencial de las fases Aidécticas . de la Uni-
dad y por consigulente afectar el logro de los objetivos,
tanto mis cuando implica una utilizacién demasisdo acele-

rade de los materiales educativos.

Lo anterior no implica la necesided de régularizar
y estandarizar un tiempo de duracidn fijo (el mismo) para
todas las UTS, pues es evidente que umos temass pueden re-
querir mas tiempo que otros, por las mismas caracter{sti-
cas de este, por la forma como afecta al grupo el proble

ma... Sin embargo, debe tenerse cuidade con los extremos
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por ejemplo 1.1/2 horas podrfa ser muy poco tiempo para

tratar un tema.

FPinalmente, otro factor que vale la pena mencionar
se refiere al tiempo total de duracién del programa, es
decir, el tiempo transcurrido entre la primera sesién
con la cual se inicidé el programa educativo y la dltima
sesién desarrollada. El programa que se evaluo tuvo una

duracidn aproximads de un afio,

Aunque no fue previsto el tiempo de duracidn del
programa, en base a experiencias similares conocidas, po
dria decirse que esta duracidn fue excesiva, aidn con el
atenuante de gue gran parte de las unidades se desarrolla
ron en una S.8idn semanal. Programas tan largos pueden
ocagionar de rebote desmotivacidn futura para actividades
educativas, especialmente si la azsistencia a ellas es vo-

luntaria y si el programa no ofrece ninguna credencial,

como ocurre en el caso que se estudia.,

5.1.3« Andlisis especifico. de aspectos observados

en el desarrollo del programa

Obviamente existe una relscidn entre ciertas facetas
del progremaz y la posibilided de mantener su poblacidn ob-

jeto, sobre todo en la medida en que la participacidn es
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voluntaria y no estd condioionada o presionada por san~
oiones externas. Dichas facetas, que en la prdctica
constituyen un conjunto de caracter{sticas, son impor-
thtea en lq medida en que se erigen como pivotes fun-
damentales para mantener la pohlacién objeto en mn ni-
vel minimo permisible oomo para que se dé la posibili-
dad de que el programa alcance sus objetivoa. 4 conti-
nuaoidn se seflalan algunas de las caracter{stiocas del
programa consideradas relevantes dentro de esta investi

gacidn.

bele3s1. Comentarios generales sobre la asistencia

Dentro de la evaluscién general del program, se
oonsiderd importante analizar la evolucién de la asisten
cia & las actividades educativaa a todo lo largo de este.
dunque la asistencia ocomo tal aparentemente no dice mucho
de la bondad de un progrems, de la caslidad de su disefio o
de su coherencia, provee algunoa elementos gque al menos
indican en cierta medide hasta donde el programa fue atrac
tivo, fue adecuado @ las necesidades de los participantes

y provocé o mantuvo despierto el interés de los asistentes

durante el tiempo de su duraciédn.

Por cierto, la asistencia es un indicador global,
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cuya interpretacidén como hecho reviste particular difi-
cultad, en cusnto puede estar determinads por miltiples
causas, muchas de ellas ajenas a la naturaleza, estruc-
tura y pertinencie ded programa. La complejidad de fac-
tores gue en un momento dado inciden en le cantidad y
regularidad d& la esistencia, no son facilmente desdo-
blaples, sobre todo en situaciones en que la dindmica
de los grupos mismos, sus condiciones internas y la ma-
nera como se dan las relaciones entre sus componentes
al interior de ellos, afectan de una manera uw otra la ' -
dimensidn y estabilidad de la asistencia. Puesto eﬁ 0=
tras.palabras, la ssistencia, variable obviamente deter
minante del cumplimiento de los objetivoa de un progra-
ma educativo, estd determinada a su vez por un conjunto
de factores, cuyo aislamiento en el caso de este proyec
to fue prdcticamente imposible y cuyo impaocto indivi-
dual fue dificilmente detectable.

En primer lugar, los registros né recogieron ele-
mentos a partir de los cuales se pudiera inferir Epn un
cierto rigor, el peso especifico de los fendmenos indi-
viduales en la determinacién de la asistencia. O dicho
de otro modo, por la menera como se recogié la informa-

cibn, no se pudo precisar la medida y proporcidn en que



cada factor interviniente explicaba las variaciones en el
nivel de concurrencia a las actividades del programa. No
obstante, fue posible detectar eventos o situaciones que ®
de una u otra manera influenciaron la asistencia, es, de-
eir, se pudo establecer la existencia de correlacién en-
tre ciertos hechoa y la cantidad de la ssistencia, aunque
no se pudiera determinar el gredo exacto de 1la coerrela-

Cidno

Hay que tener en cuenta que la asistencia al prog:g‘
ma era un acto supuestamente libre, en cuanto no existian
gratificaciones o sanciones explicitas que beneficiaran o
penalizaran a los miembros de los grupos por asistir o
faltar a las sesiones educativas. Asi, mientras se tenia
una poblacidn cliente, objeto del programs, no se contaba
con una clientels cautiva, obligada a concurrir. La 1na-'
‘aistencia no implicaba ningin tipe de sancidén formal, ni
afectaba la posicidn de los individuos en los grupos, ni
causaba amonestaciones grupales, ni aré objeto de contro-
les sociales directos como la critica abierta. Témpoco
ocasionaba eritica, ni siquie§a indirecta del agente edu-
cativo, al contrario, para hacer depender la asistencia
de la voluntad exclusiva de los participantes, los agen-

tes educativos se limitaban a sefialar al final de 1igs



sesiones el contenido de las siguiente, sin eufatizar la
importancia de asistir para el logro de los objetivos

grupales o para el desarrollo individual.

Es posible, sin embargo, jue en ciertos casos algu
nos miemoros de los grupos se sintieran impelidos a asis
tir- a las sesiones educativas por su amistad personal
con loa Agentes Educetivos, la que podia hacerlos sentir
comprometidos con ellos e impulsarlos a responder al es-
fuerzo de personas de afuera que querfan aportar al desg '
rrollo de los grupos. En ocasiones se dieron comentarios
de miembros de los grupos instando a sus compalieros a
gsistir a la sesidn venidera para "no quedarle wal" al
Agente Educativo, pero estos casos no fuereon frecuentes,
por lo que puede aseverarse con bastante confiabilidad
que la asistencia al programe fue enteramente voluntaria
y gque estuvo condicionada por un complejo de factores
como el interés de los miembros de los grupos en el tema,
la pertinencia de las UTs, los conflictos internos de
los grupos, los problemas tenidos en la sesidn anterior

Y lo ameno de las actividades educativas, entre otros (3)
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(3) Es evidente que la assistencia depende de otros facto-
res tembién, muchos de ellos ocasionales o imprevistos.
Por ejemplo la lluvia, el cruce con actividades perso=-
nales importantes, casos de enfermedad, etc., incidie-
ron sobre la asistencia aunque no en forma acentuada,
ni sistemdtica.
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factores que serin analizsdos en paginas siguientes, pe-
ro no por la existencia de sanciones positivas o negati-
vas. Unicamente en una oportunidad se ofrecid la posibi-
lidad de recreacidn durante una sesidn educativa, anun-

cianGo con anterioridad el tipo de actividades que se

irian a realizar. La asistencia en dicho caso aumenté no

toriamente.

Considerando que aun con grupos en condiciones idea
les se requeriria por lo menos una asistencia minima de
sus miembros a las actividades educativas del programa,
nicleo que deberfa servir de nilo conductor y por cuya
via los grupos pudieran apropiar los aprendizajes. kn tér
minos generales esta condicidén se dio, as{, mientras hubo
un grupo en el cual se mantuvo una asistencia constante
del 80% de sus miembros a las actividades educativas, en
el grupo en el que la asistencia fue menor, se registrs
que a las sesiones de mayor asistencia solamente concurrid
un 57% de sus integrantes. En las Unidédes Temdticas que
se desarrollaron conjuntamente, la asistencis fu; ba ja,
promediando tresa personas pof grupo (con excepcién de los
integrantes de un solo grupo que no asistieron a ninguna

de las actividades reslizadas en las sesiones conjuntas) y

fluctuando entre el 8 y el 30% de los miembros.
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Se exceptda la UT 3.3 que tuvo una asistencia alta.
Sin emoargo, las personas que asistieron a estas sesiones
fueron siempre las mde comprometidas con sus grupes y las
més interesadas en sus problemas. Por tal razén, no es de
extraflar gque en todos los grupoa y con cerca de la mitad
de las Unidades, los asistentes se hubieran ofrecido por
inicistiva propis a reproducirlas con sus compafieros de

grupo.

En otras palabras, con la sola excepcidn de un gru- ..
po, el programa tuvo la asistencia suficiente a lo largo
de su desarrollo, como para que la posibilidad de lograr
sus objetivos no se viera entorpecida por ausencia de
clientela. Es asf como la posibilidad de lagrar los objeti
vos tiene que permanecer referida al modelo educativo y/o

aspectos relativos al estado de loa grupos.

5.1.3.2. Interés de los miembros de los grupes en los

temas desarrollados.

Como se explicd anteriormente cada Unidad Témﬁtica
hac{a.referencia s un tema codéreto, desarrollado con una
metodologia particular, durante un periode de tiempo es-
pec{fico. Los temas, sin embargo, no se seleccionaron de
una manera uniforme, utilizando el mismo patrdn de selec

cidn. Se anotaba ya como los primeros doa temas fueron
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escogidos a priori por el grupo investigador, usando co-
mo c¢riterio la importancia de que la poblacidn objeto e-
levara en su conjunto el nivel de conciencia sobre dos
hechos concretoss la evolucidn histdrica de la poblaeidn
negra nortecaucana y la evolucidn general de la economia
de la regidn en sus aspectos bisicos de tierra, capital

y trabajo. Con estas Unidades Temdticas se pretendia
ademds, interesar a los miembros de los grupos en el pro
blema de su historia, buscando recuperarla criticamente
para que entendieran su papel como sujetos afectados por
el devenir histdrico, especialmente en su papel de produe
tores directos de bienes y por consiguiente en sus condi-
ciones de existencia. Se buscaba también ubicar las Unida
des Tematicas siguientes, tratando de situarlas dentro de
un contexto socio-histdrico que evitara presentarlas como
porciones del saber, independiente de determinaciones de
cualquier tipo. Los temas de las Unidades posteriores
fueron ordenadas en término de las preferenciss expresa-
das por los miembros de los grupos, referidas a problemas

concretos, dentro de las limitaciones que se sedalaron en

la geseidn precedente.

Sin entrar a evaluar el desarrollo de las primeras

unidades y permaneciendo dentro de los propdsitos evalua-
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tivos del presente cap{tulo, conviene seflalar como evo-
luciono la asistencia en unidades que se podrfan clasi-
ficar como "tefricas". En algzunos grupos la unidad de
Historia causé desconcierto, en la medida en que los in
tegrantes no alcanzaron & percibir la relacién que al
tema ten{a con la problemitica concreta o con las difi-
cultades especificas por las gue en ese momento atrave-
zaban los grupos. Situar en el pasado a una poblacidn
que vive en el preaente y que guiere olvidar su pasado,
puede ocasionar rechazo velado o abierto, expresado en
la asistencia a las actividades educativas de la unidad,
como efectivamente sucedié en uno de los grupos (G1).
En algunas perscnas la unidad causd curiosidad que se
fue desdibujando en el transcurso del tiempo y a medi-
da en que se insistia en el problema de la esclavitud y
sus efectos. lMientras hubo quienes manifestaron abierta
mente desaprobacién por el tema, por medio de expresio-
nes ¥erbales concretas, hubo también quienes lo hicie-
ron a través de una conducta traducid; en inasistencia
progresiva a las actividadeg. En términos generales pue
de decirse que la asistencia (Veéase cuadro #2 pag. 137)
a les sesiones de esta unidad tuvo una tendenciq decre-
ciente en el tiempo, muy posiblemente explicable por el

tema de poco interés para los miembros de los grupos,
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dado gue ya exist{an necesidacdes mds concretas derivados
de sus actividades como grupo y actividuaes Je produccidn,

o por la forma como se tratd el tema (4).

En la unidad de socioeconomfa le asistencia tendid,
en su conjunto, a estabilizarse. Por cierto nubo personae
de casi todos los grupos gue no manitestaron interés por
el tema y cuya esistencia fue escssa o nula. Pero tomando
los grupos globalmente, con pocas variaciones la asisten-
cia fue constante y relztivamente altu, dado que en prome
dio fue superior al 50% (vémse cuadro #2). Aunocue la Uni-
dad ofreci6 dificultades de realizacidn orisinsias sobre
todo en la complejidad de le cartilla ‘central, el teme in

teres$ permanentemente a la mayor parte de les asistentes.
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(4) gorprende, sin embsrgo, que cuando se corrid la serie
televicada "Rafces" basada en el licro del miswmo noa-
bre de Alex Haley, Lubo una telegudiencia masiva, a
nesar de que la gerie abordaba el problema de la es-
clavitud personificado en un esclavo nacido libre
en lucha permanente por su litertad. Es evidente
en este caso, que a pesar de su positle similitud con
el de los esclavos de las.haciendas nortecaucanas
grardava diferencias de fondo, logrd irdeatificar mds
a los espectadores negros coa su pasado aue la Unidad
Tendtica de Historia.
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Inclusive en varias sesiones -y en casl todos los grupos-
ge dio asistencia de personas que no eran miembros de los
grupos pero que se interessron por conocer el problema
econbmico de la regidn, el proceso de descampesinizaciédn,
las formas de apropiecidn de la tierra para el cultivo de
la cafia y las perspectivas econdmicas generales pera cam-
pesinos y asalariados. Las unidades sisuientes estuvieron
mis centradas en los problemas concretos de los grupos en
la medida en que los integiantes tuvieron meyor iuxerencia
en su seleccidn, lo que de por si naciu suponer la existen
cia de mayor interés por los temas, reflejsble posterior-

mente en la asistencla, como puede oltservarse en el cuadro

#2.

Para analizar las relaciones entre el interés por el
tema y la asistencia, en el caso de unidades cuyos temas
fueron esco~idos con mayor participacidén de los miembros
de los grupos, conviene ante todo distinguir entre el in-
terés individusl por un tema y el interés del wmismo para
el grupo. Esta distincidn -aparentemente sutil- re%iste en
el fondo una importancia notoria, en cuanto no necesaria-
mente coinciden en un momento dado los intereses particula
res del conjunto de personas que conforman los grupos, y

los intereses objetivos de estos. Parece ser que dnicamen-
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te en la mcdida en que el interés del tema para el gru=-
po refleje un interés individual, puede lograrse un com
promiso con el tema traducivle en una ssistercia cons-
tante durante su desarrollo. Por eso, mientras los indl
viduos estén altamente identificados con sus grupos es
nds factible que coincidan sus intereses sobre un tems,
con el interés del tems para el grupo. Tal fuc por ejem
plo el caso presentado en la unidad "Como conseguir la
Tierra", durante cuyo desarrollo la asistencia fue alta
en todos los grupos (entre el 50 y el R0%), con excep-
cidn de uno que promedio el 50 pcr ciento. ln esta uni-
dad coincidié el interés inuividual con el interés del
tema para el .rupo (el problema de tierra es urgente
tanto para los inaiviauos como para los grupos) y la a-
sistencia fue elevada uds por el ceneficio que podia re-
portar el aprendizaje para los mieabros de los grupos en
términos meiiatos, que por lu necesidad ae fortalecer el

grupo.

5.1.3+3« Nivel de pertinencia de las UTs pzra liss

~actividades del grupo

Antes de avanzar en la sustentacifn de este punto,
es necesario establecer aliunas diferenciaciones concep-

tuzles que permitan distin.uir claramene su enaanciado
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de lo sostenido en el punto anterior. kn primer lugsar,
conviene aclarar que existe uns separacidn meriaiuna
entre lo que es de "interés" y lo que es "pertinente”
en un momento dado. wientras puede afirmarse que todo
1o que es pertinente o de importancia necesariamente es
de interés, no asi puede asegurarse lo contrario. Hubo
entonces Unidades Tems3ticas de interés para los grupos
que no eran pertinentes a las actividades que en ese mo
mento desarrollaban, como pudo ser el caso por ejemplo
de la unidad "Cémo 28i que esto es un grupo", "Za qué
momento serorar”. Notese como la pertinencia hace espe
cific.mente referencia a las actividades y no al manejo
de situaciones adecuadas para el dessrrollo de los gru-

pos.

Esta distincidn es importante habida cuenta de la
acentuads expectativa que tenian los integrantes sobre
sus grupos, especiamlmente como vehniculos para la reali-
zacidn de actividades productivas, convertibles en el
mediano plazo en mayores insresos. Es evidente gue ‘si
las expectativas de un grupo se centran primordialmente
en su capacidad para generar dinero, es de esperar que
las actividades productivas se conviertan en elementos
vertebrales de la vida del . rupo. En ese sentido, toda

actividad conducente a 1a materializacidn de un objeti-
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vo deseado se torna entonces en una actividad que debe
desarrollarse adecuadamente, se vuelve unes actividad
pertinente, que amerita un montaje educativo gue garan
tice su desenvolvimiento efectivo. Con base en lo en-
terior se considera que las Unidades Temdticas "Qué
gembrar® y "Saquemos adelante los proyectes" pueden ca
talozarse con mayor nivel de pertinencia, por estar
muy directamente relacionadas con las actividades pro-
ductivas, por la experiencis negativa que habfan expea
rimentado los grupos al tener que retrasar las siembras,
por demora en la asistencia técnica y, porque se realiza

ron en el momento apropiado (5).

5.1.3.4. Regularidad con gque se desarrollaron lis

actividedes educativas.

Ll desarrollo del prosrama, como ya se¢ snotd, no
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(5) Hubo un caso en gue un miemoro de un grupo ofrecid
desarroilar con miembros de otro grupo la Unidad
""Saquemos adelante los proyectos", puesto que ea~
tos habian expresado su interés ya que eonsidera-
ban esta Unidad muy importante en cuznto necesita-
ban en ese momento planificar su proauccidn. La se
8ién no se pudo realizar en la fecha convenida;
luego, no se pudieron poner ae acuerdo sobre una
fecha apropiada y en ultimas la Unidsd se realizf
pero con la asistencia de miewdbros de un sole gru-

po.
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tuvo la regularidad espersda. En primer lugar, 3e pre-
sentaron dificultades en la produceion de materiales,
hecho que influyd para que se inicisran algunas Unida-
des Temdticas sin contar desde un comienzo con todo el
material requerido. ksto origin5 embotellamientos en

el transcurso de su desarrollo, causando discontinui-
dad en la secuencis de las actividades y creando cier=-
to descorcierto en los participantes, que en ocasiones
se quedaron esperandc que se llevara a cabo la sesidn.
Bueno es recoaocer que los Asentes kducativos procura-
ron minimizar los efectos de estas rupturas, utilizan-
do los espacios para tratar con los grupos iemas rela-
tivos a sus actividades normales. Peré de todaz mane-
ras -indevendientemente de los efectos sobre el aprendi
zaje- las interrupciones tuvieron impacto sobre la asis
tencia. En efecto, a vecea ten{a que transcurrir un
par de sesiones para que se recuperara su nivel normal

de asistencia.

Por otra parte, dificultades en el transporfe per
turbaron el desplazamiento ae los Agentes Educativos a
los sitios donde se desarrollaba la intervencidn, cau-
sando efectos similsres souvre la asistencia, a los ya

descritos. algunas veces los mie.ibros ae los grupos se
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quedaron esperando la llegaaa del Agente Educativo, cu-
Ya ausencia, en dichas oportunidades, incidia en el desa
- Juste de la programscion. El incumplimientec involunta-
rio por lss causas seflaladas, afecté la regularidad en

la concurrencis a las actividades educutivas del progra

ma (6).

5+1¢345¢ Couflictos internos en los grupos.

En todos los grupos se evidencid que la agudiza-
cién de las fricciones internas, especislmente las ocu-
rridas entre los coordinadores de los grupos y algunos
de los miembros integrantes, incidian sobre la asisten-
cia de éstos a las sesiones educativas. En algunos ca-
8os, inclusive, hubo deserciones en los grupos debido a
la aceniuacidén de conflictos personales. Pero en térmi-
nos generales permanecieron confinados a relaciones li-
neales entre personas, sin convertirse en cricis genera
lizedas que hubieran podido desvertebrar a los grupos o
remecerlos al punto de destruir el sentido de la inter-

« P .
vencion educativa.
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(6) En otro capitulo se analizan los efectos de la dis
continuidad sobre el aprenaizaj
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El conflicto es un ingrediente constante en la di
namica de los grupos, sobretodo de aquellos qué¢ estdn
sujetos a rigores que afectan su estabilidad econdmica.
Ademis, en grupos en que se maneje y administra dinero
siguiendo no siempre criterios de racionalidad, muchas
veces cargudos de sujetivismo y que permiten favorecer
a ciertos de su3s miembros pars obtener prerrosativas y
prebendas, es frecuente que se generen recelos, preven-
ciones y resentimientos susceptibles de afectar profun-
damente la cohesiln interna. X1l grupo como tal sze cons-
tituye entonces en un objeto muy particular de la inter
vencidn educstiva, en la medida en que sus conflictos y
problemas, inciden sobre el comportamiento de sus inte-
grantes con relacién a la misma intervencidn, comporta-
aiento que en términos generales se refleja ea la forma

como se da la asistencia.

Cuando se realias un programa educativo con una
poblacidn compuesta por personas entre las cuales no
existe ningda vinculo ni compromies previo, y cuyo uni-
co luzar de confluencia e interrelacidn es el espacio
en el cual se dessrrolla le intervencion, puede que cual
quier conflicto que se 14 en el proceso participativo

propio de la actividad educativa, afecte la decisidn de
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algunos participantes de seguir assistiendo o nd. Pero
cuando el contacto interpergonal atraviesa muchas situa-
clor.es al margen de la actividad educativa, se guhiere a
la posibilidad anterior, la probabilidad de que las frig
ciones normales que se dan al interior de los grupos no
88 quieren llevar a otros sventos y por tanto se traduz-
can en disminucidn de lz asistencia. Unicamente de gru-
pos nuy meduros, en les que ae ha aprendido 2 hacer y a
asimilar 1a er{tica, se puede esperar que las oportuni-
dades gue ofrece un programa educativo sean vistas pre-
cisamente coro coyunturas apropisdas para adguirir los

elementos que permitan hacer funcionales los conflictos.

Como ya se sefiald, este no fue el caso que se pre-
senté en los grupos. Inclusive, en alguna Unidad Temdtica
relativa a la dindmiza grupsl, en que por su carjoter
mismo se ofrecid la oportunidad para plantear problemas
de grupo, se llegé a dar el caso, en uno de estos, de que
algunas personas que se sintieron critiéadae dejaran de

asistir a un par de las sesiones inmedlatamente sigulen-

tes.

7al podria concluirse, sin embargo, gque Unicamente
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con organizaciones ys consolidaaas puede lograrse una
asistencia constente. ¥ds apropiado serfa efirmar, que
en ssoclaciones orgdnicamente débiles la actividad edu
cativa tiene gque adecuarse muy estrechamente a sus pro
blemas internocs, a sus fricciones sociales y que debe
ser capaz de incorporarles correctemente en forma tal

que los elementos que provea faciliten su superacidn.

Considerando los grupos separadamente se pudo ob
gservar c¢omo el grupo que mayores problemas tuvo en la
orgenizacidn de sus tareas productivas, en las relacip
nes entre el coordinador y los demas miemdbros del gru-
po, y que ademds presentd pérdidas considerables en sus
actividades de produccién (G3), fue el grupo que ofre-
¢i6 los niveles de asistencia mds bajos a las sesiones
educativas. Se observd tsmbién que el grupo que presen
t6 los mismos problemss anteriores, excepto pérdidas
en las actividades de produccién, puesto que fue el de
mayor éxito econdmico (G1), presentd una asistencia
muy irregular a la primers UT, siendo pricticamente ia
posible la realizacidn de las UTS aplimdas separadamen
te en cada grupo. Sin embargo, tuvo el mayor numero de

asistenies a las sesiones conjuntes.

De nuevo ah{ se pudo constatar la relacidn casi
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directa existente entre los problemas internos del gru
po y la manera de manejarlos,y la asistencia al progra

5.1.3.6. Efectos presentados en una sesibén, en el de-

garrollo de la sesifn sigulente.

Cuando en términos generales se hace referencia
a "problemas™ en el desarrollo de una sesién educati—
va, en la practica se alude al conjunto de situaciones
o de hechos gue afectaron el discurrir previsto de la
intervencidn. Tales situaciones pueden derivarse de di
ficultades en el proceso pedagdgico, en los materiales
empleados y la forma de utilizarlos, en problemas de
aprendizaje, etc., pueden temer que ver con la genera-
cién de conflictos internoa, provocados por tratamien-
to de temas susceptibles de crear prevenciones en algu
nos miembros de los grupos, o pueden referirse a pro-
blemas resultantes de una ubieacidén incorrecta de un
tema en el tiempo, con todas sus secuelas naturales de

desmotivacidn y desinterés.

Es por cierto dificil, dada la dindmice de una
sesién educative y sobre todo cuando el propio agente

educativo ed a la vez evaluador del desarrollo de la
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actividad que realiza (7), captar en detalle la conste
lacidén de problemas que pueden presentarse. Sin eabar-
g0, es frecuente que se ofrezcan dificultades de cier-
to relieve que son detectables sin menor esfuerzo. Por
ejemplo, las dificultades de los participantes para
comprender una cartilla (caso de la Unidad Temitica de
Socioeconomia), el tratar aspectos que en uns u otra
forma afectaban a ciertos miembros de los grupos (caso
de la Unidad "Cémo asi{ que esto es un grupo"), inhibi-
ciones manejades con poca habilidad y exacerbadas por
los participantes de mayor nivel, etc., en una u otra
forma afectaron la asistencia a las sesiones giguien-

tes. Vale la pena observar, no obstante, gque el tipo
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(7) La evaluacidén de las actividades realizada por el
mismo Agente Educativo puede tener sus ventajas,
en cuanto puede enriguecer las observaciones con

apreciaciones de gquien bien conoce el amoiente y
el grupo con quien trabaja. No obstante, estd vi-
ciada de sujetividaa con el agravante de gue en
ella se hace supremamente dificil evaluar el pro-
pio desempefio, el desenvolvimiento de la actividad
y la forma como los miemoros del grupo varticipan
e interactisn. Estos inconvenientes se hubieran
podido evitar si el evaluador y el Agente Educati-
vo hubieran sido personas diferentes.



de problemas descritos aqui produjeron mds que todo

fluctuaciones en la asistencia a las actividades de las

Unidades.

5¢1¢3.7« Lfectos del desarrollo de actividades

atractivas.

Una actividad es atractiva en la medida en gue sea
capaz de mantener el interés sobre un tema a lo largo de
su desarrollo, es decir, cuando las metodologias por me-
dio de las cuales se operacionalizan los t{emas, son su-
ficientemente llamativas. Sin pretender aqui hacer ua
andlisis de las metodolog{as utilizadas, vale recalcar
la importshcia de metodologias amenas para mantener ele-
vado el nivel de atencidn y el nivel de interés sobre el

tema.

Fue una prdctica corriente durante el programa, el
que los Azentes Educativos explicaran, al final de cada
sesidn, qué actividaades se desarrollarfan en la sesidn
siguiente. Pudo observarse entonces, que en los casos en
que se anunciaban actividades especialmente atractivas,
la asistencia aumentaba en la prdoxima sesidn. asi pasé
por ejemplc en los c¢asos en gue la metodologia contempla

ba el uso de juegos, el montaje de sociodramss, o la pre



- i3 -

sentacidon de un sonoviso. En tales circunstancias era co
rriente inclusive que assistieran personas gue ni eran
miembros de los grupos de produccidén, ni frecuentaban el

programa con regularidad.

En la pdgina siguiente se presenta un cuadro resu-
men de la asistencls en cada uno de los grupos, para ca-
da una de las activiaades desarrolladas en les respecti-

vag UTs (cuadro #1).

5.2. EVALUAGION DE USIDADES ThMATICAS (UTs)

-

§.2.1. Evaluacidén del Proceso Piddctico

5.2.1.1. La secuencia interfdasica base del proceso

diddctico.

El modelo de Unidad Temdtica constituye la base
tedrica para analizar el prozeso didactico seguid®encua
tro grupos de preduccidn del Vorte del Csuca. Dicho pro
ceso se define ngmo el Jesarrollo de una secueocia den-
tro de cadn Unidad Temiticz gue comienza con una fase
de Experiencia Concreta (I), pess por una faae ue Reflexidn
(I1), para finalizar con una face de bxperimentacién Ag

tiva (II1).
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Ll modelo supone gue la secuencia experiencia con-
creta~-d reflexidn-» experimentacidn activa, debe mantener
se. Mas especificamente, no se puede llegar a la fase de
Reflexidn sin haber ajotado la fase de Experiencia Concre
ta y haber logrado los objetivos de la misma. Asi mismo,
no se puede pasar a la fuse de Experimentscida ictive sin
haber agotado 1s fase de Eeflexidn y logrado sus objetivos.
Aderés, supone el modelo que el agotamientec de las fases
se logra mediante la realizacidn de todas las actividades

previstas.

Del establecimiento ae una secuencia dcterminada pa
ra el desarrollo de las fases, se deduce que el logro de
los objetivos de 1la fase III, por ser los objetivos termi
nales de la Unidad Temdtics, dan cuenta del “propdsito”
global de €sts. En este sentido, se puede decir que la
evaluacidn de los objetivos cde 1la fase II1 es eguivalente
a la evaluacidn de los objetivos de ls Unidad Temitica,
lo que se corrobora ademds por cuanto debe haber una eva-
luacidn imnlicita previa de los objetivos de lus fases an
teriores (I y II) requeridas péra llegar a 1a fase de Ex-

perimentacidn Active (III).

Ln general, en las Unidades Tematieas rzalizadas con
los grupos, tanto separalsmente (por zrupo) como en forma .

conjunta, se mantuvo el orden determinado en el desarrollo
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de las fases, pero ho siempre se guardé la secuencia es-
tablecida, lo gue puede verse en el cuadro #2. Aungue en
la mayori{s de las Unidades Temitices se reslizaron prime
ro las actividades correspondientes a la fase I, segui-
das de aquellas actividades propiss de la fase 11 y fi-
nalmente de las correspondientes a la fase III, es sonw
veniente aclarar que en varias de ellas no se desarrolla
ron las actividades correspondientes a la fase III, que-
dando por lo tanto inconclusa la secuencia y evitando
as{ cue el proceso didfctico se desarrollara completamen
te. Se did también el caso de una Unidad Temdtica que se
inicid con una actividad correspondiente a 1la fase II

8in realizar previemente las actividades de la fase I.

Comdp Se observa en el cuadro No.2, en la mayoria
de lag Unidades Temitices desarrolladas con los grupos,
no Se realizaron todas las actividades previstas, lo
cual indica que no se completaron siempre las fases,
efectando en consecuencia su continuidad. En la Unidad
Temitica 1.1, en el grupo 1, por ejempio, no se realiza-
ron actividades correspondientes a la fase III; éh otra
Unidad Temfcica de dos actividades previstas para la mis
ma fase, se realizé solamente una, ocuedando por lo tanto

inconclusa la secuencia.

El rgszo fundamental en el desarrollo de las Unilda.
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des Temdticas, fue entonces, como bien pudo evidenciar
ge en el cuedro anterior, una ruptura sistemdtica de
la secuencia de un continuun que respondfa a una determi-
nada racionalidad tedrica fundamentada en una concepciédn
especifica del proceso de aprenaizaje. Esta ruptura se
dié principalmente en dos niveles: en la continuidad pre-
vista de les actividades educativas al interior de una
misma fase, y en la secuencia interfdsica misms, ya que
en algunas Unidades se omitid el desarrollo de eslguns de
las fases al no reslizarse las actividades que le correas-
pondfan, las implicaciones de dicha ruptura se indican a

continuacidén:

5.1.1.2. Sigznificado de la ruptura de continuidad

5+1¢1.2.1. ©Sobre los procesos de planeamiento e implemen

tacién.

Las inconsistencias manifiestas en la ruptura de la
secuencia de actividades educativas evidencian ante todo
un relativamente bajo nivel de  eficiencia, caracterizado
por el notorio desajuste entre lo planeado y lo ejecutado.
Como se sefiald anteriormente, hubo una falla significativa
en el proceso de implementacidn, lo gue remite por cisrto

a una revisidn minuciosa del proceso mismo de planesmiento
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educativo.

En primer lugar habia que considerar, (aun aceptan
do en términos generales que los temas y contenidos de
las actividadea fueron seleccionados acertadamente), la
relacidn existente entre el nimero de temas a tratar y
el tiempo disponible para su realizacién. Existid de por
medio un factor tiempo que no fue considerado adecuada-
mente y que no se lo relaciond en forma amds directa a
una caracteristica de cualquier actividad educativa inti '
mamente ligada a él: la plastieidad. En priumer lugar se
partid de una suposicién que aunque aparentemente valida,
afectaba congiderablemente la posibilidad de otorgarle a
la Unidad Temética un determinado nivel de plasticidad,
suposicidn que remitia al tamaflo del programa, al conjun
to minimo de Unidades Temdticas necesarias para alcanzar
los cambios esperados en el comportamiento grupal. Natu-
ralmente existe una contradiccidn de fondo entre la plag
ticidad, y el tiempo de realizacion de’'las Unidades, a
su vez condicionado por el tamafio del programa. Esta con
sideracidn aparentemente trivial reviste una importancia

notable que remite a los criterios bdsicos utilizados pa

re ls planificacidn.

51 el criterio fundamental no huoiese sido reali-
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zar un programa especi{fico, sino realizar un programa
conformado por cualquier nimero de Unidedes Temdticas

de las consideradas como necesarias, realizables con le
plasticidad suficiente como pars permitir copar todas
sus fases, no hubiera sido lo determinante el nimero de
temas tratados, sino el proceso metodolégico seguido y
el desarrollo de los temas, es decir que si el crite-
rio de fondo hubiera sido el de rigor interfdsico con
flexivilidad intrafdsica, hubiera sido indispensable ago
tar cada fase dentro de cada Unidad Temética, se hubie-
ren evitado las inconsistencias que en la prédciica se

dieron y se hubiera podido extraer mas elementos del mo=-

delo de aprendizaje utilizado.

Cabe suponer que el tiempo disponible para la rea-
lizacidn de las Unidades Temdticas no se compadecid con
el previsto, hecho que llevd en la prictica a recortar
las Unidades Temdticas contraviniendo lo planeado, y afec
tando -como se verd mis adelante-~ el ldgro de los objeti
voe en varias de ellas y la posibilidad de validar el mo

delo tedrico. Hecho que no siémpre obed#oid a rasones

concretas gue pud¥eran justificarse desde la perspectiva

tedrica del modelo educativo, sunque fueran explicables

por otras razones.



- 142 =

BEn relacidn con lo anterior conviene anotar que

ésta se debid, mds que a la arbiirariedad de los Agen

tes Educativos a tres fallas principales:

1)

2)

3)

E1l proceso de planeacidn o de disefio enmarcé las

actividades dentro de una secuencia rigida, poco

acorde con el tiempo disponible, las dificultades
propias de los grupos que con frecuencia se tradu
cian en interrupciones del programa, evatares im-
previgibles dependientes del azar, las dificulta-
des de transporte el campo con que permanentemen=-
te contd el proyecto, etc.,. Esto remite ae nuevo
a la necesidad de mantener el rigor secuencial in

terfisico, ampliando la flexibilicad intrafasica.

Much:s veces (sobre todo en las primeras Unidades)
se comenzd el desarrollo de las Unidades Temdticas
sin contar con el material y con las condiciones
adecuadas para llevarlas a cabo en forma continua
y de acuerdo con los programsdo. Con frecuencia
los Agentes Educativos se vieron impedidos a reali
zar las actividades previstas por no contar a tiem

po con los elementos requeridos.

La evaluacidn educativa no cumplid siempre su papel
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de retroalimentadora de la planificacidn del proce-
80. Con frecuencia las indicaciones llegaron dema-

siado tarde, quizds por estar la evaluacidn demasia
do centrada en aspectos excesivamente densos gue di
ficultaban una revisidn dgil del desarrollo de las

unidades o porque tuvo mds un cardeter global, ori-
entade 2 la revisidn general de la intervencidn edu
cativa. No obstante se evidencié también dificultad
pera incorporar al proceso de disefio las recomenda-
ciones ocasionales que surgieron durante el trans-

curso de la evaluscidn.

5¢1.1.2.2. Sobre el logro de los oﬁjetivos de aprendiza
jes
£l cuadro No. 3 resume 13 informacidn recogida re
lativa al logro de objetivos de las diferentes fases,
en cada una de las Unidades Tematicas realizadas ean los
distintos grupos. Esta informagidn fue tabulada a par-
tir de los rezistros elaborados por los agentes Lduca-

tivos que realizaron la intervencidn.

Vistos los deotos en forms global y con referencia
al supuesto tedrico que wefine la evaluacidn de los 00=

jetivos de la Unidad Temdtica en base a los resultados
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obtenidos en la fase III, se dificulta comprobar el lo-
gro de lcs objetivos de la mayorfa de las Unidaaes Temd
ticas puesto que en ellas no se desarrolld o se deszrro
116 en forma incompleta la fase III. Algunas ae las ra-
zones que podrian explicar este hecho fueron las limita
ciones de tiempo teniuaa, especialmente en l.s Unidades
Temdticas reajizadas en una sola sesidn y dada la exten
gidn de la fase snterior,y la dificultad de realizar

las actividades de experimentacidn dentro del transcur-
go de la intervencidn, habida caenta que dicnus activi-
dedes eran mds apropiadas para ser desarrolladas por

fuera de esta, dentro del conjunto de las actividades

normales de los grupos. Sin embargo, en algunes Unida-
des Teunfticas y en algunos zgrupos se alcanzaron los ob-
jetivos de la fese, teniendo como hecho comin la reali-
zacidén de todas las actividades previstas. Ln estos ca-
808 hubo injerés manifiesto de los asistentes en el te-
ma por su pertinencia al estado del gruro y a sus acti-
vidades productivas y porque las experiencias conoci-
mientos adaquiridos arteriormente tenian una aplicabili-

dad inaoediatae.

Is conveniente citar ademds el caso éc¢ wna Unildad

Pemdtica cuyos resultados ea la fase III fue oa comple-
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tamente diferentes en tres de los grupos (total en uno,
parcial en otro y ningin lo ro en otro). En ¢ te caso,
los resultados podrisn atribuirse directamente 2 las ca
racteristicas de los grupos, i%js especificameute al gra
do de interés de los asistentes en el tema, 31l tipo de
experiencias y conocimientos octenidos antericruente,
al mismo estado del grupo y a su 8ituacidén productiva.
Este hecno llevaria nuevamente & plantear la necesidad
de una participacidn mfs directa de los ,.upos en la Je
finicidn de sus necesidades sducativas, otro factor que
pudo incidir en el resultauo menciomado €8 e. papel de
sempelindo por lo aiferentes 4gentes kaucaitivos, pues e3s
reconocida la infliencia que biene dihna actuacidn en
la moiivacién de los grupos, en el interés que se des-
pierte soovre el tema y sobre la:c actividales, en el de-
sarrollo de la metodolozfa r por consizuiente, en el Io

gro Ge los objetivos.

Es inportante aclarar gue el anilisis anterior se
sustentd en el supuesto de la importancia de sesuir 1a
secuencia determinada en el dessrrolio de 133 fases. Pe
ro, si se observan los datos presentaaos en el Cuddro
No. 2 con respecto a las fases I y II, pueae observarse

que no sicmpre se did tal secaeacia. 3e lieron, por ejem
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plo, Unidades Temdticas en que a pesar de tener un logro
parcial o ningdin logro en la fase I se pasd a la fase II
repitiéndose la misma situacidén al pasarse & la fase si-
guliente sin haber alocanzado los objetivos previstos pars
la anterior. La frecuencia con que se repitif este hecho,
hace suponer que no siempre fue el logro de los objetives
el fin fundamental eino mds bien la necesided de terminar
la Unidad Temdtica, desarroilar las actividadea o probar
el material, entre otras posibles razones. lLa situacién
planteada establece una contradiocidn con el aupuestotleé“ﬁ
rico que sefiala como requisito que se cumplan los oﬁﬁeti-
voe de una fase antes de pasar a la siguiente, Sin eambar-
g0, conviene mencionar el caso de las Unidades Temdticas
3.2 ¥y 4.2 en que se registraron logros totales en la fese

III, precedidos del cumplimiento previsto de los objeti-

voe de las fases anteriores.

3in embargo, no se puede evidenclar ausencia de lo-
gro de objetivos grupales, ya que estos dependerian en
gran medida de la forma como se desarrollaron 1las activi-
dades en las distintas fases del programa educativo, vis-
to e; forma conjunta y no sectorislmente por Unidades Te-
mdticas. El desarrollo incompleto del proceso diddotice
en algunas Unidades Temdticas aunque afecta el logro de

sug objetivos de aprendizaje, puede aportar elementos pa-
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ra el logro de los objetivos grupales. En este caso, el
agregado de aportes parciales proporcionados por el con
junto de Unidades Temitices podrfa contribuir sl desa-
rrollo de las caracteristicas esperadas en los grupos,

con algunas limitaciones, especialuente en la 1imensién

productiva.

No obstante, las limitaciones expuestas que ponen
de manifiesto la insuficiencia del prcceso educative da
do al interior de cada Unidad Temdtica, dificultan ada
m3s la atribucidén de los cambios observados en los gru-
pos a la interveneidn educativa del programa. La evalua
cidn grupal y una evaluacidén de impacto a largo plazo,
podran posiblemente discriminar con mayor precision en-
tre los efectos del programa, los de otros agentes de

cambio presentes en el drea y otros factores intervinien

tes .

5.2.2. Evaluacién del Proceso Pedagdzico

Para efectos del andlisis se denomina proceso pe-
dagbégico a la accidn continua‘en el desarrollo de la in
tervencidn educativa, tendiente a lograr a través de
las caracteristicas de educacién problematizadora, re-

flexiva e interactiva, la consecucidén de los objetivos

generales esperados.
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Se toma como referencia paras el anglisis, la con-
cepcidn educativa que orientd el trabajo con los grupos,
al dar pautas y definir el tipo de educdacién que propi-
cia el decarrollo de las caracteristicas ~rupales desea-

das.

Dicho analisis se hara tomando como base la infor-
macidén proporcionada por los agentes educativos a través
de los instrumentos de evsluacidn de metodolozias, espe-
cislmente en las variubles de participacidn, interaccién,
trabajo en grupo y papel del agente educativo. En los ca-
sos en gue dicha informacidén no proporciona los datos ne-
cesarios para el andlisis de algunas caracter{sticas, és-

te se hard en base a apreciaciones personales.

5.2.2.1. Relacién entre el Procesc Pedugdgico y las
caracteristicas de Educacidn Problematizadora

y Reflexiva

Se planted la necesidad de una educacién problemati
zadora que tomara como referencia situaciones concretas
en la vida de los arupos, en donde se problematizara la
realidad a ires niveles: las implicaciones inmediatas del
problema, la interrelacidn del problems con otros proble-

mas del grupo, y la articulacidn del problema .con la di-



mengidén social anmplisa.

Con respecto a esta caracter{stica del programa

educotivo realizado, podria plaentearse lo si uiente:

Las UTS desarrolladas con los grupos de produccion, res
pondieron a problemas concretos existentes en los grupos,
identificados en su mayoria por los agentes educastivos,
de acuerdo con el modelo ldeal de grupos planteado aentro
del PENF. £n algunos casos, se contd con la participacidn
directa o imdirecta de los grupos ¢ de algunos de sus mied
bros, en las condiciones especificadas anteriormente (and
lisis de asistencia y del programa educativo), pero fun-
damentalmente se higmo la seleccidn de los problemas en ba
se a criterios de los agentes educativos teniendo coamo re
ferencia las carscter{sticas ideales de los grupos de pro

ducecidn.

EFl tratamiento de los temas-problemss en el conjun-
to de UTS, se hizo a dogs niveles especialmente, el de sus
implicaciones inmedistas y el de su interrelacién con
otros problemss del grupo. En la majyoria de lzs UTS no se
llega a un 30. nivel, o sea, la articulacidén del problema
con proolemas amplios, de orden social, econdnizo o polf-
tico de 12 comunidad. Por lo tanto el tratamiento de los

temas-problemas se gueda generalimente a nivel del wmismo
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grupo, sin trascender a una visidn pds amplia de ellos,
gque de una ubicacidn mas clara a los grupos y defina su pa

pel dentro de la comunidad del Norte del Cauca.

Este hecho podris atribuirse en eran medida al esta-
do de los grupos, a log resulvados no muy favoravles de
gus actividacdes productivas y a la forma como generalmente
han percibido sus problemzs. No se desconoce, sin embargo,
el papel que pudieron haber jugado en ello las metodolo-
glas utilizadas y la misma actuacidén de los agentes eauca-
tivos. Por ejemplo en el caso de unsg UT,.la metodologia de
dos actividades consistid en observar indiviaualmente unas
14minas para darles luego significado. Céme se podria en
este caso, (siguiendo la metodologf{s prevista), tratar el
problema siguiendo los niveles mencionades, si ni siquiera
ge permite determinar por los asistentes las consecuencias
directas que tiene el tema-problema en el grupc, menos po=-
dria esperarse uns articulacidn en este caso con problemss

amplios de la comunidad.

En general, el tratamiento dsdo a log temas-proble-
mas eén czda uno de los nivelesa, fue determinado de nuevo
por los agentes educativos, de acuerdo a la percepcidn que
ha adguirido de los problemes como re:ultado posiblemente

de los conocinmientos y experiencias tenidas con los grupos.
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Por ejemplo, el tema-problema es la identificacidn 4e loe
objetivos de un grupo de produccidn. De la gama de posi-
bles efectos generados en los grupos al no tener 1dentifi
cados claramente sus objetivos, y los proble as gue po-
drian derivarse de ello, el agente educativo seleceiond
los que consiaerd pricritarios para ser trabajados en 1a

U.T.

Sin eambargo, no podria decirse que e:c ‘e pr ceso fue
completamente ajeno & los grupos, ya que se sirone gue la
percepcidn que los agen.es educativos tienen de los pro-
blemas hz sido originada por su contacto con los STUpO8,
la acistencia a sus reuniones y las conversaciones soste-
nidas con sus miembros, entre otras. Esto pearfs conside~
rsrse comdo una particivacidn indirecta de los _ru os en

dicho proceco.

Ls posible que se cuestione todo el proceso seguido
para el desarrollo del pro. rama, por no conltar con una
participacidn aaplia y iiecta de 1a po.laci’n oojeto, pe
ro ne se poiria invalid.rlo. \unaue se de”inid 12 educa-
cifn como participativs, no se estsbleeid es 10 rerequisi
to la participacidn .i ecta de los corucos des'c el proce~
so de diseflo s se cen”id ‘icha lahor a los 9 _entes caucan

tivos. ica a.tria como supuesto implicito, el qie los
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agentes educatives tenirian un conocimiento rofundo de
la poblzcion objeto que diera validez y confiabilidad a
las deciziones tomadss con respecto al programa educati

Vo.

La metodologiz utilizeda en la mayorfa de las acti
vidades, a pesar de precentar y3 una delimiticidn del
problema de acuerdo con la pcrcepcicn del agente educeti
vo, podria pernitir a rartir de ésta, recoger la percep-
cidén de log grupos sobre el problema y enriquecerlo con
nuevos planteamientos, en este caso, posiblemcate t21
percepcidn estaria contaminada por le presentsdo inicial

mente. .

Es conveniente snot T, cduo los nivele. de iratu-
niento de los problemas, secguinos en laz UTE desarrolls-
das, se concentraron a nivel de las fases I y 1I. Sin em
bargo, indirectamente esterian presentes en la fase III,
al tratar de dar soluciones al probleass pues se hubian
visto sus efeatos y relacicnes en las fares anteriores.
BEs decir, al tretsr de dar solucidn a un prcblema indi-
rectamente se estar{a incidiendo en los problemas rels-

cionados con éste.

El tratamiento de los problemas a travis de los ni



- 154 -

veles planteados podria ser la alternativa mgs eficaz den
tro de una educacidn reflexive y critica. Para lo.rarlo
jugeri{an un papel fundamental la metodologfa, las activi-
dades y el desempefic de los agentes educativos, ya que en
gran parte facilitarfan el deserrollo de dicho proceso en
los grupos. Sin embargo, seria necesario considerar una
serie de factores que podrian dificultar su realizacidn
comec por ejemplo: el nivel de escolaridad de los partici-
pantes, sus necesidades individusles y grupales, sus eg--

tructuras de aprendizaje ete.

5.2.2.2. Relacién entre el.Proceso Pedagdgico y la

»

caracteristica de Educacidén Interactiva

Consecuente con la estrategia de "grupos de producs
cidn asociada”, y con el objetivo de la intervencidn edu-
cetiva, definido como el logro de cambios grupales necesa
rios para la consolidacién de los grupos, se plantea la

necesidad de una educacidn interactiva. Se entiende como

tal, "el aprendizaje en grupo, de grupo y para grupo". De
allf, que las actividades educativas en grupo constitui-
rien la base metodoldgica del aprendizaje dentro de la in

tervencidn educativa no formal.

Para propdsitos de andlisis del preceso Seguido pa-
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ra la implementacidn del programa educativo, teniendo co-
mo referencia el planteamiento antérior, se incluye a con
tinuacién une caracterizacidén o tipologia de las activida

des educativas realizadas (cuadro #4).

Bisicamente dicho proceso podria concretarse ent: ac
tividedes realizades mediante la agrupacidn de todos los
asistentes, en las cusles los aportes se dieron 3 nivel
individual, .2 nivel de subgrupos y en algunos casos por
el AE; y actividades realizadas medisnte la organizasidn
de los asistentes en subgrupos, en los cuales los aportes

pueden ser resultado de esfuerzos inaividusles o de sub-

gIrupo (8) °

Considerando el conjunto de actividades desarrolla-
‘das para el conjunto de UTS, es notorio el incumplimiento
de'la caracteristica de educacidn interactiva o grupal.
Solo podria citarse el caso de la actividad "organizacién,
observacién y discusién de tarjetas", dentro de la UT "Se-

quemos adelante los proyectos" en la cual se did trabajo

[N
1.‘.'........I.....I.l"..'.l.o."....l..o.......O.....I....

(8) Los registros no proporcionan la suficiente informa-
cién para sustentar este hecho.
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CUADRO No. 6 .- ACTIVIDADES PLANEADAS

LOIAL
TIPO DE ACTIVIDAD  |oypnrag %
TODOS (con aportes ,
indiviuuales) o8 39
TOUOS (ccn aportes
12 16
de subgrupos)
TODOS (con aportey |
del agente educativo| 3 4
Irabajo en subgrupos| 28 39
Trabajo grupal 1 2
TOTAL GLOBaAL T2 1C0

CUADRO No. 7 .- ACTIVIDADES REALILGDAS

fOTAL %
TIPC DE ACTIVIDAD  [PARCIAL

TODOS {con aportes 1R

incivi fralez) 23.C

P0DOS (con aportes .
de subgrupos) ik 21,0

TODOS (con aportes

el azente educativol) e 3.5
frabajo en subgrupos| 25 43.0
Trebajo grupal 1 1T

TOTAL GLOLAL 58 100




grupal. Tcdas las demis actividedes realizadss se concreta
ron en trabajo en subgrupos (ceneralmente de peguetioe gru-
pos, por el tamarlp pequefio de los grupos y por requisitos
de las sctividades), o con todos los ssistentes pero
medlante aportes individuales o de subgrupoc, cowo se ob-
serva en log cuadros No.5 y Wo.7 que asparecen en lss pagi-

nas 157 y 158.

Es conveniente aclarar, que dicha caracteristica se
incumple desde el mismo procese de planeawiento (cuadro
#6), posiblemente por limitaciones de los agenres educati~
vos para encontrasr activiaades que reguieran el apcerte de
todos y cada uno de los asistentes; por las diferencias in
dividuales presentes en los grupos, que tal vez pourian mi
nimizarse a través del trabajo en pequeilos -rupos; o por
tenerse implicitamente una concepcidn diferen.e ae trabajo
grupal. feferente a esta Ultima, que p3rece ser la mas ex-
plicativa de este hecho, podria pensarse que se entendi?
como tal, la participacidn de todos o 1a mayoris de los
asistentes en la actividad, aunque fuera a través de apor-

tes individuales.

De todas mameras, esta situscidén pone de presente la
falta de consecuenciz entre el plantea iento telrico y el

trabijo realizado.
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Adn mds si con el programa educativo se esperabe
producir cambios grupales, (no eantendidos como la suma-
toria de cambios individuales), cémo podria explicarse
la constante divisidn del grupo en subgrupos? (no seris
como espersr producir unidn utilizando come mecanisno
la divisidn?),la forma de trabajo en sub-rupcs, tuve co
mo ggravante el no darse posteriormente un intercambio
de lo‘realizado en dichos suberupos como sucei.o en la
mitad de los c=2sos, lo cual posiblemente facilitaria un
poco el aprendizaje grupal. Sin eubargo, hay gue anotar
que de 25 actividades bssadas eh la organizaciin de sub
grupos, 12 resultan en aportes positivos de estos sug-
grupos al grupo total, en forama tal qﬁe se constituyen
en les actividades de mayor interaccidn y pelicipacién

de toda la intervencidn educativa,

Esta sitnacidn sumada a la de trab jo con %odos
los asistenies pero a través de aportes o intervencio-
nes individuales aislacis, parece mostrar cfio aunque
tedricamente se planted la neceaidad de realirar aprendi
zajes grupales como reqguisito psra producir los cambios

° - s
grupales etperados, en la exneriencia prictica c-tuvo
centrada en aprendi-ajes individuales. In este = ntiaco

I 4 N 3 s
come podria producirse un aprenlizaje grupal cuin.o la
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metoliolozia va dirigide a inuividuos o sub ru os?. Y, co
mo se aijo, el aprendizuje grupsl no puede entenaerse co
mo la sumatoria de los aprendizajes inciviauales; ni los
cambios grupales couso la suwatoria de los c-mbios indivi

dusles.

Fn este monento es necesario aclarar céro el traba
jo en una actividad con todos los asistentes, no pueae
considerarse de ninguns manera co.io trabajo srupal, por-
gque lo definido tedricomente come grupal no sisnificd te
ner reunidog a todos los asiast ntes, sino al regnerinien
to de la actividsd de ser dessgrrollada a Sravds de 1a
aceidn conjunta del grupo, de alli que se rerviera la
participacidn activa de todos (6 1a mayorfa) y cada uno

de los asistentes para el lo~ro de 12 actividad.

En cagso contrario, podria decirse eatonces que en
la conferencia per ejemplo, se da trabajo grupal porque
se reune a todos los asistentes aunque la participacién
sea puramente individual. Concretando podria decirse que,
en general, la metodologia utilizada durante el desarro-
1lo del prosre.ga educativo no estimulé el trabajo grupal,

sino mis bien el traoajo inaiviaual (aln en el trabajo en

subgrupos). Por consizuiente, el énfasis se did en el

aprendizaje individual y no en el aprendizaje zsrupsl, co-



mo fue concebigo.

Sin embargo, a pesar de no haberse cumplido duran-
te la realizacidn del programa educativo este requisito
de educacidn interactiva, es conveniente analizar el pro
ceso sezuido para su desarrello. Dicho andlisis se hara
a partir de los resultados producidos en términos de:

1) interaceidn, 2) participacidn y 3) papel del AE. Para
hacerlo, se teadran en cuenta los re.istros neches por
los AL, para cada una de las actividades eduacativas rea-
lizadas (en cada una de las variables enunciadas) y de
acuerdo con la tipologla de las actividades presentada
anteriormente. 4si, los resultados obtenidos se resumen
en los cuadros (#8, #9 y #10) que sparecen en las pagi-

nas 166, 176 y 1820

5e2.2.2.1. Interaccién

A continuacidn se presenta un listado de las acti-
vidades desarrolladas de acuerdo con los resultados obte

nidos en términos de interaccifn (alta, medisna y baja).

Listado de Actividedes

ALTA INTERACCION (CrRITRaIO 1)

uT 1.1 [ #3 ZXlaboracién de inventario de productos
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[ #4 Trabajo con el cuestionario "qué sabemos sobre
’ £1a Hl
uT nuestra produecion

1.1*| #6 Trabajo con rompecabezas de Colomoie

| #6 Trabajo con binge (mapas del norte del Cauce)

#5 Juego de rompecabesas en subgrupos
#6 Comentarios de subgrupos sobre el juego de rom-
- pecabezas
#7 Discusifn sobre objetivos de diferentes grupos
4.1 EOY
#8 Presentacidn de informes sobre la discusidn de
[ objetivos
( #1 Trabajo con historieta en peguenos grupes
#2 Comentarios a la historieta y ordenamiento de
ur tarjetas

4.2 | #3 Trabajo con fasciculo
+4 DPlenaria

5 Dramatizacidn

1

UT [ 42 Juezo de papeles
3.1 #3 Juego de papeles : 2

(71 Respuesta 8 preguntas
ur #2 Clasificacidn de fotografias

2.1 | #3 Plenariz para sustentar la clasificacién hecha

| #9 Juego de asociacidn (naipes) "busque su compafiero"

*Para identificar los cédigos de las UTs véase pag.



uT
3.2

Ut
1.1

UT
1.2

uT
4.1

3.1

UT
2+ 1
LT
33

#5

(oY

viscusidn sobre hist rieta

Observacion, orginizacidn y discusida de tarje-
tas

“liooracidn de presupuesto, plani.icicidn y pro

gromacidn

TIEOT wf4 INTWRACCION (CRITLRIO 2)

A
- '5
6
10

Presentacidén y discusidédn de sonoviao
Investiracion e informes

Trabajo con cartilla "de la mina haria el cadal"
Preparicién de juego Ae papeles

Foro sobre juego de papeles

Aclaraciones a cortilla "dejen esa bullas hombre"

Juego de pspeles

r .3 Observucitén e idenvificscidn de carteles

lrabajo en subgrapos con ¢ rteles

Discusifa con toaos los asisten.es \car el)

Ide tificacidn de errores en contapnils aa

Jue 0 en peruenos gruzos (cuentas)

Andlisis de sielos

Jueso de naioss (nutrientes)

Tralajo en vequelos rrupos roore re ultsdos de la

produceidn



uT
3.2

Ut
1.1

gT
1.2

GT
4.1

3.1

UT
2.1

uT
3.3

| #4

(#

#3 Reapuesta a preguntas planteadas

O 6 SR

‘Lectura y'comentarios de* historieta

Andlisis de respuestss §¥ conclusioned

BAJA INTLRACCION (CRITERIO 3)

[ #7
#9
| #11
[ #1
#2
#4
#5
#7
#4
le.c
(45
#6
( #6
#4
| #10

#3

Informe sobre historia del norte del Cauca
Trabajo con cartilla "que berraguéra hombre

Presentacidn dd juego de papeles

Audicidén y comentarios

Lectura de cartilla "dejen esa bulla hombre®
Discusidn sobre cartilla en pequefios grupos
Foro sobre cartilla A

Foro sobre todas las actividades anteriores

Discusidn grupal para sacar conclusiones

Asambles

Foro {cuentas)

Aclaaciones gobre como jugar & lig cuéntas

Redzceidn de informes sobre suelos ¢
Observacidn en equipos del material (naipes)

Foro sobre juego de asociacidn

Exposiciba del A.E. (datos de un cultivo)
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[ 42 viscusién sobre historiets

uT #5 Observacidn, orgenizacidn y discusidn de tarje-
3.2 tas

w6 Zlaboracién de presupuesto, planificicién y pre

gr macidn

IMEDIANA INTRRACCION (CRITLRIO 2)

/ . S R C
#1 Presentacidn y discusidén de sonovico
#5 Investigacidn e informes

5 #8 Trabajo con cartilla “"de la mina hacia el cafial”

11 mo Preparicidn de juego de papeles

712 Foro sobre juego de papeles

UT [ /3 Aclaraciones 2 cartilla "dejen esa bulla hombre"

1.2] #6 dJduezo de papeles

UT { #1 y .3 Observicién e identificicidn ie carteles

Lo

4.1 | #¢ Trabajo en suo_rupos con carceles

f #1 Discusién con toucs los asistenses (carvel)

L0 R
#4 Idertificacidn de errores en contabilidaa
3.1
| #7 Jue o en pejuenos crupos (cuentas)
']
UT | #5 4andlisis de suelos

2.1 8 Jueso de maipes (nutrientes)
U | #9 Trebajo en pecuelios grapos eobre resultades de la

3.3

produceidn



Ut
3.2

ur
1.1

uT
1.2

2.1

UT
3.3

#1
#3
i
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Lectura y comentarios de historieta
respuesta e preguntas planteadss

Anllisis de respuestas y conclusiones

BAJA IWTeraCCIOf (CxITemxIO 3)

#

Informe sobre hnistorias del norte del Caucs
Trabajo con cartilla "que berraguéra hombre"

Presentacion dd juego de papeles

Audicidn y comentarios

Lectura de curtilla "dejen esa bulla hombre"
Discusidn soore cartilla en pequefios grupos
Foro soure cartilla

Foro sobre todas las actividades anteriores

Discusidn grupal psra sacar conclu<iones
Asamblea

Foro (-uen*as)

Aclaraciones cobre como jusar a8 lia. cueatas
Hedaccidn de info.mes sobre suelos

Observacidn en e uinos del ma*ericl (naipes)

Foro sobre jue_,o de wsociacidn

Exvosicidn del A.b. (datos de un cultivo)
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En el cuadro K8 se hace la presentacién de los re-
gultados obtenidos en la interaceidn por tipologia de ac

tividades.

Tal como lo ilustra el cuadro No.3, en 1o relativo
a interaccidn, pedria decirse que el ide:l erperado de
que en las diferentes actividades educativas se diera in
teraccidn o comunicacidn entre todos los csistentes, de
manera que se rompiera con el esquema tradiclonal gue es
tablece una relacidn vertical entre ar y asistentes (con
el AZ como centro de ls interaecidn), ee prewentd couo
dado solo en el 36x de 1las acc¢ividades realizadas. desul
tado que podr{s considerarse muy poco significativo en
términos de los lc.ros ael pro -r-ma educativo, puesto
que la seleccién y elaboracién de técnicas y msceriales
educetivos, estuvo orientzda en funcidén de obtener una

alta inseraccidn entre los asigientes.

Desde el puntc de vists cel ti'o.de actividades
educativas, podrfe decirse que un mayor losro en este sen
tiao se obtuvo a través de las activ dages re~lizadas con
todos los asistentes pero con aportes de sub -rupos. Estas

actividades suponea un frabajc previo, o sea en activida-

des ante-iores a nivel de subgrupos.
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Este hecho parece mostrar cémo la dindnica segui-
da en el {rabajo en subsrupos, es un elemento positivo
gue prepara g los gsistentes para un intercambio amucho
mas dindmico de lo realizado en cada subgrupo y que pro
picia una mayor comunicacidén entre todos los asistentes,
creando un smbiente de mayor confianza y desinanibicidn.
Es posible ademids, que el conocimiento ad-uirido sobre
el contenido a través del trataaiento dado en los subgru
pos, ten~a incidencis en una mayor apertura de los asis-
tentes y se logre la intersccién en la direccidn deseada.
Sin embargo, se eaceptian algunos casos Gentro de este ti
po de actividades, donde la inleraccidn se dic enire las
personas encargadas por los subgrupos y el ak, estando
limitada a la presentacidn de informes de los resuliados
o de las conclusiones age los suosrupos, por ejemplo, en
la presentacidn de informes sobre la historia del norte
del Cauca, o sobre el andlisis de los suelos. Ean estos ca
g0s el AE no propicia ninguna intersccidn entve los esis-
tentes sino gue se 1imita a solicitar los in.ormes, hacien
do en algunos casos las sclarsciones respectivas o cemple

mentanao dichos i formes.

En reneral, la interaccion eatre todos los asisten-

tes o en los subgrupos, se da en formia espontinea y con
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>

referencia e los contenidos de la activiead, y a los ma-
terisles. En muy pocos casog se da alrededor de asuntos
partidulares ajenos al tema, como ocurre cuanao se hace
la discusidn sobre loa carteles ilustratives de intereses
¥ objetivos, que tuvieron muchs dificultad para ser inter
pretados. ksta situacidn podria explicar cémo 12 dificul-
tad para comprender el conienido de la actividad puede
producir desmotivacidén y disminuir el interés de los asis

tentes en 1la actividad.

En la mayoria de los casos de interaccidn alta y me
diana, se iienen como fines principalmente: comentar sobre
la actividad o sovre los materiales; ayudarse en el desa-
rrollo de la actividad; solicitar e intercambiar informa-
cién u oviniones y conocer las experiencias oue han teni-
do otrss personas 0 grupos, relacionados con el tema. Co-
mo ya se dijo, es una interaccidn formal rererida concre-
tamente a 12 activided y al contenido de ésta. Sin embar_
g0, en algunas actividades, la interaccidn se did de mane
ra mas in’ormal como en el cago del trabajo con historie-
tas, en las cuales a medida que se desarrollsba la activi
dad s¢ hicieron chistes y bromas sovre diosujos, entre va-
rios gsistentes. ksta forma de intersccidn (por medio de
chistes) se did ademds en 21 un's actividades coro por

ejemplo en ‘sclaraciones sobre la cartilla "dejen esa bu-
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1lla hombre, oigan bien lo que les digo", para solicitar
la participacidn de al_unos asistentes que no habian in
tervenido en la sesidn, respondiendo estos ae la misma
manera. oin embargo, parece no haber sido esuimulada
por los agentes educativos, ni por otroc asistentes,
1llamando la atencidn para tomar con wmayor seriedad la
actividad. Esta rigidez, pudo de alguna manera limitar
la interaccifn, pues es una forma de comunicacidn muy
frecuente entre ellos, como se observé en charlas infor

males con los grupoes.

Ain en el caso de actividades en que se da inter-
accidn entre todos los asistentes, se destaca una mayor
interaccion entre los asistentes regulares g las sesio-
nes educativas, y los mis activos en los grupos de pro-
duccidn. Esto podria manifestar una estrecha relaciodn
entre dedicacidn a las actividades procuctivas, asisten
cia a las sesiones educativas y grado de intveraccida.
Posiblemente en este caso, se dan intereses cousunes que
estimulan la comunicacidn con los demas asistentes y
con el azente educativo, en hisqueda de un mejor trata-

miento y lozro de 1s actividsd.

Ademds, con alzuna frecuencia en estas actividades

(de alta y mediana intersccidén) se interactdia con el agen



te educativo, para verifiear o aprobar conclusiones hechas,
para ratificar la verscidad del contenido presentado en el
meterial, o para solicitar aclaracidn sobre términos o con-

ceptos manejados en el material.

En un porcentaje relativamente alto de actividedes
(32%) la interaccidn estuvo centrada en el agente educativo.
Bisicanente se did por medio de pre;untas sobre el conteni-
do, dirigidas por el agente educativo a los asistentes, ob-
tenlendose la respuesta generalmente de las mismas personas
(asistentes regulares, activos en produccidn). Generalmente
se dié en actividades realizadas mediante esfuerzos indivi-
duales, por ejemplo: lectura individual de una cartilla, au

dicidn, observacién de cartelss, foros #tc.

Es conveniente citar ademds, como en les actividades
realizadas en subgrupos, en el 40% de ellas, se dio inter-
gccifn entre todos los asistentes. Situacidn que es frecuen
te en el caso de actividades con juezos como rompecabezas,
bingos, y de resolucidn de preguntes, o de presgpuesto, pro
gramas y plunificaciones. En estos casos se interactua para
conocer qué estdn haciendo en los subgrupos, o para resol-

ver el ejerciocio.

Esta interaccidn se fzcilitd cuando los subzrupos es-

tuvieron ubicados unos cerca de otros, o cuando los asisten



tes a la sesifn tenfan fuertes lazos de amistad. Los resul
tados parciales de algunas actividades, diferentes para ca
da uno de loa grupos, (es decir alta interaccidn en uno,
mediana en otro y baja en otro) como por ejemvlo: observa-
cidn de carteles, trabajo con cartillas, juego de papeles..,
parecen nostrar cémo el grado de interaccion no depende ex-
clusivamente de la actividad en si miswma, sino que es nece-
gario considerar una serie de factores externos a la misma
activi&ad que tienen incidencia en el resultade producido |
como gon por ejemplo, caractepisticas y estado del grupo,
desempefio del AE, interés del tema para el grupo, entre

otros.

5.2.2.2.2. Participacidn

A continuacidn se presenta un listado de las activi-
dades decarrolladas de scuerdo con los resultados obtenidos

en términos de participscidén (alta, wmediana y baja).

Listado de Actividades

ALCA PARTICIPACION (CRITERIO 1)

#1 Discusidn sobre sonoviso

#3 Elaboracidn de inventario de productos
ur

#4 Trebajo con el cuestionario "qué sabemos sobre
1.1
nuestra produccidn" (

| #10 Preparacidn de juego aue pipeles



UT
4.1

Ut
301

UT
2. 1

uT
3.1

UT
1.1

$H:
N

7T
#8

#1

#3
#5
#8
#9

#
#5

#6
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Comentarios de los subgrupos sobre juegos de
rompecabezas (foro)
Discusidn de los objetivos de diferentes grupos

Preséntacién de informes (de la discusién de ob

jetivos)

Discusidén con todos los asistentes (cartel)
\

Pleniria para sustentar clasificacidn de fotos

dndlisis de suelos
Juego de naipes (nutrientes)

Juego de asociacidn "busque su compaiiero"

Lectura y comentarios a historieta
fespuesta a prezuntis planteadas
Observacidn, orgenizacidn y discusidn de tarje-

tas

Elaborzcidn de presupuesto, programacidn y pla-

nificacidn

MEDIANA PARTICIPACTON (CRITERIQ 2)

#1

#5

Presentacidén del sonoviso

Investigacidn e inforaes



UT
1.1

1.2

T
4.1

UT
4.1

UT
3.1

UT
2.1

#11
| #12

r #1

k #3

#
| #5

(#1
#2

#
#
 #5

#2

\ #1
[ #

| #2
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Tribajo con rompecabezas de Colombia

" ®  bingo (mapa del norte del Cauca)

" " cartilla "de la mina hacia el cafial"

L L "que berraquera hombre"

Pregentacidén del juego de papeles

Foro sobre el juego de papeles

Audicidn

Aclaraciones a la cartilla "dejen esa bulla...

( #1 #3 Observacidn e identificacifn de carteles

Discusidn srupal sobre carteles

Juego de rompecabezas

Trabajo sobre historieta en pequefios grupos

Comentarios a la historieta y ordenamiento de

tarjetas
Trabajo con fascieulo
Plenaria

Dramatizacion

#3 Juego de papeles

Identificacidén de errores en contabilidad

Juego "las cuentas"

Respuesta a preguntas

Clasificacidén de fotos



T
3.2

oT
4.1

UT
3.1

UT
3.3

#2
i#4

Discusidn sobre una historieta
Anélisis de respuestas y conclusiones de subgru-

pos

BAJA PARTICIPACION (CRITERIO 3)

#1

#2
#4
#5

#6
#2

Informes sobre historia del norte del Cauca

Lectura de 12 cartilla "dejen esa bulla..."
Discusidn en pequetios grupos sobre la cartilla
#7 TForo (después de cartilla y de juego de pape-

les)

Juego de papeles

Trabajo en subgrupos para comparar otjetivos e
intereses (coartel)

Asambles
Aclaraciones sobre juego "las cuentas"

Discusidn genemsl sobre un cartel
Redaccidn de informes de subgrupos sobre suelos

Observacidn en equipos del materisl

#10 Foro sobre "juesp de asociacidén”

Exposicidn del AE {datos de un cultivo)
Irabajo en pegueflea grupos sobre resultados

de un grupo de produccidn
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Fn el cuadro #9 se hace la presentacién de los resul
: tados obtenidos en la participacidén por tipologia de activi
' daded.

Como se observa en el cuadro No.9, los resultados te-
nidos en términos de partieipacidén (entendido como interven
ciones verbales y pridcticas) de los asistentes en las acti-
vidades educativas pueden consid erarse bastente gatisfacto-

rios y exitosos.

El ideal deseado de lograr una participacidn alta
(nds del 804 de los asistenies) en todas las sctividades
educativas, fue alcangade 30lo en el 28% de estas, peroc se
logré una participacidén fluctuante entre 50-80% de los asis
tentes en el 454 de las actividades, que en conjunto repre-
sentarian una participacidn de mds del 50% de los asisten-

tes en mas del 70% de 1lss actividades.

Resultados que pueden considerarse exitosos, especial
mente 9i se tiene en cuenta la forma como tradicionsdmente
se desarrollan los programss educativos, Esto es, una inter
vencién directa y constante de los agentes externos, perma-
neciendo los usuarios del prozrema como "receptores" de sus

conocimientos

BEs un hecho, sin embargo, cdmo la participacion de
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los asistentes especialmente en actividades coumo por ejem-
plo discusiones, plenarias y observacion de materiales, tu
vo que gsey inducidas por los agentes educatives a través de
preguntas hechas a éstos sobre los contenidos tratados, co
mo una manera de estimular dicha participecidn y hacer mas

dindmico el proceso educativo.

En general, tsnto en las actividades mendionadas an-
teriormente como en las demas desarrolladas, hubo una serie
de factores que limitaron en mayor o menor medida la parti-'
cipacidn . Entre estos podrian mencionarse como mds impor-

tantes los siguientes:

a) Desconociuiento del tema tratado, en el caso por ejem-
plo del estudio de la reforma agraria.

b) No comprensidn del contenido, como lo sucedido por ejem
plo con la cartilla "dejen esa bulla hombre...", deatro
de la UT "Como conseguir la tierra®. Devido principal-
mente a la utilizacidn de conceptos nuevos y a la pre-
sentacidn de cifras estadisticas.

¢) Desubicacidn de la dinémiga de 1s actividad, como eg el
¢caso, por ejemplo de la discusidn en subgrupos de una
cartilla en base a una gufa de trabajo.

d) Dificultad de interpretacidn de lo representado, frecuen
o\

n los casog de actividades basadas en el trabajo con
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carteles, por la complejidad y abstraccidn de las
ilustraciones.

e) Otras, como la falta de informacién sobre la situacidn
productiva de los grupos por la mayorie de sus miembros;
la no asistencia regulsr & las sesiones educativas; la
imposibilidaed de lograr el resultado reguerido por la ac
tividad como sucedié en el caso de un rdémpecabezas, fue-
ron muy limitantes de la participacién en algunas activi

dades educativas.

Otro hecho interesante con respecto a la participacidn
es la cantidad y frecuencia de la participacidn, centrada ep
general en algunos asistentes (adin en los caeos en que inter
vienen todos}, quienes presentan como caracterigticass: regu-
laridad en la asistencla a las sesiones educativae, desempe-
fio de roles en el grupo de produccidn (coordinador, tesorero)
mayor participacidn en actividades productivas, o haber teni
do emperiencias directas o de familiares relscionados con el

tema que se trata.

En términos generales, la particjpacidn se did como
respuesta a los requerimientos de las actividzdes educati-
vas, teniendo como fines especialmente: hacer comentarios
sobre las contenidos expuestos o sobre loe materiales uti-

lizados; dar respuesta a las preguntas hechas por los agen
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tes educativos; presentar informes y resultados de los tra
bajos hechos por los subgrupos; rectificar, empliar o rea-
firmay lo dicho por los agentes educatives o por otros a-

sistentes; citar experiencias tenidas o conocidas relacio-
nadas con el tema; y en algunos casos soliclitar aclaracto-

nes sobre la amtividad o sobre el contenido.

En menor grado, la participacidn tuvo como fines, dar
explicaciones sobre el contenido del material (por ejemplo
en las cartillas), hacer comentarios criticos scbre el con-
tenido o hacer propuestas sobre c¢émo solucionar los proble-

mas de los grupos (por ejemplo cdlmo conseguir tierra).

Es conveniente ademds, citar algunos hechos especifi-
doe presentados en algunas sctividades, gue podrian tenerse
en cuenta para posteriores intervenciones educativas, como
por ejemplo, el aumento de la participacién (mAs personas y
mis intervenciones por persona) en las actividades educati-
vae a las cuales no asiste el coordinadory, quien ejerce un
liderazgo autocrdtico en el grupo, y por consiguiente inhi-
be la participacién de sus miembros; la altas participacidn
de todos los integrantes de los grupos, ean la preparacidn
de un juego de papeles o eun una Gramatizacidn, bajando noto
riamente en la representacidn, posiblemente por la presen-

¢ia del agente educativo, o por ls expontaneidad conque se
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interviene en la preparacién que puede reducirse ante la

repeticidén de la actuacidn.

5020202030 Papel del Agente Educativo

Tal como lo ilustra el cuadro #1), el papel desempe
flado por los agentes educativos durante el desarrollo de
law actividades, predominantemente (en un 68% Ge estas)
consistid en coordinar y asesorer el trabajc de los asis-
tentes. Resultado que guarda coherencia con los princi-
pios de educacidn participativa dentro de la cual se en-
marcé todo el programa educativo. Es evidente gue dadas
las caracteristices de los grupos y de las actividades
educativas, lo mismo que la forma en que los asistentes
han atendido tradicionalmente a los programes educatlvos,
gse hace necesgria su intervencidn constante para orientap
el trabajo y obtener los losros esperados a través de las
actividades educativas, de tal manera que no pueda asumir
solamente un papel de observador, confisndo por coazmpleto a

los asistentes el desarrollo de la actividad.

En términos generales, lzs intervenciones hecnas
por los agentes educatives durante el desarrollo de las

actividades consistieron en:

Plantear los objetivos de la actividad y 1la metodologia a
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seguir dentro de ella; dar explicaciones y aé¢laraciones
spbre el contenido del material, dar instrucciones sobre
la forma de desarrollar la actividad y de tratar el mate
rial, plantear preguntas a los asisteates referenves al
contenido tratado con el fin de estimular la participa-
cidn (con mucha frecuencia), orientar el trabaje para
mantenerlo dentro del tema. En algunas actividades se re
quirid del agente educativo hacer sus propios aportes 80
bre el contenido con el fin dejaclarar conceptos y térmi
nos manejados en la actividad perc desconocidos por los
asistentes, destacar aspectos relevapntes dentro del con-
tenido para facllitar el lcgro del objetivo, aupliar y
complementar los aportes hechos por los asisténtes o por
los suhorupos, y resumir las conclusiones que se han obte

nido durante 1la actividad.

Es conveniente ademis neacionar algunas actuaciones
particulares de los agentes educativos en algunzs activi-
dades como las referentes a: intervenciones directas para
controlar la conformacidn de los subgrupos de tal manera
que guedaran repartidas les personas de mayor informscidn;
hacer aportes por ejemplo en el juego de papeles, como uno
mas dentro de la representacidn; adelantar conclusibnes de

la actividad que podrian haber sido proporcionadas por los

asistentes.
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CicILULC 71

6o CONCLUSION:S Y R .30 ZNDACIONES

Ins vez realizsda la investigacidn evaluativa del
programg educativo realizaco por el PENF sc¢ obtuvieron

como couclusiones las siguientes:

6.1e COLOLUSIO. 23 GLNL.AaLxD

-Dadas 138 deficiencias y linitaciones que presenta el sis
tema eaucitivo Formal ea Colowoia, es necesario pensar en
programas de Elucacién no Pormal, especialmente en el cam
po de la Zducacidén de aqulto..

-Los programas de zducacidn de 4dultos dentro de la modali
dad no Pormal deben de estsr eamarcados deniro de estrate
gias de desarrollo ya gque la educacidn no debe ser un fin
en si miswa.

-la evaluacidn de programas de Zdicacidn de idultes dentro
de la modalidsd no Formal, no dete limitarese a3 13 evalua-
cién de los aprendizajes de ouienes asisten al progr.aa,
sino 1ue depbe considerar los . pectes mds relevantes den-
tro de éste coao su concepecidn eiucativa, los ,rocecos de
planeawicnto y de des.rrolleo del proxrama, y los recursos

utilizados.



-Dentro ae programas no formales airigidos a grupos, el
tratamiento de los temas-problemaes a través de los nive-
les de: implicaciones inmedistas que tiene”'el grupo, in-
terrelacidn del problem: con otros problemas del grupo,
y articulacidn del problema con otros problemes asmplios
de la comunidad, podr{s ser una alternativa eficaz den-

tro de una educacidn reflexiva y critics.

-Las fallas e inconsistencias tenidas en la planescién y
en la implementacidn del programa educativo, imposibili-
tan la validacidn del modelo y dificulten la atribucidn
de los campios observados en los grupos a la interven-

eidn educativa.
6.2« COJCLULIOTES ESPECIFICAS

En relacidn con lzs hipftesis 1.6.2.1¢ ¥ 1:6.2422

-La poca"participacidén® de los grupos en el proceso
cecuido para el planeamiento del grozrama lleva a
cuestionarlo, pero ne necesariamente a su invalida
¢idn, nues no se establecid como requisito la par-
ticipacidn amplia y directa de los grupos desde el

disefio.

-¥n el proceso de seleccién y ordenamiento de los
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~temas no hubo completa coherencia con los principios edu
cativos que fundamentaron el programa, puesto 7jue log te

mas fueron seleccionuados a priori por los investigaaores.

-Se presentaron inconsistencias en el principic de "modu-
laridad" de las UTs, porque no se did complet- indepen-

dencia entre d&stas.

-ELl cambio hecho en la progr.macion de las sesiones a cau
ga de la asistencia decreciente & las mismas, se realizd
pin tener en cuenta las dificultsdes que poarfan propor-

cionar para la validscidn del modelo y del programa.

-El cambio en la progrsmacidn de las sesiones trajo como
consecuencia un tratzmiento menos profunde de loc probdle

mas particulsres que afectaban a cada Zrupo.

-E1 proceso de disefio enmarcé las actividades en una se-
cuencia rizida poce acorde con el tlempo dispeniole, con
las dificultades propias de los grupos, y con alzunos fac
tores imprevisibles como problemas de transporve, falta

de materiasles, lluvia y falta de luz, entre oiros.

~Las dificultides tenidas en la.produccidn de materiales,
en el transporte de los AZs entre otras, provocsron irre-
gularidad en el desarrollo de las sesiones y afectaron la

concurrencia de les asistentes.
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-Yo hubo coherencias entre el tiempo previsto para la rea-
lizacidn de las actividades y el tiempo reguerido en la

practica, que generslmente fue mis extenso.

-Lla asistencia 3l programa e:*:ivo condicionada principal-
mente por los factores siguientes: interées de los miem-
bros de los zrupos en el tema, pertinencias de los temas
para lag actividades de los grupos, conflictos internos
presentes en los grupos, problemas presertados en activi
dades antericres, entre otros, y no por la e.isveacia ae

estimulos pogsitivos o negativos.

-5¢ observd una tendencia en el senvido de gue, en la me-
dida en que el interés del tema para el grupe refleje un
interés individual, puede logarse un compromiso con el
tems traducible en una asistentia constante durante su

desarrollo.

~No necesirianente el interés de un tema reflejc su perti
nencie para las asctividades productivas jue re.liian los

Zrupos.

~-Cuando se anuncisron actividades educativas amenas o
atractivas como juegos, sociodramas, sonovieos, la asis-
tencia aument$ pars la préxims sesidn, djindoece inclusive
la asistencin de personas que ni eran de los ~rupos, ni

frecueniaban coa regularidad el programa.
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Hubo baja eficiencia en el desarrollo del progrsma por
que de 16 UTs planeadas solamente se reslizaron 9, que~

dando por tanto incompleto el programa educativo.

-Laa fallss presentadas en el proceso de implementzeién

hacen necesaris una revisifn del proceso de planeamiento.

~La poca participacidén de los grupes en el proceso seguido
. para el desarrollo del programs, llevs a cuestionarlo pe-

ro no necesariamente a invelidarlo.

En relacidn con la hipdtesis 1.6.2.3:

=

-En general, en las Uls desarrolladas se mantuvo el orden
determinado en el desarrollo de lac fases, peio no siém-
pre se guardd la secuencia establecida, puesto gue no fue
una constante el sgotamiento de una fese para pasar a la

gigzuiente.

-La ruptura de la gecuencia en el desarrollo de lias UTe se
did principalmente en dos niveles: en la continuided pre
vieta de las actividades educatives al interbr de una mig
ma fase (intrafdeica), y en ls secuencia interfisica, al
omitir fases por no desarrollo de lasac*ividxd@correspon-

dientes.

~Lgs inconeistencias manifiestas en la ruptura de la secuen

cla de las actividades evidencian un bajo nivel de eficien
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cia, caracterizado ademis por el desaju.te enire lo pla-

neaco y lo epeutado.

~El planteaniento tedrico que basd la evaluacidn de los ob
jetivog de la UT ea la evolucida de los objetives de 1la
fase III, dificulté lu coaprodacifa 2el lo_ro 2e los obje
tivos le 1. mayorf{. dz lo. UTs, puesto que no .e desarro-

116 Gicha fase o se desarrolld en forma incomplets.

~Las caracterf{sticas de los 2rupos que pueden incidir en
el logro de ebjetivos soun esnecialmente los referidos 2l
tipo de experienciass y conocimientes al uiridos anterior-
mente, el estado de desarrollo de locs _rupos, 3 £u situa-

cién productiva.

En relacidn con la hipcdtesis 1.6.2.4.

-El tratamiento de los teass =2 hi.o especicsluente g 1ivel
de lag implicaciones inaedictas del problema y ae lag in-
terrelaciones del problems con otros proolem s ael grups,
sin trascender a unz vieidn aaplia que srticulara el pro-
blema con otros protlemas de oraen socisl, econdaico o

politico de la conunidad.

-Se logra mayor intersccion en el cago de activiaades como .

Juegosy resolucidén de preguntas, y trabajos pricticoes.



- 190 a

-kl desarrollo de las UTs fue incoherente con la carac-
terf{stica de educacidn intersctiva, pues solo se did el

caso Ge una activiaad el 13 cusl se aid trabaje _rupal.

-Aungue tedricamente se plan“ed la necesiund ue reslizar
"aprendizgjes grupales" pary producir los cemoios grupa
les esperados, la experiencig préctics estuvo centrads

en aprendizajes individuales.

-El icde3l esperado de losrsr durinte 1las actividades educa
tivas una interaccidn entre todos los asistcnies, se cum
plid solamente en el 365 de las actividide. rcalizazas,
1o cual puede considerarse poco significativo ean términos

de logroz del programa.

-3¢ ottuvo mayor logro er interaccion a través de las gcti
vidades realizsdas con todos los asistentec pero con apor

tes de suvgrupos, gue suponen un trabsjo previo a nivel

de suogrupos.

=-El ideal esperado cde logr.r en las actividades eaucaitivas
una participecidn alta (de mds del 80% de los asistentes)
se lcgrd solo en el 28% de éstas. Pero los datos muestran

una participacifn de cds del 5075 de los asistentes en mds

del 704 de las actividades.

-Se logra mayor particirscién y mds frecuente, de quienes

asisten con mjs regularidad a lss sesiones, desempefian al
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gun rol en el grupo y/o han tenido experienci.s directas o

de familisres relacionauas con el tema.

-kn un 68% de lag actividades, el papel desemperiado por los
AEs consistid en coordinar ¥ asesorar el trabajo ue los
saistentes, lo cusl guirrda coherencia con el principio de

educecidn “participativa®.

6¢3s RECOMLITDACIONES:

~Dentro de dichos progrumas debe darse mayor participacifn a
los usuarios desde el mismo proceso de planeamiento y selec

cién con el fin de lograr su mayor comproumiso con el progrs

m3.

-Asi mismo se debe propiciar mayor participacidn de los adul
tos en el proceso ne cdesarrollo con el fin de mantener su

interés en el vrograma.

-Desde el planeamiento de los programssde kiucacidn de Adul-
tos debe tenerse muy en cuenta la disponibilidad de los re-
cursos necesarios pure poaer responder con mayor eficiencia

y eficacia.

-Los programas de Educicidn de .Jultoe, no formales deben
ser flexibles tinto en sus conteniaos, como en sus activida
des y técnicas, de manera que puedan ajustsrse a lags coadi-

ciones gue se presentan en la marcha.
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~Los programas de este tipo deben responder a lag csracte-

risticas, necesidades y limitaciones de los usu.ries del

programa.

~Dentro de programas de este tipo con modelos de planea-
cidn similares, es necesario mantener el rigor interfdsi-
co ampliasndo la flexibilidad intrafisica para evitar las

inconsistencias que se dieron en la experiencia realizada.

~Dentro de programes similares, los conflictos interpersona
les y los problem2s internos de los grupos deben ser teni-
dos en cuenta en la planeacidn y desarrollo de las sctivi-
dades educativas, de manera que éstas se ajusten a ellos y

»posibiliten su- superacidn.

~Auncue el hecho de que el evaluador sea el mismo z2zeate
educativo pueda tener ventajas por el enriquecimiento de
lag observaciones y el conocimiento que tiene del zrupo
con guien travaja; estd viciada de subjetividad, por lo
cusl se recomienda que el evaluzdor y el agente educstivo

sean personas Giferentes.

-En programas no formales, debe disefiarse el proceso de eva
luacidn desde el mismo momento del planeamienio, de tal ma
nera que pueda aplicarse desde el inicio del programda, ¥y

servir de retroalimentadora del proceso educativo.
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-Debe tenerse mayor precisidn en los mecanismos que se

prevean para la evaluscidn del proyecto.

-La evaluacidn de programas de este tipo debe ser precisa,
concisz y facilitar una aplicacidn dgil, que puedan incor

porarse ficilmente al proceso de diseiio.

-Cuando se adelanta una investigacidn, cualquier cimbio
sobre los planteamientos iniciales debe obedecer a una re
visidn previa de los elementos que son afectados, ae las
medidas en que son afectados, de las posibles incidencias
en el desarrollo de 1a investigacidn y de los erectos po=-
g8ibles sobre los resultsuos esperados, para logiar una

coherencia entre lo concebido, lo previsto y la practica.
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INSTRUMENTO #1

EVALUACION GLOBAL DE ACTIVIDADES EDUCATIVAS,

GRUPO DE PRODUCCION: U.T. @

ACTIVIDAD
No.

ASISTENCIA

Asistid mis del 80% de los miembros
del grupo. '

Asistidé entre el 50-80% de los miem-
bros del grupo.

Asistio menos del 50% de los miem~
bros del grupo.

P ROBLEMATICACION

Se trata el problema en base a las
consecuencias directas gue tiene en
el grupo.

Se relaciona el problema con otros
problemas que afectan el grupo.

Se relaciona el problema con la pro-
blemitica social, econdmica, politica
de la comunidad,.

APRENDIZAJE

La actividad se centra en las expe-
riencias directas o indirectas de
los asistentes.

La actividad se centra en la
reflexidn sobre el problema y la
elaboracion de conceptos,

La actividad se centra en la reali-
zacidén de ejercicios practicos que
llevan a solucionar el problema.

CONSISTENCIA

La actividad posibilifsd o facilitd
el desarrollo de la fase correspon-
diente.

La actividad dificultd el desarrollo
de la fase correspondiente.

La actividad imposibilité el desarrp
1lo de la fase correspondiente.

*

AJUSTE AL TIEMPO

Los contenidos de la actividad fue-
ron demasiados para el tiempo pre-
visto.

Los contenidos de la actividad fue~
ron suficientes para el tiempo pre-
visto,

Los contenidos de la actividad fue-
ION pocos para el tiempo previsto.
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INSTRUMENTO No.2

EVALUACION PARTICULAR DE ACTIVIDADES EDUCATIVAS

BQT. “ot

ACTIVIDAD No.

AGENTE ¢

LUGAR:

GRUPO ¢

FECHA:+

DURACION :

ASIHSTENCTA

PROBLEMATIZACION

APRENDIZAJE

CONSISTENCIA

AJUSTE AL TIEMPO




e

l i .

EVALUACION GLOBAL DE METODOLOGIAS DE TRABAJO

UT.3

GRUPO DE PRODUCCION:

rCTIVIDAD
NO.

DINAMICA DE
. TRABAJO

mﬁ—m

§ Se did entre asistentes que estan

g localizados cerca 0 en subgrupos.

i

E Se did entre los asistentes y el
o

SBe trabajo conjuntamente con todos
los asistentes.

Se trabajd en subgrupos.

Se trabajdé individualmente.

Se did entre todos los asistentes

Mis del BO% de los asistentes hicie-
ron aportes verbales o intervinieron
activamente,
Entre el 50-80% de los asistentes hi
cieron aportes verbales o intervinie
ron activamente.

Menos del 50% d2 los asistentes hi-
cieron aportes verbales o intervinie
ron activanente. -

(4
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agente educativo.
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EDUCATIVO

PAPEL DEL AGENTE | PARTICIPACION

El Agente educativo intervino direc-

tamente en el desarrollo de la acti-
vidad. .

El Agente Educativo coordind y/0
asesord la actividad.

El Agente Educativo estuvo pasivo,
los asistentes coordinaron la activ.

R E P L E X I O

Mds del 80% de los asistentes plan-

tea prequntas, pide o da aclaracio-
nes con respecto a lo tratado.

Entre el 50-80% de los asistentes
Plantea preguntas, pide o da aclara-
ciones con respecto a lo tratado.

Menos del 50% de los asistentes plan
tea preguntas, pide o da aclaracio-
nes con respecto a lo tratado.

Durante la actividad las intervencio
nes de los asistentes aportan criti-
cas sobre el prcblema

Durante la actividad algunas inter-
venciones de los asistentes aportan

criticas sobre el problema.

Durante la actividad se reciben pasi]
vamente los contenidos.




INSTRUMENTO #4 .

EVALUACION PARTICULAR DE METODOLOGIAS DE TRABAJO

U.T. No,

ACTIVIDAD No.

AGENTE:

LUGAR:

GRUPO:

FECHA

DURACION UTILTIZACION

DINAMICA DE
TRABAJO

INTERACCION

PARTICIPAC IONl

PAPEL DEL AGENTE
EDUCATIVO

® E F L E X 1




PROGRAMACION

¥ EVALUACION DE  EFRiCiENCIA

UT. ¢ GRUSO ¢
. PROGRAMADD REALIZADO

(o) )

h 2 |3z 2 |« %4

uw FECHA P o2 o %=
@ 2 0% |32 FEenA 15 3|33| Lt AGENTE .'i'_ 3

¥ EN ESTAS DOS COLUMNAS REGIGTRE |+'| e los maTewREe 5
METODOLOGIA SE UTILIZARON COMO ESTARA PREVIST®', CUANDO WO PUE AS

Regrsme [—)



INSTRUMENTO #6 ’ ]

EVALUACION GLOBAL DE MATERIALES EDUCATIVOS

GRUPO DE PRODUCCION

MATERIAYL
UTILIZADO

El material facilité el desarrollo de
la metodologia de trabajo prevista.

El material dificultd el desarrollodel ¢ ©0 0 ©0 ©0 0 0 ©0 O
la metodologfa de trabajo prevista.

APLICABILIDAD

El material imposibilité el desarrollo( ®¢ © © ©O0 06 © O o0 O
de la metodologia de trabajo prevista.

La mayoria de los asistentes expresaronl o o o 0 ©0 o ©0 0 O
agrado frente al material.

La mayoria de los asistentes no expre-
saron nada con respecto al material,pe{ © ¢ o 0 ¢ o o o O
ro 1o trabajarom,

EFECTO

La mayoria de los asistentes rechazarod ¢ ¢ ¢ ¢ @ ©0 0 O 0O
el trabajo con el material. .

= e — —
M= —_— = —

El material fue utilizadoynopresentd ¢ © © © ©0 O 0 O O
ningin problema.

El material tuvo algunos problemas en 6 o 0 o 0 p 0 0O O
su aplicacidn, pero pudo ser utilizado.

UTILIDAD

[l material tuvo problemas que impidie-{ O @ o o 0 © O O 0
ron su utilizacidén.

-

1 material fue trabajado sin dificul-|¢ © © o O © o0 0 ©
ad por mias del 80% de asistentes.

1 material fue trabajado con dificul-

tad por mis del 80% de los asistentes, o 0o o 0o 06 0000

COMPRENS ION

1 material no pudo ser trabajado por oo 0 0 0 o0 o0 0 O

8 del 80X de los asistentes.

YN0 SE UTiUXo PARA EFECTD) DE 1A INVESTIGAC(oA} Posd LA TESIS



*
INSTRUMENTO #7

EVALUACION PARTICULAR DE MATERIALES EDUCATIVOS

UNIDAD TEMATICA: GRUPOS :

MATERIALES UTILIZADOS: UTILIZADO EN ACTIVIDADES Bo,

APLICABILIDAD

EFECTO '

UTILIDAD

COMPRENS ION

NO SE Urivizo PaRA EFECTD) DE 4b INVESTIGECLON PORA LA Tesis |
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INSTRUCTIVOS PARA LA UIILI4ACION Ds LGs INGfaUNimiTOS

INSTLUILITTO No.1 (Lvaluacidn global de actividaaes

1e

2.

30

4.

educativas):
Para la evaluacidn global de lus actividaues eaucati
vas se consideran cinco variables: asistencia, pro-
blematizacidn, aprencizaje, consistencia, y ajuste
al tiempo previsto.
Para cade una de 1is variadles se dan tres criterios,
uno de los cuales (ebe corresponder al re-ultado obte
nido durente la reilizacidn de caaa una de las ectivi
dades educativis.
por ejemplo:
Variable: asistencia
Criterios: 1. asistié mds del 30% de los
NienbroScesveceecsstvonane
2. asistid eatie cl 50-80, de
los micubrossescececsccans
3. agistid menos del 50, de
los mie@bror..............
En la parte superior del instrumento proccua a regis-
trar el nomore del srupo en el cusl desarrolla las ag
tividadea, y el noabre de 1a uniaad temiticas corres-
pondiente.

En cada una de las casillas corresponuientec a I'o. de



5e

6

Te

la actividad, coloque el No. de la activiial a eva-
luar teniendo en cuenta el No. asigrado & cada acti
vidad en el disenc de la unidad temitice (U.T).
Para cada una de las actividzdes euucativas conside
re todas las variables sedaladas en el ivscrumento.
Seleccione en cada variable el criterio gque mds se
ajusta & lo observado durante el desarrollo de la
actividad.

Heplta el mismo procedimiento con las diferentes ac
tividades después de leer bien los diferentes crite
rios planteados y seleccionar en cada varisble el
que m3s se ajuste para cada actividad.

Evalue toias las activideues educativas desarrolla-

das aunque se reiliCen m3s de una vez.

INSTRUIENIO Fo. 2 (kvaluseidn particular de lis activi-

1-

2.

3.

dades educgtivas):

Recoge informscidn referente a las cgracteristicas
observiadas durante la reali.acion dé cada una de las
actividades educativas. ‘
Consideras geis varlables: asisteuncia, pronlematiza=-
cidn, aprendizajc, consictencia, ajuste al viewpo y
dificultad de realizacidn.

kn la parte superior del instrumento haga los regis



L

tros corresoondientes a: nomore de 1la U.T., Vo. de
la actividad evaluada, nombre del erupo en el cuel
gerrealizé, y nombre del agente educativo que 1la de-
sarrollé, fecha y lugar de la realizacidn, y tiempo
de duracidn de la actividad.

4. Para cada una de las variazples Jeterminadas en el
instrumento registre los datos wmis relevantes, de

acuerdo con la guia de obuservacidn fo. 1.

INSTRUMENTO No. 3 (kvaluacidn global de metodologiis de

trabajo):

1« Recoge inTormecidn sobre el conjunto de metololozfas
de traocajo utilizadas en las diferentes actividaaes
educativas desirrolladas.

2. Considera cineo variuules que deben tenerse en cuen-
ta para cala una ue las metodolog{ss de trabajo. Di-
chus variaoles son: dindmic3s de trabajo, in eraccién,
participacidn, papcl del a ente eduoitivo (AE) y re-
flexién.

3. Para caus unaz de las variuuvles se ain tres criterios,
uno ue los cuales debe corresgonder al 1eriltaao obte

nido durante la aplicacidn de la metodolosia de traba

jo de c.ua activid d eaucativa.



Por ejemplo:
Variables DIIIAMICA DE TRABAJO
Criterios: 1. Se trabajdé conjuntamente
con todos los asistentes.
2. Se trabajé er. sucgrupos.
3. Se trabajo individugalmente.
En la puarte superior del instrumento haga los registros
correspondientes a: nombre del grupo en 2l cual desa=-

rrolla las actividades y el nombre de la UT correspon-

e

6.

T

8.

diente.

En cada ung de 1lis casillas correspondientes a Wo. de
cologue el numero de 1a actividad,

la actividad,ﬂen la cual se aplica la metodologfa de

trabajo a evaluar. El No. de la dactividad en el mismo

asignado en el disefio de la UT.

Para toda9 y cada una de las metodologfas de trabajo

utilizadas considere las variables indicadas en el

instrunento.

Seleccione en caua variable el criterio gue nmis se

ajuste a lo observedo durante la aﬁlicacién de la me-

todolosia de trabajo en cada actividad. ‘

Repita el mismo procedimiento con lss diferentea meto

dologias de trabajo utilizadas, después de leer bien

los diferentes criterios planteados y seleccionar el

14
que mJemseajuste en cada variable para cads metodolo,ia

de travajo.



-5«

INSTRUILNTO No. 4 (Evaluacidn particular de lag metodole=-

1.

2.

3e

4.

gfas de travajo):

Recoge informacidn sobre cada una de las nmetodologias

-

de trabajo utilizadas para el desarrollo de las acti-
vidaies educativas.

Considera cinco variables que deben tenerse en cuenta
para cada una de las metodologias de trabajo: dindmi-
ca de trabajo, interaceidn, participacidn, papel del

agente educativo (AE) y reflexién.

Ba la parfe superior del instrumente naga los regis-

tros correspondientes a: noambre del Lrupo ea ei cual

realizd la actividad educativa, titulo de UP, No. de

la actividad eaucativa en ls cual se utilizd la meto-
dologia de trabajo & evaluir y nombre del A.X.

Pora cada una de las variables deteraminad-s en ‘el ing
trumento, registre los datos mds relevanves de acuer-

do con la sufa metcaollgica No. 2.

[

INSTaUMENTO No. 6 (Evaluscidn :lobal de materisles educa-

1.

tivos)s

Recoge informacidn sobre el conjunto de materiisles
educativos utilizados pars el desarrollo de las ac-

tividades educstivas.



2.

3.

4e

6.

- £ -

Considera cuatro (4) variables, aplicabilidad, efec-
to, utilidad, y comprensibr.
Para cada una de las variables enuncisdss anteriormen
te e dan tres criterio., uno de los cusles dele co-
rresponder 31 resultauo producido en el _rupo por la
utilizacidén de cada uno de log materiale-.
Por ejenplos
Variable: Utilidad
Criterios: 1. kl material fué uvilizado
y no presenté nin_ dn pro-
blema.
2. £l miterisl tuvo algzunos
problemas 2n su aplicacidn
DEED e wm 2 s 50w win > o @ wie 3o 5w s
3. Lkl materiul tuvo problemas
que impidieron su utiliza-
¢idn.
k1 la parte superior del instrumento hag 1loz regis-
tros corresponiientes a: tftulo de la U.T. y orupo en
el cual utiliza el material. .
En cada una de 1las casillas correspcndientes a mate—
rial educativo, registre el ncmbre del mr-eri:z:l uti-
lizado,

Para todos y cada uno de los materiagles utilizados



Ty

consldere todas las variables indicadas en el instru-
mento.

7. Seleccione para cada variable el criterio que mis se
ajuste a lo observado dur.nte la utilizacifn del mate
riale.

8. Repita el mismo procedimiento con los diferentes mate
risles educativos utilisados, después de leer bien
los criterios planteados y seleccionar el que més se
ajuste a cala variable para cada uno de los materia-

les.

INSTRULENTO No. 7 (&valuacidn Particular de Maierialea

Eaueativos):

1. HRecoge inform:cidn sobre cada uno de los materiales
educativos utilizados parx el desarrollo de las acti-
vidades educutivas.

2. Considera cuztro variables que deben tene se en cuenta
para cada une de los materiales elucativos utilizados:
aplicabilidad, efecto, utilidad y comprensidén.’

3. En la parte superior del instrumento proceda a regis-
trar:t t{tule de 1a U.T., grupo en el cusl se utiliza
el naterial, nombre del material a evaluer, y nimerecs
de las actividades o en las cusles se utilizd el mate-

rial.



™ - 0-

4. Paras cadg una de las variables determinadas en el ins~¥

trumento, registre los datos mds relevantes siguiendo

las orientaciones de la gufa metodoldgica Ho. 3.
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GUIA DE OBSEkVACION No.1

EVALUACION PARTICULAR DE ACTIVID.ADES EDUCATIVAS

Observe con detalle el desarrollo de cada una de
las actividades educativas, y registre en el instrumen-
to No.2 los datos mas relevantes para cada variable, te-
nienao en cuenta las orientaciones que se dan a conti-~
nuacidn. Recuerde que debe hacer un registro por cada ag
tivided, edn en el caso de desarrollarse varias activida
des en una misma gsesién.

1. Asigtencias

-Determine si hubo un motivo especial para la asis-
tencia a la actividad, teniendo‘en cuenta el total

de asistentes (grupo de produceidn y otros).

-Especifique alguna razdn especial detectada para la

no agsistencia de los miembros del grupo de producciodn.

~51 realiza mds de una actividad en la misma sesidn,
en los registros de cada uno, si mo hubo variacidén
en la asistencia, anote idem; si hubo variaciones

importantes, registrelad.

2. Protlematizacidns

=0bserve sl se da entre los asistentes mayor tenden-

cia a tratar €l problema independientemente de otros.



3.

4

5.

-Los aportes de los asistentes respecto sl problema-

no trascienden lo presentado en el material.

Aprendizaje,

~Identifique elementos que indiquen la pertinencis de
1z fase.

-Obgerve y precise si las condiciones del grupo permi

ten el desarrollo de la fame correspondiente.

~Especifique si hay diferencias notables (por ejemplo
unos con mucha y otros con ninguna experiencia) en-

tre los asistentes que influyan en el dessgrrollo de

1la fase.

Consistenclas

-Registre que problemas se presentaron para el dess-

rrollo de la fase correspondiente.

-Identifique si esos problemas fueron causados por el

material o por la metodologf{a de trabajo.

Ajuste al Tiempo:

-Especifique que contenidos manejados durante la acti

vidad no son necesarios.

-Especifique gque contenidos faltan para desarrollar

conpletamente la actividad.



-

-5i se utilizd solo una parte de los contenidos preé-

vistos determine que parte no se usé y por qué?.

GUIA DE OBSERVACION No. 2

EVALUACION PARTICULAR DL KETODOLOGIAS DE TRABAJO

Observe con detalle la aplicacidn de la metodolo-
gla educativa en cada actividad, y rezistre ea el instru
mento No.4 los datos mds relevantes para cada variable
teniendo en cuenta las orientaciones que se dan a conti-
nuacifn. Recuerde que debe hacer un registro para csdas
actividad, ain en el caso de que se desarrollen varias
actividades en una misma sesién,

1. Dindmica de Trabajo:

-En caso de variacidn de la metodolog{a prevista, es

pecifiqye las razones para hacerlo.

-Determine si el Agente Educativo indujo alguna for-
me para la integrucidn de los grupos, y los crite-

rios tenidos para ello.

-hegistre observaciones especiales en cuanto a la di
ndmica gseguida en cada uno de los grupos (qj: se

nowbra coordinador, se trabaja individuilmente,

otras).



~Registre caracteristic.s especiales que precentan

los grupos conformidos. (edad, sexo, pertenencia a

grupos, rol desempefiado).

2. Interaccién

~-Caracterice entre quienes se da la intersccidn duran
te 13 actividad teniendo en cuenta criterios como:
edad, sexo, ocupacidn, liderazgso, permanencia en el
grupo, rol gue desempeiien, escelarided y otros que

concidere relevantes.

-Jegistre si la interaccidn es inducida por el Agente

Bducativo o por algunos de los asistentcs.

~Deter:ine si se da interaccifn entre los 5i0_lupca

con yue fin-lidad.

3. Participamidn:

~Ispecifique si las intervenciones verbales o el tra-
bajo estuvieron centrados en algunos agisientes. De

sus nombres y su pertenencis a grupos.

~Eapecifigue el sentido gue muestraa lac interveancic-
nes verbales(criticar, resumir, informsr, comnlemen-

tar, dar ejemplos u o%ros).

~Determine si las intervenciones verbales se dasn en
foraa espontdnea o han side inducidas por sleuien

(AsLo, avistentes).
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~Identifique problemas o di®icultades que impiden

la participacidn de algunos asistenves (conflictos
en el grupo, inhibicidn por presencia del d.x. o de
alsin miembro del grupo, "acaporamicnto"” de ls par-

ticipacidn por alsunos, desconociniznte del +ema).

4. Pavel del igente kducativo (4.E.)

-Lepecificue si el papel asunido por el Arente Liuce
vivo ge ajusta a lo previsto, en caso contrario, de

las ra~ones para ells,
~Reistre si €l Azente Educativo tuvo gue hacer apor

tes o intervenciones no previstas en 1 retodologia

¥ el tipo de aportes hechos.

—.degistre fallas observeaas en el papel del sgente
Educativo en cuuanto a motivacidn del grupo, relev:=n

cla del tema u otrose.

GUIA DE OBSLRVACION No.3

EVALUACION PARTICULAR DEL iA%&3IAL EDUC.TIVQ

Observe con cuidedo l2 utilizacidn de cada uno de

los matericles educativos, y haga los registros corres-—
pondientes en e. instrumento No.6, teniendo en cuenta

las orientaciones de ests guia.



1.

2.

3

4¢

Aplicabilidad:

-Especifi.ue que problemss presenté¢ el material para

ser utilizado dentro de la metodologfa prevista.

-Especifique que factores positivos presentd el ma-

terial pars el desarrollo de la metodologfa previsa

ta.

Efecto:

~Determine que reacciones (risa, interés, curiosidad,

etc.,,) tuvieron los asistentes al recivir y al trabs
jar con el material.

~Registre sl hubé interés manifieste de los asisten~

tes para obtener el material. .

-Determine que condieiones externas (locativas, de re

cursos, iluminacidn, ete.,) dificultaron la utiliza-

cidn del material.

-Especifique los problemas que presenté el material

desde el runto de vista téenico.

Conprensidns

-Bspecifique que contenidos del masterial presentaron
Gificultades pars ser trabsjados durante lc actividad,
-AUn en el caso de una S0l perccna que no logre traba-

jor el material regiatre esta situacidn.
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PAUTAS PARA EL ANALISIS DZ LA ASISTENCIA

4.

En el andlisis de 13 gsisteneia se han identiflcado las

posibles siguientes alternativas de la cantided y regu-

laridad de la asistencia:

1.

Te

8.

10.

11.

1

Depende del interés de los miembros del grupo en la

Unidad Temdtica?

Depende de la recularidad coa que se desarrolle la
Unidad Temitica?

Depende de los problemas que se detectaron en la ac
tividad anterior?

Depende de lo ameno de la actividad anterior?

Depende de la pertinencia de la Unidad femdtica pa-
ra las actividades de log grupos?

Depende de conflictos internos del grupe?

Depende del éxito © fracaso que ha tenilo el grupo
en sus actividades productivas?

Depende del "compromiso" del grupo con el agente
educativo?

Uepende de la opertunidaa que se ofrece péra plan-
tear problemss personaies o del grupo?

Depende de 12 posicidn (rol) que las personas ocu-

pan en los grupos?

Depende del grado de "identifieacidén" o "coupromi-



so" de las personas con su Zrupo?

12. Depende del grado de vinculacidn de 118 personas
a las actividaues productivas?

13. Depende del grico de participicién de las perso-
nas en actividsdes de la comunidsad?

"4 144 Depende de bloqueos culturales (por ejemplo: 1la

esclavitud)?

15. Depende de la fase en que se encuehtra el cultivo?

16. Depende de eventos externos?

17. Otros.

B. Del listado anterior sedalar los que por 10 menos una
vez hayan intidido en la asistencia de los miembros

del grupo de produccidn.

C. En lo posidle tlustre con ejemplos cada uno de los fac

tores gefsnlados.
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ESQUEMA DE CODIFICACICN

1. ACTIVIDaDES

0.1

Co2

0.3

Asistencia:

1. Asistid mds del 804 de los miembros del gru-
po de produccidn.

2. 4sistid entre el 50-80% de los niembros del
grupo de produccidn.

3. Asistid menos del 50% de los miembros del
grupo de produceidn.

Provlematizacidns

1. Se trato el problema en base a las consecuen
cias directas que tieneen €l grupos

2. Se relaciond el problemas con otros proble-
mas que afectan al grupo.

3. Se relaciond el problema con la problemitics

so€ial, econdmica, politica de 1a comunidad.

Aprendizeje:

T,

2

3o

La actividad se centrd en las gvperiencias
directas o indirectas de los asisténtes.

La actividad se centrd en 1la reflexibn sobre
el problema:y en la elaboracidn de donceptos.
La actividad se centrd en la realizacidn de
ejercicios prdcticos que llevan a solucionar

el problemas



0.4 Consistencias

1.

2

3.

La sctividad posibilité o facilito el desa-
rrollo de la fase cérrespondiente.
Los contenidos de la actividad fueron sufi-

cientes para el tiempo destinado.

Los contenidos de la actividad fueron pocos

para el tiempo destinado.

2. LETODOLOGIAS DE TR4BAJO

0.6 Dindmica de Trabajo:

0.7

0.8

Se trabajo conjuntamente con todos los asis-

1.
tentes.

2, Se trzbajo en subgrupos.

3., M i individualmente.

Interaceidn:

1. Se dif entre todos los asistentes

2. 3Je did entre asistentes que se encuentran lo-
calizados cerca 0 en subgrupos.

3. Se 416 entre los asistentes y el agente educs
tivo.

Participacidn:

1.

jids del BOp» de los asistentes hicieron apor-

tes verbsles o intervinieron activamente (tra

bajaron).



0.9

10.

24

Entre el 50 y el 80% de los asistentes hicie
ron aportes verbales o intervinieron activa-
mente (trabajaron).

lienos del 50/% de los adistentes hicieron apor
tes verbales o intervinieron activamente (tra

bajaron).

Papel del Agente Educativo: (A.E.)

1. 2Bl A.E., intervino directamente o realizd sus
propios aportes en el desarrollo de la activi
dad.

2. El A.E. coordind y/o asesoro la aotividad

3. El A.E. estuvo pasivo, los mismos asistentes
coordinaron la actividad.

Reflexidn:

1. I13s del B804 de los asistentes plantearon pre-
guntas, pidieron o dieron aclaraciones con
respecto a lo tratado.

2. Entre el 50-80% de los ssistenies plentearon
preguntas, pidieron o dieron aclaraciomes con
respecto a lo tratado.

3. Henes del 50% de los asistentes plantearon

preguntas, pidieron o diewon aclarzciones con

respecto a lo tratado.



11 Critica:

1. Durante la actividad todas las intervenciones
de los asistentes aportan criticas sobre el

problema.
2, Durante las actividad alguras intérvenciones

de los asistentes aportan criticas sobre el

problema.

3+ Durante la actividad se reciben pasivamente

los contenidos.

3. MAT:RIALES EDUCATIVOo

12. Aplicabilidad:
1. El materisl facilité el desarrollo de la meto

dologia de trabajo prevista.

2. Pl material dificultd el desarrollo de la me-
todologfa de trabajo prevista.

3. ELl materisl imposibilitd el desarrollo de la

metodologfa de trabajo prevista.

14, Utilidad:
1. El material fue utilizado y no presentd ningin
problema.
2. El materiml tuvo algunos problemas para su a-

plicacidn pero pudo ser utilizado,



15,

3. FEl material tuvo problemas que impidieron su

utilizacidn.

Comprensidn:

1. Todos los contenidos del material fuerom tra-
bajados sin dificultad por los asistentes.

2. Algunos dontenidos del materisl fueron traba-
jados con dificultad por los asistentes.

3. HNingln contenido del materisl pudo ser traba-

jado por los asistentes.
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'RESYLTADOS TENIDOS EN INTERACCION, PARTICIPACION Y PAPEIL, DEL

A.R POR LOS DIFERENTES MATERIALES, DE ACUERDO A LA ACTIVIDAD
‘BN QUE FUERON UTILIZADDS

MATERIAL ACTIVIDAD EN QUE SE UTILIZ0 Inte~ Parti- Papel
" : racc. cipal. A.E,
. g Presentacién - M M M
'§0?0VISO Discusifn M A M
g - -

s D Trabajo en pequefiog grupos (car= )
CARTILIAS 4112 # 1) A A M

Investigacidn e informes (carti=-
11a # 1) M M M
Informes sobre historia del Nor- i
te Cauca {(cartilla # 1) B B "M
Trabajo en pequenos grupos (car- '
tilla # 2) M M M
Trabajo en pequefios grupos {car- ,
tilla ¢ 3) . B N A
Lectura en pequenos grupos (car- |
tilla #4) B A M
Aclaraciones con todos {cartilla l
$4) M M M
Discusién en pquefios grupos (car
tilda #4) ! B B M
Foro sobre cartilla #4 i B M
Trabajo en pequencs grupos (his=- :
torieta #1) M M
Comentarios en pequenos grupos
HISTORIETA (historieta #1) A, M A
' Lectura y comentarios en peque~
nos grupos (hist.$2) M A M
Discusién grupal sobre historie
ta #2 "M M
3 Trabajo en pqueinos grupos (fascicu
FASCICULO 1o #1) A M A
. » Plenaria sobre fasciculo #1 A - M A
Trabajo con rompecabezas de Colom
+ bia. A M B
Trabajo con bingo (mapa Norte del -
Cauca) ‘ A M B
Juego de rompecabezas en subgru-
JUEGOS pos (objetivos) A M M
Comentarios de los subgrupos so- !
bre juego (cbjet.) A A A
Aclaraciones sobre cémo jugar a
®las cuentas" B B A



- 2. -
A - - - — i
MATERIAL . ACTIVIDAD EN QUE SE UTILIZO Inte-~ Parti~ Papel
racc cipal. A.E.

t

JUEGOS”:‘ Juego en pequefios grupos “las

¢ : cuentas® B B~ A
Observacifn en equipos de juego
de mesa (nutrientes) B B A
Juego de asociacifn "busque su
compaiiero® (climas) A A M
Foro sobre juego de asociacién B B, M
Respuesta a preguntas "que va- . .
mos a sembrar® A M M
GUIAS JUE_ Preparacifn del juego de papeles
GO DE .PA~ #1 M A M
PELES Presentacién del juego de papeles
#1 B M M
Foro sobre juego de papeles #1 M M A
Presentacién del juego de pape-
les #2 M B M
* Foro sobre juego de papeles #2 B B M
Dramatizacifén sobre fasciculo
$1 A M M
Representacifén de juegos papeles
#3: la. parte A M B
Representacién de juego de pape-
les $#3: 2a. parte A M B
CASSETTE Audicién y comentarios B M M_

=
g

Clasificacifn en pequenos grupos ‘A
FOTOCRALIAS Sustentacién en plenaria de cla-
sificacién hecha

Observacién e identificaci6n de
carteles #1 vy #2

Trabajo en subgrupos sobre car-
teles #1 y #2

Observacién informal de cartel
$3 '
Discusién grupal sobre cartel
#3

Discusifn grupal sobre cartel
#4 . i
Discusifn general sobre cartel
5

Exposicifn del A.E. sobre datos
de un cultivo

Prequntas sobre planificacién y
programacién de proy.

Andlisis y conclusiones de res-
puestas sobre planificacifn
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MATERIAL ACTIVIDAD EN QUE SE UTILIZO inte~ Parti- Papel
racc. cipac. A.E.

GUIAS DE Discusién en subgrupos sobre guia

TRABAJO trabajo #1 A A M

Informes de trabajo en subgrupos

(qgufa #1) A A A

Asamblea (gufa de trabajo #2) B B M

Identificacifén de errores en con

tabilidad (gufa #3) M M B

Trabajo en pequenos grupos sobre

resultados de los cultivos en

un grupo de produccién. M B M
TARJETAS Observacién, organizacién y dis-

cusién. A A M
SUELOS

Laboratorio de suelos M A M
TIDICOS Presentacifn de informes B B M
HOJAS Elaboracién de presupuestos, pro

gramacién y planificacién. A A B
INVENTARIO Elaboracién de inventario de pro-

ductos. A A N

CODIGOS:

INTERACCION
A = Alta interaccién
M = mediana interaccién
B = baja interaccifn

PARTICIPACION

A = Alta participacién
M = mediana participacién
B = baja participaci6n

PAPEL DEL AGENTE EDUCATIVO:

A = Alta intervencién
M = mediana intervencién
B = baja intervencifn

CODIGOS DE LOS MATERIALES
Cartilla # 1 = "Qué sabemos sobre nuestra produccién®
" 2

$§ 2 = "E]1 camino recorrido de la mina al cafal®
" $ 3 = "Qué berraquera hombre"
n § 4 = "Dejen esa bulla hombre! oigan bien lo que les

digo’ LR .“



-4 -

+ Historieta # 1 = "Cémo va a funcionar ese grupo si..."
o H

# 2 = Problemas causados por falta de planificac16n
) Yy programacién.

Fasciculo # 1 = "Efectivamente es necesario un reglamento que
reine para el grupo de produccién"

Juego de papeles # 1 = "La hacienda carevaca estd en venta"

Juego papeles $ 2 = ™ C6mo conseguimos la tierra para traba-
jar asociados”

Juego de papeles #3 = “"Acta #23 del grupo de produccifn asocia
da del Guadual"

Cartel "Cada persona tenfa su interés cuando se vinculé

al grupo"”

"Algo se proponfa el grupo cuando inicié labores.."™

"Bueno y que pas6 con los prop6sitos del grupo?”

"Cémo llevamos las cuentas”

$ 1=
3 2
$ 3
§ 4
$ 5 = "En un mismo suelo dos cultivos diferentes®

Guia de trabajo $1 = "Todo grupo pretende lo mismo®
#2 = "Instrucciones para realizar una asamblea"

“« w * #3 = "Las cuentas del grupo de produccifn del
Guadual"
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