CAPITULO T

EL PROBLEMA

1.1 DESCRIECION GENERAL Y E.PECIFICA DEL Tufi*DE
INVESTIGACION

ks necesario dessrrollar un proceso evaluativo que
acorde con las caracteristicas particularea de 12 inter-
vencién educativa, objeto de esta investigacidn, propor-
cione la inlformacidén mds relevante para la validacidn

del modelo educativoe que se experimenta.

Teniendo en cuenta que dicha intervencidén educati-
va va dirigida s grupos y no a individuos, el proceso
evaluativo no puede centrarse en la evaluacidn de ios
aprendizajes adquiridos por los individuos participan-
tes, sino de los cambios producidos en los grupos como
grupos. Se parte del supuesto que el logro de los "apren
dizajes grupales" no depeunde exclueivémente del grupo o
de los niembros de éate, sino que intervienen un-conjun-
to de factores socilales, econdmicos, educacionales etec.,

externos al grupo, que desempedan ung funcidn determinan

te en el proceso de aprendizaje.



La incidencia de los factores educacibhales como
las adtividades, lae técnicas, los materizles y el agente
educativo (4.E) entre otros, solo puede descubrirse con

ls realizacidn de une investigacidn evaluativa.

Es por demfs reconocida la importancia y la funcién
fundamental que juega la evaluacidn en la educacidn, ¥
ain mis en investigaciones eaucativas, para dar meyor va-
lidez y confiabilidad a los resultados ebtenidos, como se

pretende en el cago presente.

Las pocas experiencias conocidss en este campo y es
pecialmente en relacidn con programas educativos no forma
les, no permiten dar orientaciones metodoldgicas precisas,
ni tener modelos de evaluescidn aplicables 8 diferentes
progranas o proyectos de educacidn. Adem’s, es importante
anotar que no se pueden tener modelos de evaluacién rigi-
dos, puesto que §i cada programa o proyecto tiene caracte
risticas particulsres, especificas, los modelog evaluati-
vos deben considerar dichas caracter{sticas y sjustarse a

ellas,

Esto plantea la necesidad de realizar un proceso de
evaluacidn qué respouda a las caracteristicas y condicio-

nes del modelo de intervencidn educativa que sirve de baf



se para ests investigacién,-de:maneraﬂqué@rﬁagﬂﬁilpﬁ.ase
;eotos mas reievantes den ro de ellg @“pérmi@hﬁl&?ﬁgfI&gn
cién del modelo educativo, del modelo e?alpafivﬁﬁifﬁﬁr:
consiguiente, aporte en el drea de evajuacidn educativg

Lo snterior constituye el 4rea eapecificggﬂhlu@gma de in

vestigacidn.

1.2 IMPORTANCIA, ALCANCE Y LIMITACIONES DE La
TIiVEo . IGACION.

Una investigacién de eata naturaleza permite hacer
hallazgos en el campo de ls educacidn, en el sentido de
lograr delineamientos me odolfgicos, técnices, instrumen
tales efc., mis precisos pora la evaluacidn e ‘prograuas

de educacidn de adultos dentro de lz modalid d no formsl.

Partiendo de la consideracidn de que * procesos
evaluativos deben ser coieren es con lap caraet ristices
de lbos programas educative , es necesafio in estigar so~
bre modelos de evaluacidn s licados a progr g gducati?%
vos 0o formales dirigidos s grupos, puesto u existen
muy pocas experlencias al re ecto que pro £'0 en pau-
tas o den orientaciones, parp lograr avences n el campo
de la evaluacién que ha sido uno de los as ectos menos

exporimentados en la educzceidn.



Durante mucho tiempo la evaluacidn se limitd & la
medicifén de los aprendizajes logradoa,por lom educandos,
independientemente de factores como metodolozfas, mete-
risles, agente educativo (AE) eatre otroa, gue juegen
un papel muy iuaportante en el logro de los aprendizajes.
En los dltimos afios se ha puesto mds interés en la eva-
luacidén y se ha tratado de ampliar sus lf{mites a los as
pectos mencionados anteriormente, inquietudes que casi
han permanecido a2 nivel tefrico puesto que muy pocas ex

periencias pricticss se conoeen.

De all{ la impcrtancia de realizar una investiga-
¢ifn en evaluacifn que proporcione elementos para vali-
dar un nodelo educativo determinado y por consizuiente
el modelo evaluativo aplicado, ¥y proporcione agportes
tanto en aspectos tedricos como pricticogs en el campo

de la evaluacidn de programas educativoes.

En sintesis, y teniendo en cuenta que l.s erperien
clas tanto pricticas como investigativas que se han rea
lizado en Colombia y aln en América Ietina son pocas,
la presente investigacidn puede proporcionar apories
dtiles en el campo de la eva'uacién educativa, especial

mente a quienes estén intereeados en aspectom de planea



miento, realizacifn y evaluacién de experienciiy educa-
tivas no formales, y contribulr a reforzar el papel due

juega la evaluacidn dentro de los programas educativos.

La situacidn descrita ublea o delimita el alcance
de esta investigucidn. En otros términos, consiste en
evalusr una intervencidn educativa, a través del disefio
y aplicacién de un modelo de evaluacidn, que considere

log aspectos mis relevantes dentro de dicha intervencidn.

En este sentido, la evoluacidn tuvo como base los
siguientes elementos: programacidn, metodologfa de tra-
bajo, téenicas, actividades. Eeta evaluscidn se hizo
teniendo come referencia las caracter{sticas bisicas
del tipo de intervencidn educativa y la concepcidn edu-

cativa que la orienta.

Es luportante anotar como una limitacidn de la In
vestigacidn en si, el no poder aislar completamente los
grupos de influencisg educativas y no éducativas gue
pueden deformar o contaminar los resultadoaz de loé esti
mulos gue ge van aplicando. As{ también, el no poder

contar con experiencias similaces que guien o den pau-

tas para nminimizar los problemas y dificultades que se

resenten en investigaclones de este tipo.
P E



Por otro lado, ©l hecho de tratarse con lg inves-
tigacidn propuesta, de hacer una evaluacidn cualitativa
mds que cuantitativa, trae limitaciones implicitas, por
la misms naturaleza de ésta, puesto que se base especial
mente en apreciaciones ¥ juicios de los ev luadores,

con la subjevividad que elle implicae

1.3 OBJETIVO3 DE LA INVESTIGACION

Los objetivos de eeta investigacifn son los sigui

entes:

a) Proporcionar informacién que permits validar el mo-
delo de Unidad Temdtica.

b) Determinar el grado ae eficiencia del programa edu-
cativo.

¢) Verificar el cumplimiento del proceso Widdctico pos
tulado, durante el desarrolle de les Uni ades Temd-
ticas.

d) Determinar la efectividad del proce-o diudctico pos
tulado, para el cumplimiento de los objetivos de la
Unidad Tendtica.

e) Verificar la coherencia ¥ correspondencia de la me-
todologfa utilizada con la concepcidn educativa que

la orienta.



f) Determinar la efectividad éei'progfamasﬁd.cayivar%n
relacidn con las cargoteristicas de educucién pro~

blematizadora, reflexivg & interactiva.

4

1+4, FORUULACION Y DELLITACION Dul PROBLEMA.

1.4.1. Problems General

Ia intervencidn educativa realizacs por el Proyecto
de Educacion 1o formal (PENF) fue coherente con log postu
Lados 7 objetivos educativos que sirviercn & ‘base al Pro
yeeto, en laz faces de plaresniento y deserrollo del pro-

grama’?

1.4,2. Problemss Especffices

1.4.2.1. Il proceso de seleccidn, ordensmisnte y nrgani-
zacidn de los temis fue coherente con los postu
lavos y objetisos educativos que mirvigron de
base al programa?

1.4.2.2. Fl uesarrollo del programa guardé cohereacia
con los pestulados y objetivos educativos nue
girvieron de bace al programa?

1.4.2.3. bn el desarrollo de las Unidades Temiticas (UTs)
se did cumplimiento al proceso dicdctico plantes
do dentro del PuLif, congistente en ¢l desarrollo
secuencial de laz fases de experiencia conecrets,

reTlexidn y esperimentacidn activa®
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1.4.2.4s El desarrollo de l3s Unidedeg Temdticasifue, cohe
rente con los postulaaos pedaglgices de ‘educa-

cién problematizadore, reflexive g interactiva?

1¢5. DEFINICION DE TERKINOS

Para los proplsites de la investigacién el significa=

do de los términos utilizados aparece g continuscidni

Verificars

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

Explicar:

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

Intervencidn Educativa:

Conjunto de Unidades Temiticas que desarrolla el proyecto
de educacidén no formal en cuatro grupos de produccifn, con
el fin de lojrar el desarrollo de una serie de caracterfstl
cas grupales consideracas como necesarias para ls consolide
cidén de gruvos asociativos. .

PENF:

Proyecto de educacidn no formal de CIibLeR dentro del cusl
se realiza una intervencidn sducative en el norte del Depar
tamento del Cauca, Colombia.

Coherentes

Guards relacidn o se corresponde en la prdotica con 1o gue



se plantea telricamente.

Postulados:

Principios o planteamient s tedricos que orienfap Ia intep

vencidn educativa.

Postulaaos Pedaglsicoss

Los principios gue orientan el logro de lo o J trvos edu-
cativos u objetivos finales del programa, aseguran o hipe-
téticamente su logro. Hacen referencius a: ed ¢ cifn proble
matizadora, reflexiva e interictiva.

Postulados Diddcticoss

Los principios que orientan la menera como & ealiza el
proceso de adquisicidn de conocimientos y des*rezas necesa
rios para el logro de log objetivos. Hacen r erencis gl
desarrollo de 1 s fases de ex eriencie coner a, refleridn
y experinmentacidn activa.

Validar:

Comprobar a trzvés de la im mentaci” o a l'c e 'n le
que se plantea tedricam nte. .

Unidad Temdtica:

Modelo de _loneacién educativa adoptado par el d sefio ¥
desarrollo ae la intervencidn educativa. Con st en la
problematizacidn de 1a  itusci n s conc €t gu afectan
la consolidacidn de los g uvos, vara que és os actien po-

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



do colectivo. Producido éste en base al conocimientd racis
nal y critico del problema y al aprendizaje. 4 lag destre-
zag necedariaa para darles solucidn.

Yodelo:

Es une rcpresentacidn de elementos y sus inkeracciones.
Elementos gue concatenados de una maners particular produ~
cen hipotéticamente determinados resultados.

Eficiencia:

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

Efectividad:

Se refiere al nivel de logro del profeso aiddctico y de las
caracteristicas de la educscién propuestes.

Proceso Didactico:

Desarrollo de un proceso dentro de cada Unidad Temftica
(UT) que comienza con una fase de experiencia concrety
(EC), pasa por une fase de reflexidén (R), para alcanzar
uns fase de experimentacidn sctive(HA).

-

Educacidn Problematizadora:

Educacidn en la cual se problematiza la realidad, por lo
que la reflexidén y la critica no se dan en abatracto sino
con referencia a situaciones concretas que afectan la vida

del grupo.



Educacifn Reflexiva:

Educacidn que continuamente lleve, a través de los oonte-
nidos y métodosg, sl andlisia y er{tica.

Educacidn Interactiva:

"Que tenga como objetivo fundamental la educacidn el grupo,
de grupo, y para el grupo" (PE{F, 1977).

Evaluar:

Juzgar pro;ramas, procesos o actividades educativas con gl

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

LIa interveucidn educativa realizada por el PLIF
guarda correspondencia con los postuledos ¥ objetivos edu-
cativos que sirvieron de base al progrem2, en las fases de

planeemiento y de implementacién.

1.6.2. Tipdtesis Dspeci{ficas

1.6.2.1. El proceso de seleccidn, ordenamiento y organiza
cién de los temas fué coherente con los postula~-
dos y objetivos educativos que sirviercn de base

al programa.



1s6.2.2.

1060 2.3;

1.6.2-4.

- 12 o

El desarrollo del programa se corresponde cohy
los postulados y objetivos educativua‘qﬁe$si§;.
vieron de base al prograng.

kn el desarrollo de las UTs se sigue 1& secuen

cia experienciz concreta-sreflexidn-sexperimen

tacidn activas
El Gesarrollo de las UTs es coherenie con losg
postulados pedagigicos de educacidn problema-

tizagdora, reflexiva e interactiva.



- 13 =
CAPITULO II

2 MARCO SITUicioNacl

2.1. PROBLEMATICA DXL DE-ARROLLO LN COLOMBIA

Denogrificamente Colombia ha vigsto crecer su pobla
eidn urbana del 52.91% en 1964 al 61% en 1977. Los des-
plazamientos humanos hacia los cuatro centroa urbanos de
mayor crecimiento industrial en el paf{s, han hecho cuan=
tificar en el 61% citado a la poblacién urbans del pafs,
¥y no existen indicios de que 1z tendencla migratoria se
detenga o al menos se desacelere. Ello hs generado doe
problemas fundamentales: gue el {ndice de la poblacién
desempleada en las cuatro ciudades de que hablamos lle-
gue al 12.68% y, el sbandono del medio rural especialmen
te por parte de la poblacién econdmicamente activa (en-
tre 14 y 60 afios) como lc demuestran las cifras arriba
dadas. Como consecuencia principal de este fendmeno se
ha producido un encarecimiento y escasez de los alimen-
tos producidos tradicionalaente por sectores campesinos.
El proceso migratorio considerado ha siao consacuencia

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

La creciente poblacién urbana resultado de las ni~

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

estar.

El g¢ractivo en términos de empleo y bienestar que
presenta el sector industrial a la poblacidn, no ha podi
do lograrse, dado que el crecimiento y consoclidacidn de
la industria en Colombie ha tenido grandes difioultades
porque depende en gran medida de paises capitalistas es-
pecialmente E.U., para ls adquisicién de bienes de capi-
tal y para el crecimiento de su mercado tanto interno co
mo externo. "Histéricsmente no se ha dado en Colombia u-
na polftice regional de desarrollo industrisl, lo gue hg
ce que la industria se centre bdsicamente en las pocas

ciudades grandea®™ (CIMDER, 1976:4).

En resumen, el desarrollo industrial colombiano ha
8ido bajo si se compara con otros paisgs de América Lati
na: Colombia tiene un promedio de formacidn de capital
anual cercano a 1.680 millones de dblares, contra 2.030
millones de délaypes de Perd, 11.T71 millones de délares
de México, 4.856 millones ae ddlares de Venezuela, 6.950
millones de ddlares de Argentina, 24.125 wmillones ce dé-

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



to teenflogice) es grande como 1o demucstra el “hecho de
que en 1976 la deuda externa haya dlegado a 2.975 millo-
nes de ddlares (CREFAL, 1377).

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

entre ellos el sector agrario que sigue siendo fundsmen-

tal en el desarrcllo nacional.

La agricultura comercial, caracterizada por la ex-
plotacidn intensiva de grandes extensiones de tierra, el
trabajo asalariado, la mecanizacidn de la produccién y
el mercado industrial del producto ha penetrado laes fin-
cas cafeteras (donde se da una tendencis muy alta a 1a
concentracifn de la tierra en pocas menos) y se ha am-
pliado a otros cultivos como cafia de azdcar, soya, algo-
dén y arrez, principalmente. Simultdneamente con 1la agri
cultura comercial se encuentran otros sectores muy im-
portantes como son las haciendas tradicﬁonalea cuya ten-

-

dencia es la transformacidn progresiva en empresas agri-

colan,

Durante los Ultizmos treinta afios se ha acentuado
ls desigualdad en el desarrollo sociocecondmico del pa{s,

trayendo como consecuencia un desequilibrio en la distri
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bucifn de la riquezs nacional: concentracidn d4& la rique

Za en pocss manog, pauperizacidn en el campo, marginsli-

dad urbange.ecese

Fn la comunidqd del norte del Cauca, regién donde
se desarrelld el programaz educativo objeto de eata inves
tigacidn, el campesinado ha sido afectado directamente
por la expansidn del cultive de cafia de azdcar, lo cual
ha determinado en parte la absorcidn de gran captidad de
mano de obra que se convierte en asalariada en los inge-
nios azucareros y la disolucién persistente de la peque-
fla propiedad campesina. Agrava esta situacifn la proximi
dad de la ciudad de Cali, uno de los principales tentros
industriules del pays, por el atractivo gque ejerce sobre
la poblacidn joven especialmente. Sin ewbargo, la pobla-
cifn del norte del Cayca ofrece resistencia a dejar de
ser duefios de la tierra por razones como: identidad cul-
tural de la poblacidn, arrsigo = la propieded de una tie

rra obtenida por sntepasados emclavos y resisteacia al

cultivo de la cafla y al ingenio.

La situacidn expuesta permite comprender 1la necesi
dad de plantear nuevas estrategiss educativag que consi-
derenla problematica tanto urbana como rural. ks de suma

importancia el dessrrollo del sector rural, ya que de su
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dindmica depende en buena medida la movilided de la po-
blacién y por lo tanto el desarrollo equilibrado de las
ciudades y de la industria. Esto plantea la necesidad de
determinar formas de posiblea cambios que desaceleren
las tendencias actugles, que reactiven 1la economfa campe

aina e incrementen el bienestar de la poblacidn rural en

geneyal.

2.2. PROBLEMATICA DE LA EBUCACION EN COLOMBIA

2.2.1. la educacidn como impulsora del desarrollo

El proceso educativo es interdependiente con una
gerie de factores econfmicos, politicos, sociales y cul-
turales que componen la estructura de la sociedad. As{,
la educacién 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 interrelacién directa, en la me
dida en que la educacién incide en los procesos de cam-

bio, y éstos @ su vez generan necesidades educacionales

(PENF, 1976:10).

S5in embargo, en Colombia, hasta hace poco tiempo se
consideré que existia una correlncidn directa de causa-

efecto entre Educacifn y Desarrollo. Lata idea hubo de re



plantearae en base a estudios emp{ricos gue ponen en duda
la eficacia de 1a educacifn como principal impulsora del
desarrolle 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 {PAKRA,

1974).

Eg evidente que, en Colombia, el nimero de educan-
dos excede las oportunidades de empleo disponibles para
quienes emergen del sistema escolar. Por ta,to, continuar
ereyendo que los procesos educativos generan "desarrollo"
¥ no que son los procesos de desarrollo los que generan
necesidades edu:stivas, continuard trayendo inconsisten-

cias a nivel institucional e individual.

De alli que lbe esfuerzos educativos se deben ori-
entar no como un fin en si (gque coloquen la educacién co-
mo punta de lanza del desarrollo), sine para gque sirvan a
los propdsitos de determinsdos procesos de cambio (social,
econdmico, politico, cultursl). En otroé términos, se han
de orientar hacia la transmisidn de valores y la éapacitg
cifn de individuos para que respondep a las necesidades de
una estrategia integrada de dessyrollo en una comunidad
especifica (aefinido por un esfuerzo conjunto entre la co

munidad y los grupos o agencias externas).
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Si se acepta el principio de que la educacién tiene.

que tener un sentido, ser un medio y no un fin en si mig-¢
4
ma, se espera que juegue un papel armdénico en conjuncibn

con estrateglqs especificas de desarrollo.

2.2.2., Deficiencias del sistema formal

En el sistema educativo colombianp, el rnivel primg-
rio es de gran importancia y atiende la mayor poblacidn en
edad escolar. Sin embargo solo el 77% de nifios que cumplen

la edad escolar (7 afioe) tienen acceso a la escuela prima=

ria.

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

las dreas urbanas, y 10 nifios en las dreap rurajes (CONA-

ced, 1977:33).

Hasta hace ajgunos afios, la desercifn en primaria e-
ra de 81% para el sector ofieial, y de 2?% para el sector
privado. De cada 100 nidos que terminan primaris en escue-
las oficiales, eole 36 aparecen metriculados en secunda-
rias oficiales (CONACED, 1976:44). Los fndices de repetici
én en primaria privada son marcsdemente D43 bejos gque en

la primapia oficial.



Fl rendimiento interno del nivel secundario es muy
similar al del nivel primario: de 100 alumnos matriculados
en primero de secundaria solo terminan gexto- afic 37. Segun
las estadisticas, de cada 1000 bachilleres en raga promo-
cién se quedan 330 sin cupo en la universidad (CONACED,
1677:44).

En Colombia, gran parte de la educacidn formal estd
en ma2nos privadas como lo jlustran los datos siguientea:
en primaria el 15%, en secundaria el 43.2%, y en educacidn
guperior el 49.6% (ALDANA, 1976:113). De elli que la posi-
bilidad de estudiar est? determinada en primer lugar por

los ingresos.

Las tendencias hacia la privatizacifn de lz educaci-
6n y los cambies insignificantes que se han tenido en la
cobertura escolar, llevan a pensar que por lo menos en un
plazimmediato la situacidn no cacbiara sustancialmente.
Por otro lado la formalidad y rigidez del sistema escolar
¢on sus jue,os de normag, pruebas y sanciones contribuyen
a elevar los indices de desercifn y de repitencisa o no pro
mocibén. ¥Feste fendmero puede ilustrarse con el hecho de que
por caga 1000 alumnos que ingresan a le primaria solo once

terminap la universidad.

Ia situacifn descrita puede resumirse en la tabla si

guiente {ALDANA, 1976:113):
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De 1000 nikios que cumplen 7 aflos de edad:
770 se matriculan en primero de primaris
216 terminan quinto efio de primaria
119 se matriculan en primerc de secundsaria
37 se graddsn de bachilleres
25 ingresan a l9 universldad

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 urbanas como en zonags rurales no puede uti-
lizar los serviecios educa¢ivos ofrecidos pcr la necesidad
de dedicarse a actividades productivas, lo cual se adéntia
en lag dreas rurales donde se necesita el aporte econdmico
de todos los miembros de la familie incluyendo los nifios
en edad escolar. Ademds, como otrs liuwitacidn mas cabe a-
notar que en el campo los serviclos eaucstivos formgles ge

neralmente excluyen a ls poblacién adulta.

Por otro lado el porcentaje de aﬁélfabetiamo en el
pafe (19.2%), més acentuado en zonas rursles (34.7%) que
en zonas urbanas (11.2%) es otra manifestacién de las defi

ciencias del sistema educativo colombiano. (UNeS5C0, 1977).

Como consecuencia de 1o anterior las facilidades de

la "educacifn sratuita™ sdlo puelen ser aprovechadas por
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una escasa minorfa de ls poblacifn colombiana. En términos
de movilidad social esta situscidn implica que solo una mi
nimg parte de la poblacién colombiana tiene acceso a la e-
ducacidn escolarizeda y por lo tanto a la movilidad social
que ofrece. Pero, a pesar de las criticss que se hen hecho
a la educacién en este aspecto, en Colombia contindas sien-
do el factor que mds posibilidades ofrece de lograp un ga-
censo social. Estas condiciones hacen que la educacidén es-
colarizada esté en {ntima relacidén con el sistems de poder,
y que por lo tanto a pgrtir de la escuela se reproduzcan

los grupca dominantes de la sociedad.

La caracterizacidn necha del sistema educativo formal
no invalida su necesidad, s8i no que plantea una probleméti-
ca que en alguna medida podris resolverse a través de la ra
cionalizacidn del sistema y de proporcionarle los recursos
adecuados. Pero definitivamente esta problemitica induce a

pensar en modalidades educativas no escolarizadas 0 no for-

mal}es.

2.3. CARACTERISTICAS SOCTOECONOMICAS DE L& ZOHA

El proyecto de Educacidn no formal se experimentd en
el drea piloto de CIMDER, la cual tiene una extensidn de
10.000 Hectdreas. Estd ubicada al sur del valle del rio Cau

ca, en la zona plana de 1los municipios de Santapder de Qui-



lichao, Puerto Tejada y Caloto, ¥y cubre el corregimiento
de Villarica (poblacién nucleada) y diez veredas (pobla-
cidrn disperss)..La temperatura media de la zZona es de
26° C, tiene una poblacién aproximada de 12.000 habitan-
tes (47.9% hombres y 52.1% mujeres) con la distribucida
siguiente: 4.000 en el drea nucleada, 8.000 en el dres
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 familia, 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 Cauca tienen menos de dos hectdreas. E1 90% de las
explotaciones que se encuentran cultivads¥: con cacao y
café son cagi improductivas y generan ingresos inferiores
a los 3.000 pesos (78 ddlares). Por otra parte, los minie
fundios dedicados a cultivos comerciafea como soya y maisz,
generalmente no alcanzan a extraer el equivalenté al sa=-
lario promedio dimrio de la regidn que es de 35 pesos, &e
gin informacidn suministragg por el ICA (Instituto Colom-

biano Agropecuario).

Segin datos proporcionados por la Encuesta de Hoga-



res realizada.por CIMDER en el drea ekperimental (50.000
Heetireas), el ingreso promedio diario por fumilid en la
zona es ligeramente inferior a 30 pesos, pem el 72.5% de
las familias reciben inziresos inleriores al promedio (DE

ROUX, 1976)

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

La tasa de aflslfgbetismo es de 15.57% pero mis del 80%
de la poblacidn mayor de 15 snos tiene solamente aos atios
de escuela primsria, 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 habitantes de la zona piloto son en su mayorfa de
raza negra, descendientes de esclavos traidos del Africa pa

ra la expletacidén de minas y haciendas.

2.4, CIIDER (CENTRO DE INVESTIGACIONES NULTIUISCIPLINARIAS
Ef DESARROLLO RURAL)

La historia del CIWDER se remonta &8 1963 cuando las

reformas organizacionsles de la Universidad ael Valle en Cg
1i, Colombia, hicierdn pozible la creacidén de un grupo de

investigaciones multiaisciplinarjas en Salud (CI#S}, el cu-
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al inicid esfuerzos para unir personas de diE%rentes dig-
ciplines con el fin de trebajar en la identificacidn y di
sefio de alternativas de golucidn a los problemes de salud
en 4reas rurales y urbanag. Bste esfuerzo scadéuico evolu
ciond hacie la ereacidn de grupos multidisciplinarios e

interinastitucionasles con metas mis definidas.

Uno de estos grupos constituyé el programa IMDER (In
vestigaciones multidisciplinarias en desarrollo rural) ini
ciado en 1972 y constituide por una variedad 4e profesiong
les y de instituciones, economistas, arquitectos, ingenie=
ros, educadores, médicos, enfermeras, analistas, siedlogos,
socidlogos, pertenecientes a ls Universidad del Valle, al
ICA (Instituto Colombiano Agrépecuarie) y & la CVC (Corpo-
racién Autdnoma Regionsl del Valle del Cauca). IMDER se
propuso como meta el diffcil reto de mejorar la situacién

de la comanidad rural.

La Universidsd del Valle, consideranao la importan-
cia de este tipo de investigaciones y su repercusidn en el
ambito nacional, decidid en enero de 1974 conveftir a lh-
DER en CIMDER (Centro de Investigaciones Multidiseiplina-
rias en Desarrollo Rural) previo acuerdo con las institu

ciones participantes.

Actualmente CIVDER represcnta el esfuerzo organizaw



do de un grupo de profesionales de diferented discipli-
nas e instituciones, dirigido al desarrollo de nuevas es
tratesias para el mejoramiento del bienestap de la comu-

nidad rursl.

Las intituciocnes que participan en CI IDER son: Uni
versidad del Valle, IC4, CVC, FsS5 (Fundscién para la Edu
cacion Superior), Universidad del Csuca y Seccional de

Salud del Cauca.

2edete Ystrstesia Asociastiva de Desarrollo Rural de CIX¥

DaR.

e ————

CIYDER plantes ls necesidad de disefiar una estrate
gle diferente para el desarrollo rural, que parts de las
condiciones objetivas de la poblacidn y de 1 definicién
y andlisis de las carscteristicas de los gr: pos campesi-
nos, de sus relaciones con la sociedad mayor y de 12 evg:

lucidén histérica de su economia y cultura.

Il andlisis de estos factores permitirs determinar
las relaciones de poder entre el grupo objeto (poblacién
meta), y la estructura econdmica y poiftica del pais o
de la regifn, ayudando asi a definir una estrategia que
se ajuste a la idiosincrasia de la poblacidn y cuyos ob-
Jetivos trasciendan la simple mejora transitoria y cir-

cunatancial de las condiciones de vida de 1la poblacidn

- - . ' "
» [ L)

-



rural. La estrategia propuesta por CL.wki, a la que se
ha llamado ESTRATRGIA ASOCIATIVA, se conjuga en la con-

formacidn de un sistema de organizacidn asociativa (304)
gue tiene como objetivos principeles, 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 tienestar comunitario (AsC), que realicen acti
vidades que respondan s los intereses y necesidades bgsi
cas de los diferentes grunos de la coamunidad. Ademds cow
mo gistema S0A debe ofrecer una alternativa oara tratar

de frenar el proceso de desaparicidn de la ec~nomfa cam-

pesins.

ESQUEMA DE SOA

w04

ABC ABC

ABC,

A continuacién se presentan las condiciones necesa

rias para la conformacién de ABC:

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

cién directa entre la pertenencia a un determinado



grupo social y las actividades que realice la asocig

cidn.

2. Que se generen a partir del "ethos cultural", o ses
gue se adepten a la cultura y valores locales, a 19
forma como.los integrantes de la asocimcidén conciben
el mundo y a la msnera como se desenvuelven habitial
mente en la comunidad.

3. Que involucren actividades de prestacidn de servicios
de salud, educacidn, recreacidn, ete., taunto en favor
de los afiliados como de la conunidsd que conforma su

area de-influencia (CIBDER, 1977).
Zlementos del modelo de ABC.

1. Factoris (¥)

2. Néecireos Comunitarios de Produccidn (NCP)

3. Productos individuales (PI)

MODELO A3C

hik

Dentro de la esirswegia asociativa expuesta se'cog
siders que para la conformacién de lus ABC debia traba-

jarse desde varios éngulos aiferentes deuas 1lis limita-



ciones financieras para reazjizar todo el montaje. Por es
tas razones se decidid iniciar el montaje con grupos pro
ductivosy 0 asociaciones de personas dedicadas a la pro-
duceifén y comercializacidn de &sta en forma conjunta,
que pudieran evolucionar para constituir los ndcleos co-
munitarios de produccibén y comportarse como tales una
vez que se den las condiciones para que la estructura as

sodlativa 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 productivoes para poder evolucionar hacila
aicleos comunitarios de produceidn son:

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

2. Llevar-a cabo actividades productivas
a. 8asociadamente a lo largo del broceso productivo
b, con utilizacidén comunitaria de los instrumentos

de produccidn.

3. Es necesario que los grupos productivos estén inte-

grados entre s{ 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 produceidn, por lo tanto

se requiere que:

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

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

¢) Planeen conjuntamente la preoduccidn.

Distribuir las utilidades de acuerdo a los estatutos

0 reglapentos de los grupos entre:

a) 1los 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 lam comunidades,

eg decir, como activadorea del cambio social, ineci-

diendo en la movilizacién de recufsos humanos y fi-
gicos hacia el mejoramiento del bienestar. PBor esta

razén, los grupos productivos deberfan actuar como

promotores de obras y acciones para el bien comin,

como "acentes educativos" ayudando a despertar en

la poblacidn una conciencia critica sobre la situa-
¢idn real de las comunidades y la necesidad de una
alternativa de desarrollo que incida en beneficio

de la mayor{fa de la poblacién" (PENF, 1977).



2.4,2. PENF (Proyecto de bducacidn No Formal)

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

enfoque educativo del proyecto para grupoes asociativos.

Dicha investigacidn se inicid en 1974 como respues=-
ta a la necesidad de oportunidades de aprendizaje dtiles
para la poblacidén rural que estd afuera del sistema educa
tivo formal. Se ubicd como un estudio de desarrollo con
el propdsito fundamental de diseiiar, desarrollar, ensayar
¥y evaluar oportunidades de apreandizaje que permitieran a
los habitantes de Villarica (poblacidn nucleada) y diez
veredas (poblacidn dispersa) del Norte del depirtamento

del Cauca (Colombia)}, realizar y aplicar tales aprendiza-

Jes para responder a sua necesidades reales y/o sentidas.
Se desarrollé a través de las etapas de:

1. Elaboracién del estudio preliminar o diagnéstico.

2. Seleecidén y entrenamiento de agentes educativos.

3. Evaluacién.



La evaluacién final de la Investigacidn planted

que "108 esfuerzos educativos realizados a través de 1{-
deres de la comunidad-agentes educativos~ recguieren una
s861ida organizacién de la comunidad que les sirva de mo-
porte y que posibilite una continuidad en las activida-
des de dichos agentes" (CIMDER, 1976). A partir de esta
consideracifén se did forma a un Proyecto de Educacidn no
Formal para grupos que estudiara lz incidencia de esta
modalidad educativa en grupos de produccidn asociativa y

pusiera a prueba una diferente wmetodologia.

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

desg fundamentales.

A continuacidn se transcriben los objetivos del
Proyecto:

Generales:

1+ (Contribufr al desarrollo de la educacidén no formal en
Colombia.
2. Establecadr pautas para el disefio, ejecucidén y evalua-

cién de programas educetivos no formales en estrate-



glas de desarrollo rural.

Especificos:

1. Digeflar, desarrollar y evaluar metodolozias, (técni-
cas) materiales y contenidos para grupos de produc-
cibn asociativa.

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

3. Contribuir a la consolidacidn de grupos productivos,

(PENF, 1977).

2.4.2.1. Investigacidén kducativa del PsNP

El Proyecto de Educacién no Formal de CINMDER reali
z8 en el periodo 1976-1978 la invesgtigacidn "La educa-
cifn no formal dentro de estrategias de desarrollo aso-
ciativo” (contexto dentro ael cual se ubica la investiga
cibn para la tesis), gue tuvo como oojevivo hacer hallaz
£05 en el campo educativo sobre woaelo. uJe 1ntervencion
adecuados para la consolidacidn y proyeccifn ae grupcs
productivos. Partid del supuesto de que la consolidacidn
y proyeccidn de los grupos productivoé, requiere como con
dicidn necesaria, la psrticipaciin de los grupos en un
proceso educativo orgsnizado. La invesvigacifn se propuso
deuostrar entonces que 13 consolidacidn y proseceidn de
los grupos productives (objeto de la investi.acidn eauca-
tiva), se logra a través de un programa educativo que cux

pla con los siguientes reguisitos Lisicos:



1. Que se inscriba dentro de una concepcidn educativa (p.36J
2. Que organice el aprendizaje en “unidades temdticas"
elaboradas de acuerdo con el modelo ae planeacidn

educativa propuesto(p. 39).

3. Que comprenda al menost

a. un drea que lleve al grupo a ubicaprse con rela-
cién a la problemdtica local.

b. Un drea que lleve al grupo a entender su papel
en la comunidsd y su gsentido dentro de una es-
trategia determinsda de desarrollo rural.

c. Un drea que capacite al grupo papa el desarrollo

de su actividad bdsica de produccidn.

Ila hipdtesis bisica de la investigaoidn en educa-
¢ibn no formsl plented que: interviniendo un grupo pro-
ductivo (con las condiciones estructurales para su exis
tencia) por medio de un programa que responaa a 1os re-
quisitos de un modelo educativo deterwin.do, a las exi-

gencias de una estrategia especifica de dessrrollo ruraj

y 8 necesidades papticulares de los grupos derivodas de
su actividad fundemental, 8e lozra su consolidacidn y
proyeceidn. En este sentido, la investigscién educativa
se concretd a la validacidn de un prosrama inscrito den
tro de un modelo, lo que supone entonces la validacién

del mcdelo.



Para lograr la validacidn de la hipltesis se requi-

rid hacer comprobacidn a nivel de:

1. Variable independiente: (Programa Educative) consis

tié en verificar si el progresma educativo se elabo-
ré de acuerdo sl modelo propuesto, Bi e:istieron re
laciones claras entre los objetivos de aprendizaje,
los contenidos educatives y las metodolofas utilie
zadas. Como ge considerd importapte poder comprobar
81 los cambios observables en los arupos eran atri-
buibles o no al programa o al modelo, la comproba-
cifn de la varigble dependiente, gque constituye 1a
investisacidn para la tesic, deberia permitir expli
car el porqué de los cambios (positivos o negativos)
que se lograran en la consolidacidn de los grupos.
Adends considerando como un subproducto bdsico de
la investigacidn, el desarrollo de una pedagogia pa

ra grupos productivos, el estudio de las activiaea-

des, técnicas y materiales educativos, de su efica=

cia y fzcilidad de aplicacidn, se convirtid en un

elemento pivotal de la investigacidn ed cativa,

2. Varizble dependiente: {Consolidacidén) coneistid en

el estudio de los cambios producidos en los zrupos,
en’ 1as dimensiones organizacionsl (objetives, nor-

mas y roles), psicosocial (liderazgo, cohesién, coo



peracién y capacidad critica) y productiva (racio-
nalided asociagiva, autogestidn Y destrezas agro
pecuarias especislmente) una vez conclufda la in-

tervencidn educativa.

3 Atribueidn: Consistié en verificar en que medida

los cambios observades en la variable dependiente
son atribuf{bles al efecto del progrsma educstivo
(vartable independiente). Para lo cual se utilizé
un grupo control, no sometido a la intervencidn e-
ducativa, pero con ceracter{sticas similsres a los
grupos experimentales.

La atribucidn se determiné por comparaciédn
de los cambios ocurridos en el grupoc control y los

cambios ocurridos en los grupos experimentales.

2.4.2.2. Concepcién Educative del PLNF

las caracter{sticas de un grupo consolidados; defi-
nidas de acuerdo a la teorfa de grupos, se delinean por
la manera como e realiza el proceso de adg.isicidn de
los conocimientos y destrezas necesarios para la produce
e¢ién, la administracidn, la vida grupal y el desempefio
en la comunidad. Por tento, los objetivos de la interven
cibén educativa (o program: educativo) no dependen adlo

del aprendizaje sino tembién de los métodgs de ensefianza-



aprendizaje.

Se planteé la necesidsd de una eduescidén que reunie

ra las giguientes capgcteristicas:

1.

2.

3.

Desescolarizada, que responda a objstivos concretos
dentro de una estrategia de desarrollo rural deter-
minsda, que pueda implementarse en el lusar y tiem-
po més adecuados paras los miembros ae li comunidad.
Reflexiva, que lleve permunentemente a través ce
los contenidos y metodos a la reflexidn analitica y
eritica sobre los provlemas.

Problematizadora, que la reflexidn y la critica no

ge den en abstracto, sino con referencia a situacip
nes concretas que afectan la vida del grupo, proble
matizando ls realidad en lugar de justificarls o le

gitimarla.

La problem:tizacidn de tods situacién concree
ta debe hacerse con:referencia a trees 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

consigulente, las actividades educativas en grupo



. congtituyen la base metodoldglca del aprendizaje,
pues se considera que st en cuanto al método la in-
teraceidn en el aprendizaje es altamente efectivaj;
en cuanto 8 objeto, refuerza los vinculos que tie-
nen entre s{ los miembros ael grupo.

5 Basada en lo concreto, que parte de la experieacia
vivida por el educendo, y que se mueve aesde alli
hasta lo concreto abstracto, provlematizando la ex-
periencia vivida, reflexionando sobre ella y experi
mentando lo aprenaido (experiencia concreta -- ob-
servacidn reflexiva -- conceptualizacibn -- experi
mentacidén activa).

6. Que se desarrolle en el merco del “ethos cultural®

de la poblacidn varticipante, que transmita sus con
tenidos adaptando la metologfa a la cosmovisién, a
laszcostumbres, los patrones de comportamiento y los

valores de ésta.

2.4,2.3. Intervencidén Educativa del PLNF

La organizscidn del proceso ensedanza-sprendizaje ni
20 referencia a la manera de aesarrollar unz temditlcq en
forma tal, gue se alcsncen los propdsitos educativos y se
logren los objetivos del programa educativo. Dentro de la

investigacién del PENP, los temsas se trataron dentro de



unidades independientes dencainadas "Unidsdes lemdticas"

que Be elaboraron sig.ienio el modele curricular sigui-

ente:
I————‘I ecursoﬁ
detividad :
Objet. de Lducat. 1ibycontenid
xperien ___.ACtiViElad
lconcreta L.ducat. 2
Luigtividad
Lauacat..n
_'}ctiviuau
P1 . Pf., - u“uca'b. 1
< [objet. de —
P3 P, btlema aReT lexionpictividad
Uni;;rsc y Concep. Lgucate

Tfenatica "
senatic | Jactivida
[Lducst. o

A0 uiVia.‘ia

Mecucet. 1

Objet. de
JEXperigeny 4actividad
activa kducst. 4

| Jwetividad
rducat. .1

A partir de los problemas iientifics.os en los gru
pos de produccidn, llam.dos "universo temdético”, se iden
tificon los temas u desarrollar dentro de la intervencidn

educativa, del tema dependen los objetivos, .e Sstos lya

actividades coa sus contenidos, metoopiogizs de traoajo y



materiales, y de éstos Ultimos loe recursos especiales.

La unidad temdtica se enouentra estructurads en ires fases
que son: experiencia concreta, reflexidn - conceptualiza-
cién y experimentacidn activa, tenidas en cuent) para la
formulacidn de loc objetivos especificos y 13 scleccidn de
las actividudes, y que orientin el tratamiento del tema de

acuerdo con la concepcidn educativa ya plinteads.

Ll modelo educativo pars ser validalo ca la interven
cidn educativa, consistid entonces en el afnimo ndweroc de
unidades tendticas (completamente disedacas con touosz los
instrumentos necesarios para ser utiiizados ;for un agente
educativo) que posibilitaran la consolidacidn y proyeccicdn

de loa grupos de produccifn asociativa.

Ia materializacidn del proJsrzma gue tuviera las ca-
racteristicis expuestas en la parte ae investirzcidn eau-
cativa, sisuiendo el modeio de planescidn presentado, se
planted lozrarse a través de la articulacidn de unidades
temdticas den ro de lug cinco jreas si-ufentes:

1. Area de sncio-~-historis
2. Arca de de~arrollo rurul
3. A4rea de vida del grupo

4. 4area de proauceifn agricols

5. Area de sdministracidn.
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CAPITULO TIII
3. XARCO TEORTICO

3.1+ EJUCACION DE ADULIOS

La educacidn de adultos es uno de los subbistemas
de la educacifn que mas han progresado durantJ las §lti-
mas décadss, a pesar de los pocos medios que han sido

puestos a su disposicién.

Durante la I conferencia internacional de educa-
cibn de asdultos (1949) se oonoibid lo educacién de adul-
tos principalmente como correctiva de las deficiencias
de la educacién escolsr, © como una enseflanza complemen-
taria de tipo humunista tradicional, dirizgida a adultos

que ya poseien un cierto nivel de conocimientos, exclu-

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

la alfabetizacidén. Dentro de esta concepcidn, la educa-
0idn de adultos fue considerada como dependiente de or-
ganismos privados, separada de la enseiianza cldsica tra-
dicional (escolar) dependiente en su wmayor parte y en la
mayorfa de los paises de organismos pdblicos u oficiales

(UNESCO; 1973).

En América Latina, la primera preocupacifn por la

educackén de adultos eztuvo representada por acciones



tendientes a resolver los problemas de analfabetismo. Es
te hecho adquirié particular relevancia en la década del
60; cuando simultaneamente o como resultado de las campa
fias magsivas de alfabetizacidén los gobiernos latinosmeri-
canos crearon oficinas ministeriales encargadas de la e-

ducacién de adultos (CREFAL, 1976:4).

La II conferencia mundial de eduescidn ae adultos
(EDA), realizada en 1960, muestra que ya ee habfan com-
prendido lam modificaciones impuestas a la educacidn tra
dicional y a las acciones en educacidn de adultos, por
un contexto econdmico y social que evolucionaba rdpida-
mente. Se manifiesta all{ por prisera vez el deseo de
que la EDA »,pme parte intesrante de una educacidén glo-
bal que no esté limitada & la instruccién de las genera-
ciones en edad escolar, atribuyendo ademds a la eliqina-
cién del analfabetismo una ptioridad ecapital (DNESCO,
1973).

Durante algin tiempo la Unesco y los pa{ses miem-
bros concentraron la mayor parte de los esfuerzos en wdA,

en la alfabetizacidn. Concepto que evoluciond progresiva

mente imponiéndose la nocidén de alfabetizacidn funeional,
definida como"una activiaad educativa vinculada & una for
macifn socioeconbmica y profesional en una lubor de desa-

rrollo” (UNESCO, 1373:5).



Posteriormente, las politicas educativas dirigidas
a la poblgcidn adulta analfibeta comienzan a enfytizar
la necesidad de la formacidn y calificacibn de los recur
08 humanos, como una forma de contribufr al desarrollo
econfmico y social. Se plantea gque la contribucién de la
EDA para la formacidn de mano de obra para el sector in-
dustrigl debe reconocer que "la superacidn del analfabe-
tismo este complementada con algin tipo de capacitacién
laboral y asi favorecer la insercidn de los trsbajsdores
de los estratos marginales en actividades econdmicas vin
culadas directamente a la estructura productiva" (UxEFAL,

1976:5)

Lo anterior supone que la educacidn y capacitacida
labtoral responden a las necesidades determinauas en los
planes de desarrollo, sin embargo, las politicas educati
vas implementadas no han mantenido la relacifn necesaris

¢on dichos planes.

Entre las deficiencias que ha presentado 1g EDA se
pueden enunciar::la falta de pol{ticas coherentes de EDA
en la mayorfa de los paises, habiendo dependido demssia-
do de iniciastivas benévolas y con ssignacidn de recursos
muy inferiores a sus necesidades, la poea importancina
que 8¢ le ha dado a la EDA en loa programnas generales

de desarrollo y modernizacidn de los paises, y la poca



disponibilidad de medios suficientes de formacién y édieg
tramiento para personal especializado, entre 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 educacidén (UNESCO, 1973).

La evolucién recie-te de la XDA presenta muchos as-
pectos positivos de los cugles se pueden enunciar los si-
guientes: utilizecidn de nuevos métodos y téenicas de co-
municacidén, mayor interés de los medios universitarios
por la EDA’ incremento de la cooperacidn intevnacional en

la bﬂsqueda de aslternativas educativas.

Ademds del aumento progresivo de programas destina-
dos @ la poblacidn rural, a la formacidn y perfececiona-
miento de los trabajaaores y del personal técnico y adamis
trativo, as{ como actividades educativas airigidas especi
almente a la mujer, y en alguna medida a los jovenes no

escolarizados (UNESCO, 1973).

Como uno de los objetivoa principales de la- £DA se
tiene, facilitar el acceso a la educacidn de los hombres
y mujeres, que no estdn ya en edad para atender la educa-
cibén escolar, lo mismo que a lo jovenes que por diferen-
tes razones no tienen posibitidad de hacerlo. Pero para

lograrlo, es necesario crear estructuras nuevas que bo-~



rren las fronteras existentes entre la educacidén escolar
y la educacidn extraescolar, partiendo del principio de
una educacidén permanente, qué brinde a cada individuo la
pogibilidag 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 las deficiencias de la educacién tradicio

nal (UNESCO, 1973).

A pesar de que ls EDA se plantea bdsicemente como
un medio de adaptarse y de incidir en lss condiciones si-
empre variables de la existencia, prolongapndo la activi-
dad educativa de la escuela, no puede alvidarse la contri
bucién que puede hacer con sus hallazgos propios a promo
ver la indispensaple renovacidn de los métodos escolares.
Aporte imporitante a la “democratizacién cualitativa de la
educacién", entendids como, la posibilidad de participa-
cifn plena de los beneficiarios en la actividag educativa,
especialmente en lag selececifn de los contenidos y métodos
de ensefianza. Lo anterior trgeria consigo ung 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 educacidn pue-

de derribar las barreras que se han impuesto tradicionsle



mente entre eduoandos y educaaores, y reemplazer as{ las
relaciones jerdrquicas y verticdles caracter{sticas de la
educacifn escolar, por unas relaciones de cooperaoién o

incluso de enseilanza wutua (UJESCO, 1973)

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

"La funcidn de 1o EDA debe de ser activamente crea-
tive como un medio de emtimuler y motivar al hombre en el
desarrcllo de au proceso integral orientsdo hacia nuwes y
promisorias formas de coexistencis en su conunidad" (CREA,

1977:70).,

También es necesario examinar la EDA como fgctor de
desarrollo social, econdmico y cultural, por ello la dimen
sién socioecondmica de la EDA se ha puesto de relieve en

los programas de formacidn, de perfeceionamiento-y de reno

vacidn de los conocimientos, -adends de loe de alfabetiza-
cién funcional. En este sentido habrfa que considerar el
conjunto de las actividadesdla EDA desde un punto de via-
ta funcional, (en el sentido mis amplio del término), o

sea teniendo en cuenta los diversoe papeles aue el hombre



tiene que desempeflar durante toda su vida, y no solo su ac
tividad de productor. Ls educacién funcionsl as{ concebida,
responde tanto a las exigencias del desarrollo econémice,
como a las del desarrollo personal y del progreso social

(UNESCO, 1973).

Para que la :DA sea eficiente es necesario gue la edu
cacién formal haya principalmente formade a unos individuos
gue deseen o puedan reslizar sprendizujes durante toda su
existencia. "Los adultos deben continuar su aprendizaje;
gprendier com¢ respirar, es un requerimiento de la vida. El
supuesto de que el eprendizaje es un proceso a lo largo de
la existencia, estd basado en un nuevo hecho inconsroverti
ble de la realidad: ritwo acelerado del cambio social" (CREA

1977;82).

BEs as{ como se considera que no puede haber una reng
vacidn verdodera en la ensefianza escolar, si esta no desem
boca en un cierto ndmeroe de sctividades no escolares, lo
cual plantea la necesidad de una coofdinacién de ambos ti-
pos de educacidén. Pero al hacerlo habri que evifar que la
enseflanza extraescoler se institucionslice demasiado y pi-
erda algo de su flexibilidad y adaptabilidad, cualidades
que le permiten téner una influencia mds fecunda en la e-

ducacidén escolar (UNESCO, 1973).



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

que aspira aleanzar" (CREA, 1977).

Estas ideas alcanzan mayor precisién a raiz de la
II1 conferencia mundial de EDA celebrada en 1872 en Tokic,
en la cual se destaca la LDA como factor de democratiza-
cién de la educacién y de desaprollo econdmico, social y
cultural dentro de la persgpectiva de una educacidén per-
maenente. De esta mgpnera se recnaza la concepcidn educati-

va ligada al desarrollismo econfmico de las décadas ante-

riores,

En diche conferencie ge reconoce como piedra angu-
lar de la educacidn permanente la ay1fabetizacidn, pues

puede contribuir e un desarrollo personal coniinuo.

S1 se entiende que los objetivos de la edueacidn

permanente van dirigidos a "abarcar todas las dimensiones



de la vida, todas les ramas del saber, y todos los conoci-
mientos prdcticos que pueden adquirirse por todos los mea
dios y contribufr a todas las formas de la personalidad"
(BEULINK, 1973:7) es necesario reestructurar los sistemas

educativos.

A partir de allf se da ma,or estimulo a las modalide
des de educacifn extrsescolar y de educacidén no formal es-
pecialmente en programas de EDA, pera atender a sus necesi
dades y agi responder a los cambios permenentes de tales

necésidades

3.2. LDUCACION NO FOR#AL.

Durante los Ultimos afios se ha acentuado el interés
por identificar o investigar formas educativas no escolari
zgdas que contribuyan a reaucir las liumitaciones y deficia
encias que ha demostrado tener el sistema formal. A rafz
de ello se han hecho aportes para una conceptualizacifn de
la educacidn no formel. Sin ewbargo, adn no existe una teo
r{a propia de la educacién no formal, gque permita ir mds
alld de identificer una serie de caracter{sticas gue por
su heterogeneidad y flexibilidad psrecen ofrecer ventajas

reajles para el desarrollo de una accidn educgtiva.

Muchos estudiosos de la problemdtica educativa han

presentado diferentes categorizaciones de la educacidn 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 sis
tena formal, Sin embargo, leos limites de cada una de estus
denominaciones np han podide ser establecidas claramente,
y Be observa como en los diferentes pafses o en diversos
programag emplean un mismo términe para diferentes modali-

dades y/o diferentes téeminos para la misma modalidag.

Se ha hablado de educacidn no formal como ‘"oualquier
programa organizado de aprendizaje que toma lugar por fuers
del marco del sistema educativo formal y dirigidoe a cumplir
loe mia variados objetivos en los mds variadoa sujetos"

(Coombs, 1973:155).

En relacidén oon la definicién anterior se entiende
educacidn formal como “estructuras jersrquicas y oronolédgi-
camente graduadag del sistema educacional, yendo desde la
esouela primaria hasta la univeraidad,‘e inclusive en cone-

xidn a los estudios generales académiocos, a una variedad de
programas especializados e instifuciones de tiempo completo

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

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

zada, sistemdtica, fuera de la escuela, cuyo oojetivo per-



Blgue proporcionar experiencias de aprendizaje a una po-
blacién previamente elegida. Dichos programas generslmena .,
te se refieren a desarrollo comunitgrio, alfabetizacién y
educacifn funcional, "concientizacidn", educacifn para la

salud, extensién rural, capacitacién agraria y otras actl

vidades similares".

El Proyecto Multinacional A. Masferrer le define co
mo "acciones educativas que no tienen lugar en la escuelas
0 en las instituciones educativas especificas; suele asi-~
mismo denominarse educacidn asistemitica, cdamica, difusa,

embiental, ciudad educativa, educacidn como interaccién

gocial'i1.977)

"UNESCO (1975) propone que "educacién no formel es aquella

en la que los estudiantes no se matriculan ni se iascriben".

“La educacién no formal existe por oposicidn a la: for
mal, .8e refiere a cualguier actividad educativa organiza-
da fuera dél sistema formal -establecide con la intencidn
de servir a una poblacidn meta muy bien identificada y con
objetimade educacidn claros, La educacién no formal trats
de sistemagtizar lo asistemdtico de lo informal, y por con
secuencia se ca@racteriza por ser intencional y también sig
temftica, sin embargo, no tiene relacidn con el sistema re

gular formal y no conduce necesariamente a t{tulos o grados



+

convalidados por las autoridades nacionales de educacién”
(tomado del documento de trabajo de Ana Mar{a Beulink,
1978:1).

En el mismo documento ge presentan glgunas caracte-

rfsticas de la educacidn formal y la educacidn no formal.
i

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

v las necegidades de la p2
blacidn meta '

-requiere la inscripcidn -la asistencia es wpluntaria

de los participzantes

-e8 gradual -no es gradual

-es terminal, o sea, con -no es terminsl, en el sen
duce a titulos o diple tido de que no necesarig
mas, y por ende hay unas mente conduce a titulos o
evaluacidn que sirve pa diplomas, =mientras que si
ra la promocién y por | puede entregar constancias
ello es acurulativa o certificados J

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

cipantes

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

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



racteristicas cuando se refieren a la educacidn no formal.

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

teriales utilizados™.

A partir de la definicidén anterior el "Proyecto de
Educacién no Formal" (1976) ha determinado algunas carac-

ter{sticas relevantes que merecen citarse :

- Al considerarse la educacidn no formel como un con-

junto de experiencias planeadas y concientemente o-

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

- La educacién no formal por definicifn, permite una

gama anmplis de objetivos, esto ofrece la posibili-

dad de establecer una relacidn estrecha entre los

objetivos y lae necesidades del sujeto, por lo tan
to su instrumentacidn es directa ya que los conoci
mientoe 0 contenidos ofrecidos deben tener lg posi

bilidad de aplicacién directa e inmediata. Esta cg



racteristica se refuerza con el caricter de ‘indepen
cia de la educacién no formal con respecto a la cen
tralizacién normativa de las situaciones de aprendi
zaje escolerizado.,

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

transmisor y receptor del aprendizaje. Por ello

permite llegar a sujetos con diferentes carscter{is-
ticas sociales,econémicas y culturales, lo cual pue
de ser asprovechado para el enriquecimkento mutuo de
conocimientos y habilidades de los participentes.
Esto es posible estimulando situaciones de aprendi-
zaje compartido, en el cual se desempefian indistin-
tamente las funciores de transmisor y receptor y se
tenga oportunidad de participar en las decisiones
sobre lo que se desea aprender o enseiiar.

La heterogeneidad de aprendizaje gue permite la edu

cacidn no formal estl 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 en cuenta la instrunentalidad’
directa e inmediata anteriormente mencionada. Asi,
los aprendizajes principalmente estarédn determina-
dos por las caracter{sticas del sujeto, las metas

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



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

terios p2ra los aprendizajes futuros.

Yado que la modalidad educativa no formal puede es

tar dirigida a buscar las metas mds varisdas en los mds

variados sujetos, cuyas caracter{sticas deben tenerse en

cuenta, los métodos utilizados para combinar caracter{s-

ticas y metas desempeilan una funcidn relevante.

Adn cuando no existe una teoria especifica 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 caracteristicas del sujeto al iniciar la accidn
educativa; '
b) 1las caracteristicas esPefadas del sujeto c¢omo resul-

tado de la aceidn educativa.

Por lo tanto "los objetivos del método deberdn

trascender la simple entirega de contenidos educativos pa



ra convertirse 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).

Dado que no existe un modelo fijo de educacién no
formal, Sino multiplicidad de modelos, ninguno de los
existentes puede reclamar para s{, el ser lg gintesis o

esencia de lo no formal.

3.3. CONSIDERACIONES TrORICAS GENERALES SUBRE EVALUACION

3.3.1. Conceptos y Definiciones

La evaluacién educacional con un enfoque sistemdti
co nacié y se desarrolld en este siglo, inicialmente al
amparo de la Pasicologfa Experimental y eargando duragte
largo tiempo con el peso de los esquemas rigidos deriva-

dos de los planes de estudio, la teorfa del aprendizaje

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

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



Aunque para elgunos le Evaluacidn Educacional se de
beria ocupar de la identificacidn de las diferencias en
lo aprendido por lom estudiantes, es a partir de esa ideas
general que evolucionaron los conceptos de evaluacidn,
tanto los que se aplican a priacticas educativas que para
ten de "agrupaciones homogéneas" hasta los que se utili-

zan en métodos mas individualizados.

Los cambios en los conceptos de evaluseifn han teni
do lugar a través, tanto, de un desarrollo continuado de .
la evaluacidén misma, como de la prdctice educacional. As{,
los conceptos de quien debe ser evaluado, qué se debe eva
luar y cdmo se deben de realizar las evaluaciones, han va
riado paralelamente con los producidoa en los conceptos

de qiien debe de ser educado, en qué y cdémo (ICOLPE, 1974)

Por otra perte) los cambios en los conceptos de eva-
luscidn se han producido también a partir ue la interas-
cibén con las teorfas y prdcticas aceptedas de la eéducacién,
puesto que las prdcticas evaluativas afectan y son afectg
das a su vez por las diferentes teorfas del aprendizaje y
por lo varios enfoques de la educacién. Ademds, el rol
que se¢ le ha dado a la evaluacién en el proceso educacio-
nal y los desarrollos técnicos relacionados con medicio-
nes y evaluacidn de la ensefiunza, han incid ido en alguna

manera en las modificaciones conceptuales de la Evalua-



cién Educacional (ICOLPE, 1974).

Como sefiala Icolpe, los cambice experimentados en

el campo de la evaluacidn educacicnal, han llevade a hacer

énfagis en los siguientes aspectos:

1.

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

En la evaluacidén del cambio, como opuesto a la e-
valuacidn del "status". La mayor parte de la eva~
luacidn educacional se hecf{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 concepto 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 ensefianza,
instruceién y currfculo y se ha dgdo mucha impor-

tancia a la evaluacidn del trabajo de grupo como



mecanismo para la evaluacidn de sistemas o progra-

mas estolares.

El desarrollo acelerado que se le ha dado a la in=-
vestigacifén en el drea de evaluscion educacional ha ori-
ginado conceptos, hechos, instrumentos y métodos de in-
vestigaeidn que generan inconsistenéias y contradiceio-
nes, ya que introducen nuevos problemas y condiciones,
ein previas revisidn de los cambios que se van a producir
en la estructura antigua (Tyler, 1973). Por ejemplo, la
sofisticacidn de aquellos métodos de evaluacidén dirigi-
dos a evaluar el:sstudiante considerando individualmente
(test, ete.,), muchas veces no son apropiados para la e-

veluacidn de los programas.

Los cambios en el sentido ¥ alcance de la evalua-
cién a través del tiempo, as{ como la concepcidn 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 planificacién o en la elaborg
cién del ecurriculum, se puede considersr como una evalua
¢ién, dado que serhace una seleccién de alternativas, ob

jetivos, experienciss, métodos, ete. Es decir, cada paso
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que se sigue en la planificacidén incluye un proceso de
evaluacidn, "planificamos cuahdo evaluamos y evaluamos

cuando planificamos" (SARUBBI, 1971).

" Para Stake (1S75) por ejemplo, la evaluacidn consia
te en describir y Jjuzgar un programa educecional, basando
se entun proceso de razonamiento formal, en opiniones de
otras personas, pero sin dar juicios de valor. Scriven
(1967), por su parte plantea que la evaluacidn consiste
en recoger y combinar datos sobre realizaciones, dando pe
g0 o0 valor a cada meta, y determinando el ¥alor de perso=-
nas, procedimientos, procesos, programae e instrumentos
educativos en términos del logro de las metas. El papel
del evaluador coneiste entonces en emitir juicios de va-

lor.

Alkin (1970), liga la evaluacidn el procesoc de in-

vestigacidn de las dreas relevantes pars la toma de gegi-

siones, proceso que incluye la aelecciﬁn, recoleccidn y
andlisis-de la informecidn necesaria para suministrar
los datos que se requieren para tomar decisiones. En 1ls
misma linea de Alkin, Stufflebeam (1369), considera que
la evaluacidn significa suministro de informacidén a tra-
vés de medios formales (mediciones y estadisticas), que
airven para formular los juicios inherentes a la toma de

decisiones. Ambos trabajan con los aapectos wetddolégicos



de la evaluacifn, considerande que es necesario especifi-
car lag variables, los instrumentos de medicién, y las

condiciones de aplicacién de éstos, pero no se da una
guia de ccmo llegar a tales precisiones ni presentan métg

dos concretos para la mediéidén de las varisbles.

Para ellos, la evaluacidn setfe mdés una herramienta
dtil para proporcionar informecidn a quien toma las deci-

giones, sin juzgar o estimar su vajor.

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

zaciones de los estudiantes con los objetivos estableci-

dos.

Otros, tratan de extraer de la evaluacidén elementos

que expliguen los cambios de condugta como consecuencia

de experiencias educativas.

Estas concepciones y definicioneq aportan elementos
que ligen la evaluacién a un conjunto de Juicdes cuyo pro
pbeito bisico no ec solamente aprecistorio, sino que de-
ben de constitufrse en derroteros para modificap o valider

las decisiones sobre los dipg¢intos cursos de accidn.

3.3.2, Propbsitos de la Evaluacidn
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3.3.2. Propbsitos de la_kvaluvecidn

Zn téruminos de su relacidn directa con el proceso de

toma de decisiones, la evaluacidn tendrfa los propdsitos

siguientes:

1s Continuar o descontinuar (suspender) un progrema o

una actividad,

2. Tratar de nejorar su funcionamiento.

3. Agregar o suprimir zlgunss de sus partes.

4. Establecer programas similares en otros lugares.
5. Redistribuir los recursos segin los resultados de

programas alternativos.

6. Repetir o abandonar estretegias especificas del pro-
gram:.
7. Aceptar o rechazar algun enfogue o teoria en la cual

estd basado el programa.

3.3.3. Tipos de Evaluacibn

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

traga una distineidn entre evaluacidén formative y evalua-

e¢idn sumativa.

La primera, se define como: la comparacidn de diferen

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

medicidén de los efectos producidos por la aplicacidn de los



inegtrumentos educacionales (procesoa, personal, metodo-
logfa, materiales, etc.,) em diferentes momentos de de-
sarrollo délpfograma, con el fin de utilizar los resulta
dos o experiencias logradas hasta ese momento, en modifi
caciones o reorientaciones de aquel. En otras palabras,
la evaluacidn formativa, produce informgcién que se re-
troalimenta durante el desarrollo del programs para ayu-
dar a mejorarlo y se ajusta mds a las necesidsdes de guie

nes lo estdn desarrollando.

La segunda, se define como la comparacidén entre el

producto esperade y el producto obtenido; se resliza una

vez concluido el programa con el fin de medir los resulta
dos o efectos de éste, por tanto ° da cuenta solo de los
resultados finales y proporciona informacidn acerca de su

eficacia (logro de objetivos).

En términoe generales se puede considerar la Bvaluag
cidn de dos meneras: a un nivel metodoldgico, y a un ni-
vel referido al papel que desempefia. L; evaluacifn en s
misma es una actividad metodoldgica similar, ys sea que
8e trate de evaluar entes diferentes, ya que, la activi-
dad consiste simplemente en la recoleccién §- combinacién
de los datos de acuerdo con el logyro de los objetivos que
ge persiguen. Pero el papel que desempefia 1la Evaluacidn

en diferentes contextos educacionales puede variar por e-



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 evaluacidén del producto final como re
sultado del proceso seguido, que ha sido le tendencia dor

minante hasta hace poco.

3.4. LIJITACIONES DE LA EVALUACION TRADICIONAL

Para una mayor comprensidn de la forms tradicional
de evaluacidn educacional, se puede partir de la concep-
cién universal que se ha tenido de la educacidn como
"un conjunto de tayeas de aprendizaje que son al parecey,
mds dificiles a medida que se progresa desde el primero

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

Lo anterior ha permitido ver durante siglos la edu-
cacifén como una piramide, cuya vase esta conformada por
la mayorie de 1los nifios en edad escolat que esisten a la
escuela, y la cima por una minima proporcién de eéducandos
en vias de lograr su objetivo de llegar a los zrados mis
avanzados del sistema escolar. Para aeterminar guienes
pueden ser promovidos de un nivel al siguiente, tradicio-
nalmente se ha recurrido a la aplicacidn de pruebas o exa

menes, que itratan de medir especificamente gqué es lo que



el estudiante "gprendié" como resultade de un proceso de

aprendizaje al cual ha sido soaetido.

Durante las primeras décadas del presente siglo,la
evaluacién 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 educadores centraton su atencidn
en el procesoc de enseilanza y su labor en la evaluacién
ge 1inité a administrar e interpretar las pruebas de ren
dimiento. Los procedimientos evaluativos (ex3menes) uti-
1izados han permitido eliminar a la mayoria de los edu-
candos en diferentes etapas del cileclo e3colar y por con-
siguiente seleccionar una escasa minoria que tiene opor-

tunidad de una educacidn mds avaunzada (5LJ0.J4, 1975).

En términos generales, se han utilizado las prue-
bas evaluativss para tomar decisiones de tanta trascen-
dencia como es juzzar el valor de cada estuaiante y deci
dir su futuro educacional dentro del sistema, 3in tener

en cuenta las ccnsecuencias que esta clasificacifn pueda



tener en el aprendizaje, desarrollo de ls 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 cimo no ha sido ésta una procupacidn
de los educadoreg ni de los administradores del sistenma

educativo.

4dn mis, se ha caido en el error de tomar los exa-
menes como la Unica fuente que permite tomar decisiones
sobre los alumnos, los profesores e inclusive 3obre el
programa en general, limitando las perspectivas en rela-
cifn con lo gue es realmente importante en el proceso e-
ducativo; se ha centralizado la atencidn en lo concreto,

en lo medible y en los productos de la educacidn.

Durante muchos afios, la evaluacidn se liunitd 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.

Al limitar la evaluacidén a la relacidn entre resul
tados y objetivos, se dié mucha importancia a los compor
tamientos como criterio uUltimo y se concibié la evalua-
cidn, 2l menos en la préctica, como un proceso ternminal

que proporciona informacién sole después de haberse reali



zado un ciclo completo del programa o proceso educativo.
Egte tipo de evaluacidn no proporciona informsoidn que
permita hacer adaptaciones o cambios & medida que se rea-
liza la experiencia educativa. Al contrario, sirve para
mantener la accidn educativa dentro de los limites del di

geflo dado inicialmente (ICOLPE, 1974).

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

g0 logrado en este campo.

Esto ha llevado consecuentemente a que los educado-
res se apoyen demasiado en el uso de instrumentos desarrp
lledos para identificar los grados de'ﬁiferencias indivi-
duales existentes entre los educandos STAKIEY, 1975). De
allf{ 1a necesidad de ampliar el marco de la evaluacidn a
otros aspectos tanto en sus etapas de diseﬁo como de imple

mentacién y de desarrollar estrategies adecuadag para ello.

Como consecuencia, la evaluacidén tradicional ha he-
cho muy pocos aportes o contribuciones al mejoramiento de
la educacidén en su conjunto, de los programas gue se lle-
van a cabo, a la reformulacidén de los objetivos educati-

vos, a las metodologf{as utilizadas, e inclusive muy pocasa



veces ha servido para garantizar el gue todos loe 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
ge han orientado a la utilizacidn de los resultadoa de la
evaluacidn para el mejoramiento del proceso de enseilanza,
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 evaluacidén, pero sin proponerse cambios
a los esquemas de evaluacidn utilizados desde tiempo a-
trds. Esto hace que la labor sea poco util, puesto que si
se qulere gque la evaluacidn se convierta en una ayuda pa-
ra los procesos educativos, no golo debe realizarse al
término de éstos, sino mientras estén en vias de realiza-
¢ibén y por lo tanto sean modificableg, lo gue supone que

necesariamente se amplfe la evaluacidn a los diversos com

ponentes del proceso educativo (metodologfa, materiales,
actividades, ete.,) y a todo el programa en su conjunto,
paliéndose 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, Blooa, Scriven y otros destacan la im

portancia de ampliar el marco de la evaluacidn de modo

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

les @ la evaluacifn; pero es importante observar como si-

guen congiderando la evaluacién de producto como priorita-

ria.

Adends, estos planteamientos han quedado a un nivel
tedrico 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 gistemd~

ticos.

3.5. INVESTIGACION LVALUATIVA

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

ma educativo independientemente del método empleado, e in-



vestigacién evaluativa considerada como "el uso espee{fi-
oo del método cientifico con el fin de hacer una evalua-

cidn" (Icolpe. 1974:21).

ElL método cientifico con sus técnices de investiga-
cibn, proporciona el medio Ads promisorio para determinar
la relacidn que existe entre lss actividades educativas,
sus metodologf{as y materiales y los logros que se desean

obtener.

En la investigacién evaluativa los métodos e instru
mentos de la investigacidn social se usan con el fin de
hacer méds preciso y objetivo el proceso de juzgar progra-
mag o actividades educativas. Para lograrlo, se estable-
cen criterios claros, precisos y especificos, se reinen
en forma sistemdtice los datos, se traducen éstos datos a
expresiones cuantitatives y se les compara 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 evalustiva se compara lo obser-
vado en un proceso, en este caso edueativo, con un modelo
tedrico basado en ciertos {ndices o parimetros conceptua-
les. Por tanto, la investigmcidn evaluativa "se orienta

hacia la identificacién y solucidén de problemas, opera



dentro de los esquemas ddministrativos y de accifén, segin
la naturaleza de los programas, coslecciona y analiza da-
to8 y reporita sus resultados con relativa velocidad para

que sean de valor" (NOVOA:5).

Quienes practican la investigacifn evaluativa, la
consideran esencialmente como una manera de fundamentar
la toma de decisiones, ya que al contar con informacidn
concreta y objetiva acerca de un programa, se facilita la
toma de decisiones tanto para la asignacidn y uso de re-
cursos como para sw misma planeacidén. "El objeto de una
investigacidn evaluativa es medir los efectos de un pro-
grama por comparacidn con las metas que se propuso alcan-
zar, a fin de contribuf{r a la toma de decisiones subsi-
guientes acerca del prograna, ¢ para mejorar la programa-

cibén futura® (Jfeiss, 1975:16).

Con frecuencia s¢ tiende a considerar la investiga-
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 que ver con per
gonas refles, programas resles y orgenizaciones reales ¥y
al hacerse en la misma acecidn de un progrsma, requiere uy
nivel de riger y pericis tan alto como la investigacidn

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

vestigacidn (WIISS, 1975).

Es decir, la investigacidn evaluativa utiliza las
herramientas de otrass investigaciones especialmente de
las socigles, perc, en un medioc o contexto gue no se le
presenta muy favorable. Si éstas herramientas (métodos e
instrumentos) tienen validez con rezpecto a otras inves-
tigaciones, son validas también para la inveatigacidn e-
valuativa. Ademds, todo 10 que se conoce en cuanto a dise
o, nedicidn y andlisis entra en juego para planear y rea
lizar una evaluacidén. Lo que la diferencis de otros tipos
de investigacidn no es el método o la materia de estudio,
sino el objetivo o fin con que se realiza. Para la inves-
tigacidn bdsica, el objetivo es 1la acumulacién y andlisis
de datos orientada a la formulacidén de hipdtesis y teorias
en razdn del conocimiento en i mismo, 8 la produceidn de
conocimientos confisndo su uso a procesos naturales de di
fusidn y aplicacidn. Para la iavestigacidn evaluativa el
objetivo es utilizar los datos para emitir juicios sobre
el valor del conocimiento producido y reutilizarlo o apli
carlo en el mismo procrama para su mejoramiento, o en el

disefio de otros programas de accidn («2IS3, 197»).

Al igual que otras investiraciones, la evaluativa



trata de descrioir, de comprenaer, de analizar las relacio
nes que se dan entre diferentes variables, determinar la
secuencia cansal que se da entre ellas, lo cuel las ubica

dentro de los llamados "estudios de cambio'.

Otras consideraciones tedricas hechas con respecto a
la investigacidn evaluativa la plantean como:

Investigacidén cientifica, en razdn de su metodologzia;
investizacidn de accidn, por la naturaleza de los conoci-
mientos que produce (de validez universal o particular) y
por su uso en otras actividades (aistinto de las investiga
ciones bdsicas) y parecida a investizaciones no experimen-
tales especialmente a las de sondeo en cuanto a su diseilo,

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

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

da de relaciones entre dos o mds variables.

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

grar ciertos objetivos" (bnICNuS, 1975).



En resumen, la investigacifn evaluativa conlleva la
aplicacifn de métodos y técnicas cient{ficas a une activi
dad con el fin de verificar si lo planeado se logrd, en

qué medida y por qué.

En la investigacidn evaluativa se han identificado
dos niveles: Formativa y Sumativa.
La evaluacifn formativa, consiste en sujerir ajustes al
programa, de tal manera 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 incorporads para modificar o mejorar los materisales,
métodos, técnicas e incluso todo el proceso.
La evaluacidn sumativa, consiste en determinar hasta que
punto se han logrado los objetivos previstes haciendo un
andlisis detenido de los resultados parciales que permi-
tan explicar los logres finales y gerantizar su interpre

tacidn (NCVOA:6).

A menudo, la evaluacidn sumativa se hace dentro de
disefios experimentales, que utilizan un grupo experimen-
tal y otro de control, seleccionados al ezar, y que exi-
gen un control extricto de todas las variables que afece-

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 congideran de mayor interés. En
cembio, la evaluascidén 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, ete.,), 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 anglisis
cualitativo de logs diferentes sucesos del pro.rama, con
el fin de identificar las relaciones que se dan entre e-
1los, y estudiar los procescs de ejecucidn del programa
para deacuvrir el grado en gue el prosrama estd producien
do la cantidad, la calidad y ls extensidn de los servicids
que se gquieren conseguir. Ademis, puede'hacerse un estudio
comparativo (evaluar todos o alguncs de los elemeﬂtos del
programa) para oltener informacién acercs del éxito relati
vo que tengan los diferentes métodos de ejecucidén del pro-
grama para la reajizacidn de los objetivos, lo cual permi-
te destacar las caracteristicas de los programas que més

inciden en la marcha de estos (WEIS3, 1975).



La investigacidn evaluativa es (til especialmente
en estudios innovativos o de demostracidn, cuyo cbjeti-
vo principal es medir la e’ectividad de un preozrama de-
terminado. Hste tipo de investizacidn hace énfagis en
la utilided prdctica, ya que su propfsito primordial es
queelconocimiento pueda ser usado como guia para accio-

nes futuras.

Por otro lado, la investigucidn evaluativa puede
ser utilizada como una herramienta para desarrollar ma-
teriales de instrucecidn, téenieasy sctividades educati-
vas, proporcionasndo informscidn sobre las caracteristi-
cas de 1los usuarios de los programas. Adeanis, puede a-
portar informacidén sobre el impacto producido por una

accidn educative (KOVOA4, ).

Considerando la gran necesided de contar con pro-
gramas educativos mds eficaces, que permitan hacer fren
te a la cantidad de necesidsdes socisles gue experimen-
ta un pafs, uns regidén o una comunidad; la investizacicn

evajuativa se wa haciendo cada vez mds importante
por los conocimieéntos nue proporciona y por las direc-

trices que sefiala.

3.6. LA EYALUACION EN ELUCACION KO 'O AL (.iF)
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3.6. LA EVALU4CION EN EDUCACION NO FORMAL (ENF)

Las limitaciones expuestas anteriormente en rela-
cifn con la evaluacidén tradicional pueden considerarse
vdlidas y aplicables para el cado de 1la ENF, sumando a
éstas las mismas dificultades tenidas para lograr una

conceptuslizacidn y definicidn 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 tebrica de la EVF la ubica como un pro-
gramz de aceidn soecial, y por lo tinto como un prograama
de cambio. El cambio supone que Se quiere una situacién
nueva mas positiva que la que se tiene. Dentro de este
enfoaue la ENF juega al papel de un sistems transforma-
dor. Lo anterior corresponde a lo que debiera ser y pu-

diera ser o no la ENF en la prictica.

De acuerdo con el dilems que se plantea entre la
teoria y la prictica, cade programa requiere un mecanis-
mo que detecte entre las actividades del pro_rama cuales
van produciends los resultados deseados. asi concebida
la evaluacidn se convierte en un mecanis.o de comproba-
¢idn, control e innovacidn al progrsma, y por lo tanto

en parte intezral del mismo (COVARRUBIA3Z, 1972).



Se plantea gue cada programa o proyecto educativo no
formal deberia de realizar una evaluacidn permanente e in-
tesral, es decir, todos los agpectos del procorams deben ser
evaluadogs: locales, materisles, planes, métodos y procedi-
mientos, técnicas de evaluacidn, organizacidn general, ad-
ministracidn, desenpeno de los agentes educativos,etc.,.

De all{ que el desarrollo educativo se funda.cnta en un
proceso de evaluacidén coustante y sistemdtico que peruita
promover el adelanto constanie de los programas (aLvankd,

1975)

Considerando que la ENF se encuentra a un nivel de
desarrollo que podia ser considerado en una etapa experi-
mental e investigativa, provee un nmedio rico para la eva-
luacidn formativa. De hecho, la ENF parece requerir una
dimensidn formativa para la evaluacidn, por lo cual gin
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 central
de la ENF estda enceminado a agsegurar una articulacién
mds cercana entre la funcidn educativa y el medio en el

cual se desarrolla (GRAJD>TAFF, 1974),

Es mjis, muchos programas de caracteristicas no for-

males son lo suficieniemente especificos y de una dura-



cidn 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 informacifn requerida para la toma de de
eisiones, incluyendo dentro de dichas evaluaciones la par=-
ticipzcidn de los beneficiarios del programa. Dado que la
frecuencia con la cual los programas de ENI gse sustentan
en lss necesidades concretas de los educandos y muestran
una relacidn directa con los beneficios obtenidos, se pro-
duce un clima en el cual los educandos pueden tener mayor
interés en el programa y en la evaluacidn del mismo, y por
lo tanto aumentar la posibilidad de que insistan en la eva

luacidén Gel programa (GRAND3TaFF, 1374).

No es por tanlo sorprendeate que ls evaluacidn forma
tiva por mucho tiempo olvidada en educacidn formal, aparez
ca como una fuerte corriente en ENF bajo la influencia or-

ganizacional de lo definido hasta el momento como ENF.

Sin embargo, en la préctica es notorio la falta de
un couponente de evaluacién fuerte en lz mayoris de loa
proyectos o programas de ENF, lo cual na impedido su desa-

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

cacidn en todo el mundo {ALVARXZ, 1975).

Por lo general, los sistemas de evaluacidn utiliza-
dos carecen de una sistematizacidn adecueda, objetiva y
cientifica de cuantificecidn y de cualificacién de los pro
cesos educativos realizados, motivados en gran medlda por
que los programas no proporcionan elementos daé evaluacidn

sistendtica y de rigor cientifico.

En Colombia, como en otros paises, la mayor parte de
los pregrames congiderados como no formales, no proporcio-
nan estudios satisfactorios referentes a su eficacia y a
su eficiencia. S5in emoargo, algunos proveen datos obteni-
dos sistemdticamente sobre el aprendizaje de los beneficia
rios de los programss. Otros programas como por ejemplo,
el bachillerato por radio en Colombia (escolarizado desde
el punto de vista de contenidos) proporcionan datos que
permiten inferir la eficacia de medios como la radio y el

material impreso (ALVARRZ, 1975).

"Seria deseable para cada pais hacer un inventario
de las innovaciones en ENF, evaluar la utilidad de cada ac
tivided por separado, planear la extensién y el mejoramien
to de los programas mis promisorios, y sobre todo hacer

construlr una estrategia para su intesracién dentro de un



sistema wds consistenie y de mejor funciomamiento" (Al-

varez, 1975:190).

Finalmente, la evaluacifn y el andlisis en ENF de
berfan utilizaPse para comprobar en forma sistendtica,
intearal y continuada el logro de los resultados;y ex-
plicar la maners como se han obtenido. Ademis, la eva-
luacién no debe hacer referencia a la simple elimina-
cién de acciones defeétuosas o deficientes, sino gue de
be hacer consciente a quién las produce, con el fin de
evitalrlas posteriormente y proporcionar mayor confianza
en el programa y en los sujetos-de éste, evitando as{
la inseguridad e incertidumbre socisl y fzcilitando el

desarrollo y funcidn de la evaluscidn en educacion (AL-

VAREZ, 1975).

No es por demis considerar la necesiaad de que ,
las inunovaciones en ENF, antes de ser introducidas en
una anplia bgse, sean empleadas en situaciones que per-
mitan la evaluacién comparativa y controlsda de la efeg
tividad y eficiencia de las acciones y de la metouologfa

empleada,
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CAPITULO IV

4. PROCEDIMIENTOS

4.1. DEFINICION DEL UNIVERSO DE LA INVESTIGACION

La investigacidn evaluativa realizeda se inscribe
dentro de un programa educative que se Gesarrolla con
cuatro grupos de produccidn, dentro de la modalidad de
educacidn no formal, que realizé el PENF en el 4rea ru~

rai del norte del departamento del Cauca, Colomoeia.

Los grupos fueron conformados con el propésito ini
cial de realizar actividades én salud (tres grupos) y ac
tividades de produceidén (un grupo). El nimero de miem-
bros de los grupos varia entre 7 y 21 personas, con una
gama amplia de ocupaciones: trabajadores independientes
agricolas, trabajadores de haciendds, contritistas, semi
jornaleros y jornaleros, con predominio de los dos ulti-
mos sectores. Etnicamente compuestos casi en su totalidad
por personas de raza negra, originarias del 4réa o lle-

gadas a ella hace bastante tiempo.

En los grupos predomina el elemento femenine (56.8%)
“, ¥y dentro de é1, el grupo de edad entre 41 y 50 afios

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



pos e¢s de 39 afios.

El nivel de escolaridad varie entre el analfabetig
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 drea se reflejan
en la composicidén de la mayoria de los grupos, en donde
loe miembros generalmente son parientes de algin otro ni

embro que los vineuld al grupo.

El 4drea 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. METODOLOGIA

Teniendo en cuenta los avances tedricos hechos an-
teriormente, la evaluacidn del programa educative gue
realizé el PENF, se enmarca dentro de la concepcidn y me

todologf{a de la investigacidn evajuativa.

De hecho se manejan una cantidad de va.iables y 9e
recurre a diversos procedimientos y técnicas, pero no
puede ubicarse el estudio dentro de una evaluacidn suma-
tiva en un disefio experimental, corresponde si a una eva
luscidn formativa dentro de un disefio no experimental es

pecialmente descriptivo y explicativo.



La evaluacidén, motivo de la presente investigacidn,
ademids de responder a las necesidades de un programa edu-

cativo determinado, hace parte de la investigacidn educs-

tiva del PENF.

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

- desarrollo del programae, gque comprende desde la selec-

cibén de los temas hasta aspectos derivedos de su imple

mentacidn

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

de evaluacidn de los procesos pedagbégico y diddetico

4 partir de los elementos anteriores ce planted el

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

1.1. Seleccidén y ordenamiento de temas
1.2. 4dspectos operativos del programa
1.3. Anilisis especi{fico de aspectos observados

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

2.1. Evaluacidén del proceso diddctico
2.2. Evaluacidén del proceso pedagdgioco:
 _educacién problemstizadora y reflexiva

-educacidn interactiva



4.3. TECNICAS E INSTRUMLNTOS

Las técnicas utilizedas para el desarrolld de la in
veastigacién consistieron fundamentalmente en: la observa-

¢ifn, el anglisis documental y la confrontacidn o compara-

cion.

la observacidn, se utilizd bdsicamente durante la
realizacidn de las sesilnes educativas. De acuerdo con los
resultados de la observacidn hecha, por cada uno de los aw
gentes educativos en cada uno de los grupos, se hicierdn
los registros correspondientes en los instrumentos diseria-

dos para tal propdsito, siguiendo las guias metodoldgicas

gue orientan la aplicacidn de cada instrumento.

El andlisis documental, se utilizd principeslmente

para la evaluacidn del desarrollo del programa y la eva-
luacidén de las unidades temdticas, con el fin de analizar
la informacidn recolectada con referencia a los plantea-

mientos tedricos hechos.

La confrontacién o comparacifn, se utilizé 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 manera come se did en

la practica.



Adends,“en algunos casos, especialmente para la eva

luacidn de asistencia, se utilizd como técnica la entre~

vista semiestructurada aplicada @ cada uno de los investi

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

dicional necesarisa.

Con el objeto de realizar la observscidn de cada una

de las sesiones educativas se utilizaron como instrumentos

de registro los siguientes:

#1
#2
#3
#4
#5

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

Evaluacifn de eficiencia de las UTs

Como objetivos generales para la aplicacidn de los

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

1)

2)
3)

determinar la correspondencia y coherencia de la meto-
dologfa utilizada con la concepcidén educativa que la
orientas;

Verificar las efectividad de dicha metodologia y;
brindar informacidn critica que permita hacer cambios

y modificaciones en las diferentes UTs,

La aplicacién del instrumento #5 tuvo como fin, veri

ficar 8i el desarrollo de lags actividades fue consistente
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con lo previsto.

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

des desarrolladas

Para la evaluacidn particular de las actividades edu
cativas (instrumento #2), se consideraron las mismas varig
bles utilizadas en la evaluecion global. Consiste en hacer
una descripeidn 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 aunexo 3) que da pautas sobre el tipo de informacidén re-
querida. Se aplicd en cada una de las ;ctividades educati-

vas.

Para realizar ls evsluacidn global de las metodolo-
gias de trabajo (instrumento #3) se determinaron como va-
riables: dindmica de trabajo, interaccidn, participacidn,

papel del agente educative (A.E) y reflexidn. Para cada
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uns de las variables anteriores se consideraron tres ori-
teriod, exceptuando la de reflexifn que coneidera seis
eriterioa, uno de los cuales debe corresponder al resulta
do producido durante la sesidn por la aplicacidén de cada
una de lag metodologias de trabajo. Esta evaluacidn se

realizdé para todas las metodolog{as de trabajo asplicadas.

Para la evaluacidn particular de las metodologias
de trabajo (instrumento #4) se consideraron las mismas va
riables determinadas para la evaluacidn global. Consiete
en hacer una descripcidn de la forma como se presentd ca-
da una de las variables por la aplicacidén de cada metodo-
logfa de trabajo. Para hacer la descripcidu se utilizé u-
na guia de observacidén (#2 en anexo 3) que orienta sobre
la informacidn requerida en cada variable con el fin de
lograr una estandarizacidén de ésta. Se realiz pare cada

una de las metodologfas de trabajo aplicadas.

Para la evaluacién de eficiencia (intrumento #5) se
congideraron aspectos generales de 1lo brogramado ¥y lo rea
lizado dentro de cada unidad temdtica. Dichos aséectos 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 Ya prosramacidén necha y luego a lo sucedido en su

realizacidén. Dicha evaluacidn, recogid informacidén sobre



las actividades previstas para el desarrollo de ceda uni=-
dad temitica y sobre las actividades desarrolladas, con

las observaciones pertinentes.

Con el fin de facilitar y estandarizer la utiliza-
cién 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 instrunmentos.

Dentro de la presente investigacidn, se seleociono
como téonica principal la observacidn con base en gufas
estructuradas, dadas la naturaleza de la experiencia y
las circunstancias en gue se desarrolld, que la utiliza-

cidn de otras técnicas no responderian a ellas.

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

intervencidn educativa.

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

de anjlisis de asistencia que al miswo tiewpo sirvid de



base a la entrevista semiestructurada con que se recogif

esta informaeidn.

Definicidn de Variables

A continuacién 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 investigacion. Para una mejor compren
s8idn de éstos se recomienda ver el instrumento correspon-

diente en el anexo #1.

Para los insirumentos /1 y #2:

Agistencias

Se refiere al nimero de personas del grupo de produc

¢idn que asisten a la actiwidad educativa.

Problematizacidnt

Se refiere al nivel de tratamiento ¢ manejo del pro-

blema-tema durante la actividad educativa.

Aprendizaje:

Se refiere al sentido o alcance de la actividad de
acuerdo al énfasis que se de a los conocimieantos y/o ex-
periencias adquiridas, a la conceptualizacidn, o a la prég

tica.



Consistencia:

Se refiere a la adecuacidn de la activided educativa

para el desarrollo de la fase en la cual se utiliz§.

Ajuste al tiempo:

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

Para los imatrumentos #3 y #4:

Dindmica de trabajo:

Se refiere a la forma o procedimiento seguido para

desarrollar la actividad, bien sea individual o grupal.

Interaccion:

Se refiere a la direccidn en que se da la comunioca-
cidén verbgl durante el desarrollo de la actividad, o0 eca,
establece entre guienes se du intercsmbio de opiniones,

comentarios etc.,.

Partieipacidn:

Se refiere al ndmero de personas que tienen alguna
intervencién verbal (comentaerios, preguntas, sugerencias,

etec.,) 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 degarrollo de 1. activiaad.
Reflexidn.

Se refiere a los aportes eriticos que hacen los

participantes durante el desarrolle 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 aesarrollo de la actividad.

4.4, PROCIDITIENTOS 1 PLEADOS Pazxa Li nuCOLLLCION DE
DAIOS

Inicialmente se haceé una deseripcidn corta del pro
grama educativo, objeto de la inveatigzcidn cvaluativa,
con el fin de gue los procedimientos se_uidos tengan un
dato de referencia gue los haga mas coaprensibles, y lue

go se describen tales procedimientos.

4.4.1. Descripcidn del Prograna Euucativo

b1 Proyecto de hducacidn no Formal realizé. duran-
te el periodo comprendido entre marzo de 1977 y marzo de
1978, una intervencidn educativa en cuatro grupos de pro
duccidn del Jorte del Jauca. Zstos grupos fueron orzani-

zados por CIIDER, con el fin inicial de desarvollar acti



vidades en salud (3 grupos) y actividades en produccidn

agricola (un grupo).

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

duceidn asociativa.

Para su diseno e implementacidn se utilizd como
tecnolos{a bdsica la "unidad temdtica" (UT). De esta ma-
nera el programa educativo estuvo constituido por un con
junto de nueve UTs, que se desarrollaron en los 2rupos,
como 8Se representa en el esquema que aparece a continuas

cidn:

CODIGOS DEL £5 JUE.d4

UT 1.1. "Socioeconomia"

U 1.2. "Cémo consezuir la tierra para trabajar"
UT 2.1. "Qué vamos a sembrar"

UT 2.3. "kn qué momento sembrar"

UT 3.1. "Cémo llevamos las cuentaé"

UT 3.2. "Saquewos adelante los proyectos"”

UT 3.3. ‘“Hay que tirarle finanzas a la produccibn”
UT 4.1. "Cdémo asi que esto es un grupo"

UT 4.2. Y“Este grupo puede funcionar pero cémo"
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Gt = grupo de Micabaquia
G2 = grupoc de Barragdn

G3 = gzgrupo de Quintero II
G4 = grupo de Periconezgro

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

s0lo en uno de los grupos.

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

en una sola sesidn.

El tiempo transcurrido entre la primera y la Ulti
ma sesiln, varid para las diferentes UTs asi: 4 meses
para la UT 1.1, un mes para la UT 1.2 y quince d{as pa-
ra la UT 4.1. Para la realizacidn de las sesiones se
utilizaron como sitios de reunidén casetas, escuelas, ca

gas de miembros de los grupos, especialmente.



Las cinco UTs restantes (3.1, 2.1, 3.2, 2.3, 3.3)
s€¢ llevaron a cabo en sesiones conjuntas, es decir, con
la asistencia de miembros de los diferentes grupos de
produccidén, excepcidén hecha del grupo de Periconesro
(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
duracifn de 3 = 4 horas, exceptuando la dltima UT (3.3)
que tuvo una hora y medias de duracidén, y en la cual se
llevaron a cabo solo dos actividades (#3 y #9) de las
once que aparecen en el disefio. Como sitio de reunidn se
utilizd la caseta que posee una cooperativa de consumo,

de la zona.

El nimero 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

1lizadas se dieron en una sola sesidn.

fn términos generales el esquema seguido para la

realigzacidn del programa comprendid:



1. El desarrollo de UTs tedricas o de investigaciédn
como son las de: socioeconom{s y "como conseguir
la tierra para trabajar", y

2.4 El desarrollo de UTs correspondientes a problemas
concretos de los grupos, tanto de su desarrollo
interno como de las actividades productives, es

el caso de las UTs regstantes.

Siendo desarrolladas las UTs tedricas y las corresg
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 cads una de les sesiones educati
vas, el agente educativo de cida 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 mencionados 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 anexo 42, y las guias de

otservacidén #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 evsluativa del programa.

4 partir de la informacidn recolectada a través de
los instrumentos de evaluecidn se hizo una confrontacidn
entre lo sucedido en la priactica y los planteamientos
tedricos hechos deniro del Proyecto de Educacidén no Por-
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 revisidn de los documentos elaborados en el Pro-
yecto de Educacién no Formal (PENF), en los cuales se
establece o define la concepcidn educativa, el modelo e-
ducativo etec., que sirvieron de base para la puesta en
marcha del programa. En esta revisién‘documental se rea-
1lizdé un enalisis de contenido con el fin de extraer los
aspectos significatives y relevantes requeridos para ea-

ta investigescién (Ver pip32a4) )

ddemds de los datos recogidos a través de los ins-
trumentos de evaluacién,de la informaeidn proporcionada

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



penta en la experiencia vivida por quien realiza esta
investigacidn, durante gran parte del procesc de planeag

miento e implementacidn del programa educative.

Para el andlisis de la asistencia es importante
incluir temoién la informacidn proporcionada por los a-
gentes educativos gque 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. PRESEITACION, ANALISIS E I ITERPRETACION DE RESULTaDOS

El presente capitulo se desarrolld siguiendo el es-
quemsa propuesto en la pazina 84 . As{, habrd una primers
parte, que presents una eveluacién del deearrollo del pro
grama educativo y, una segunda parte, que comprenda una

evaluacidn de las unidades temiticss.

El procedimiento seguido para el desarrollo de este
capitulo, consiste en la presentacién de lo observado, Be

guido inmediatamente de su sndlisis e interpretacidn.

5¢1«. EVALUACION DEL DESAKRROLLO DEL PROGRAMNA

A continuacién se trata de hacer una evaeluacidan glo-
bal del programa educstivo desarrollado ea los grupos de
produccidn, tomando como referencia
1) La seleccidn y ordenamiento de los'temas,

2) Aspectos operativosdel programa, y
3) 4ndlisis eppecifico de aspectos observados en el desarro

llo del progransg.

5.1.1. Seleccifn y Ordenamiento de Temis (UTs)
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5.1.1. Seleceidn y ordenamiento de temas (UTs)

Tomando como punto de partida el planteamiento he-
cho inicialmente, en el sentido de que, el problems del
desarrollo de un grupo consiste en la confi.uracidn gra-
dual de este, segin un tipo ideal en términos de las va-
riables que sirvieron psra determinar su estado actual;
esto supone gue cada variable va evolucionando paulatina
mente en la direccidn deseada. De ests manera, se enten-
di0 entonces que las necesidades de desarrollo de un gru
po definen la evolucidén que en unss varisbles seleccio-

nadag debe experimentar un grupo.

Pero, ademds del desarrollo interno del grupo, se
planted que las actividades productivas y de secrvicios,
generan también necesidades en los grupos, que correspon
den a lac caracteristicas especificas de la actividad que
estédesarrollando. De alli gue los temas deben resultar
de una problematizscidén 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 tewas que conformar{an el programa educa-
tivo, el de que estos correspondieran a necesidades edu-
cativas (de desarrollo interno y de produccién) de los
grupos, para que asi la educacidn tuviera un scntido, de

manera que jugara un papel arnbénico con la estrategias de
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grupos asociativos.

Por tal razén, es conveniente determinar el prote-
80 geguido para identificarlos, habida cuenta de que las
posibles causas del éxito o fracaso del prograasa pueden
estar en ung u otra forma referidas a la manera como se

seleccionaron los temas.

La identifidacidn 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 Unidaed Temdtica de "Socio-economia®,
justificandols en base a la necesidad de que los grupos
fueran concientes de la realidad en la cual se encontra-
ban insertos, de su realided histdérica y de sus condieip
nes concretas. Se pretendia luego, en unidades subsecuen
tes, abordar problemss mds especificos, ligados al queha

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

...‘..'......l...'..'..0.....&00.D.'.I..D..Il........l..

(1) El hecho de estar funcionando los grupos y de haber
_ enprendido actividades en produccidn, aesde antes

de iniciar el programa educativo, supone la existen
cia ya de necesicades educativas, generuadas por sus
actividades de grupo. necesidades que guaraarian
consisteneia con lo planteado tedricamente.
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grantes fueran capaces de entender sus problemaes inmedia-
tos desde una perspectiva amplia y los pudieran relacio-
nar no solo entre ellos sino con problemas mas genersles
de la sociedad. Este procedimiento provocd que los grupos
permanecieran ajenos a esta decision, que en la prdctica

evidencio no ser correcta.

Con las Unidades Temdticas siguientes se logré en
partie corregir el error en la medida en gque los temas se
seleccionaron a partir de una pequefia "Investigacidn tead
tica'", que consultaoa directamente a los grupoes sobre sus
problemas y necesidages, con el dnimo de estruéturar y de
sarrollar las unidades en funcién directa a las situacio-
nes que los integrantes de los grupos vefan como priorita

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

(L R RN L I A N B RN BB N BN N RN R RN N NN RN RE BN RE N R OB RN RN NN RN BN BN B RN N

(2) ZEste tipo de consulta a los grupos puede analizarse,
sin embargo, desde varios éngulos. Se podria efirmar
que en este caso el proceso seguido condiciond la 8¢
leccidn de los temas por los grupoa, en cuanto los
investigadores habien seleccionado previamente los
temas vroblematicos de acuerdo a su propis percepcinn,
y los miembros de los grupos se limitsron a escoger
de las opciones gue se les presentaron, las gue ereian
més pertinentes, y a ordenarlas en términos de su im-
portencia en la forma en que la veia cada grupo. Lsta
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 poblacion,
por la manera como se le dan a escoger los temas, no
puede manifestar realmente lo que guiere.
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mas en orden de importancia, es decir, de acuerdo a los
resultados de la consulta realizada. kn esta forma se es
peraba desarrollar independientemente con cada uno de

los grupos los Unidades Temdticas seleccionsdas, susten-
tdndose en que el desarrollo desigual de los grupos, las
actividades concretas de cada uno, sus caracterfsticas es
pecificas, sus experiencias, problemas y dificultades par
ticulares, ameritaban unz intervencidén educstiva diferen-

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

A partir de la descripcidn del proceso seguido para
la seleccidn y ordenamiento de los temas, se¢ nacen a con-
%inuacidn algunas consideraciones. A pesar de los plantea
mientos anteriores, conviene tener en cuenta algunas limi
taciones que. se presentan en programas en log que los par
ticipantes son quienes definen lo que quieren aprender,
y sobretodo en casos en que la dindmica interna y la acti
vidad misma de log grupos generan situaciones urgenies s
las que es necesario responder. En primér lug.r es imposi
ble dar respuesta inmediatz a los problemas que sﬁrgen en
los grupos, a través de Unid des Temdticas que no se pue-
den improviscar puesto gue requieren un proceso sistemdtico
y orcanizado de disefio e implementacidn. Esta considera-

cidn conduce a que en un Tomento dado hays que desarrollar
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unidaues que cubran problemas generales, con grupos cu-
yas necesidades educativas son diversas. Ls solucidn a
este problema sole puelde radicar en la plasticidad de
las Unidades, que vertebradas sobre un tema ceniral sean
lo suficientemente flexibles como para abordar los aspec
tos particulares que los problemas adquieren dentro de

cada &rupo.

5¢1+2. Aspectos Operativos del Prograna

5¢.1.2+1. Orcanizac:én de los temas

Otra situacibn que deberia ser considerada es la re
ferente a la materializacidn del programa educativo, o
conjunto de UL3 deterainadas coao necesariss para lograr
los objetivos curriculares esperados (de consolidacidn).
En este sentido se determind su logro a travéds de la ar-
ticulacidén de UTS correspondientes a las dreas giguientess
1. Area de 3ocichistoria .

2. Area de Desarrolle rurgl
3. Area de vida de grupo
4. Area de produccidn igricola

5. Area de sdminisitracidn

Para cada una de las areas anteriores se selecciong

ron entre 3-4 UTS, teniendose un total de 16 Ulo a desa-
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rrollar. $in embargo, en 1la prdetica solo se desarrolla-
ron 9 UTS, correspondientes a las diferentes dreas temé-
ticas, con un promedio sproximado de dos UTS por drea.
Es evidente en este caso, el no agotamiento de las dreas
propuestas, y por consizuiente el desarrollo imcompleto
del progrema educativo. ksta situacidn dificulta en gran
medida la atribucidn de los c mbios en los grupos, al
programa educativo, pues en caso contrario mostraria las
grandes deficiencias en el procedo de planeamiento segui
do y en algunos de los planteamientos tedricos hechos.
Resultado que solo es posible conocerlo a través de la

evaluacidén grupal.

-

Bs conveniente anotar ademds, como la definieidn de
"modularidad" de las UTS‘BD exigfia 12 necesidad de una

—

secuencia de realizacidn de UTS por drea (acotamiento de
las UTS de una 4rea pars pasar a li siguiente), por/éo

tanto las UTS ge desarrollaron indiseriminsdamente, obe-
deciendo su ordenamiento mds a los proﬁlemas de 1&5 gru-

POS que a su ubicacidn por 4rea. i

Sin embargo, la experiencia prdctica moutro algu-
nas inconsistencias en esie sentido, puesto que no se
difé completa independencia -en algunas de 1las U, requi-
riéndose para una UT conceptos y conocimientos manejados

en otra. Es el caso por ejeaplo ae las UTS correspondien
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tes a las dreas de produccidn agricola 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 conocimlentos y conceptos manejados en una
UT podrian facilitar la comprensidn y por consiguiente

el logro de los objetivos de otras UTS.

5¢1.2.2., Periodicided y tipo de sesiones

Para 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~-
bié luego esta modalidad de intervencidn, en cuanto los
inyestigadores, por la aparente desmotivacién de los
grupos, decidieron continuar desarrollando las unidades
siguientes en sesionies quincenales, conjuntas {con miem~
bros de todos los grupos) . Conviene s;ﬁalar que este ti
po de modificaciones ofrece incoherencias que lleven a
dificultar el que se precise el grado en que el modelo
educativo contribuye al logro de loa objetivos. Es evi-
dente que dentro de una intervencidn educativa que se

desarrolla dentro de una modalidad no formal y con una
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poblacidn que no se puede asimilar a la clientela esco-
lar, no se puede privilegiar la rigidez. Pero es impor-
tente tener en cmenta que especialmente cuando se ade-
lenta una investigacidn, cualguier cambie sobre los plan
teamientos iniciales debe obedecer a una revisién previa
de los elementos que son afeetados, de la medida en que
son afectados, de las posibles incidencias en el desa-
rrollo de la investigacidén y de los efectos probables
sobre los resultados esperados. Todo esto exige entonces
una suetentacidén elara y precisa del porqué de cada cam-

bio.

Ega importante detenerse en el andlisis de esta fa-
ge del programa, caracterizada por el desarrollo de las
unidades en sesiones conjuntas. Sin querer entrar a ha-
cer consideraciones de fondo sobre la manera en gue B8e
podrian afectar los procesos de aprendizajery los efec-
tos posibles sobre los grupos, se pueden adelantar algu-
nas 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, analizgr los prohlemas comunes, ete., pue-
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de condacir a una mayor identidad de grupo, al desarro-
llo de la confianza mutua y al incremento de la coopera
cidn, 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 personas ajenas al grupo podria in-:
hibir el tratamiento profundo de los problemas; ademds
de algunas limitaclones metodoldgicas que podrian presen
tarse como por ejeuplo, el requerimiento de agrupaf 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 comprobacién solo seria

posible a través de una evaluacidn grupal.

Finalmente, se ha debido preveer en que forma las
sesiones conjuntas pod{an incidir sobre la manera de tra
tar los problemas. De hecho los problemas de los grupos
tienen aspectos comunes, pero en la misma forma, 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-



ya problemas que afectan directamente a unos grupos pero
que no signifiquen mucho para otros. De otra forma se re
quisere mucho més tiempo en la intervencidén educativa para

poder abordar un nimero mayor de problemas.

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

objetivos.

Una de las UTS desarrolladas en cada grupo, se dio
simultdneamente con las UTS en sesiones conjuntas. O ses,
que semanalmente se tenia una sesidn por grupo en la cual
se trataba un tema y quincenslmente una gesidn conjunta
para tratar otro tema diferente. Realmente no existe in-
formacidén que permita destacar las ventejas o desventajas
de esta situacidn, sin embargo, podria suponerse gue el
desarrollo de mn tema durante una sesion continua, es de-
cir, el desarrolle completo de una UT,, en una sesidn pue-
de facilitar la esrticulacién y la continuidad de.las fa-
ses, ¥y que en sesiones semanales, los cortes gue se hacen
por segidn y e tiempo transcurrido entre una sesidén y o-
tras puede romper la continuidad y la articulacidn de las
fases, o dificultarse. Para obviar esta situacidn general

s . .+ .
mente al iniciar la sesidn el A.x. repasaba rdpidamente

+ Agente Bducativo
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10 hecho en la sesidn anterior.

5.1.2.3. Tiempo de duracién de las UTs

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

hasta 24 horas de duracidn de otra.

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

rada de los materiales educativos.

Lo anterior no implica la necesidad de régularizar
y estandarizar un tiempo de duracidén fijo (el mismo) para
todab las UTS, pues es evidente que umos temas pueden re-
querir mds tiempo que otros, por las mismas caracterfsti-
cas de estie, por la forma como afecta al grupo el proble

ms... 9in embargo, debe tenerse cuidado con los extremos
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por ejeaplo 1.1/2 horas podrfa ser muy poco tiempo para

tratar un tema.

Pinalmente, otro factor que vale la pena mencionar
se refiere al tiempo total de duracidén del programa, es
decir, el tiempo transcurrido entre la primera sesién
con la cual se inicidé el programa educativo y la dltima
sesidn desarrollada. E1 programa que se evaluo tuvo una

duracidén aproximade de un afio,

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

luntaria y si el programa no ofrece ninguna credencial,

comp ocurre en el caso que se estudia.,

5.1+3+ 4&ndlisis especifico. de aspectos observados

en el desarrollo del progrsma

Obviamente existe una relascidn entre ciertas facetas
del programa 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 oconjunto de garacter{sticas, son impor-
tﬁntea en la medida en que se erigen como pivotes fun-
damentales para mantener la poblacién objeto en mn ni-
vel minimo permieible oomo para que se dé la posibili-
dad de que el programa alcance sus objetivos. 4 conti-
nuacidn se seflalan algunas de las caracteristicas del
programa consideradas relevantes dentro de esta investi

gacién.

be1e3s1. Comentarios generales sobre la asistencia

Dentro de la evaluscidn general del program, se
oonsideré importante analizar la evolucién de la ssisten
cia a las actividades educativaa a todo lo largo de este.
Aunque la asistencia como tal aparentemente no dice mucho
de la bondad de un progrems, de la cslidad de su disefio o
de su coherencia, provee algunos elementos que al menos
indican en cierta medide hasta donde el programa fue atrac
tivo, fue adeouado a las necesidades de los participantes

y provocé o mantuvo desplerto el interés de los asistentes

durente el tiempo de su duracién.

Por cierto, la asistencia es un indicador global,
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cuya interpretacidén como hecho reviste particular difi-
cultad, en cuanto puede estgr determinada por multiples
¢ausas, muchas de ellas ajenas a la naturaleza, estruc-
tura y pertinencia dedt programa. La complejidad de fao-
tores que en un momento dado inciden en le cantidad y
regularidad 48 la esistencia, no son facilmente desdo-
blaples, sobre todo en situasciones 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 dq una manera u otra la * -
dimensifn y estabilidad de la asistencia. Puesto en 0-
traa’palabraa, la asistencia, variable obviamente deter
minante del cumplimiento de los objetivos 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 impseto indivi-
dual fue dificilmente detectable.

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

cién no se pudo precisar la medida y proporecién en que



cada factor interviniente explicaba las variaciones en el
nivel de concurrencia a las actividades del programa. No
obatante, fue posible detectar eventos o situaciones que 3
de una u otra manera influenciaron la asistencia, es, de-
cir, se pudo establecer la existencia de correlacién en-
tre cierfos hechos y la cantidad de ls asistencia, aunque
no se pudiera determinar el grasdo exacto de 1la coeerrela-

cidn.

Hay que tener en cuenta que la asistencia al prog:g‘
ma era un acto supuestamente libre, en cuanto no existfan
gratificaciones o sanciones explicitas que beneficiaran o
penalizaran a los miembros de los grupos por asistir o
faltar a las sesiones educetivas. Asi, mientras se tenia
una poblacidn cliente, objeto del programs, no se contaba
con una clientels cautiva, obligada a concurrir. La 1na-‘
‘sistencia no implicaba ningdn tipo de sancién formal, ni
afectaba la posicifn de los individuos en los grupos, ni
causaba amonestaciones grupales, ni eré objeto de contro-
les sociales directos como la critica abierta. Tgmpoco
ocagionaba eritica, ni siquie;a indirecta del agente edu-
cativo, al contrario, pasra hacer depender la asistencia
de la voluntad exclusiva de los participantes, los agen-

tes educativos se limitaban a sefialar al final de 1}gs



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

grupales o para el desarrollo individual.

Es posible, sin embargo, gue en ciertos casos algu
nos miembros de los grupos se sintieran impelidos a asig
tir- a las sesiones educativas por su amistad personal
con los Agentes Educativos, la que podfa hacerlos sentir
comprometidos con ellos e impulsarles s responder al es-
fuerzo de personas de afuera que querfan aportar al desa '
rrollo de los grupos. En ocasiones se dieron comentarios
de miembros de los grupos instando a sus conpaileros a
asistir s la sesidn venidera para "no quedarle mal" al
Agente Educativo, pero estos casos no fueron frecuentes,
por lo que puede aseverarse con bastente confiabilidad
que la asistencia al programa fue enteramente voluntaria
¥y gque estuve condicioneda 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 asistencia depende de otros facto-
res tambidén, muchos de ellos ocasionales o imprevistos.
Por ejemplo la lluvia, el cruce con actividades perso-
nales importantes, casog de enfermedad, etc., incidie-
ron sobre la asistencia aunque no en forma acentuada,
ni sistemdtica.
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factores que seran analizados en paginas siguientes, pe-
ro no por la existencia de sanciones positivas o0 negati-
vas. Unicamente en una oportunidad se ofrecid la posibi-
lidad de recreacidn durante una sesidén educetiva, anun-
cianto con anteriorided el tipo de actividades que se

irian a realizar. La asistencia en dicho caso aumentd np

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 deberia servir de nilo conuuctor y por cuys
via 1os grupos pudieran apropiar los aprendizajes. kn tér
minos generales esta condicidn se dio, as{, mientras hubo
un grupo en el cudl se mantuvo una asistencia constante
del 80% de sus miembros a las actividades educativasa, en
el grupo en el que la asistencia fue menor, se registrs
que a las sesiones de mayor asistencia solamente concurrif
un 57% de sus integrantes. En las Unidédes Temdticas que
gse desarrollaron conjuntamente, la asistencia fué ba ja,
promediando tres personas pof grupo (con excepcidén de los
integrantes de un solo grupo que no asistieron a ninguna
de las actividades reslizadas en las sesiones conjuntas) y

fluctuando entre el 3 y el 30% de los mieambros.
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Se exceptla la UT 3.3 que tuvo una asistencias alta.
Sin emoargo, las personas que asistieron a estas sesiones
fueron siempre las mds comprometidas con sus grupos y las
més interesadas en sus problemas. Por tal razén, no es de
extrailar que en todos los grupos y con cerca de la mitad
de las Unidades, los asistentes se hubieran ofrecido por

iniciativa 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. Eg asf{ como la posibilidad de lagrar los objeti
vos tiene gque 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 Tenitice
hac{a.referencia a un tema coﬂﬁreto, desarrollado con una
metodologia particular, durante un perfodo de tiempo es-
pec{fico. Los temas, sin embargo, no se seleccionaron de
una menera uniforme, utilizando el mismo patrdén de selec

cidén. Se anotaba ya como los primeros dos temas fueron
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escogidos a priori por el grupo investigador, usando co-
mo criterio la importancia de que la poblacidn objeto e-
levara en su conjunto el nivel de coanciencia sobre dos
hechos concretoss la evolucidn histdrica de la poblacién
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 existencis. Se buscaba también ubicar las Unida
des Tematicas siguientes, tratando de situarlas dentro de
un contexto socio-histdérico que evitara presentarlas como
porciones del suber, independiente de determinaciones de
cualaquier tipo. Los temas de las Unidades posteriores
fueron ordenades en término de las preferenciass express-
das por los miembros de los grupos, referidas a problemas

concretos, dentro de las limitaciones que ae seflalaron en

la eestidn precedente.

Sin entrar a evaluar el desarrollo de las primeras

unidades y permaneciendo dentro de los propfsitos 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 "tedricas". En algunos grupos la unidad de
Historia causé desconcierto, en la medida en que los in
tegrantes no alcanzaron & percibir la relacién que el
tema tenia con la problemdtica concreta o con las difi-
cultades espec{ficas por las gue en ese momento atrave-
zaban los grupos. Situar en el pasado a una poblacién
que vive en el presente y que quiere olvidar su pasaedo,
puede ocasionar rechazo velado o abierto, expresado en
la asistencia a las actividades educativas de la unidad,
como efectivamente sucedid en uno de los grupos (G1),
En algunas personas la unidad causd curiosidad que se
fue desdibujando en el transcurso del tiempo y a medi-
da en que se insist{a en el problema de la esclavitud y
sus efectos. lMientras hubo gquienes manifestaron abierta
mente desaprobacidén por el tema, por medio de expresio-
nes w¥erbales concretas, hubo también quienes lo hicie-
ron a través de una conducta traducid; en inasistencia
progresiva a las actividadeg. En téraminos generales pue
de decirse que la asistencia (Véase cuadro #2 pag. 137)
a las sesiones de esta unidad tuvo una tendencia decre-
clente en el tiempo, muy posiblemente explicable por el

tema de poco interés para los miembros de los grupos,



