Aok h

MOLLE L

By
A}

[ I

i WS

INT-2141 PARA LA CAPACITACION

AR IIVV“’TV'?

'ilTT_IITIi!ITII T I

N

(IE LECTURAS SOBRE METODOLOGIAS

CONCEPTOS SOBRE CAPACITACION Y/
£n} ORIENTACIONES METODOLOGICAS

Tomo 1

L]

|
14
.,:..,.%..; e v

I
I TR T A A i

—

PROYECTO DE CAPACITACION EN PLANIFICACION
PROGRAMACION, PROYECTOS AGRICOLAS Y DE DESARROLLO RURAL

PNUD CEPAL

PROCADES







R AT
//‘_N ? F}JAJ\ .f!f_?:;, /?‘_\_\

3 j"q:,:( }Ii";.’é";;] ;:\/-\

FAS)
T
QL
< g 3 T
R NN (ki
&, Ao - o
W RAUNER e AT
PROLOGO (B SA;UTV,C‘;"‘U"'“( /
— NSNS 2
\\‘.‘“\ al';_f.& - S
YT e
N

El Proyecto Regional de Capacitacién en Planificacidn, Programacidn,
Proyectos Agricolas y de Desarrollo Rural (PROCADES) patrocinado por la FAO,
CEPAL y PNUD, comenzd a operar el primer semestre de 1980. Desde esa fecha
hasta su término en diciembre de 1986 participd en la organizacién y realizacién
de 64 cursos y seminarios de capacitacidén a través de toda Améri{ca Latina y el
Caribe, donde participaron 1905 profesionales vinculados a la problemdtica agr{-

cola y rural.

Para sustentar las actividades de capacitacién el equipo técnico permanente
de PROCADES, especlalistas y consultores internacionales, elaboraron mids de 80
documentos, los cuales constituyeron un importante conjunto de material de apoyo
para las actividades docentes del PROCADES.

Dicha documentacidén recoje las mls recientes experiencias y reflexiones
realizadas en la regidn en las dreas de Planificacién Agroalimentaria y Proyectos

de Desarrollo Agricolas y Rural.

Con el objetivo de facilitar el {ntercambio internacional de experiencias
y documentacidén entre {nstituciones naclonales de capacitacidn se realizé la
presente edicidn. En esta se¢ presenta una seleccidn de dichos documen-.cs siendo
compilados en tres series: Serie Lecturas, Serie Talleres.y Estudios de Caso; vy,
Serie Documentos Docentes para las Actividades de Capacitacién en los Paises del

Caribe Inglés.

Los conceptos vertidos en todos los estudios de este volumen son de
responsabilidad de sus autores y no comprometen a los organismos patrocinantes
del PROCADES nf{ a las {nstituciones en que estos trabajan.

PROYECTO REGIONAL
DE CAPACITACION EN PLANIFICACION,
PROCRAMACION, PROYECTOS AGRICOLAS
Y DE DESARROLLO RURAL
RLA/77/006
FAO-PNUD-CEPAL
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PRESENTACION

La Serie Lecturas Sobre Metodologias para la Capacitacidn en el Tomo

“Conceptos sobre Capacitacidn, orientaciones Metocoldgicag" rveune cura
tro documentos que plantean dos preocupaciones fundamentales para to-
d0os aQueLivs reldclonados con 1os procesos de cavacitacardn a téenlcos
y campesinos; en primer lugar los contenidos y orientaciones que ha
asumido la capacitacidn campesina en América Latina en la perspectiva
del Desarrollo Rural. El documento "La Capacitacidn en el Contexto
del Desarrollo Rural" -elaborado por el Grupo de Investigaciones Agra
rias (Gl1A), esta orientado a organizadores, coordinadores y extensio-
nistas responsables por la elaboracidén de programas curriculares para
campesinos. El trabajo esta organizado en una Introduccidn y 2 capi-
tulos. En la Introduccidén se expone brevemente el contexto en el cual
se da la capacitacidén. El autor sefald que: "En general, casi todas
las propuestas de Desarrollo Rural contienmen como uno de sus principa
les instrumentas la c@Pacitacidén campesina. “ste rol instrumental

de la capacitacién se.ala que sus contenidos y formas dependen de la
concepcién del desarrollo que predomina en los agentes que dirigen
esos programas. Esto ha estado centrado en el concepto de moderniza
cién agricola durante las dltimas décadas, destacando el alto grado
de heterogeneidad existente en la regidn.

En el primer capitulo se expone la relacidn existente entre concep
ciones de Desarrollo y Capacitacidén. Para esto se realizd una carac-
terizacidédn de los contenidos de la concepcidén modernizante y se hace
referencia a la modalidad de capacicadién adoptada. Luego, se resefia
el ambito de la capacitacidn las gualés sintétizan un esfuerzo por
llegar a los campesinos <con innovaciones tanto en la forma de rela-
cién como respecto del proyecto de desarrolo en el cual se inscribe
la capacitacidn., A esta segunda vertiente de la capacitacidén campe-
s5ina es a la que genericamente 3¢ cdenowmino sistema no fSormal de cava~
citacién. En el dltimo capitulo se plantea la existencia en la re~
gién, de un conjunto de relaciones agentes y propdsitos que se mantie

nen y la caracterizan; permitiendo clertas generalizaciones, e inten

tar algunas proposiciones sobre el tema.






Seflalando los alcances y limitaciones de la educacidén no formal, asi
como su rol en las transformaciones sociales y econdmicas en el sec-
tor agricola.

Finalmente se intento una propuesta metodolégica, para enfretar
el problema de la capacitacidn y definicién de una nueva concepcidn
del desarrolle, condicidén necesaria esta Gltima, dado su estrecha
vinculacién al tema abordado.

El documento Criterios, Procedimientos y Metodologias para cur-
sos de Capacitacidn escrito con la colaboracién de la consultora pro
fesora Erika Himmel aborda tres problemas bdsicos: La seleccidén de
los candidatos a los cursos de capacitacidn; la estimacidén del apren
dizaje de los participantes en los cursos y la evaluacidn de los mis
mos.

La autora divide el documento en tres secciones. La primera de
ellas se relaciona con los principios de la teoria del aprendizaje
operativos para el proceso educativo, presentando dos clasificaciones
taxonémicas de objetivos, la de Bloom y la de D'Hainaut. La tercera
seccién trata el tema sustancial del documento, ofrece diferentes cri
terios y técnicas de seleccidén de candidatos a los cursos y entrega
algunas técnicas de evaluacién del aprendizaje y de evaluacidn de los
cursos por los participantes. Algunos modelos y ejemplos para llevar
a cabo estas actividades se presentan en forma de anexos.

El tercer documento, Los Medios Audiovisuales en el Proceso de En-
senanza, Aprendizaje, escrito con la colaboracién de la consultora
sefiora Maria Teresa Guzman, tiene como finalidad servir de guia en la

seleccidn, uso y evaluacidn de las ayudas audiovisuales en las activi

dades docentes.






Este documento estd constituido por seis partes: los puntos uno y dos
se refieren a conceptos generales sobre las estrategias de ensefanza-aprendizaje
y las ayudas audiovisuales, respectivamente, El punto tres, se hace una carac-
terizacifén de las ayudas audiovisuales seleccionadas, en relacién a sus ventajas,
funciones y posibles usos, y otros aspectos importantes de considerar en su
seleccién. El punto cuatro trata de material grdfico, tema de gran utilidad en
la confeccidn del material audiovisual.

Las referencias bibliogr&ficas se presentan en el punto cinco. Finalmente,
se acompaiflan una serie de anexos que le permitirdn a los usuarios de esta guia
ahondar en algunos temas especificos.

El documento Los Medios Audiovisuales y el Proceso de Ensefianza-Aprendizaje
cumple con la finalidad de entregar en forma esquemdtica y simple aquellos elementos
badsicos que le permitan al docente una mejor seleccidn y una utilizacidén racional
de las ayudas audiovisuales como complemento importante a sus actividades
educativas.

El cuarto documento Comunicacidn e Integracidn. Bloque Introductorio
para Cursos Nacionales e Internacionales, también escrito con la colaboracién de
la consultora profesora Maria Teresa Guzmdn, constituye una orientacidn para el
disefio, ejecucidén y evaluacién de un programa de actividades cuyo principal
objetivo es facilitar la adaptacifn e integracidn ~en los aspectos humanos,
académicos y ambientales- de los participantes de los cursos de capacitacidn,
a la vez de facilitar a la direccidn, coordinacidén y docentes del curso, el cono-
cimiento de los participantes y la adaptacidn del programa del curso a la realidad
a la cual se encuentran enfrentados.

La autora desarrolla en este documento un programa de trabajo para una
semana de actividades (cinco dias), dando la posibilidad de implementarlo de
acuerdo al programa general del curso, y/o a las necesidades, intereses y moti-
vaciones de los participantes.

En este cuarto. documento el usuario encontrari todas las herramientas
necesarias para desarrollar el programa propuesto: los aspectos generales, los
objetivos, los contenidos, las actividades, los ejercicios y el sistema de

evaluacidn de este bloque introductorio.






DOCUMENTO 1

LA CAPACITACION EN EL CONTEXTO DEL DESARROLLO
RURAL* /

*Elaborado por el Grupo de Investigaciones Agrarias (GIA), para
el uso docente en actividades del PROCADES.
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I  REVISION CRITICA DE LAS MODALIDADES QUE HA ASUMIDO LA CAPACITACION CAMPE-
SINA EN LA PERSPECTIVA DEL DESARROLLO RURAL

Algunoa Antecadentea.

En general, caal todaz las propusstas de Desarrollo vRural contie-
nen como uno de sus principales instrumentos la cepacitacién campesina, la
cual acompzfia a la asigtencla ticnica y a otros programas especificos orienta
dos en este sentido. Eate rol instrumental ‘de la capacitacidn sefimla que
o1 blen se trata de una actividad que se viene realizando como parte de los
Programas de Desarrollo Rural, sus contenidos y formas dependen de la concep—
cién del desarrollo quo proedoming on log a,gen%@m gue dirigen e5os programas,
ya sean estos las Agencilas Internacionales Financieras, gobliernoz, o0 saciores

informales.,

En nuestros pafses, on log Ultimos veinte afios ce han provocado
importantes modificaciones en la forma de entendsr Yy actuar en 1o rural.
En efecto, evoluciones da la gconomia nacional (requerimientos al ssctor agri
cola por la aplicacién de un modelo suatlitutivo de importaciones o de algin
otro esquema de¢ industrializacién) la organizacidn y movilizacidn campesina
(sindicalizacibébn ¢ irrupciones sociales como tomas de tierras, manifestacio-
nes, otc.) y presiones internacionales (acuerdos como la Alianza para el Pro-
greso) generaron un clima en que s8¢ hizo de sontido comlGn la necesidad de
transformaciones en el agro. Doentro de ests clima, la modernizacibn de la
agricultura y las modificaciones en la estructwa de la tvensncia de la tierra
parecieron aspectos complementarion y no muy discutibles. Eran las premi-
sas de la neceeldad de transformar, las cuales e manifestaron en <odo un
adecuamiento de las politicag pilblicas y en un esfuerzo por proveer infraes-

tructura para @l degarrollo rural.
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REVISION CRITICA DE LAS MODALIDADES QUE HA ASUMIDO LA CAPACITACION CAMPE-
SINA EN LA PERSPECTIVA DEL DESARROLLO RURAL

1. CONTEXTUALIZACION
2. CONCEPCIONES DE DESARROLLO Y CAPACITACION
- Enfoques del desarrollo y su impacto en la modernizacién de la agri-

cultura.

1. Un primer momento
2. Un segundo momento

3. La traduccidn préctica de la modarnizacidn
- La capacitacién dentro de la concepcibdn medernizante

1. MareolInstitucional

2. Formas y contenidos
~ El &mbito do la sducacién no formal como modalidad do la capacitacién

i. Marco Institucional

2. Formas y contenidos

- Algunos matices de las propoaiciones
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Proposiciones



A ese¢ esfuerzo por tranaformar y modernizar la agricultura concu-
rrieron como propugnadores d¢ iniciativas orgenismos internacionales y gobier
nos. Agencias de {financiamiento y desarrollo internacional destinaron recur-
sos financieros y aportaron Conh OXPErics pera asesOorar los programas que se
disefiaban. Por su parte, loc goblernon nacionales -con fuertes diferencias
de énfasisg- también constituyeron sistemas instituclonales con ese propdsito:
Institutos de Desarrclle, Centros de Investigacidén, Bancos de Desarrollo,

Oficinas Regionales de Plenificecién, ste.

Sin embargo, estos esfuerzos y transformaciones no han dado como
resultado el Desarrollo Rurel en la regldén. Si bien la produccién alimenta-
ria l/ no se ha esteancado y muestra algin crecimiento. esto no ha repercutido
en mejorfas en los niveles de vida campesinos, para sintetizar en estos indi-

cadores el desarrollo alcanzado g/.

La realidad del campo -como de toda la gociedad- de América Latina
se caracteriza por la heterogeneidad. Este resago anteriormente hacia refe-
rencia en especlal a la cnorme diversidasd de situaciones que cabfan bajo la
denominacién de lo agraric o lo campeaino en @l subcontinents., Entre las
diversidades estructurales que axpresan la conformacidn del wmector agrario

y campesino, se pueden menclonar:

~ Diferencias por ¢ipo de¢ campesinosg., Con el desarrollo de las formas de

explotacién y modificaciones en la tenencia de la tierra, se encuentran

l/ FAO. El Estado Mundisl de la Agricultura y la alimentacién. 1980. Orga-
nizacién de las Naciones Unidas para la Agricultura y la Alimentacidn.,
Roma 1881. De acucrdo con cifres de aste organismo, la produccién de
alimentos en América Latina crecld a una tasa promedio anual de 3.9% en~
tre 1871 y 1880 y la poblacién lo hizo a una tasa anual de 2.7%, lo cual
indica unea mayor disponibllidad per capita do alimentos.

2/ Stavenhagen, Rodolfo "Campesinado, Necesidades Bésicas y las Estrategias
de Desarrollo Rural” en HMare HNerfin, "Haclia otro desarrollo: enfoqueas
Yy estrategiasg". Editorial Siglo XXI, México, 1878.
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inquilinos, asalariados -permanentes y tomporeles— minifundistas, pequefios
propietarios, parceleros de la reforma agrarie, medleros, campesinos organi-
zados en cooperativas y una larga lista que ce amplia segin el criterio que

se utilice para la estratificacidn.

- Diferenclias en los tipos de empresas productivas, desde la hacienda hasta
la empresa agricola comercial, y lo que es su versidn més actual, la em-

presa capitalista en el agro.

~ Asimismo, la propia relacibén productiva de la sgricultura con otros secto-
res, en ompresss que significan una fusidén de actividedss como la agroin-
dustria, provoca importantes diferenciaciénea, puegto qQue muchas de lag
plantas procesadores se ublican en ¢l campo mismo y tranzformen por tanto,
no 86lo los productos agricolas, sino también el conjunto de lag ralacio-

nes de produccidén del lugar.

Lo anterior nos indica diferenclas soclales o econémicas de carfic—
ter estructural. Sin cmbargo e esas hay que agreger las diferencias dtnicas
¥ culturclec, que conslidorando la oxtensidén del territorio a que hacemos refe
rencia, toda oxplicacibén o descripcibn aparece obvia. Incluco d9c la micma
extenslién <erritorial spurgs otro elemsnto de diferenclacidn: la dotocidn de
recursos naturales y ublcacidn geogréfica lo cual nog lleva & pongar en Cam-—
pesinos <tropicales, campesinoe altiplénicos, campeoinoc de pampas, campesi-
nos de valles, etc.; y @n astos casos el espacio amblonte no o8 poco signifi-
cativo para entender ¢l desarrollo de la produccifn y de las condiciones pars

la reproducecidbn social.

Sin ombargo, cstas heterogencidades se ven acentuadas por el impac-

to de las polfticas plblices que acompailaron y en gran medida generaron los



procesos de modernizacidén de las tltimas décadém. Eatos procsmsos ademAs de
apreciar la necesidad ds aumenter la produccidn agricola se orientaban & dis-
minuir la presién sobre la tenencla de la tierra, mediante programas de colo-
nizacién o de reforma ggraria. Ahora bien, lo que nos intercsa destacar es
que, s8i para cada peis es discutible la coherencia con que han aido splica-
das las polfiticas plblicas on ol tlempo, para la regién esto ss amplifica
y termina conformando un mucstrerio de polf{ticas y de¢ esfuerzos cruzados que

no se han encontrado y gue no expresan ningln tipo d¢ compatibilizacién.

No cabe duda que pera explicar estos magros resultadoa concurren
un conjunto de procesoa que trascienden el anélisis de lo agrario o de lo
rural, y que sitlan el endlisis en la evoldcién politica de le regibn, en
su insercidén en el mercado internacional y en las condiclonantes estructura-
les del subdesarrcllo. Aunque no ee del caso el tratamiento de estos temas
en este trabajo, su mencidn obedece al propésito de dar un marco de realismo
que limite las expectatives que se pueden gsnerar a partir del disefio de al-

gun instrumento de desarrcllo rural,

En cuanto a la forma de las transformaciones, se desarrollaron si-
multéneamente la neceeidad de la modernizacién -que fue predominante-, con
la exigencis de modificar la estructura de la tenencisa de la tierra. La mo-
dernizacidén se agocié casi naturalmente con la mecanizacién y no hubo por
tanto, una percepcibén critica que significara una opcibén tecnelégica. Dan-
tro de ese procesc la modificacién en la estructura de tenencia de la tierra
que apuntaba a transformar las relaciones socisles ®s subsumid en la légica
de la modernizacién. De eata forma el acceso de campesinos a la tierra adqui
rid una dindmica tal, que el elamento de trensformacidén estructural que con-
tenfa no gravité en un sentido caracterizador (salvo determinados casos y

no muy persistentes en el tiempo). Por esto, donde se realizaron expropia-

)
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clones -puezto que no fue una préctica suficicntemente extendida en la re-
gidén-, no pe generaron condiciones de desarrollo polfitico de loes agontes in-
volucrados o beneficiados de tal forma gua hubicran realizasdo una sveluacidn
critica de las incorporacionss tecnoldgicas, lo cual hubiera sido indicati-

vo de su condicibén protngdnica en eBtos Procenos.

Més bien se fusron yuwstaponiendo diveraas dinfmicas que obedecian
a diversos propdeitos y por desgracia para la agriculiura y pera los campe~
einos no operd ninguna mano invisible que las armonizara. E8td claro que
entre estos procesos (modernizacidn y modificacién en la estructura de la
tenencia de lz tierra), y 6N ou bass, 86 encuentran los interesss contradic-
torios de los agentan 4ol desarrolleo sgraric: b@al&riadoa del campo con lati-
fundistas, o0 campesinos con loz proploetarios de ias unidadeg productivas ca-=
pitalistas, pequefiloa propiotarios agricolas y minifundistes con los grandes
conglomerados oligopabnicoa que mansjen los circuitos de comercializacibn,
etc, Estas contradicciones no resgueltas dan ol morce social que acompafia

y egudizas la heterogensidad del agro an la regidn.
1. Concepciones de Desarrollo y Capacitacidn

Lo acontecido en la agricultura de la regidn en estos Altlmos vein-—
te aflos permite relacionar la concepcibn de la modernizacién de la agricultu-
ra ¥y de lo rural, con las formas do capacitacidn que esta propuesta utilizd.
Sin embargo esa misma realidmd no permite realizar el mismo ejercicio para
otras propuestas de desarrollo con sus correspondientes en materia de capaci-
tacidn, puesto que sl bien han operado slgunos esquemas de asducacidn no for-
mal en el campo -como una forma de capacitacldn- éstas han estado raferidas
a proposiciones de desarrello que no han sido adeptadas por los gobiernos,

ni han contado con los recursog suficientes como para imponerss y extendersae



a partir del impulso de Bus gestores.

As{ entoncez, un minimo de rigor conceptual imposibilita la con-
frontacién vis-a-vis de posturag ante el desarrollo rural y en el mismo plano
de sus correlatos en materia de capacitacidn campesina. Por esta razén se
hard una caracterizacién de los contenlidos de la concepcién modernizante y
se haré referencia e la modalidad de capacitacién edoptada. Luego, entonces,
se reseflard el 8mbito de la sducacién-capacitacién no formal.

Enfoques del desarrollio y su impacto en la modernizacién de la egricultura.

Tal como se seflalé anteriormente, 1& modernizacién es el sustrato
que queda de las distintas concepciones del desarrolic que se han combinado

estos aflos.

Sin duda, América Latine ha sido terreno fértil para la proposicién
de concepciones y para el impulso de précticas innovadoraa. 5in embargo y
como ya es frecuente las teorfas del desarrollo han adquirido una dinfimica
propia que significé suceaivos planteamientos qQue se situaron en el ambito
del debate de las ciencims mociales y que, asimismo, no han tenido un refe-
rente clero en la evolucién de las propias sociedades latinoamericanas. Al
respecto quisidremos hacer una distincién analitica de esa discusidén, en fun-
cién de la incorporacién dea las reflexiones tedricas en el plano de las po-
l{ticas plblicas; ademés porque esa distincién tiene un correspondiente cro-

nolégico que no es casual.

Un primer momento

La necesidad de la modernizacién de la agricultura para el desarro-

llo, en los inicios de la década de los messnta, nc es una idea atribuible

-
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a algin centro de poder internacional quo quicicra en base a ¢66 oxpadiente
mantener su condicidén de dominsdor. En efecto, ¢l procese ha sido extraor-
dinariamente mfis complejo, puce desde centros de reflexibén muy diversos y
en situaciones politicas muy distintas, ha oxigtido unge suerte de consenso

al respecto. Como cjemplos de lo anterior e pucde mencionar:

- La CEPAL planteé la revigidn de lazs formeaz de intercambic internacional
(deterioro ge loz términos de intercamblo), pues en base & realidades es-
tructurales ¢ instituciones se pormitis la oxtraccidn do los excedentes
de los paises subdesarrollados, todo esto, @so af, sin cusstionar la ne-
cesidad de la técnica, de su efecto multiplicedor y de su relacidn direc-
ta con la riqueze 3/, ‘

- En centroe de investigacién norteamericancs o ourcpecs en gque =8¢ wmeguia
la linea clésica de las teorias del comercio internacional, se planteaba
que los efectos del comerclo ssrian positivos en tanto existiera el progre
80 técnico, que haria bajer los precios a los productos industriales en
relacién a los preciog agricolas, beneficiandc por tanto a los productores
de eatos Gltimos, que se ubican en los pafses subdesarrollados y que es—
tar{sn en condiciones de exportar.

- Por su parte, en Cubs, luego de la revolucidn triunfante, se siguié la 1li-
nea de la industrializacién y modarnizecidn como la palanca para el desa~
rrollo. El objetivo de contar con una industrie productora de bienes de

capital -que era el recorrido exigido para la industrializacién de acuerdo

3/ Ver Cardoso, F.H. "El desarrollo en el banguillo”, Comercio Exterior,
Vol. 30, N°8, México, Agosto de 1880, pp. 848-880.



con las concepciones socialistas- 8e manifestd en los primeros planes quin
quenales de Cuba. Significaron un conjuntc de tensiones que finalmente’

la economis nacional no pudo sostsner.

Vale decir desde posiciones diversas y con objetivoe de desarrollo
hasta antagénicos, el desarroillo tecnoldgico y la modernizacién eran compo-

nentes esenciales de las propuestas.

En la evolucién de América Latina predomind este sentido comiin del
desarrollo, el cual con arreglo a las situsciones conflictivas Qque se vivian
en el época -donde la revolucidn cubsna con una movilizacién politica ascen-
dente de los campesinos no fue poco signifioééiva para las decisiones inter-
continentales- se manifestd “grosso modo" en proposiciones como las siguien-

tes:

- "la neceaidad de reforzar los centros de decisién, que podrian articular
la "voluntad deliberada" de alterar una situacién que era diagnosticada
como desfavorable; por lo tanto, el fortalecimiento del Eetado y su mo-
dernizacién, a través de la creacién de '"agencias piblicas de desarrollo”,

pasaron a ser consideradas como condiciones para mejorar el nivel nacional

- la necesidad de absorber el progreso técnico, inicialmente a través de
la inveraién de capitales extranjeros, para asegurar la industrializacién,

que serfa la meta capaz de materializar las aspiraciones de transforma-
ciédn;

- la necesidad de le expansidén de los mercados internos pera trasladar el
eje de la orientacién principal del sistema econdémico, del exterior hacia

el interior; para lo cual eran necesarias ciertas medidas redistributivas.
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En primer y principal lugar, se debfa hacer una reforma agraria que coin-
- cldiese con la tecnificacién de¢ la economia rural. De cata manora, se
asegurarfa no sélo mercado para los productos industrialies, sino también
oferta de alimentos a la ciudad, corrigiéndose los efectos inflaclionarioe
de las politicas induatrielizadoras. Todo sin dejar de conslderar 1o que
desde Prebisch era fundamental: la incorporacibn a los preclos de los pro-
ductos de exportacidén de los costos de una mano de obra dignamsnte remuna-—

rada" 4/,

Sin ambargo, la heterogensidad estructural -a la que hacfamos re-
forencia cuando caracterizfibamos la regién~ propicidé una evolucidn altamente
desigual de @stas proposiciones y de les politikag que se disefieron para eje-
cutarlas. No obstante, y mfis allf de lo logrado, es un perfodo en @l cual
es posible encontrar alguna relacidn entre el pensamiento y formulacibn teb-

rica, con la apiicacién préctica que se intentd.

Un aeggndo momento

No ocurre lo mismo con las teor{as del desarrolle que se plantean
posteriormente en la regién, o que influyen an ella desde la discusién en

los organismos internacionales.

En ¢l primer caso se inscriben plantecamientos como loe enfoques
de la Dependencia S/, que fue contestatario en sus iniclos & la formulacién

cepalina. La ausencia de un correlato de realidad lleva s una discusidn de

4/ Enumerados por Cardoso, F.H. op. cit.

5/ FEn esta corriente perticiparon autores como Grunther Frank, Hinkelammert,
Dos Santos, Marini, Quijano, Faletto, Pizarro, Cardogo, entre muchos
que hicleron apories.
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tipo académico en sl espacio de las ciencias sociales, qQue gueda bastante
alejada de poder plantearse como orientaciones en la formulacién de polfti-

cas.

En el segundoc caso nos encontramos con la discuaidn de enfoques
del desarrollo qus, deade las tribunas internacionales o desde grupos acadé-
micos -normalmente no inscritos en el &mbito formal estatal- se plantean por
Otro Desarrollo o por Nuevos Estilos de Desarrollo, los cuales, en mayor o
menor medida se han venido transformandoc en la lectura de la utop{a para los
sactores académicos latinoamericanos no cooptados por sus respectivos go-
biernos. No es peyorativo sefialar el origen europeo de esta reflexidn 6/,

aunque en ella han participado destacados tedricos latinoamericancs.

Estas lltimas propuestas, que estédn vigentes como temfitica de dis-
cusidn, abren al menos dos corrientes distintas, como seflala Marshall Wolfe
7/ “"Una se traduce en exigenclias relativamente concretas de reformas en
el orden econdmico internacional. La otra se expreasa en llamamientos més
o menos difusos en pro de un "desarrollo unificado", un "desarrollo integral"
u "otro desarrocllo” dentro de los palises combinado con la tranaformacién mun-

dial de prioridades y valores humanos".

La primera corriente mantiene alguna influencia en discursos oficis
len de clertos goblerncs de la regidén se sustenta en '"que el desarrollo puede

continuar significando para los pafses del Tercer Mundo lo Que ha significado

6/ Algunes referencias al respecto: Dag Hammarskjold tiene Informe de 1975,
Another Development, Uppsala 1976 y 1979. All{ hay artfculos de Ignacy
Sachs "Environment and Styles of Development"; '"Qué hacer" en Development
Dialogue, Nimero 1-2, 197%; ademf&s autores cltados por otros artf{culos
como Schumacher, E.H. "Lo pequefio es hermoso", A. Blume Editores, Barce-
lana, 1980, etc.

7/ VWolfe, M. "Reinventando el Desarrollo: utopfas de Comités y simientes
de cambios reales", Revista de la CEPAL, Abril de 1979.
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para los paises que ahore son présperos ¢ industrializados -¢8 decir, produc—
cién ¥y consumo masivos que se estimulan mutuamente para alcanzar nuevas altu-
ras—- pero que lma crisis cfclicas, la lucha por los mercados, la explotacidn
de los débiles por los fuertes, la degradacidén del medio ambiente humano,
y otras desventsjes de oesa clagse de desarrollo se atenuarfian por una mezcla

de planificacién, negociacién y buena voluntad".

Aunque on esta postura hay opiniones categdricas como la de Celmo

Hurtado que tienen otro acercemicnto:

S5in embargo, tal como mencionéramoaﬂ gstag preocupaciones aln ge
sitian preferentemante en el planoc de las ﬁa;aa y diffcilmente encuentren
cabida de manera orgénice en la formulacibén de politicas, por parte de los
goblernoa que se debaten en la administracidén de sus respectivas crisis, y
por cierto ante praesionss soclalss que exigen resoluciones en wn horizonte

temporal més cercano.

La traduccidn préctica de la modernizacibn

Ahora bien, volviendo & nuestra preocupacidn inicial podemos obeer-
ver que la modernizacidn como impulso a las transformacionas, no se movid
en el terreno que las proposiciones tedricas le sugerfa, sino que encontrd
una traduccién adecuada a los grupos acondmicos y polfiticos que creciente-

mente fueron imponiende sue propuestas dentro de log estados latincamericanos,

De esta manera el desarrocllo siguld siendo minonimizado con creci~
miento econémico, y de acuerdo con @80 &l desarrollo rural y particularmente
el rol del ssctor agricola se concibid primero como funcional al desarrollo

industrial, y luego, cuando mse imponsn enfoques monetaristas con varios paf-
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sese de la regibén, con autonomia relativa a los demés sectores y dependiente
exclusivamente al sistema de precios.

M&s genéricamente, se ha entendido a la agricultura como un sector
que requiere modernizarse para lograr una insercidén mfs adecuada en un mode-
lo capltaliste de desarrcllo, que releva la economfia mercantil y el siastema
de precios como el principal instrumento para la asignacidn de recursos.
Cuando méis librecambista es el espiritu de los geatores de la politica, tanto
més el sistema de precios nacional se somete al sistema de preclos del merca~
do internacional. De esta manera se ha tendido a valorar crecientemente la
rentabilidad de los proyectos en el agro, con lo cual se constituye en el
ordenador de un nuevo polo modernizador daﬁfa agricultura. . Dentro de una
l6gica que plantea, & su vez, que de la magnitud de la rentabilidad depende
la inversién y como consecuencia de ella, el crecimiento econdmico y por tan-
to su impacto en variables como empleo, ingresos, disponibilidad de divisas,
etc. Quedando claro, asimismo, gue objetivos como la produccién alimentaria
(seguridad alimenteria), empleo o preocupaciones por el nivel de vide de los

campesinos quedan subordinados a la realizacién de la ganancia,

Para ellc se requeria y a(n aparece necesario, para estas proposi-
clones, dotar al sector agrario de infraestructura y de inversidén de capital
que aseguren ung insercién en condiciones de competitividad en el mercado
internacional. Légicamente entre el polo proteccionista y el polo librecam-
bista de la concepcidn del desarrocllo capitalista, gue se han aplicado en
la regién, se eatablece un continuo en el cual se ubican las politicas de

inversidn piblica con mayor o menor énfasis de acuerdo con el polo ordenador.
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No obstante, la modernizecién ha tenido come deniminador comin 1a
mocanizacidén y la incorporacién de insumos fisicos (semillas VAR), fertilizan
tes, plaguicidas y combustibles. Do esta manera ¢ han introducido maguina-
rias y procesos productivos tanto en términca de organizacién dol trabajo
como en cuanto al Tipo de insdumos, que ascguren un alto rendimicnto al capi-
tal invertido. Se trata, entonces, de concentrar el capital fisico, financie
ro y tecnolégico en sxplotaciones agricolas que contribuyan a la insercidn
competitiva en los mercados. Estas proposiciocnes, en tanto onfatizen en el
aspecto del cracimiento econdmico Qo la agricultura otorgan al empresario
agricola @l rol dinamizador. Por lo mismo, deja como un aspecto relativamen-
te independiente el desarrocllo socisl en el campo, el cual corresponde con

més propiedad a la labor asistencialista que pﬁede desempefar el Eotado.

En este sentido vale recordsr la Revolucién Verde quo enfatizd on
lag mejoras de productividad, trayendo semillas mejoradas y un conjunto de
prdcticas culturales que atribuien al mediano y gron cmpresario agricola el
rol protagénico de cate tipo dg desarrollo g/, Por su parte, &n cambio, la
linea del Desarrollo Pural Integrado, fue mis axplicita en cu ayuda o asisten
cia a los sgectores de pequefios propietarios o minifundistas a través de pro-
gromas de asistencia técnlca y mejoras sn la infraestructura campesine que
ejecutaban los respectivos gobiernos naclonales, incluso proponiendo gstrate-

glas de desarrollo agricola besada en la produccidn campesina.

En todo caso se perciben roles diferenciados entre lo productivo
gue s8¢ asocia en la transferoncia tecnolbgica moderna & medianos y grandes
propietarioa agricolas, y 1o socizl que se ontrega como labor asistencial
~con componente técalco y tambidn de capacitacién- del Estado hacia los campe

sinog, con recursos de organismos financleros internacionales.
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Ahora bien, culdando de no simplificar en exceso y més alld de los
Juiclios que puede merecer la opcidén de la modernizacién, en estes Gltimos
decenlos, fruto de las reformas agraries de la revolucién verde, y del desa-
rrollo rural Iintegrado, se puesde percibir tanto un empefio por tecnificar la
agricultura mejorar su infraestructura y desarrollar asistencia técnica y
capacitacibén como congsecuencias por el avance del capitalismo en el agro,
que hacen cada vez més interdependiente la agricultura de la industria (qui-
mica, energética y de maquinaria agricola) del comercio (es cada vez més una
actividad mercantil), de la banca (aumentan los requerimientos financieros
del sector) y de la tecnologia importada consumidora de insumos quimicos y
energéticos mayores que los demandadoa por los métodos convencionales de cul-
tivo; en un contexto, eso 8{, de mayores niveiéu de produccidn. Tode lo cual
se constituye en referente obligado para reflexionar acerca de la capacite-

cidén rural.
LA CAPACITACION DENTRO DE LA CONCEPCION MODERNIZANTE
1. Marco Institucional

La capacltaclién campesina, a que hacemos referencia como actividad

extendida, en su mayor perte responde a la organizacidn estatal de la socie-

8/ Ver Pearse Andrew. Un resumen de las consacuencias soclales de la Revolu
cién Verde. Comercio Exterior, vol., 32, nimero 4, México, Abril de 1982,
pp.417-4193, Al respecto sefiala cinco componentes de los programas espe-
clales de la revolucién verde: "1) un paquets o mdtodo tecnolégico produ-
cido por centros cientificos de investigucidn, ajustado a las condiclones
ambientales de la regién en la que se va a aplicar. 2) Mecanismos para
comunicar esta tecnologia a los agricultorss. 3) Medidas para garanti-
zar la disponibilided de insumos fisicos, tales como las semillas VAR
(Variedades de alto rendimiento) fertilizantes, plagulcidas, maquinaria
y combuatible. 4) Medidas tendisnte a favorecer las perspectivas de ven-
ta a precio suficisntemente atractive para compensar el gran incremento
de los costos de produccidn y de los riesgos. 5) Como componente indis~
pensable, algin sistema de crddito para financiar los insumos y el culti-

vo adicional, hasta que s¢ reciba sl ingreso por la venta del producto
después de ls cosecha.



dad, vale decir es el reflejo en el émbito rural de las orisntaciones que
surgen desde la estructura politica. Ahora bien, eata estructura, légicamen-
te, corresponde a un eniramado de relaciones institucionales que la hacen,
por lo general, beatante compleja. Sin embargo, y a modo de simplificacidn
analitice se ha tendido a distinguir tres niveles: uno de generacién de deci-
siones centralse que corresponde al gobierno, otro de iniciativas en sl te-
rrenc de los contenldos y proyectos, en el cual ac sitlan las Agenclas Finan-
clieras de Desarrollo, y un tercer nivel que ez de ejecucidn de proyactog don-
de a partir de una infrasstructura ipetituclional sstatal convergen técnicos
de los Ministerios ¢ Institutos, expertos internacionales y sectores priva-
dos organizadosz, los cunles gjecutan los programas de capacltacién hacie los
campesinos. Este coquema opera on general y las variasciones antrs paises

no son muy significativas.

Eata tipo deo eotiructura ceflala con claridad que lag decisiones de
la capacitecifn se ubican en el nivel politico, por lo cual reproducen con
bastante fidelidad una forma vertical de tranzmiscién de contenidos. Pera
la concepcldn de la modernizacién de la agricultura, en la capacitacién, tan-
to en su {orma como on 3us contenldos, ha predominade un estilo productivis-

ta, y a ella nos referiremos.
2. Formas y contenidos de esta capacitacién.

LO anterior, tanto en lo referido & los aspectoz instituciongles
como @en cuanto a la 1légica de desarrollo rural que se ha impuesteo, dan los
elementos pare entender el sentido de la capacitecién. Ha primado por tanto
que la capacitacidén eg uno de los instrumantos para la transferencia de tecng
logia, y es casl oxclusivamente on esec santido restrictivo como ¢ la ha em~

tendido.
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De allf entonces que, para el contexto productivista la capacita-
cién se define como 9/: "otra forma de educacién formal destinades a difundir
y transferir tecnologia al sector rural. Es la modelacién del elemento huma-
no para que pueda realizar actividades laborales. Se entregan @ través de
cursos una serie de conccimientos tedricos y précticos sobre una parte de
le compleja cantidad de informacién que debe manejar el agricultor'. Esté4
concebida como una forma de transferencia de tecnologia, la que a sBu vez se
define como "el paso de una idem, actitud, destreza 0 conocimiento de una

persona & otra por medio de la comunicacién y/o educacién".

Se percibe claraments la intencionalidad de traspasar conocimientos
técnicos deade un polo que realiza investigaciones y que maneja las teorias
de produccidn hacia un sector que se ubica en el otro polo, que desconoce
la tecnologfia moderna y que debe sar capaz de atender, procesar y aplicar
las recomandecioneas técnicas. Esta forma, nés allé de loas propbsitos, ha

sido la predominante en la regidn y en ella se inscribe la capacitacién.

Como ya hemos visto, esta légice de capacitacidén adn cuendo cuenta
con apoyo polftico y financiero, no ha podido {ructificar en el campo, pues
ademfis de los factores exdgenvs a la agricultura de cada pafs ya mencionados
-insercidén en la sconomia internacional, sistema politico y condicionantes
estructurales del subdesarrollo— ha operado @l slemento que sefiala Jean Pie-

rre Vielle 10/ como limltante: “la falta de educacidén bésica en grupos con

9/ lorca, L. Transferencia Tecnolégica y Desarrollo Agricola en Amtmann,

C. y Fernéndez, F., Editores. Comunicacibén y Decsrrollo Rural, Valdi-
via 1981.

10/ Jean Pierre VYielle, LEducacidén no Formal, Capacitacién para el trabajo
e innovacidén tecnolégica en el medio rural, Comercio Exterior, Vol.
27, Nam., 12, México, Diciembre de 1977, pp. 1527-1531.
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bajo nivel de alfabetizecidn”., Esto es, faltd contar con la realidad campesi
na respecto a su capacidad para “generar" y "emprender” nuevas actividades.

Més expl{citamente, este autor plantea como parte de un diagndéetico.

_ En términos generales, los intentos del Tercer Mundo por tecnifi-
car su agricultura se acompaefiaron a menudo de sistemas da cepacitacidén técni-
ca paralela con el fin de dotar a los campesincs d¢ los conocimientos necesa-
rios para sacar el mé&ximo provecho de log nuevos implementos qus sa las brin-
daron. De esta forma se multipliceron las formas de capacitecidn, especifica
para diversos esfuerzos de instrumentacién técnica, ligadas a instituciones
diversas con marcadas tendenciss = la dispers%§n y la duplicacibn de esfuer-
zZoB, Sobre todo, ¢l adigstramiento deetinaéo exclusivemente a sumentar la
productividad estuvo limitado por falta de educacidn bésica y fundamental,
en grupos con un bajo nivel de alfabetizacibn y no pudo garantizar la capaci-

dad de estos grupos para generar y emprender nusevas actividades®.

Compartiendo la descripcidn diagnéstica de Jean Plerre Vielle, pen-
samos que su visualizacidén del campesino es ilnsuficlente, pues no se trata
sio de capacidad o de educacidén formal; hey también una fuerte dosis de gle~-
wmento volitive ausente. Ademds de la capacided de los campssinos se requie-
re contar con su voluntad y esa voluntad parece no responder siempre, ni con
la misma intensidad, cuando lo hace, a estimulos de mercado de la sociedad

moderna.

kn nuestras proposicionas volversmos sobre este tema.
EL ARMBITO DE LA EDUCACION NO FORMAL COMO MODALIDAD DE LA CAPACITACION
1. MNarco Institucional

Estos Gltimos afloz también han sido ricos en nusvas experiencias
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do capacitacién, laus cuales sintetizan un esfuerzo que desde instencias no
estatales se realiza por llegar a los campesinos con innovaciones, tanto en
la forma de relacidén como respecto dsl proyacto de desarrollo en el cual se
inscribe la capacitacién. En efecto, y bésicaments por exclusidén de la es-
tructura estatal, desde la socisdad civil un conjunto baastante diverso de
instituciones e intelactuales han tomado para s8{, la responsabilidad de com-
partir el fenfmeno de la educacidn, donde se incluye la educacifn de los cam~
pesinos. Aquf{ nuevamente surge un complejo entramnado de relaciones que vin-
cula a Iglesias, Programas de Apoyo Campesino, Ceniros Académicos no Oficie~
les, organizaciones sociales de base y Confederaciones Sindicalss Campesinas,

entre otras.

A esta segunda vertiente de la cepacitacién campesina es a la que
genéricamente se denomina sistema no formal de capacitacién y que, dada su
independencia institucional y financiera del &mbito estatal, puede plantear-
ee de manera critica ante la capacitacidén oficiml y ofrecen una diversidad
en materias de contenidos y metodologfas. En principio es la expresidn de
la autonomf{a de la sociedad civil ante el Estado, por lo cual todo intento
por encuadrarlo dentro de ciertos paradigmas puede resultar vanc. Sin embar-
g0 como rasgo general 8e puede destacar su rol conteatatario ante las formas

oficiales y su actitud critica ante la imagen de la wodernizacidn.

2. Formas y contenidos

Es Jjustamente la congtatacién que se trata de actividedes no ofi-
ciales la que brinda posibilicdades de encontrar rasgos comunses y por tanto,
en alguna medida, generalizables, en la revisidn de les précticas de educa-

cidén no formal en la capacitacién campesina.
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En rigor su origen come préictica sistemdtica se aitda casl simulté-
neo a los procesocs de modernizacidn en el agro y corresponds a una reflexidn
critica proveniente del pensamiento latincamericano, que encuentra en Paulo
freire 11/ a su exponente mds destacado. Santos de Morais 1@!, avanza tam—
bién en ese sentido y por tanto en América Latina, con el influjo 4z la Igle-
sia que privilegia su opclidn por los pobres, se constituys una corriente de

pensemiento que marcha en forma paralela al pensamiento oficial.

La marcha paralela significa con més precisibn, un desarrollo cri-
tico a laa formas oficiales de desarrollar los procezog educativos.

Esto @s particularmente valido en el &mbito rural, pussto gue los
tipos de desarrollo esfectivamentc intentados en el campo han tenido su corres
pondiente en los tipos de capacitacidn campesina realizados estos aflos. Fran
cisco Vio 13/, realiza un intento por relacionar tipos de deserrollo rural
con programas de capacitacidén campesina, jJustamente desde una perspectiva
critica que se sitle en e)l contexto de astas nuevas corrientes del pensamien~—

to de la educacidn no formel. En efecto, Vio precisa distinclonss slaboradaas

11/ Si blen Paulo Freire enfrentd 8} tema desde la perspectiva de la educa-

cibén de adultos, en la medida que su reflexidén alcanzd aspectos de la
realidad que contextualizaba ege procesce educativo, su objeto me amplid
naturalmente como opcibn epistemolbgica (hay mucha reflexidn de origen
filosbfico) y metodoléglca (avanzd en métodos y téenicas de comunicacidn
e investigecibn, gque e¢s <@l contenido reatringldo que se le atribuye a
la metedologia). Su actividad en esta préctica se puede ubjicar en 1961,
aflo en que su "método™ fue elaborado de maners méa sistemfAtica. Algunos
textos de referencia: "La Educacidn como préctica de la Libertad', Mon-
tevideo, Tierra Hueva, 19%69; "Introduccidn a la accibén cultural", Santia
£0 de Chile, 1969 (Mimeo); Pedagogf{e del Opimido, Montevideo, Tierra
Nueva, 1l&70; "Extensidn o Comunicacidén”, Montevideo, Buenos Aires, Tie-
rra Nueve -~ Siglo XXI, Argentina Editores.

12/ Sentos de Horais, Uodomin "Apuntés de teori{s de la Organizaciébn" Progre-

ma de Edlciones y Divulgacion PROCCARA. Programa de Capascitacidén Campe-
sina para laz reforma agraria. Hondurag, L.A., 1876,

13/ Vio, F. Capacitacifn y Organizacibén Campesina en América Latina. Aso-

ciscibn Lutinoamericane de Organizaciones de Promocién, ALOP, Santiago,
Diciembre 1982,
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por otros autores y propone una caractorizacién de los programas como asisten
cialistas en una primera fase y com0o tecnocrfiticog posteriormente. Donde
“"el asistencialismo repressnta una respuesta particular a los enfoques verti-
cales y autoriterios de menipulacién de la base social que son propios de
épocas de predominio de las estrateglas primario exportedoras y de las fases
inicisles del proceso de modernizacién" ... el asistencimlismo tiene como
tarea fundamental lz de transformar las necesidades sentidas de los campesi-
nos en "‘reales", estc es, en aquellas que los grupos dominantes estiman que
eon buenas para allos. Con este odbjeto se desarrollan actividadez & nivel
local para impulsar el consengo de la comunidad por sobre el conflicto. Se
trata de quebrar la resistencia cempesina a partir de la propia realidad lo-
cal". Luego de constatar que el asietencialiého no logra vencer el rechazo
campesino, observe que con el "tecnocratismo" surge une accidn dirigida a
agudizar y e refinar los mecanismos de la manipulacién. "ELl tecnocratismo
vinculado précticaments a todos los programas convencionales de desarrollo
rural, le assigna a la capacitacién el rol de transferencia de conocimiento
tecnolégicos, de habilidades y de amsistencia técnica deesde sus centros de
alfusién hacla los campesinos™... “Los supueatos del tacnocratismo son simi-
lares a los del asistencialismo basados an la supuesta superioridad del cono-
cimiento modernc sobre las tecnologias campeainas. Perc, ya no se usa el
texto sino el manual, que entrega orientaciones dirigidas preferentemente
al "cdémo hacer" més que & smocializar la cultura dominante. Adem&s en el érea
de normas y valores utiliza los técnicas méo sofisticadas que le aporta la
pesicologia social para meximizar los esfuerzos de los capacitadores y exten-

sionistes rurales, en su tarer ds manipulacidn social".

De esta formulacidn critica ge deriva una concepcién de la capacita
cién que es alternativa y que se ha dado en llamar educacidn popular, al res-

pecto eate mismo autor postula: "le educecién popular se propone contribuir

.

»
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al desarrollo de la conciencia sobre las causas realas de los problemas que
enfrentan, para aumentar la capacidad de movilizacién @& través de la partici-
pacidén y apoyo a las organizaclones. La toma de conciencia ... ne es una
tarea dirigida verticalmente por el sducador ... csta emerge desde el inte-
rior de la préctica diaria de los grupos populares y de la reflexidén que és-
tos hagan colectivemente sobre cllas. El educador no es un agente "exter-
no" necesario para impulear @l degarrollo, sino un facilitador que colabora
en desarrollar este proceso de una forma mis flufida y articulada"... "En sBu~
ma, la educecién popular poatula la vinculacidén eastrecha de la accidén con
los procesos de generacibébn/adguisicidén de conocimientos. Eatos aspectos de-
ben integrarse en un proceso parmanente de reflexidn colectiva alrededor de
un enfoque educativo que posibilita la validacidn de la accidén transformado-

rea quea s¢ dirige al cambio social. Ello supohe un esfuerzo por:

a) Develar, reconocer y validar la estructura causal de loa fenémenos gque

poses la comunidad, incluyendo sus nNormas y valores;

b) Sustentar las actividades précticas en dicha astructura, para desarrollar
la y ampliarla, a partir de constantes y progresivos cuestionamientos

criticos de la misma:

¢) Promover la participacién méz amplia y activa de los campesinos en eatos
procesos con @l objeto de posibilitar la paulatina toma de control del
proceso productivo y de sus vidas, colaectivamente, & través de la organi.
zaciébn. Esto supone 1z transferencia del control de los proyectos de

desarrollo rursl a gllos nmismos.;

d) Otorgar a estas actividades un cardcter permanente;
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e) Permitir e impulsar procesos desarrcllados por la misma comunidad, bajo

su liderazgo, utilizando sus conocimientos y recursos.

ALGUNOS MATICES DE LAS PROPOSICIONES

Hasta aquf y bésicamente a partir de lo que han planteado los pro-
pios teSricos de la capacitacidn rural, se pude colegir que estamos en pre-
sencia de dos eatllos totalmente distintos en cuanto a concepcidn y préctica
de la educacién rural. Distintos en cuanto a objetivos y metodologfas, pero

sobre todo distintos en cuanto a légica subyacente.

Sin embergo, y a pesar de ser muy categbérico en plantear las dife~
rencias entre las légicas para abordar el problema, es necesarioc no caer en
esquemas absolutamente dicotémicos, puesto que también en los propios tebri-
cos de estas concepciones se encuentran relativizaciones que no son poco sig-
nificativas. Es mis, en ceda una de las concepciones subsisten preocupacio-
nes por no proponerse como las Unicas vAlidas o totalmente refractarias a

los contenidos que pueden ser atribufdos con més propledad a la otra postura.

En la lf{nea modernizante es llamativo el juicio que le merecen las
experiencias de difusién de las innoveciones en la sociedad fural latinoameri
ca a Everett M. Rogers 14/. Seflala que después de 1970 se han cambiado algu-
nas concepciones por la critica recibida, entre ellas la critica de que el
modelo de difusién es demasiado vertical: en el cual se ubica en el extremo

superior a las agencias que realizan investigacién v abajo a los adoptantes.

14/ Rogers, Everett, en Amtmann y Fernfndez, op. cit.
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Donde los primeros asumen que todas lasz innovaciones aon buenas para los usua
rios, ¥ que el método usado oo sl méa eficaz; como la realidad ha mostrado
que ni lo uno ni lo otro ez siempre cierte plantea por tanto otro modelo de
difuaién horizontal. La idea aqui es que el adoptante genera una innovacién
se difunde por laes redes de comunicacidén a otra persong, Que la puede usar
de un modo distinto y asi se producen sucesivos procesos de reinvencién que
transcuryre por redes informales. Para ejemplificar ambos modelos y recoger
en su formulacidén las critices, recurre a casos reales: "Un famozmo ejemplo
de este tipo de experisnciam local o indigena, es el Plen Pusbla en México.
Cuando este Plan comenzd en México nuestros agrénomos hebfan difundido la
idea de sembrar separadamente en distintos potreros maiz y frijoles porque
loe resultados de investigaciones en un campo experimental indicaban que de
esta forms los rendimientos eran mayores. Pero los campesinos en México pre-—
ferian una cosecha un poco manor, pero con menos riesgos dado que al sembrar
log cultivos conjuntamente ee produce menos maleza. Por esc en el segundo
afioa del Plan Puebla se cambid la recomendacidn, sugiriéndoame gembrar en una
mezcla pues a los ojos de loas campesinos era mejor reducir el riesgo ain te-
niendo une menor cosecha., Eate es un ejemplo de conocimiento y experiencia
técnica indfgena, al cual muchas agencias de difusién en sgricultura dan aho-

ra mis importancia®.

Y luego utiliza otro ejemplo para relacionar el modelo horizontal

con el modelo vertical:

Un efjemplo final sobre este modelo @3 el caso de la materia orgé-
nica como abono en EE. UU. ¥y en otroe paisen. Hace muchos aflos empezd entre
los agricultores de EE. UU. un "movimiento eorgfnico' para terminar con el
uso de fertilizantes inorgénicos y los pesticidme as{ como para terminar o

discontinuar con los herbicidaa como el 2.4-D. Hay algunas razones para evi-
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tar el uso de estos productos inorgénicos. En la mente de los agricultores
existe el temor sobre la aplicacidén de elloa pues pienaan que las cogechas,
los vegetales, las frutas, la carne, etc., sin productos quimicos son mejores
para la salud humana, Ademés, wmuchos agricultores estiman, especialmente
en los aflos recientes, que los costos de produccidn sin usar estos productos
son menores particularmente por las alzas en el precioc del petréleo que elevd

el costo de los productos quimicos.

"Recientemente han sido anunciados los resultados de una investi-
gacién ordenada por el Ministro de Agricultura de EE. UU. en la cual se in-~
dica que la produccidn es més o menos igual con o sin productos quimicos y
los costos de "la orginica' son menores. Ahoék el Ministerio de Agricultura
ha ordenado un cambio en la politica y todos los recursos se orientan a aifun

dir lo orgénico y los extensionistas lanzan nuevos programas para ello".

Transcribir in extenso ambos ejemplos tiene un doble propésito.
Uno seflalar la tranquilidad de conclencia efectiva de los investigadores-~inno
vadores del esquema tradicional que sienten vdlidas cilertas criticas y que
ee encaminan a reconsiderar su accidn de difusidn. Sin duda, estd totalmente
ausente el reconocer una critica global al sistema, lo cual a su vez esté
muy lejos de su légica, pero s{ aceptan una perspectiva de mejoras parciales
tanto en métodos como en contenidos, sin atribuir a esas modificaciones un
impulsc exterior que pretenda hacerlos renegar de su razén de ser 'técnicos

interesados en el desarrocllo ablerto a las innovaciones'.

El segundo propbsito de los ejemplos se refiere & los contenidosu:
En el primer ejemplo estf el reconocimiento de la légica campesina del menor
riesgo al cuidar el campo de malezas aln a costa de menor produccidn; y en

el segundo ejemplo que la agricultura orgénica no #s privativa de los secto-
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res Informales sino que puede ser asumida por gobiernos e incluso entrar como
contenido de sus programas de difusién de innoveciones hechos dentro de la

16gica vertical de transmisién.

Con eatos ecjemplos no se pretende seflalar que la tendencia central
regpecto & concepclén esté siendo revisada, sin embargo, muestra una relati-
vizacidén que debe ser consliderads para no caer en una visidn dominada por
la polaridad o por la axclusibn total. No se trata estrictamente de un es-

quema cerrado.

Por otra parte dentro del campo de la cepacitacién no formal sub-
slsten un conjunto de tensiones de la més divé;sa fndoles. Sin embargo, hay
un par de ellas que tienen vital importancias y sefialan una preocupacidén gue
demuestre que tampoco se trata de una formulacidn cerrada. Estas tensiones
ge refieren tanto a los contenidos de la capacitecién, particularmente en
cuanto a la reflexién reepecto a lms tecnologias =& desarrollar en funcién
de objetivos nacionales, como a las formas de comunicacién de esos conteni-
dos, que s8i bien parten rechazande la visibén vertical, no termina por defi-
nir una forma de comunicecién més horizontal que permita prescindir de una
realidad que indica una distribucién desigual y saltamente concentrada del

conocimiento técnico.

Respecto a ambas tensiones es graficante observar la ausencia de
un referente respecto & un cierto estilo de desarrollo suficientemente eatruc
turado. En la madida que, razonablemente, se le considera un tema-proceso
y un tema-desafio deja lugar a una evolucidn progresiva del debate. En efec-
to, las primeras reaccliones frente al proceso de industrializacién surgen
de un& postura que a la modernizacién entendida como el avance de la

urbanizacién y mecanizacién que han trafdo asociacos los fendmenos de la polu
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cién y del detarioro creclente de los recursos naturales. Asimismo, el proce
80 de desplazamiento de mano de obra y marginalizacién de la poblacién en
los pafises del Tercer Mundo, ademés de la ubicacidn en estos paises de las
industrias sucias, dieron las especificidades a eate reclamo, que en Gltima
instancia es un llamado a la humanizacién de la humanidad. Finalmente la
preocupacién respecto al problema de las fuentes energéticas no renovables
para el desarrollo y el crecimiento econémico, inducida por la crisis de pre-
clos del petrdleo desde medimdos de la década del setenta otorgd un nuevo
ingrediente a esta reflexidn, Para as{ entonces determinados sectores no
oficialea del tercer mundo, le bisqueda de una aintesis entre crecimiento
econémico, uso armonioso de los recursos naturales y desarrollo de la pobla-
cién en términos de empleo y calidad de vida",opasé a ser una exigencia que
obligaba a replantearse esquemas que hasta hasta s6lo un par de décadas era
indiscutidos. Aquf se inscribe la reflexién tecnolégica, puesto que la recu-
sacidn del esquema industrializador modernizante trafa aparejmda propuestas
tecnolégices alternativas las cuales pasan desde aproximaciones como las tec-
nologias apropiadas, o tecnologfias intermedisa, hasta tecnologfias populares

y campesinas para el sector agrario.

No obstante, en tanto no existe una opcidn clara, respecto a un
nuevo estilo de desarrollo -y no podré haberla si no se resuelven problemas
tan vitales como la socializaciédn de estas cuestiones entre la poblacién ¥y
luego la necesidad que se restaure o imponga el principio de la soberania
popular el cual, ha sido virtualmente abandonado por muchos de estos Esta-
dos- la discusidén y préctica de la educacidén no formal se ha alimentado funda
mentalmente de aus propias experiencias de base. As{ entonces el énfasis
ha estado en la blsqueda de la concientizacién y de la orgenizacién a partir
de la problematizacién de la propia realidad, y no tanto en la efirmacidn

Ce una nueva propuesta contenedora de opciones tecnolégicas articuladas para
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lograr el desarrollo. De egta mancra, los sslabones onire pricticas de base
orientadag por le valoracibén de la cotidiencidad y las formulaciongs de ea@-

trategioas alternativas es extremadamente frégil -cumndo exigte-.

Ahora blen, ceete mismo hecho mfs el acercamiento al tema 4o las
opciones tecnoldgicas desde una perspoctiva de principlos que pone énfasis
en la capacidad de comprenzifn de los procesom tocnolbgicos por parte de los
usuarioa y que ademds apunten a disminuir la carga fisica dal trahbajo a la
vez que no desplacen mano de obra, hacen qua sea presumible una actitud favo~
rable a la incorporacidn tecnoldglca slempre qus 8¢ cumpla con esos requisi-
tos, lo cual indica mds un tipo de incorporscidn critica, sntes quse una con-
ducta refractsriaz de orden ideoldgica o prinéipistae 84 bien en el dmbito
de las opcliones tecnolégicas en la educacidénm no formal, persiste la hetero-
geneidad, mis que un pretendido consenso, también no es menos clerto que exisg
ten un conjunto de apreciaciones generales y tendenciales que caracterizen
una intencionalidad digtinte reogpaecto a loz contenidos y modalidades de difu-

8ién de las innovaciones.

Asf, entonces, el sistema que relaciona nuevos estilos de desa-
rrollo con opciones tecnolbgicas bajo una incorporacidn critica, y le difu-
8ién de esos contenidos en la perspectiva de la educacién no formal, &3 un
proceso en marcha, que por sger 2l no tiene todo definido y en esa misma me-

dida, es un proceso en permanenite adecuvacidén a la realidad,
3. Proposiciones
La capacitacién rural, en el marco de los pnrocesos ocurridos an

la vegidn en las OGltimag décadas, muestra un conjunto de relaciones, agentes

y propbsitos que se mantienen y la caracterizan; esto permite realizar cler-
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tas generalizaciones, para, en base a ellas, intentar algunas proposiciones,
también genersles que aspiran a tener la suficiente validez como pare inten-—

tar aplicarlas,

Sin duda, existe una dinfimica que relaciona desde concepciones del
desarrollo, propuestas de planificacidn, polfticas piblicas, reformas institu
cionales y patrimoniales, hasta objetivos y metodologias de capacitacién ru-
ral. Como vefamos esta relacién ha sido predominantemente vertical, por el
mayor peao relativo que han tenido los esfuerzos que tienen por origen la
orgenizacién estatal. Ahora bien, mAs alld de las intencicnalidedes que sa
le atribuyan, esta relacidén es expresiva de una situacidén de desigualdad es-
tructural respecto &l acceso al conocimiento*y a8 las decisliones que opera

ean nuestras sociedades.

Luego, y en concordancia con lo anterior, algunos agentes de la
capacitacién se ubican funcionallizando este esquema, desde una concepcidn
de la capacitacidén como traduccién de contenidos relativamente complejos -~
y no por ello perversos- de los centros de decisidn oficiales, hacia los cam-
pesinocs, entendidos estos Ultimos en su sentido lato; otros agentes, en cam-
bio se ubican recusando el esquema de transmisidén vertical y, por tanto, bus-
can situarse en la interioridad del propio campesinado. No obstante, la re-
lacidén de centros concentradores de les decisiones en un caso y del conoci-
miento sistemético en ambos casos, con instituciones intermediadoras -ofi-
ciales o no- con campesinos -organizados auténomamente o no- forman una ce-

dena real, en la cual opera la capacitacién rural.

Es posible entonces, abstrayendo de contenicdos e incluso de metodo-
logies, encontrar un encadenamiento de procesos de socializacidn y de agen-

tes 1nvolucrados. Dentro de estas relaciones nos interesa relevar el rol

o
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de las tecnologies y de los técnicos de programas de asistencia a los camps-
sinos, puesto que a nuestro Juicio constituyen los eslabones, en términos
de procesog y sagentes, mis significativoa de la capacitacién en el &mbito

rural.

Por otra parte, ¢8 necesario intentar redefinir ¢l contextoe de es~
tap propoaiciones, sobre todo pare tener claridad acerca de sus alcances.
En efecto, luego de comprobar con variados ejempload y obgservacionse que los
métodoe de capacitaclién-difusidn, ligedos al desarrollo capitaliata del agro,
tienen serias limitaciomes, las proposicionee se inscriben més bien en el
Gnblito de las nuevas alternativas de desarrolle y de la educacidn no formal,
en tanto esas alternativas no son asumidag demde ol Estado. As{ entonces
el marco instituclonal @s el no oficial y por tanto la coberturs quecda deter-—
minada & las capacidades de organizacidén propia de segmentos de la socledad
civil. En catos términos, el disefio persistiréd en el terreno propositive,
con validacién de.experiencias parcialea que puedan eventualmente servir de

pauta para generalizacionas.

Se trata cntonces de abordar al tema de la capacitacidn desde la
perspectiva de una actividad que @8 en 8l presente un contribuyente margi-
nal al desarrollo, en la cual ss incuban contenidos y wétodoes que pueden te-
ner un cardécter estratégico: esto dltimo en tanto apuntan ya no a la transmi-
81én de técnicas o procedimientos, 2ino a la formacidén de procesadores criti-
cos de formas de producir, de relaclonerse econdmica y socialmente, de inno-
var, recuperar e incorporar tecnologias y de contribuir en la identificacién
y autovaloracién de los grupos cempesinos para asu propio desarrollo en el
marco del desarrollo y ds lece requerimientos nacionales. Estas son las premi

sas que sustenten las proposiciones.



- 30 -

~ Aproximaciones temédticas

De acuerdo con ¢l orden que nos hemos trezado, un primer intento
en estas propoaiciones es realizar un scercamiento al problema del desarro-
1lo rural, aunque sea en términos de punteo de ideas; del cual, sin embargo,
se espera, entregue luces acerca de la tendencia en cuanto premisas e interna

cionalided de le concepcién del desarrollo.

De esta manera, entonces, resulta necegario asumir el problema de
la opcién de los maecanismos concretos para lograr el desarrollo en el Ambi-
to rural. Esto es, dar un salto desde laas proposiciones que se ublcan en
el pleno de los principios y que se formulan ideolégicamente ~en tanto deben
ser- perc que no entregan respuestas mAs especificas. La necesidad de avan-
zar en este terreno no proviene tanto de suponer su aplicacién inmedimta o
generalizada, sino de dar contenidos sustantivos a las précticas que se rea-
lizan en perspectiva de tranasformar los mecanismos de reproduccidn y creci-
miento de las socledades subdesarrollades. En efecto, la préctica de la capa
citacién no formal puede ser marginal en su aporte al desarrollo, dada las
actuales estructures de poder econdmico y social, sin embargo, la profundi-
zacidn de ciertos contenidos y la contribucién a la autoidentificacién de
los campesinos, como sujetos o protegonistas del desarrollo resulta relevan-

te de construir desde hoy.

Ahora bien, lo anterior no llena todos loa requerimientos, esto
por cuanto 81 no se da un paso significativo para avanzar en la dilucida-
cién de contenidos respecto a nuevos estilos de desarrollo en otro ordena-—
miento del Estado y de la socledad civil, la capacitaciédn no formal, puede
persistir mds como préctica teatimonial qus se reproduce en eapacios reduci-

dos que como una forma eficiente para la transformacidén de la situacidén cam-
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pesina. Esto, entre otros elementos, porque el acceso a proposiciones tscno-
légicas y de organizacidén social -que son parte de las concreciones de un
nuevo eestilo de desarrollo- no son accidentales pare la capacitacién no for-
mal, Vale decir, el hecho de que en la actuaslidad no se disponga o qQue se
esté en proceso de construccidn de un disefio de desarrollo general y una ins-
trumentacidén concreta para situacionea concretes, limlta enormemente la po-

tencialidad de este procesc formativo hecia los campesinos.

En este sentido es valido rescatar al menos el &mbito de loa meca-
nismos econdmicos de reproduccidbn y crecimiento, los cuales se inecriben a
su vez en una clerta concepcidn tecnoldgica, y finalmente redundan en esti-

los concretos para la capacitaciédn.

Algunes discusiones relevames acerca de los mecanismos de la reproduccidn

y el crecimiento.

Si algo muestra la evolucién del sector agricola y de las econo-~
mies nacionales de la regién, durante estos (Gltimos veinte alios, es su extre-
ma vulnerabilidad & las modificaciones ciclicas que ocurren en la economia
mundial y su dificultad estructural para responder a las necesidades basi-~
caz de las mayorias, entre éstas, gsnerar empleo suficiente pera la pobla~

cién en edad de trabajar.

Sin duda hen habido dificultades précticamente insalvables para
armonizar o al menos compatibilizar los impulsos a2l desarrollo sectorial con
propuestas de desarrollo nacional, cuestién que es evidente para el sector
rural., Al respecto, no dsja de ser inaicativo de esto, el hecho que en la
regién la produccién egricols y dentro de ella la produccién de alimentos

haya aumentado més que el crecimiento demogréfico, y que, sin embargo sea
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en el gector rural donde los indicadores de bajo nivel de vida encuentren
las magnitudes més expresivas para mostrar lo agudo del problema del subde-

sarrollo.

Easto nos lleva a revisar clertas concepcionee, laa cuales Bl bilen
no han sido interpretadas ni aplicades cabalmente, expresan un conjunto de

aproximaciones que deben ser repensadas & la luz de la situacidn actual.

Oskar Lange 15/, por ejemplo, plantea que "el elemento esencial
del desarrollo econémico ... que diferencla una economfa desarrolleda de otra
que discurra por los cauces tradicionales, radjica en el incrementc de la pro-
ductividad del trabajo. Este aumento puede lograrse de tres meneras. MWe-
diante la acumulacién de parte de la produccidén para destinarla s inversio-
nea productivaa; por el progreso técnico y por la mejora de la organizecidn
de las actividades econémicas ... El més importante, sin duda, es la inver-

8ién productiva".

Frente al dilema de la eleccidén de tecnologias que cbliga a optar
entre el empleo de métodos intensivos de trabajo y de produccién., "Se ha
argumentado e menudo que la existencia en los paises subdesarrollados de una
amplia oferta de fuerza de trabajo en paro o subenmpleada oblige & la eleccidn
de métodos intensivos de trabajo para lograr un répido incremento del empleo"
"La decisidn depende del horizonte temporal considerado. Si sdle se planifi-
ca a corto plazo, cabe argumentar que los métodos de trabajos intensivoa son

mejores porque eliminan répidamente el paro visible o encubierto",.. "Sin

15/ Lange, Oskar "Ensayos sobre Planificacién Econémica" Editorial Ariel,
Barcelona, 1970: Desarrollo Econémico, Planificacidén y Cooperacién In-
ternecional p. 11l.
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emhargo, 81 se toma en consideracidn un plazo més largo, se obtiene un rit-
mo més elevado de la renta nacional cuando se invierte en aquellos procedi-
mientos o industrias que permiten un répido crecimiento de la produceién ...
Por ello, la consideracién a largo plazo, incluso de la creacidn de puestos
de trabajo aconseja la asignaecidn de recursos a aquellos métodos que permitan
el méximo crecimiento de la rente nacional o producto neto 16/. Por su par-
te Kalecki establece una relacién muy clara entre empleo -nacional y secto-
rial-, produccién agricola y opcién tecnolégica, en términos més especi{ficos
que los desarrollados por ﬁange, lo cual aporte a la discusidn de los esti-
los de desarrollo en el &mbito rural. Su concepto inicial de subdesarrollo
es semejante al de Lange. Este Gltimo define “econom{a subdesarrollade es
acquella cuyo stock disponible de bienes de capital no basta para emplear &

toda la fuerza de trabajo utilizando técnicaes de produccidn modernas’ 177,

a su vez kalecki sostiene que 'el desempleo y el subempleoc tienen
una naturaleza completamente distinta en los paises subdesarrollados. Son
el resultado de la escasez de equipo de capital y no de una deficiencia de
la demanda efectiva" 18/. No obstante, en su acercamiento a la cuestidn
tecnolégica abre mAs opciones, pues se plantea la pregunta si no podria crear
se empleo utilizando poco equipo de capital, a la vez que salvaguardando el
problema de la praduccidén y de la productividad", "Sin embargo, nos encon-
tramos con el cuello de botella de la oferte de bienes de primera necesidad,
que depende de la inelasticidad de la produccién agraria. Cualquier incremen

to del equipo implica una generacidén de renta adicional y, por tanto, si no

16/ Lange, Oskar, op. cit. pp. 28-29.

17/ Lange, Oskar, op. cit. p. 55.

18/ Kalecki, M. Ensayos sobre las economins en vias de desarrollo. Edito-

rial Critica, Crijalbo, Barcelona, 1980,
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se produce un incremento adecuado de la produccién agricola, serf inevitable
el incremento inflacionista de los urecios de los bienes de primera necesi-
dad. En estas circunstancias el nivel de la produccién agricola fija un limi
te definido & las posibilidades de emplec, incluso del tipo que utiliza poco
equipo de capltal".

"Por tanto, pare solucionar el problema del desempleo y deal subem-
pleo en los pafses subdesarrollados es necesaria una répida expansién de la
produccién agrfcola. En condiciones de superpoblacién rural, el cultivo més
intensivo permitird una mayor transferencia de trabajo de la agricultura a
otras ocupaciones, En realidad, hasta cierto_punto, serd posible producir
mis por hectfirea con menos trabajadores, sin.utilizar técnicas shorradoras
de trabajo. Al mismo tiempo, la mayor oferta de alimentos permitiré alimen-
tar a aquellos que ge trasladan a un emplec no agricola. As{ pues, las técni
cas que incrementan la productividad por hectérea, eventualmente incrementa-

rén atn més la productividad por hombre.

Sin embargo, las técnicas que incrementan la productividad por hom—
bre ain incrementar la productividad por hectdérea no contribuyen a la aolu-
cién global del problsma del empleo. Pueden contribuir a la aparicién de
un mayor excedente de productos agricolas para les &reas urbanes, 1o que po-
sibilitarfa un aumento del empleo en éstes; pero, al mismo tiempo, incremen-
tarfan el desempleo y el subempleo en las freas rurales, Por ejemplo, estas
serfan las consecuencias del establecimiento de explotaciones egricolas me-

canizadas a gran escala.

En los paises subdesarrollados puede conseguirse un incremento sus-
tancial de la produccién agricola por hectérea, sin una gran inversién y en

un plazo de tiempo relativamente corto, c¢on métodos tales como el regadio
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a pequefia escala, el uso adecuado de abonos, &l cultivo doble, la aplicacién

de fertilizentes, la utilizacién de mejores semillas, etc. 19/.

Sin duda este tipo de reflexidn estd en la base de los acercamien—
tos a las tecnologfas intermedias o incluso de les apropiadas. No hay en
ese exposicidn una apreciacldén valédrica de las tecnologf{as sino que fundamen-
talmente el propdsito es de funcionalidad al logro de los objetivos naciona-

les.

to que ha ocurrido en la regidén, no puede asimilarse estrictamen-
te a estas proposiciones sin embargo, detrés de la "revolucidn verde" estén
parte de estas nociones;, al menos aquellas &ue priorizan el aumento de la
produccidén agricola y que significan innovaciones tecnolégices las cuales
a su vez ge asoclan a mayores rendimientos; no obstante, y como ya fue expre~

sado, no recogen el interés por el empleo.

En efecto, en el informe de FAQ, antes citado, se plantea que "El
aumento de la produccién agricola mundial puede atribuirse en gran parte al
mayor empleo de insumos, tales como semillas y materiales de plantacién mejo-
rados, y de fertilizantes, plaguicidas y técnicas de riego. Casi la mitad
del aumento de la produccidn agrfcola obtenido graclas a la elevacién del
rendimniento de los cultivos entre los primeros afios sesenta y mediados del
decenic de los setenta se debe a una mayor utilizacidén de fertilizantes y
una quinta parte al aumento del riego; el resto aproximadamente un tercio,

cabe atribuilrlo a otros factores" gg/.

19/ FKalecki, ., Op. cit.

20/ FAQ, Op. clt. p. 45. En la relacién empleo de fertilizantes y aumento
de la produccidn agraria, en este mismo estudio p. 48 se expresd en una
curva de transformacidn de raiz cuadrada que se ajusta a la ldégica con~
cegtual de la ley de las utilidades decrecientes. La regresién da un
R ¢ 0.887.
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Seqgilin lo anterior se logr6 el aumento de la productividad y de los ren
dimientos. Sin embargo no mejoraron ni el nivel ni la calidad de vida del cam -
pesinado. Las premisas en lag cuales se basa la defensa de la incorporacién de
tecnologias modernas sefiala que éstas son "mids eficientes y cerrardn mas rapida-
mente la brecha del desarrollo" y que “"permiten economias de es cala que dan por
resultado ahorros de capital (esto es, coeficientes capital-producto mas bajos),
obteniéndose superavit para mayores inversiones destinadas a aumentar afn més la
produccién" 21/ muestran sus insuficiencias. El prcblema del empleo, del creci-
miento y de la distribucidén de los ingresos sigue siendo un problema pendiente

en la reqién.

_ Esta situacidn es tanto mas diffcil alin, cuanto que lo agrario es par-
te inseparable del conjunto de relaciones que traman el subdesarrollo. Asf en -
tonces, cuando cada vez menos aceptamos la reduccidn ded problema agrario a un
problema de clases sociales, de modelo de acumulacidn, de rol del Estado, o de
tipo tecnoldgico; cada vez mis estamos abriendo la perspectiva para enfrentarlo
como una situacién particular inserta en una problemktica glcbal de largo alcan-—
ce y para cuya resolucidn se requiere alcanzar un abanico de cbjetivos de muy di

versa fndole; los cuales ademas deben sar al menos compatibilizados.

Las experiencias de milagros fallidos estos (ltimos afios, en que se en
fatizaba algiin aspecto especf{fico del prcblema, refherza esta reflexién. Con el
avance del tiempo y los fracasos acumulados, las proposiciones que insisten en

colocarse en el habito epistemoldgico de la reduccidén unjilateral o del esquema

dicotémico, daberian tender a ser excepciones y no mads la regla en nuestra regidn.

21/ OIT, Empleo, Crecimiento y Necesidades Esenciales: Problema Mundial, publi-
cado con cardcter de informe a laa Conferencia Mundial sobre el empleo, OIT,
1976.
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Prcbablemente avanzar en entendex esta complejidad sirva para replantearse la
"cuastidn agraria"; 86lo que no la resuelve e incluso al cbjetivar sus compli-
cacioned, hace bastante més precaria la expectativa ée lograr soluciones efec-

tivas y perdurables.

Otras aproximacicones

En este sentido sirve el planteamiento de Icnacy Sachs respecto al
ecodesarrollo cuando dice que éste "qulere ser una herramienta de prospectiva
y de explotacién de opciones de desarrollo poniendo en cuestidn las tendencias
que predominan actualmente. El conflicto cada vez mas dramidtico entre el cre-~
cimiento y el estado de la naturaleza puede resolverse de manera distinta & la
detencién del crecimiento. Lo que estf en juego es encontrar las modalldades
y los usocs del crecimiento que hagan compatibles el progreso soclial y la ges -

tién sana de los recursos y del medio".

Ahora bien, para la concrecidén de esta posturas surgen los problemas
realas, y esto obliga a buscax situarse en otra perspectiva que no sea fmica -
mente denunclativa de la realidad y declarativa de lo que gse aspira. Ademas

de eso tiene que ser propositiva respecto al cémo hacer.

La reflexidén acerca de las tecnologfas

En esta lfnea busca un espacio la reflexitn tecmoldgica, que en la
madida que adqulere categorfa de objeto de anflisis espec{fico, ha mostrado la

carencia de la percepcldn economicista que la entendia exclusiwvamente como un

22/ sachs, I. "Medio Ambiente y Desarrollo”...
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problema ingenieril relacionado con establecer agquella combinacion de recursos
que maximice la generacién de excedentes, esto ocbviamente saltindose las exter
nalidades al proceso de produccidn (contaminacidn, depredacién, desempleo, mi-
graciones, etc.). O también la insuficiencia del anflidis técnico estrictamen
te que se reconocex como un fin en si mismo, y que se wica en la percepcidn
del progreso técnico ininterrumpido y vadlido para cualgquier circunstancia eco-
némico social. Finalmente, la perspectiva ideoldgica, que se acerca al tema
colocfindole condiciones respecto al deber ser tecnoldgico: 1la discusién acex-
ca Ge las tecnologfas intermedias y apropiadas parten de apreciaciones de este
tipo respecto a los "verdaderos cbjetivos" de la tecnologfa 23/.

Creemos que la proposicidn de I. Sachs tiene la virtud de salirse de
estos encajonamientos apriorfsticos, no cbstante queda la sensacidn de la exi-
gencia abstracta: cuando plantea polfticas tecnolfgicas como la aleccidn de
tecnologfas apropiadas de producto y procesos de produccién. "El concepto de
técnicas apropiadas empleado agquf difieve tanto ds aquel de las técnicas in-
termediarias que no son sino un subconjunto adoptado a los problemas espec{fi-
cos de economfas aldeanas atrasadas como de aquel de las t€cnicas Adulces, en
el sentido estricto de la palabra, muy @tiles por cierto, pero disponibles en
cantidad limitada scbre todo si se plantea como condicidn una productividad mf
nima compatible con el nivel del desarrollo de la economia considerada. Las N
técnicas se nos aparecen como una variable nultidimensional, por tanto en re-
lacién a cada eje pertinente (productividad del trabajo, intensidad en capital,

intensidad energética, repercusiones en el medic ambiente, repercusiones socia-
les, etc...}" 24/,

-

23/ Un buen acercamiento al origen y significados de estos conceptos se encuen
tra en: "Cl debate: scbre la eleccién de tecnologfas para el desarrollo™
CTPD: Estudio de Caso N°6 publicado por el Programa de las Naciones Uni -~
das para el Desarrollo. Nueva York 1977.

24/ sachs, Ignacy, Op. cit.

=
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Este acercamiento general da el marco, sin smbargo, las opciones con ~
cretas surgen de condiclones también muy concretas y en ese sentido, falta avan-
zar en loa diagnésticos espaci{ficos qua aportan a la definicidn de précticas pro
ductivas y sociales. Estos elementos estén como base de lo que estimamos debe -

ria tener una propuesta de Capacitacién rural.

Propuesta para asumir el problema

Al respecto y ©dlo como resumen de una ldgica para asumir el problema
de: {qué concepcidn del desarvollo para qué capacitacidn? se plantean algqunas

premisas matodoldgicas,

-~ EIl problema dsl subdesarrollo de las fuerzas productivas en la regidén y las
ralaciones de dependencia en las cuales se ha insexrtado en la economfa y so-
ciedad capitaliste mundial, hacen de é&ste un problema gque rebasa con mucho
cualquier aproximacidn monocausal o reduccionista.

- Esto -en vez de negar- afirma @l camino iterativo de permanante relacidén en-~
tre las categorfas més abstractas y los indicadores mis concretos, a la vez
que el trabajo analitico sobre variables agregadas (macroecondémicas y macro-
soclales) y elementales (micréeconémicas vy microsociales) .,

- Asimismo, la lejania de las utopfas que esperan contar con todas las condicio
nes de poder para desarrollar politices armoniosas hace mis urgente contar
con proposiciones concretas, gque aungque de manara heterogénea y asincrénica
irén dando perfiles a una salida que lejos de ser ideal tendrid la virtud de
ser real y por tanto operable por los howbres, grupos y clases sociales que

conforman las sociedades latincamericanas.
Frente a 2110 algunas constataciones:

-~ la insercidn de las economfags da la regidén en el sistema econdmico mundial

es un hecho; esto niega cualquier propuesta autirguica y cbliga a pronun -
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ciarse respacto a la forma de la insercidn.

~ la carencia de una base econdémica capaz'de responde@# a una demanda efectiva
creciente coloca como alternativas la distribucidn y el crecimiento en el
corto y mediano plazo, por lo cual las opciones por tecnolocfa mis o menos
productivistas tienen como teldn de fondo el desempleo y la pobreza en un
caso, o la inflacidén y la carestfa en el otro, ambas reflejos de la inestabik
lidad de los proyectos nacionales.

- la ausencia de proyectos nacicnales hecemdnicos que sean interpretativos, si
no portadores, de las demandas y formacicnes culturales de los pueblos de la
regidn.

-~ el escaso desarrollo de la sociedad civil como centro de poder y organizacién
social relativamente auténomo del Estado, y lYa extraordinaria diversidad de
ésta cuando ha logrado mayores niveles de desarrollo, lo cual inhibe a pre-

' sertarla como homogénea para responder ante el Estado é§/.

Afirmaciones de un estilo de debarrollo

Aquf mds que hacer un largo listado de todo lo que se aspira, se es-
tima mds provechoso, pronunciarse por opciones cuando se cbserva que el proble-
ma no reside 8dlo en saber qué se qulere sino en cdmo cbtener algo que se aproxi

me a aquello.

Al respecto se puede mencionar como interpretacién de un conjunto de
proposiciones que han alimentado esta reflexidn: La importancia del desarrollo
gemmrado en lof fundamental por las propias fuerzas y recursos. Afirman la cul

tura y el proyecto nacicnal y popular, no como algo nuevo o refractario a lo an

25/ Vale decir aquella contradhccién de clase que tanto alimentd los andlisis
soclales de los Gltimos afios, no es trasladable a la contradiccién Estado-
Sociedad Ciwil, por cuanto esta Gltima ni siquiera puede tener especifici-
dad propia y siempre estara determinada por los contenidos que le otorguen
las clases soclales que la componen.

<
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terior, sino todo lo contrario, como la finiga posibilidad de sintetizar aquellos
valores que no han cristalizado en una aspiracién nacional com@n, por demis
flexibie a evoluciones que le den carlcter hegemdnico. Esto por definicidn re-
cusa de la modalidad mimética, aungye no se cierra a las innovaciones ni se con
funde conk la autarquia. Por ello mismo, la actitud frente a la tecnologfa es
de procasamiento critico y no refractaria por el origen de &stas; no la atribu-
ye ni caracteristicas perversas (instrumento para la dominacidn) ni caracter{s-
ticas migicas (palanca de desarrollo). Procesamiento crftico en funcidn de ob-
jetivos tan "simples" como el aumento en la productividad del trahajo y de los
rendimientos en un contexto de aumentos ds la produccidn de alimentos (en parti
cular) y de mejoras en los niveles y calidad de "vida de los campesinos. FEsto a
gu vez tampoco se traduce en politicas de entregas compulsivas de tierra si es
que esta demanda no refleja estrictamente la aspiracidn campesina., M&s que el
acceso a la propiedad de tal o cual medioc de produccién parece pertinente rele-
var el acceso a la informacién y consecuentemente a las decisiones que afectan

las vidas de las clases sociales.

Esto da las bases para enfrentar las alternativas que no tienen solu-
clén simulténeas dada la precariedad de la base econdmica. Fsto es, la disyun~
tiva entre crecimiento versus distribucidn deberf{a ser resuvelta por la socie -
dad en un referendum por ser una decisién que la afectard profundamente. Esto
obliga a informar y a educar de tal manera que inflacién o cesantfa, como las
manifestaciones negativas de tal o cual relacidon no aparezcan imprevisibles e
incomprensibles para la sociedad. Por tanto el monopolio del saber que estd
siempre tan cerca de las decisiocnes, pierde poder ai menos para este tipo de de

cisiones que son tan vitales para la sociedad.

Por otra parte, el impulso a la investigacién para el desarrollo y

su relacidn critica con lo que acontece en el resto del mundo hace que se cons-
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truyan bases para suponer un desarrolle mayormente autosostenido, lo cual tampo-~
co niega la importancia del comercio exterior orientado por la insercién compe-
titiva que permita la generacidn neta de Qivisas ni de suplementos de financia-
miento externo en determinadas proporciones al ahorro interno, necesarlo para
sostener una tasa de inversidn que garantice el crecimiento, al menos durante

periodos iniciales previamente definidos.

En funcidn de estas orientaciones generales se plantean las siquien=
tes proposicidnes respecto a Capacitacidn rural. Dado gue &stas, nor forman
parte de las opciones de los gobiernos, se reafirma lo mencicnado anteriormente
en cuanto a que el marco institucional es el no foficial y que su cobertura que
da determinada a las capacidades de organizacidn de la sociedad civil que com -
parte estos planteamientes.

Proposiciones metodologicas

Las reflexiones anteriores nos dieron una perspectiva de lineas de Ge-~
sarrollo en la cual inscribir la capacitacidn. 2simismo nos permitid observar
clextas constantes en el proceso, las cuales a su vez se manifiestan con espaci-
ficidades en cada aplicacidn concreta. Como ejercicio de abstraccidn, se hizo
mencidn a esas constantes (pdg. 28) principalmente en referencia a los agentes
del proceso, en base a lo cual se relevd el rol de los técnicos de los progra-
mas da apoyo campesino, que a la vez de ser intermediadores constituyen un es-
labén del encadenamiento de procesos i y agentes. Ahora interesa abordar las

formas que asume este proceso, en tanto éstas caracterizan a la capacitacidn.

De esta manera es basico conslderar la xzcapacitacidn como una forma
de comunicacidn. Esto es, se trata de una relacidn social que se establece en

tre agentes individuales, grupales, o institucionales que se comunican mensajes
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de un sector a otro cen el propdsite de logrzr la modificacidn de comportamien-

tos de manera mas o menos directa o simplemente enriquecer las concepciones del

individveo o grupo respecto a cdme enfrentar los problemas que presenta la pro-

duccién y con ella la reproduccidn de la vida material. Esto nos hace fijar la

atencidén en:

a)

b)
c)

d}

a)

Los agentes del proceso de comunicaclidn: los generadores de mensajes y con-
tenidos y los receptores y/o procesadores de esos mensajes. Asimismo si se
trata de un flujo de informacidn o efectivamente hay respuestas de los re -
ceptores, que dan reciprocidad al flujo, ante lo cual estarlamos efectiva -
mente ante un proceso de camunicacidn en tanto compartir mensajes y senti -
dos

1os medios a traves de los cuales se canalizan los mensajes

Los oontenidos de los mensajes

El lenguaje que se utiliza para la comunicacidn que define las posibilida -~
des de establecer un proceso de codificacién y decodificacidén de los mensa-

jes bajo simbolos conocidos por ambos agentes de la comunicacidn.
Vedmos los en mayor profundidad.

En el caso de la comunicacidn como forma genérica de la capacitacidn nos en
contramos, en los términos que hemos adoptado, con instituciones no oficia-
les, y con técnicos de programas de apoyo y con campesinos. Las institucio
nes son portadoras de wn discurso suficientemente estructurado que estén in
teresadas en compartir. Son relativamente pequefias y no dispenen de recur-
sos como para aspirar a la masificacidén de sus propuestas por lo cual bus -
can mecanismos a través de los cuales multiplican su llegada. Por confor -
maclén idecldgica son centros generadores de sentidos, no obstante se plan-

tean receptivos a los mensajes provenientes de los técmicos y campesinos.



- 44 -

No obstante, es observable que concentran mayor conocimiento sistemfitico y estédn
en mejores condiciones de abstraer y por tanto generalizar chservaciones. Son
nicleos estructurados y concentradores de conocimiento y en buena parte exter -
nos a la: cotidianeidad de los grupos a los cuales aspiran llegar. PEn el otro
evtremo los campesinos son m&s bien arupos o individuos dispersos y desestructu-
rados. Con fuerte desarraigo respecto a su propia higstoria y con limitaciones
materiales para trascender lo concreto inmediato. Desposefdos de medios de comu-
nicacidn propics, participan en general como receptores mids o menos absorbentes
de los mensajes externos. »Antes estas carencias materiales, mfs aque producir al-

ternativas proplas, la poslibilidad que se les abre es de tipo binario: aceptar o

rechazar.
Dificultosamente modificar y devolver.

Por otra parte, dado su escasa pvarticipacién en los procesos exterio-
res que de alguna manera inciden en su vida, tienden casi naturalmente a concen-
trar su visidon de mmndo en el proceso de produccién y reproduccién de su vida
personal y familiar. Por eso, son extraordinariamente permeables a incorporar
concepciones miglcas para explicarse todo aquello que no dominan directamente.
Flnalmente queremos afirmar una obviedad que conviene tener presente con reg -
pecto a los medlos que llegan al campesinado, donde los que tienen mayor im -
pacto son los tradicionales, los cuales en la medida que los campesinos han
montado una infraestructura al efecto, logran transmitir sus mensajes de mane-
ra mas sistemBitica. Otro tanto ocurre con las organizaciones religiosas que
coran buena parte de los mensaies estructurados externemente. ¥Es a estos cam-
resinos actuales, que reciben una variedad enorme de mensajes por medlos que
ellogs no manejan, que se pretende llegar. Por lo cual no es de extraftar que
muchos de ellos estén scbresaturados de mensajes e incluse manifiesten prejui-
cios que muchas wveces no tienen que verc con su forma de vida. El anatema de
agitador comunista a todo agente pootador de cuestionamiento no es por tanto
ni casual ni imprevisible. Por lo anterior. el hecho de que los campesinos
estén desprovistos de medios para hacer valer sus aspiraciones no los hace te

rreno virgen para cualquier mensaje.



9

~q

- 45 -

Esta descrincidn prohbablemente se carga en las ldmitaciones del cam-
pesinade, sin embargo, es muy importante que la capacitacidn no descanse en per
cepciones ideales ni miticas v al contrario esté absolutamente abierta a modi-~
ficarse cada vez cue los campesinos logren expresarse en sus intereses y aspi-
raclones. Yo sobra decir gue cuando se plantea el propdsito de la autoidenti-
ficacidn v autovaloracidn del campesino para el desarrollo, se esta diciendo de
su pfrdida de identidad y de la falta de confiasnza en sus propios medics para
concebirse en progagonista del desarrollo de su clase y del pafs. La proposi-
cidén de ue el campesino devenga sujeto o3 expresiva de las constataclones an-

teriores.

Finalmente, en esta descripcidn de los agentes més relevantes del pro
ceso, estdn los técnicos de programas de spoyo, los cuales actian como interma-
diadores de mensajes. Sirven como multiplicaderes de los contenidos de las ins
titucicnes a la vez que son la expresidn material de esos contenidos para los
campesinos. Su rol es extraordinariamente importante, pues el éxito de la co-
municacidn depende en gran medida de su capacidad de estsblecer relaciones ri-
cas en contenido y en humanidad con los campesinos, a la vez que para entender
y procesar los contenidos eranados por las instituciones. In tanto predomina
una 18gica vertical, mds de informacién que de comunicacién el éxito de su tra
bajo estd supeditado a la fidelidad y amplitud con que Aifunden log mensajes.
No obstante, para que adquiera un rol de comunicador, sus obligaciones son mu-
cho mayores que deberia estar en condiciones de procesar criticamente los con-
tenidos que le encargan difundir a partir del reconocimiente e los intereses,
aspiracionas v disposicidn de los campesinos; y a la inversa requerirfa ser
sistemitico en sus observaciones para impreanar can sus conclusiones & las ing
tituciones de las cuales provienen los mensajes. Isto es, del t&cnico depende
que se eatablezca la reciprocidad en los flujos de informacitn y por tanto que

la capacitacidn sea comunicacidn.
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b) Los medios para la capacitacidn normalmente se identifican con los cursos.
Sin embargo, aunque &stos son parte de la capacltacidn rural, no agotan, ni
mucho menos, la capacitacidn. ®n efecto, aqui la capacitacién entra a confun-
dirse con la asistencia t8cnica, puesto que el proceso de tranamigidn y recupe
racién de contenidos se valem de otras practicas tales como la formacidn de mo
nétores con capacidad muitiplicadora, de fodletos explicatives, de boletines,
de experiencias demostrativas, de preparacidn de visitas para observacidén di-
recta, @ incluso de té&cnicas méds sofisticadas como Rlos dlaporamas y videos que

en la actualidad son més accesibles.

vale decir, los medios que se disponen o que eventualmente se podrian
utilizar son diversos y muy ricos por lo cual no es recesario limitarse de par-
tida a la formacién da curscs. No obstante lo que queda como intexrogante es
como superar la situacidn anterior que es expresiva ds la difusidn de contenidos
pero es limitada en cuanto a propiciar gl flujo de contenidos en saentido inverso.
La primera aproximacidn obvia es la comunicacién oral, la cual ademés de ser
precaria para su registro y sistematizacidn adolece de la limitacién de refle-
jar permanentemente el sentir inmediato del campesino y no le permite reflexio-
nar como s8i hiciera llegar sus mendajes por medio escrito. Ademas que deja al
intermediario de la comunicacidn, en este caso al técnico de programas de apoyo
campesino, la dudosa prervogativa de la interpretacién y por tanto lo convierte

en tamizr acbligado de la comunicacidn.

Aqu{ tampocés se trata de imponer compulsAvamente al campesino el uso
y manejo de otras formas de comunicacidn, para cumplir a cebalidad nuestro con-
cepto de comunicacidn, pero en todo casoc es un asunto gue queda pendiente y es
demostrativo de la precariedad campesina para autovafiorarse. Sin duda el pro-
ceso de autoidentificacidn iv8 acompafiado de la capacidad de expresi&n, para
lo cual los medios dse adaptarén en funcidn de la complejidad y amplitud de los

mensajes quea el propio campesino esté convencido que quiere comunicar,
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Esto da un punto de partida desigual para la comunicacidén y como tal
8@ debe asumir. En cualquier caso la riqueza de la relacidn humana que se es-
tablezca darf posibilidades de disminuir esta desigualdad. Para ello es convé
niente consdéderar desde un inicioc programas para el desarrollo de madios que
sean utilizables Apor los campesinos aunque sean extremadamente elementales;
asimismo la forma de jornadas, encuentros y similares en qus participen los cam

pesinos son una forma de contribuir a establecer wna relacién dlaldgica.

¢) los contenidos del mensaje, vistds desde la perspectiva de las institucio -
nes, ya que antre otras cuestiones, se trata de no renegar de un rol externo
que pretende concursar con sus contenidos parxa cbtener la adhesidn y participa-

cidén campesina.

Hagta aqui se ha hecho un esfuerzo por delinear aspectos de la concep
cidn del desarrollo que alimenta a la capacitacidn. Sin embargo esas aproxima-
ciones requieren una mayor precisidn. Al respecto importa distinguir dos tipos
de contenidos: tebricos y practicos.

Entendiendo que la primera llegada de las instituciones es con los

técnicos interesa destacar:

i. en lo tedrico

- Formas de diagndstico: global y especifico

~  Formas de comunicacidn: metodologfas

- Formas de investigacidn: mBtodos y técnicas

- AnAlisis histdrico nacional, regional y local

- Concepciones del desarrollo nacicnal y rural

2, Por su parte en el aspecto practico resulta imprescindible
- conocer la realidad agropecuaria regional y local
- tener proposiciones pricticas que sean de utilidad para el proceso de produc-

cion campssina: tecnologias, referidas entre otras cosas a riego, calidad
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d de semillas, manejo de cultivos, cosecha, formas de comercializacién, fi

nanciamiento, etc.

Como el objetivo principal qgue se buaca con los técnicos de los
programas de apoyo @s formarlos como procesadores cxiticos de formags de pro-
ducir que les permita relacionarse en forma fluida de manera que sean efec -
tivos comunicadores. Vale decir, como de lo que se trata es de "educar a los
educadores" es importante que &stos &stén dotados de instrumental tedricc vy
practico para innovar, recuperar e incorporar tecnologias, haciendo debida

cuenta de la situacidn especifica de los campesinos con que trabajan.

1. De aquf surge un elemento que es contenido vital de los temas de - waci-

tacidn: los niveles de agregacidn con que nos acercamos a la realidad.

Por una parte resulta abgolutamente imprescindible mantener una
percepcidén actualizada de la situacidn general donde la unidad de andlisis:
pals, se engarce con el sistema econdmico mundial, reconozca los subsistemas
én que actfia (financiero, comercial, tecnoldgico, etc.) a la vez que refiera
las relaciones hacia los circuitos interiores que la componen (sectores pro-
ductivos, situacidn de recursos, cirvuitos financieros, comercializadores,
sector plblico, etc.). Las variables con que se trabaja son agregadas y las

relaciones macroecondmicas {(produccidn, empleo, ingresos, etc.).

Por otra parte, para que la reflexién tenga viabilidad prfctica re-
quiere del acercamiento a una oflula bisica de esa composicién anterior, y
que para la cuestidn agraria la sefialamos en la unidad campesina, como econo-
mia, como eslabdén productivo, como punto sintesis de relaciones entre fiver-
sos circuitos exteriores (nuevamente financiero, comercializacién, asisten -
cia técnica, etc.) a la gez que tratando de entender la racionalidad intema

para la reproduccién de la unidad, o incluso para explicamos su disolucién

.



- 49 -

81 esa fuera la tendencia predominante. Las varisbles con que se trabaja enton

ces son elementales ¥y las relaciones microscondmicas.

En resumen, se raqulere de dos niveles de agregacidn que tengan posi-
bilidades ds encuentyo metodoldgico, & la vez que parmitan profundizar en las
econom{as haciendo las diferenciacliones tanto por estratos campesinos como pox
regidn, lo cual al definir con mayor precisién el entorno de relaciones de pro

duccién otorga al técnico una llegada més legitimada ante los ojos campesinos.

asimismo, la formacidn en metodologias pedagdgicas y la permanente

puesta a prueba de @stas, son herramientas de las cuales no se puede prescin -
dir. sSin complejizaxr excesivamente aresulta e;idente la necesidad de entregar
contenidos y someter a examen proposiciones antropoldgicas que contribuyan a
entender la logica campesina. Asimismo, la posibilidad de la inmersiofi 26/
del técnico en el medio y en la cotidianeidad campesina es la férmula mas au-
téntica para que se forme tanto por contenidos axterncs, como por una practi-
ca llena de vivencias que lo asegquren como portavoz genuino de los intereses
campesinos, y de esta manera sea procesador critico incluso de esta formacidn

tedrica.

Ahora bien, para que su trabajo como técnico trascienda el ambito
testimonial es fundamental que disponga de método en su acepcidn amplia y de
té&cnicas para investigar. Aqu{ se percibe la armonia entre formacidn cientf-
fica que recoge el saber acumulado v la forma sistemBtica con la prictica trang
formadora. El elemsental reqgistro, la observacién, la entrevista adquieren una
dimensidén especial pues permite @l desarrollo del conocimiento en una interac~
cidn permanente de teorfa y prActica. Asimismo, la capacidad de interpretar
la historia local y regional en el contexto de la historia nacional y en par-
ticular de la historia agraria es un instrumento gue valida la interlocucidn

26/ Ver Jiménez, Giliberto.
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entre técnico y campesino ademés porque contribuye a recuperar la memoria his
térica de la comunidad en que estd inserto. La evolucidn hacendal, los ban -
doleroa, el caudiliismo, la organizacidn campesina, sus irrupciocnes, luchas y
aspiraciones encuentran un marco que las recompone y ayuda en su interpreta-

cién al globalizar la histofia anecdética.

En este marco, las concepciones del desarrxollo de las cuales se hi
20 una exposicidn mas extendida encuentran materialidad y se presentan como
hipbtesis que requieren de hombres gue las recreen y las porten como conteni
dos de un proyecto propilo.

2. En los aspectos prictices las situaciones que se presentan son muy diver
sas y egpec{ficas, gin embargo interegsa destacar el rol que 'juega el diagnés_
tico pormenorizado del enbbmo, para lo cual se cuenta con inatrumental ted
rico relativamente homogéneo en tanto categorfas de anflisis, dimensiones
tedricas, hipdtesis, variables e indicadores 27/. RAqui la posibilidad de
integrar a campesinos que sean parte de la commidad es un ocbjetivo doble~
mente ,deseable, tanto por lo pedagogico y participativo como por los conteni
dos que pueden aportar. Esto gsin embargo no exime la respongsabilidad del

témnico que tiene que realizarlo en consideracién a clertas normas que asegu
ran su rigqurosidad.

Fn este diagnbstico cabe:
- la descripcidn d= la economfa campeasina en cuanto sistema productivo cer-

cado per politicas pliblicas que se expresan a través de circuitos de co-~
mercializacidn de financiamiento y asistencia técnica.

27/ Gonzdlez Casanova, P. "Las categorfas del Desarrollo y la investiga-
cién en Cienclas Socialss", Editorial Nueva Visién, Buenos Aires.

xDe
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~. el proceso productive mismo, con andlisis por rubro vy tratando de describir
la estructura tecnoldgica que opera.

-~ las formas de produccidn y veproduccidén de la familia campesina, tanto en
cuanto ingresos y autoconsumo como en cuanto aspectos soclales y culturales
que expregsen la forma de satisfaccidn de necesidades inmateriales (organiza-

~cién, religiocsidad, etc.).

- evaluacidn del 8stade nutricional, salud y educacién de la familia.

Este acercamiento permite uma evaluacién de las tecnologias que méas
se adeci®n a lag necesidades de la unidad campesina, sin cbviar en todo caso
los requerimjentos que la economia nacional hace en términos de productividad
y rendimiento para obtener una disponibilidad alimentaria que reduzca los mar-
genes de inseguridad a que so han visto somstidas. Por tanto el pprocesamien-
to critico de las temologfas tiene al mencs como parfmetros: la reproduccién
ampliada de la unidad productiva, la produccién de alimentos excedentaria a la
familia y ciertos balances ecolfgicos cue la hagan compatible con la disponibi
lidad de recursos y con el resquardo del medio ambiente,

RRXX Para esto, sin duda gse necesita de un conomimiento practico y tebrico
que no se obtiene 8i no es por un arduo trabajo de formacidon que tiene importan
tes exigencias técnicas productivas y por una capacidad de empinarse sobre lo
contingente e inmediato que logre aglobalizar y tener un horizonte temporal de largo

alcance.

Mis aln, en cuanto a lo estrictamente técnico se impone un an&lisis
especifico de cada situacidn y a ella se debe contribuir como aniligis colecti

vo que aporte lo particular y armonice las diversas demandas.

No se mencionan los contenidos de los mensajes que tienan sentido in~

verso, por cuanto allos dependerBn de lo que los campesinos aspiren y procesen.
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Sin emkargo, cuando easte ciclo se logre estarsmos no solo en presencia de una
commicacidén gino que estaremos construyendo nuevos significados a partir de la

interaccidén de loz agentes de este procsso.

d) Respecto al lenquaje se trata de establecer un cddigo que permita la comuni
cacién. Sin embargo esto no puede negar 1o especifico de cada lenguaje, el cual
puede ser mas concreta o abstracto dependiendo del extremo del proceso de comu-
nicacion en que se ubique el mensaje. Aquf surge una nueva tarea para el téc -
nico, el cual deberf servir ademfis como traductor para la tranamisidn da mensa-
jes en un sentido o en otro., En cualguier caso no es conveniente renegar del
lenguaje técnico que proporcicna mayor rigor conceptual y permite avanzar en el
conocimiento asf{ como tampoco ser despectivo respecto al xlenguaje mas concreto
del campesino. Ahora bien, siendo lo anterior cierto, es importante que no se
congtituya en prejuicio que dificultard adicionalmentd la relacién de comuni -
cacién.

Algunas cuestiones generaleg

Todo el proceso metodoldgico antetior requiere de wn plan bastante
pormenorizado y estructurado. En pakticular se requiere definir al cbjetivo
mas preciso de cada ejercicio capacitacién y que &ste sea conocido y comparti-
do por los campasinos. A su vez la préctica de la capacitacidén en este marco
se inscribe en el logro de varios objetivos especf{ficos los cuales solo se enu~

meran, puesto que sus contenidos fueron desplecadas en el transcuxso del trabajo.
Estos objetivos especfficos se refieren a:

- Servir al proceso de trabajo, como nocién mds amplia que el aumento de pro-
ductividad, como relacidn productiva y social.

P )
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Contribuir a la organizacidn campesina, como pilax dal desarrollo autosdste-
nido y de la autovaloracidn como clase social,

Contribulxy aunque sea marginalmente en el pressnta a crear un nuevo estilo
de desarrollo.

Propender a establecer un sistema de capacitacidn persistente gque dé conti-

nuidad a lo valido y reestructuxe lo fallido.
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INTRODUCCTION

Este documento fue preparado para PPOCADES con el propb-
sito de abordar tres problemas centrales en la planificacidn
y desarrollo de sus programas de capacitacién, que son los si

guientes:

1. La seleccibn de los participantes para los programas de
capacitacibén que organiza PROCADES en el &mbito de sus

funciones

2. La estimacidén de los aprendizajes logrados por los parti-

cipantes en estos programas

3. La evaluacidn de cursos por parte de los participantes

en los programas

A fin de proponer algunas soluciones, se ha situado esta
problemitica en el marco conceptual més amplio de la educacién
de adultos. Se ha optado por este contexto porque los progra-
mas de capacitacidn de PROCADES trascienden los objetivos del
mero entrenamiento pues incorporan la intencionalidad de pro-
porcionar una formacidn integral a los participantes, de tal
manera que ellos se constituyan en verdaderos agentes de cam-

bio del escenario latinoamericano,.

Por este motivo se presenta una primera seccién en la cual
se analizan sumariamente algunos principios relevantes de la
teoria de aprendizaje en los adultos, los gque inciden directa-

mente en el diseno de programas de capacitacidn.

Como los tres tdpicos centrales pertenecen al &mbito de

la evaluacidn educacional y ésta requiere de la definicidn de



Y]
.

los objetivos que persigue un proceso educativo, se ha incor-

porado una seccidn en la que se trata este tema.

Comprende un enfoque conceptual de los objetivos e inclu-
ye una estrategia para llegar a su formulacidn operativa. Con
esta mira se ha agregado una descripcién de dos clasificacio-
nes taxondmicas que se consideran apropiadas para los progra-

mas de capacitacidn.

En la tercera seccibn se abordan los temas que constitu-
yen la finalidad primordial de este informe, tratando de ofre
cer una gama amplia de opciones con respecto a los criterios
y técnicas de seleccidn de candidatos; las técnicas de estima
cidén de los aprendizajes y la evaluacidn de cursos por los
participantes. Para ilustrar estas posibilidades se consig-

nan una serie de modelos y ejemplos en los anexos.,

Finalmente se presenta una bibliografia que ha servido co
mo referencia para esta exposicidn y que puede ser Gtil para

complementar y profundizar los diferentes temas.



PRINCIPIOS DE ANDRAGOGIA Y SUS IMPLICANCIAS EN EL DISENO
DE PROGRAMAS EDUCACIONAILES.

El concepto de andragogfia para designar la teoria de
aprendizaje de los adultos fue acunado en Europa para di-
ferenciarlo de la teorfa del aprendizaje en la edad juve-

nil o pedagogia.

Son cuatro los supuestos que se pueden considerar bé
sicos en el enfoque andragbgico. Incluyen los mismos fac
tores que la pedagogfa, pero son diferentes de estos en
sus implicaciones. Por este motivo se enuncian a conti-
nuacidn, pues proporcionan las orientaciones fundamentales
para el desarrollo de programas de capacitacidn de adultos
(Patterson, 1979. Knowles, 1978 Howe, 1977).

1.1. Cambios en el autoconcepto.

Se postula que a medida que un individuo crece y ma-
dura su autoconcepto se desarrolla desde una total de
pendencia, como es la realidad del infante, hasta ad-

guirir una creciente capacidad de autodireccibn.

La andragogfa supone gque el momento en el cual un
sujeto logra un autoconcepto emimentemente autodirec-
tivo es el gue permite identificarlo psicolbgicamente
como adulto. En ese momento el individuo desarrolla
una necesidad psicolbgica profunda de ser reconocido
en su rol de adulto, esto es, el ser percibido por
los demds como capaz de asumir una direccidn propia.
De este modo, cuando se encuentra asimismo en una
situacidn en la cual no le es permitido ejercer su
capacidad de autodireccidn, experimenta una tensidn
entre tal situacidn y su autoconcepto. Su reaccidn

mds probable es, entonces, de resistencia y resenti-



1.2.

miento.

Este supuesto tiene impdrtantes implicaciones para
el diseno e implementacidn de programas de educacibn
de adultos. En tanto en el contexto pedagbgico, par
ticularmente en las primeras etapas de escolariza -
cidn es conveniente que el proceso educativo sea con
ducido en forma altamente dependiente; en el contex-
to andragbgico, un enfoque centrado en la dependen-

cia puede interferir fuertemente con el aprendizaje.

El rol de la experiencia.

La maduracidn personal implica la acumulacidn de ex-
periencia que convierte al individuo en un poderoso
recurso para el aprendizaje y al mismo tiempo, le
proporciona una base cada vez mids amplia para rela-
cionar nuevos aprendizajes con los que ya posee.
Consecuentemente, en la tecnologfa de la educacidn

de adultos hay un énfasis decreciente en las técni-
cas de transmisidn de la ensenanza tradicional y se
concede una importancia cada vez mayor a las técnicas
experienciales que permitan detectar las vivencias
previas de los aprendices e involucrarlos en el ané-
lisis de su propia experiencia. La utilizacién de
exposiciones, presentaciones audiovisuales y lectu-
ras dirigidas tiende a ser reemplazado por la discu-
sibn, el laboratorio, la simulacidn, las experiencias
de campo, proyectos de equipos y otras técnicas cen-

tradas en la accidn autodirectiva.

Existe ademds otra razbn, algo mds sutil, para desta
car la importancia del aprovechamiento de la experien
cia de los sujetos en un programa de capacitacién.

Un nific se identifica a si mismo en términos de refe



rentes externos, por ejemplo: quienes soh sus padres,
sus hermanos, en general su familia; dénde vive y a
qué escuela asiste. A medida que madura, se autode-
fine cada vez m&s por su experiencia. Para el nino,
la experiencia es algo que le ocurre; paré €l adulto,
su experiencia es su identidad. Es asi como cualquie
ra situacidbn en la cual la experiencia del adulto es
ignorada o subvalorada, es percibida no sflo como un
rechazo a la experiencia en si, sino como un rechazo
a este adulto como persona. Los educadores expresan
su respeto por los educandos adultos utilizando 1la
experiencia de estos filtimos como un recurso de apren

dizaje.

Las proposiciones anteriores se encuentran avaladas
por los estudios que proporcionan evidencia conclu-
yente acerca de los cambios cognitivos en la adultez.
(Botwinick, 1967; Flavell, 1970). Estas investiga-
ciones muestran gque tanto experiencias programadas,
tales como las educacionales o de psicoterapia por
ejemplo, o bien, no programadas (matrimonio, crianza
de hijos, actividades ocupacionales) producen cam-
bios profundos en las formas en que los adultos abor
dan los problemas, manejan el riesgo y organizan su
pensamiento. Asf, las diferencias en cuanto a esti-
los cognitivos tienen que ser consideradas en la pla
nificacién de experiencias educacionales con adultos.
Si las diferencias individuales son importantes en
el diseno de programas educativos para ninos, éstas
son mucho mds relevantes atin en aquellas destinadas
a los adultos por cuanto las diferencias se acentfian

con la experiencia.



1.3. Disposicidn para aprender.

Este supuesto plantea que la disposicidn para el
aprendizaje de un sujeto a medida que madura, depen-
de en forma decreciente del desarrollo biolbgico vy
de las demandas académicas y, es cada vez mis depen-
diente de las tareas que exige el desempeno de sus
roles sociales cambiante. De alguna manera, la peda
gogfia parte de la premisa que los ninos se encuentran
preparados para aprender las cosas que "deben" de
acuerdo a su desarrollo bioldgico y académico; en
cambio, la andragogia se apoya en el principio que
los individuos estén preparados para aprender aque-
1lo gque "necesitan" para las fases de desarrollo que
deberan enfrentar en sus roles sociales adultos, de
trabajadores, miembros de una organizacibén, 1l1ideres,

cdbnyuges, padres, usuarios del tiempo libre, etc..
Knowles (1978, p. 57) senala al respecto:

"La implicacidn critica de la importancia de la dis-
posicidn para aprender en los adultos es hacer coin-
cidir la programacibén de las experiencias de aprendi
zaje con las tareas de desarrollo del aprendiz. La
mayor parte de la educacidn profesional se encuentra
defasada con respecto a la disposicibdn para aprender
de los estudiantes. Por ejemplo, un estudiante de
medicina inicial necesita tener experiencia directa
con hospitales, pacientes y médicos antes de estar
preparado para aprender los conceptos acerca de pa-
tologfa, anatomia; bioqufmica y otros contenidos.

Un estudiante de trabajo social requiere de alguna
experiencia directa con clientes con problemas antes
de estar listo para aprender acerca de la legislacidn

y politica social, los principios y técnicas del es-



tudio de casos, teorfa y préctica de la administra-
cidn, los conceptos de organizacibn comunitaria y
métodos de investigacibn. Va a estar preparado para
indagar en estas &reas de contenidos a medida que se
enfrente a problemas para los cuales son relevantes".

El pensamiento de Knowles no lleva necesariamente a
la conclusidn que es preciso esperar pasivamente gque
la disposicién para aprender se desarrolle en forma
natural. Es procedente disefiar situaciones que inclu
yan modelos que estimulen desempeiios de mejor calidad,
mayores niveles de aspiracibn y técnicas de autodiag-

nbéstico de necesidades epistémicas.

Orientacidn hacia el aprendizaje.

En tanto los ninos han sido condicionados para tener
una orientacidn del aprendizaje centrada en las dis-
ciplinas del conocimiento, los adultos tienden a pre
sentar una orientacidn centrada en problemas. Esta
diferencia deriva primordialmente de la distinta
perspectiva del tiempo con respecto al aprendizaje
(McClusky, 1970 citado por Knowles, 1978)., La pers-
pectiva temporal del nifno es la de una aplicacibn
pospuesta. Por ejemplo, lo que un nino aprende en
la escuela primaria no tiene una vinculacidn con su
desempeno como adolescente m8s alld de posibilitarle
el acceso a la Educacidn Media, la cual a su vez le
abre las puertas a la postsecundaria y esta Gltima
lo 1leva al trabajo.

El adulto, por otra parte, llega a un programa edu-
cativo, fundamentalmente porque experimenta algln ti
po de inadecuacidn en el manejo de sus problemas vi-



tales. Por ello quiere aplicar manana, lo que apren

de hoy; su perspectiva temporal del aprendizaje es

la de aplicacidn inmediata. Es por esto que aborda

un programa de capacitacibdn con una orientacibn del .

aprendizaje centrado en la resolucibdn de problemas.

Este supuesto tiene importantes implicaciones para -
la organizacidn de las experiencias de aprendizaje
para adultos. Si se parte de la premisa que los alum
.nos tienen una. orientacidn centrada en las discipli-
nas, esto implica que el curriculo deberia ser organi
zado de acuerdo a la estructura lb6gica de las mate -
rias y gue las unidades de aprendizaje deberfan ser
definidas por una secuencia lbgica de tOpicos. De
acuerdo a esta linea de razonamiento, serfa ldgico
que los estudiantes de trabajo social adquieran en
primer término el conocimiento acerca de los concep-
tos histdricos y filosbficos de las disciplinas so-
ciales fundantes de la profesibn, continuen con los
principios de la préctica del servicio social y se
concentren en el trabajo de campo s6lo al término

de su carrera.

Sin embargo, este enfogue carece de sentido al tra-
bajar con personas maduras gue se encuentran centra-
das en la resolucidén de problemas en su aprendizaje.
En este caso un curriculo organizado entorno a dreas .

problematicas resulta mucho m&s motivador.

Los supuestos anteriores se pueden sintetizar en el
siguiente cuadro que permite, adem8s, confrontarlos .

con los supuestos equivalentes de la pedagogia.



Cuadro N° 1

Comparacibn entre los supuestos b8sicos del aprendizaje en el

contexto pedagbgico y andragdgico.

FACTORES SUPUESTOS
Pedagogia Andragogfa
Autodireccidbn
Autoconcepto Dependencia creciente
Un poderoso
Experiencia De poco peso recurso de
aprendizaje
Disposicibn Desarrollo biold- Tareas de desa-
gico y presibn rrollo corres =
social pondientes a
los roles socig
les
Perspectiva Aplicacidn Aplicacidn
temporal pos puesta inmediata
Orientacidn Centrado en las Centrado en la

al aprendizaje

disciplinas del

conocimiento

resolucidn de

problemas
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1.5. Diseno de programas educacionales para adultos.

Tal como se senal6, las diferencias entre ambos en-
foques inciden en el diseno de los programas. En
una perspectiva pedagbgica mds tradicional el docen
te, capacitador o el comité curricular decide de
antemano que conocimientos o destrezas necesitarén
ser transmitidas, organiza este cuerpo de conoci -
mientos en unidades l6gicas; selecciona los medios
para transmitirlas, ya sea a través de exposiciones,
lecturas, ejercicios de laboratorio, medios audio-
visuales, etc. y luego desarrolla un plan para pre-
sentar estas unidades de contenidos en algtin tipo
de secuencia. Este modelo responde tipicamente a
un disefo de centrado en el contenido. En un enfo-
gque andragdbgico, en cambio, el docente, facilitador,
consultor o agente de cambio, prepara anticipadamen
te un conjunto de procedimientos para invulucrar a
los sujetos del programa en un proceso que compren-

de los siguientes elementos:

1. Diseno de un clima apropiado para el aprendiza-
je.

2. Creacidn de un mecanismo de planificacidn com -
partida.

3. Diagnbstico de las necesidades de aprendizaje.

4. Formulacidn de los objetivos del aprendizaje

que satisfagan las necesidades detectadas.

5. Diseno de un patrbn de experiencias de aprendi-

zaje.

6. Conduccidn de las experiencias de aprendizaje

con técnicas y materiales adecuados.
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7. Evaluacibn de los resultados del aprendizaje y

diagn6stico de nuevas necesidades.

La diferencia fundamental entre ambos modelos no
reside en que el segundo no se preocupe de los con
tenidos; m&8s bien en el modelo centrado en el con-
tenido la preocupacibn es por la transmisidén de in-
formacibn y destreza, en tanto, en el segundo {Kno-
wles,1978), modelo, llamado también de "proceso”,
el &nfasis se encuentra en proporcionar a los indi-
viduos procedimientos y recursoé gque les ayuden a

adquirir el conocimiento y las destrezas.

Las diferencias entre ambos enfoques se resumen a

continuacidn en el Cuadro N° 2.



Cuadro N° 2

Comparacibn entre

gbgico.

12.

diseno educacional pedagdgico y andra-

lE lementos del
Diseno

Pedagbgico

Andragbgico

Clima.

Orientado hacia la
autoridad.

Formal

Frecuentemente com-
petitivo.

De respeto mutuo.

Informal-

Cooperativo.

lanificacibn.

Efectuada por el do
cente.

Mecanismo de pla
nificacibn con-
junta.

cesidades.

Ipiagnbstico de ne-

Efectuado por el do
cente.

Autodiagndstico
asesorado por el
docente.

Formulacidn de
objetivos.

Efectuado por el
docente.

Realizada a par-
tir de una nego-
ciacibn.

Diseno.

De acuerdo a la es-
tructura 1dgica de
la disciplina.-

Organizacidn en uni-
unidades de conteni-
do.

Secuencias en
términos de dis-
posicidn para
aprender.

——— - — —

Organizacibn en
unidades proble-
maticas.

)Actividades.

Técnicas de transmi-
sibn.

Técnicas experien
ciales y de ihve%
tigacidn.

Evaluacibn.

Efectuada por el
docente.

Tarea compartida
por docentes y
alumnos.
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De los elementos enumerados se analizarédn en forma
exhaustiva solo agquellos que tienen una mayor rele-
vancia para los efectos del presente trabajo, esto
es: la formulacidn de.los objetivos y la evaluacibn.
Estos aspectos se abordarin en las secciones que si-

guen.
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14.

LOS OBJETIVOS DE APRENDIZAJE Y SU FORMULACION.

2.1 E1 concepto de objetivo educacional.

En torno al t€rmino. de objetivo educacional no
existe un consenso en cuanto a su conceptualiza
cidén. Empero, se puede sefialar en lfneas gene-
rales que las diferentes definiciones de algfin
modo incluyen la idea de previsiones de compor-
tamiento de los educandos como efecto del proce
so de ensenanza-aprendizaje. Actualmente, una
de las definiciones m&s aceptadas (Rodriguez,
1980) expresa gque un objetivo educacional es un
comportamiento esperado en el educando como con
secuencia del proceso de ensehanza-aprendizaje,

susceptible de observacibn y de evaluacibn.

E1l andlisis de esta definicibn permite concluir

que:

a) se refiere a un comportamiento, entendido en

b)

un sentido amplio como un modelo de actividad,
incluyendo por consiguiente pautas de conduc-
ta intelectual, expresiva, operativa, social,
etc. El empleo del término comportamiento no
implica la adscripcidn a una determinada teo-
rfa psicolbgica, pues el matiz abierto de
"conducta" o “"comportamiento" solo se usa en

forma descriptica.

se trata de una conducta "esperada", por lo
tanto, de un prondéstico o de una previsibn an-
ticipadora, consecuencia de la consideraci®bn
de las posibilidades previstas de actuacidn,

de una programacidn aproximativa e hipotética.



c)

d)

e)

15.

el objetivo supone una perspectiva centrada fun
damentalmente en el educando, consecuencia de
una visién realista del proceso didactico y de-
rivada de . la consideracibn de la causa eficien-
te de la formacibn deleducando en el ejercicio

de sus facultades.

las actividades docentes deben subordinarse de
una manera claramente manifiesta a los objetivos,
sin perder de vista, al mismo tiempo, su propésito
que es la actividad del alumno. Este @ltimo al-
cance es de particular relevancia en el caso del

educando adulto.

el comportamiento debe ser susceptible de obser-
vacibn y evaluacibn. Esta condicibn puede no re
sultar homogénea con las restantes notas distin-
tivas de la definicibn, puesto que hace depender
al objetivo de datos o circunstancias exbgenas

al mismo. La cualidad de "observable y evalua-
ble™ no hace referencia al objetivo mismo, sino

a los medios que se hayan previsto para su obser-
vacidén. Por lo tanto, si bien como una exigencia
de racionalizacidbn se estima necesario incluirlos,
conviene tener presente su caricter extrfnseco al
objetivo, y que el desarrollo de técnicas concre-
tas de &reas distintas puede influir. Seria ang-
logo definir desarrollo econbmico en funcibn de

su posibilidad de cuantificacién solamente. E1l
subdesarrollo que no pudiera ser detectado por los
indicadores usuales, existirfa a pesar de este he-
cho. La determinaci6n de indicadores diferentes no
crea subdesarrollo, sino que lo hace perceptible.

Pero su existencia en si, no depende de su obser-
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vacib6n ni de su evaluacidén. Ello pone de relieve
la necesidad de contar con medios eficaces para
poder constatar que el proceso de aprendizaje ha

tenido lugar.

Paralelamente el té€rmino de objetivo, suele hablarse
de el fin de la educacibn, asi como tambi&n otros,

tales como propdsito, metas, hipbtesis descripticas.

El término "propdsitos" educacionales se ha descarta
do por cuanto connota un cierto sentido subjetvo;
"meta”, por su asimilacidn como consecuencia de la
identificacidn de "objetivos" y "goals" que efectfta
Bloom (1969), e "hipb6tesis descripticas" por cuanto
se le confiere a este término un carlcter de metalen-

guaje metodoldgico.

Por otra parte, "el fin" e&s un concepto gue podria
ser asimilado a la funcibn tebrica sistematizada y
racionalmente estructurada de la educacidn, en otras
palabras, implica un nivel de abstraccidn superior
al de un objetivo. De este modo pueden distinguirse
al menos dos niveles jerdrquicos: el del fin y el de
los objetivos. Sin embargo, el anllisis tebrico per-
mite reconocer aGn més niveles entre los objetivos:
generales, especificos, operacionales. No obstante,
la diferencia entre unos y otros no es tan fundamen-
tal, al menos desde un punto de vista formal:; tanto
el fin como los objetivos, cualesquiera sea el nivel
de estos fGltimos, deben ser expresados en conductas

0 a través de f6rmulas gque las sugieran. La matiza-
¢cibn, en Gltimo término, se efectfia por la via de

una mayor o menor especificacibn.
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Como ilustracidbn de este punto se utilizaran algunos
objetivos tomados del Primer Curso SERPLAN /PROCADES
de Planificacibén para el Desarrollo Rural (1982). Es
tos objetivos seran reformulados de acuerdo a algu-
nos de los alcances efectuados en las p8ginas ante-

riores.

Objetivos Generales del Curso.

Al término del curso los participantes estarln capa-

citados para:

Comprender y manejar las técnicas y metodologfas de
la Planificacién Sectorial, de las inversiones en el
Sector Agropecuario y de la planificacibn a corto

plazo.

Objetivos especificos.

Para el logro del objetivo general, al t&rmino del
curso los participantes estardn en condiciones de:

1. Comprender y analizar situaciones y nuevas reali-
dades que configuran la base y los actuales pro-
blemas del desarrollo rural en Am€rica Latina.

2. Analizar y manejar técnicas factibles de utiliza-
cidn en la formulacién y ejecucibn de planes, pro
gramas, politicas y proyectos para el desarrollo
del Sector Agrfcola.

3. Expresar una actitud creativa para enriquecer el
acervo de ideas en relacidn a las polfticas de

desarrollo agrfcola.

4. Manejar las destrezas sociales que les permitan
trabajar en equipos multidisciplinarios e inter-

institucionales.
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Cabe destacar que los objetivos ejemplificados han
sido reformulados desde el punto de vista del edu-
cando y no del docente o coordinador del programa,
como se encontraban formulados originalmente. Es
decir, expresan comportamientos esperados al térmi-
no del proceso, o sea, actividades o acciones que
los participantes en el curso esten en condiciones
de ejecutar y no acciones gque desarrollarén los do-
centes durante el mismo. A un nivel de mayor espe-
cificidad atn, corresponderfa formular los objeti -
vos referentes a las distintas 8reas problemiticas.
Por ejemplo para la asignatura "Estadisticas e In-
formatica para la Planificacidn Agropecuaria” se

podrfa formular algunos de los siguientes objetivos:

- Identificar el rol de la estadfstica en el Sistg

ma de Planificacidn.

- Definir los conceptos de probabilidad, esperanza

matem&tica, estrategias y riesgo.

-~ Aplicar los conceptos de probabilidad, esperan:za,
matemdtica, estrategias y riesgo, a situaciones

concretas.

- Reconocer el papel de la informacibn estadfstica

en la toma de decisiones.

- Distinguir entre valor y vida Gtil de las infor-

maciones estadfsticas.

- Etc.

A travé€s de estos ejemplos se muestra que en los
objetivos operacionales a nivel de Area probleméti-
ca, el concepto de conducta adquiere una bidimensio

nalidad expresada a través de un verbo de accibn y
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un contenido del conocimiento.

Procede senalar en este punto, que los ejemplos de
sarrollados, adem&s de mostrar la ordenacidén que

se puede establecer de una mayor o menor especifi-
cidad de las conductas, lleva implfcita también

una jerarqufa conductual que va desde una menor
complejidad involucrada a nivel de la conducta a
una mayor complejidad. En efecto, la capacidad pa
ra "identificar o distinguir" exige procesos cog -
noscitivos menos complejos gue "definir" y, este
comportamiento a su vez requiere de un proceso in-
telectual m&s simple que el de "aplicar". Por otro
lado se puede apreciar también que no todas las con
ductas pertenecen al mismo dominio conductual, "Com
prender los problemas actuales del desarrollo so-
cial en América Latina” es claramente una conducta
cognoscitiva, en cambio "expresar una actitud crea-

tiva" pertenece mds bien al &rea afectiva.

Este hecho fue reconocido ya hace tiempo (Bloom,
1956) y de este modo surgieron clasificaciones sis-
tematicas de los .objetivos educacionales, denomina-
das taxonomias. La ventaja de: las taxonomfas resi-
de en que permiten integrar en el objetivo, el con-
tenido y la conducta y, posibilitan una clarifica -
cidn de las habilidades y destrezas que se espera
gue los educandos adquieran durante el proceso de
ensenanza aprendizaje. Ello presenta una doble ven
taja, pues facilita la planificacibén de actividades
de aprendizaje por una parte, y por otra, evita la
ambiguedad en la evaluacidn.
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Taxonomias de objetivos educacionales.

De la multiplicidad de taxonomfas de objetivos edu~
cativos que han surgido durante los Gltimos 25 anos
se examinaran dos: la de Bloom y colaboradores (1972-
1973) y D'Hainaut (citada por Rodrfguez, 1980). Se
incluye la de Bloom por ser la mds difundida en el
ambito educacional y la de D'Hainaut por cuanto es
la que contribuye a la definicidn univoca de los com

portamientos esperados.

Taxonomfa de los objetivos educacionales de Bloom
(Bloom, 1972; Krathwohl, Bloom y Masia, 1973).

Bloom reconoce que las conductas implicitas en los
objetivos educativos son susceptibles de ser catego-
rizados en tres dominios: cognoscitivo, afectivo y

psicomotor.

El dominio cognoscitivo comprende todos objetivos
relacionados con el recuerdo o reconocimiento y el

desarrollo de habilidades y destrezas intelectuales.

En el dominio afectivo se encuentran incluidos los
objetivos que reflejan cambios en intereses, actitu
des y valores; la adquisicidn de elementos de juicio
y de una adecuada adaptacibén. En general es diffcil
lograr una adecuada evaluacibdn del logro de este ti-
po de objetivos pues los sentimientos y emociones in
ternas en este dominio son tan expresivas como las

manifestaciones externas de la conducta.

El tercer &mbito es de manipulacién y de capacitacidn
motora. Este dominio tiene escasa relevancia en los
programas de capacitacién del tipo al que promueve

PROCADES y por tanto no se presentarén en forma deta
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llada en este documento, para mayor referencia se

puede consultar Simpson (1967) o Harrow (1978).

Con respecto al dominio cognoscitivo y afectivo, se
definirin sus.categorfas principales y se ejemplifi
caréd el tipo de verbos de accibdn que permiten formu
lar los objetivos en dichas categorfas.

Dominio Cognoscitivo.

Este dominio 6omprende sels categorfas jer&rquicas;

Informacibn o conocimiento, comprensibn, aplicacibn,
anilisis, sintesis y evaluacibén. Cada categorfa su-
perior supone el logro de las categorfas de los nive

les inferiores.

Conocimiento o informacibdn comprende el recuerdo de

conceptos especificos y universales, de convenciones
y clasificaciones, el de métodos y procesos, el de
normas, estructuras o situaciones. Desde el punto
de vista de la evaluacibn, el recuerdo no es otra co
sa que poner a disposicibn de la mente las informa-
ciones apropiadas. Aunque, ocasionalmente, es nece-
sario introducir alguna modificacidén en ellos, esto
constituye una parte relativamente secundaria de 1la
actividad. E1l comportamiento en este caso otorga
una mayor importancia a los procesos psicolégicos del
recuerdo. También se encuentra involucrado el proce
so de coordinacidn, en la medida que en la evaluacifn
del conocimiento son necesarias la estructuracibn y
reestructuracidn del problema que sirve de clave pa-
ra los datos y conceptos que ya posee el individuo.
La analogia utilizada por Bloom y col. es la de la
mente como un fichero; operacidn mental en una situa

cibn de evaluacidn de los objetivos de esta catego-
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cacia los conocimientos que se hallan archivados o

almacenados.

La comprensibén permite que el individuo logre ente-
rarse de las ideas fundamentales de un mensaje, 1lo .
explique o lo resuma y pueda determinar las impli-

cancias, consecuencias y efectos. En sintesis pue-

de aplicarlas sin que le sea preciso relacionarlas

con otras materias ni llegar a sus Gltimas consecuen

cias.

La aplicacidn incluye la proyeccién de conceptos

abstractos a coyunturas especfficas e individuales.

Las abstracciones pueden presentarse también bajo

la forma de conceptos, normas o métodos de caracter

general. Puede consistir también en la abstraccién

de principios, ideas y teorfas o técnicas que habrén

de memorizarse y aplicarse.

La categorfa designada como "an8lisis" comprende la

operacidén intelectual de fragmentacidn de un mensa-

je en sus elementos constitutivos con el fin de po-~

ner de relieve la relativa jerarquizacibn de sus

ideas y explicitar las relaciones entre ellas. EIl

proceso de anflisis tiene como prop&sito dar una

mayor claridad al mensaje, poner de manifiesto como

se encuentra estructurado y explicar la forma en .
que se desarrolla el proceso,de sus consecuencias, "

de sus origenes y de su estructura.

La agrupacidn de todos los elementos y partes para
constituir un todo es el fundamento de la sintesis.
Consiste principalmente en un proceso de manipula-

cidn de partes, factores, dimensiones, de ordenar-
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los y combinarlos de tal manera que formen una es-
tructura que al inicio se hallaba en estado mas o

menos confuso.

La evaluacibn consiste en emitir juicios sobre el

valor acerca de los conceptos, métodos, teorfas,

etc. que se proponen. Comprende tanto la emisidn

de juicios cuantitativos como cualitativos sobre el
grado en que dichos conceptos, métodos, teorfas, etc.,
cumplen con los criterios gue los condicionan y exi-
ge la aplicacidén de normas fijas de apreciacidn. Sin
embargo, los criterios pueden ser de libre eleccibn

del educando o bien, pueden senal&rsele previamente.

En el esguema siguiente se ponde de manifiesto el
caridcter jerdrquico de las categorias descritas y

se indican para cada una de ellas algunos verbos de
accidn que ejemplifican la naturaleza de las conduc-

tas. (Ver esquema N°1l}.

Dominio Afectivo.

El ambito afectivo se encuentra estructuradoc en cin-
co categorfas jerdrgquicas, a saber: recepcidn, res-
puesta, valoraci®dn, organizacidn y caracterizacibn

de un valor o conjunto de valores.

En el nivel de recepcidn interesa fundamentalmente
despertar la sensibilidad del alumno ante ciertos
estimulos o fendmenos, es decir, que se sienta in-
clinado a recibirlos o a prestarles su atencidn. En
el caso de los educandos adultos, es particularmente
importante puesto que el alumno se presente ante una
coyuntura con un conjunto de ideas y experiencia que

pueden facilitar u obstaculizar la captacidn de 1los



ESQUEMA N°

1

EJEMPLOS DE VERBOS PARA LAS CATEGORIAS
DOMINIO COGNOSCITIVO DE BLOOM

EVALUACION
CRITICAR
VALIDAR
JERAROUIZAR
SINTESIS DIFERENCIAR
ESTRUCTURAR JUZGAR
PLANTFICAR
ANALISIS REORDENAR
GENERALIZAR
DEDUCIR DISERAR
CLASIFICAR
COMPARAR
SELECCTONAR
APLICACION| prmmrzrcan
DEMOSTRAR
RESOLVER
TRANSFORMAR
- MEDIR
COMPRENSION ! INTERPELAR
EXPLICAR
ESTIMAR
INFORMACION| REEMPLAZAR
GRAFICAR
(COCCTMIENTO)|  Jpvmmrr
' DEFINIR
CALCULAR .
FORMULAR
IDENTTFICAR
NOMBRAR

‘v
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nuevos conocimientos que se le presentan. Es ante
este tipo de objetivos que el conductor de la expe-
riencia de aprendizaje debe aprovechar el bagaje de

los alumnos como recurso para motivarlos.

En segundo nivel, las respuestas no se limitan a

la simple atencidén al fenbmeno; el educando se en-
cuentra lo suficientemente motivado para integrarse
a una atencibn de tipo activo. "En la primera fase
del proceso de aprendizaje a través de la accibn, el
alumno se suma parcialmente al fendmeno estudiado”
"Rodriguez, 1980 p. 70). Se trata de una integra -
cibn de tipo muy elemental, no pudiendo afirmarse,
todavia en este nivel, que posea una actitud deter-
minada. Para muchos autores esta categorifa represen

ta el concepto de interés.

La categoria valoracidn comprende las conductas que

poseen bastante estabilidad para asignarles las ca-
racteristicas de opiniones fundadas, actitudes y va
lores. El educando exhibe esta conducta con sufi-
ciente persistencia en los momentos oportunos para
que pueda reconocé€rsele como el reflejo de la pose-
sibn de un valor determinado. En este nivel no in-
teresa tanto la identificaci®én de relaciones entre
valores, sino m&s bien el proceso de internalizacidn
de pautas valdricas. Analizados desde otra perspec-
tiva, los objetivos que se incluyen en este nivel
constituyen la base facilitadora para la conversibn
de la conciencia del individuo en el centro de con-

trol de la conducta.

Uno de los rasgos distintivos més importantes de las
conductas comprendidas en esta categoria es la de

hallarse motivada, no por el deseo de agradar o so-
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meterse a las sugerencias de los demas, sino por la
libre entrega del valor basico que regula la conduc
ta.

El logro de estos objetivos a la categorfa valora-
cidn comprende una secuencia que se 1lnicia con la
aceptacién de un valor, continfia con la preferencia
por el mismo para llegar a la posesibn o internaliza

cibdn de este valor.

El siguiente nivel taxon6mico corresponde a la orga-

nizacidén de los valores. EIl individuo al ir incorpo

rando valores se enfrenta a situaciones en las due
es necesaria la presencia de mads de un valor: se pro
duce entonces la necesidad de estructurarlos en un
sistema, analizar sus interrelaciones y determinar
su jerarquia. Este sistema valdrico va forjandose
gradualmente ya que se encuentra sometido a las va-
riaciones que son efecto de la incorporacidn de nue
vos valores. EIl propdsito fundamental de esta cate
gorfa es la clasificacidén de los objetivos que plas
man las fases iniciales de la construccidn de un
sistema valdrico.  Comprende una conceptualizacidn
del valor que debe entenderse como una abstraccidn
por medio de la cual el individuo puede coordinar

un valor con 1los que ya posee, y le permite una pau
latina estructuracién consecuente y armdnica, por 1lo

menos desde el punto de vista tedrico.

La Gltima categorfa estd constituida por la caracte-

rizacidn de un valor o conjunto de ellos. Dentro de

este nivel los valores poseen ya un lugar en la je-
rargufa valdrica de un individuo, estén estructura-

dos de acuerdo a las normas de algflin sistema de équ&
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librio interno y armdnico, han controlado la conduc
ta del sujeto durante un perfodo de tiempo suficien
te para gque haya adoptado un modo de comportamiento
especifico y, €ste no provoca en el individuo nin-
gin conflicto emocional, a excepcibn de aquellas si
tuaciones ue percibe como peligrosas o amenazantes.

Comprende dos subcategorfas que son la generaliza-
cibn del control a la mayor parte de la conducta

" del individuo, de tal manera que llega a caracteri-
zarse por estas tendencias de control y, la integra
cibn de este conjunto de opiniones, ideas y actitu-
des a una filosofia de vida o concepto del mundo de
tipo integral ("Weltanschaung").

Los iltimos dos niveles de la taxonomia del dominio
afectivo se refieren mas que nada a los objetivos

muy generales de un programa educativo.

El esquema que se incluye a continuacidn se éjempli~
fica cada una de las categorfas con verbos que pue-
den ser ftiles para la formulacibén de los objetivos.

2.2.2.1. Taxonomfa de D'Hainaut {descrita por Rodrfguez, 1980).

La taxonomfa de D'Hainaut si bien es més compleja
que la de Bloom y colaboradores pretende una aproxi
macibén sistem8tica a la integracibén de fines, obje-

tivos generales y operacionales.

Introduce por este motivo nuevos elementos en la

descripcidn de objetivos educacionales.

Senala que un objetivo incluye tres componentes fun
damentales: un objeto sobre el cual se ejerce una



ESQUEMA N° 2

EJEMPLOS DE VERBOS PARA LAS CATEGORIAS
DEL DOMINIO AFECTIVO DE BLOOM

_CARACTERIZACION
SER AUTENTICO
DEFINIRSE
SER COHERENTE
DAR EJEMPLO
PRACTICAR
ORGANIZARSE PROYECTARSE
CONCEBIR
SOPESAR
EVITAR
BQUILIBRAR
REVISAR
VALORACION RESISTIR
ACEPTAR
DESEAR
PARTICIPAR
ENTREGAR
CONFIAR
COMPROMETERSE
ADAPTARSE A
RESPUESTA ARGUMENTAR
APROBAR
APRECIAR
OBEDECER
CONSENTIR
RESPONSABILIZARSE
RECEPCION MOSTRAR AGRADO
NOTAR COMPLACERSE EN
DIFERENCIAR ACTLAMAR .
TOMAR CONCIENCIA TOLERAR bad
RESPETAR
PERCIBIR
ESCUCHAR

CAPTAR
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actividad, una operacidn cognoscitiva del aprendiz
y un producto final. De este modo supera el modelo
conductista pues incorpora la consideracidn de 1lo

que ocurre en el interior del alumno.

Un objetivo en este contexto podria ser expresado del
modo siguiente: "Disenar un programa de alfabetiza-
cibn en una comunidad rural a partir de las caracte-

rfsticas estructurales, antropolbgicas y sociales".

- Objeto: descripcidn de la comunidad en términos de
sus caracteristicas estructurales, antro-

polbgicas y sociales.

- Operacidn cognoscitiva: resolucidn de problemas,
pues exige la aplicacidn de una combinacidn
no aprendida de reglas o de principios.

- Producto: el plan concreto de alfabetizacidn.

Esquemiticamente el objetivo podrfa representarse

del modo siguiente:

Objeto .| Operacidn cog-
1 noscitiva del j———>| Producto
Educando.
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La caracteristica m8s relevante de la taxonomfa de
D'Hainaut es su multidimensionalidad coordinada. En
tanto gque para Bloom los dominios conductuales son
coordenadas de referencia ortogonales (al menos en
teorfa), para D'Hainaut es posible que los diferen-
tes componentes interactGen. Es asf como un objeti
vo puede ser definido por medio de una combinacidn

interactiva de sus tres componentes.

D'Hainaut distingue entre operaciones cognoscitivas
y contenidos. Las operaciones cognoscitivas pueden
asimilarse al repertorio de conductas cognoscitivas
reconocido por Bloom, pero a diferencia de este Gl-
timo se aproxima, ademds, a los contenidos desde
dos puntos de vista. Por una parte incluye los "do
minios", como sistema de la personalidad que impli-
ca el contenido seleccionado, da&ndoles una connota-
cibn similar a la que les otorga Bloom y, por otra
considera el "nivel de abstraccibn" o grado de gene

ralidad y complejidad del objeto y del producto,.

Operaciones cognoscitivas.

Las operaciones cognitivas son agquellos procesos
mentales que el individuo lleva a cabo en relacibn

a un objeto-estfimulo, cuyo resultado es un producto-
respuesta. En otros términos el objeto es la infor-
macidén con la cual se efectuar& la operacibén cognos-
citiva y el resultado observable de dicha operacidn
es el producto, este Qiltimo constituye un objeto

una vez que se ha llevado a cabo la operacidn corres

pondiente.
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D'Hainaut identifica siete categorfas de operaciones
cognoscitivas bésicas, las cuales no se encuentran

estrictamente jerarquizadas y son las siguientes:

- Repeticidn o reproduccibn.
- Conceptualizacidn

-~ Aplicacibn

- Exploracidn

~ Movilizacibn

- Resolucibn de problemas

- Comunicacidn

La repeticidn o reproduccibn es un proceso mental en

el cual el alumno enfrentado ante el mismo estimulo
gue en situvacidn de aprendizaje, emite la misma res-

puesta producto.

Asi por ejemplo, un alumno situado ante el objeto
"pafs latinoamericano de mayor PNB per cépita® ela-

bora la respuesta "Venezuela".

Esta categoria implica diversos procesos tales como
la asociac ibn verbal, la discriminacién mGltiple y
puede llevar hasta una generalizacibn; en todo caso,
comprende dos tipos basicos. El primero es la repe-~
ticidén inmediata o imitacifn que implica un tiempo

muy breve entre el proceso de aprendizaje y la emi-

sidn de la respuesta.

El segundo tipo, es la reproduccidn diferida en 1la
que el tiempo entre el aprendizaje y la produccidn
de ia respuesta es mayor. Esta segunda subcategorfia
se puede dividir a su vez en repeticidn-reconocimien

to y repeticidn evocacibn. En el primer caso se tra
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ta de producir una respuesta como efecto de la selec
cidn de un conjunto limitado de posibles productos.
La repeticibn-evocacidn exige del alumno la elabora-

cidn autdnoma de un producto.

D'Hainaut define la conceptualizacibn como la acti-

vidad mediante la cual el sujeto, identifica a un
objeto como miembro de una clase, o bien debe iden-
tificar la clase misma. En todo caso se parte de

la base que la asociacibn entre objeto y producto no
es familiar para el alumno, esto es, ambos no han
sido asociados durante el proceso de ensenanza-apren

dizaje.

La conceptualizacidn sintética o extensiva requiere
la agrupacidn en una misma clase de una serie de ob-
jetos, provocando de este modo una respuesta cognos-
citiva comin. La bGsqueda de un proceso general para
subsumir un conjunto de procesos especificos es un

ejemplo de conceptualizacibén sintética.

Por otra parte, si se trata de descomponer una cate
gorfa m&s amplia en un conjunto de conceptos més es
pecificos que integran la clase comGn, el proceso es
denominado como conceptualizacidn analftica o compre
hensién. La clasificacibn es el proceso mis tipico
en esta subcategorfa.

El tercer nivel jerdrquico de las operaciones cognos

citivas es la aplicacidn, es el proceso a través del

cual el sujeto genera a un objeto dado un producto

determinado, que pertenece a otra clase, sin que ha-
ya mediado previamente una asociacidn entre este ob-
jeto particular y la respuesta especifica, sino sola

mente una vinculacidn de la clase del objeto a la
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clase del producto. Este proceso cognoscitivo se
produce cuando el sujeto elabora una respuesta con-
creta y especifica haciendo uso de una relacibn,
una operacibn o una estructura que ha aprendido vy
gque "sirve como operador a la actividad cognosciti-

va de aplicacidn”" (Rodriguez, 1980, p. 97).

Producir una respuesta a la pregunta: ¢cudl es el
medio artimético de 9,3,8 y 7? implica un proceéo de
aplicacidn, a una clase de estimulos (valores) como
los propuestos, el alumno proporciona un producto
6.75 perteneciente a otra clase (promedio), sin que
haya mediado un aprendizaje de este valor especifi-
co. Para que se produzca aplicacifn es necesario
que se hava utilizado la relacibn entre los valores

y el promedic, comc operador.

Se pueden distinguir dos formas de aplicacidn, que
presentan un diferente grado de dificultad. Por una
parte, la aplicaci6n simple, en la que el operador
es una sola regla o varias reglas simples y, por
otra, la aplicacidén compleja en la que el operador
es un algoritmo o una combinacidén de un gran nQmero

de reglas.

La exploracidn es la operacibdn cognoscitiva que "con

siste en extraer de una situaciftn un elemento, un
contenido o una informacibén determinada". En este
caso el objeto es un conjunto; generalmente una es-
tructura que contiene aquello que se busca. El1 ob-
jeto debe incluir también "la caracterizacibn del
elemento que se intenta encontrar: su nombre, el
nombre de su clase, uno de sus atributos, una rela-~

cién o0 una condicidn que lo determine" (Rodrfguez,
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1980, p. 98). La exploracidn puede efectuarse a

través de objetos reales o bien hipotéticos.

El proceso cognoscitivo de movilizacidn implica ex-

traer del propio repertorio ceognitivo unoc o varios
elementos de informacidn, gue respondan a una O mis
condiciones especificadas, sin que haya mediado pre
viamente una asociacidn de esta condicibn a este pro
ducto. Este proceso requiere que en la localizacibn
de las informaciones el sujeto "movilice" su propio

repertorio cognitivo y no las obtenga del exterior.

Se puede distinguir entre movilizacibn convergente

y divergente. La primera supone poner en juego uno
o0 varios productos respondiendo a un conjunto de
restricciones esgpecificas; como ejemplo se puede ci-
tar un crucigrama. El segundo -modo de movilizacidn
consiste en generar el mayor nlGmero de productos po-
sibles gue respondan a las condiciones previamente

establecidas.

Podria pensarse gque la movilizacidn convergente es,
en el fondo, una repeticidn. Sin embargo, la repe-
ticidn supone una asociacidn estricta y unfvoca en-
tre estimulo y respuesta; en cambio, en la movilizg
cidn se presenta una eleccidn de una serie de posi-
bles respuestas lo que hace que sdlo parcialmente

esté asociado el objeto y el producto.

El nivel superior de las operaciones cognoscitivas

es la resolucidn de problemas en esta taxonomia. Se

conceptualiza como proceso mediante el cual se ela-
bora una respuesta a partir de un objeto o de una
situacidn que posee alguna de las siguientes carac-

teristicas:
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- El objeto o la situacibn, y la clase a la cual per
tenecen no se ha encontrado durante el proceso de

ensenanza-aprendizaje.

- La elaboracidn del producto requiere la operacibn
de una combinacibén de reglas o de principios, que

pueden o0 no haber sido previamente aprendidos.

- La respuesta y la clase a la cual pertenece no se

han encontrado antes.

Es claro que este nivel requiere de un proceso com-
plejo en el cual intervienen también las restantes

operaciones cognitivas.

La comunicacidn que si bien es una operacidn cognos

citiva, es mds que nada una operacidn auxiliar que
permite el enlace entre el objeto y el sujeto, asf
como entre &ste y el producto final. Comprende por
consiguiente, los actos de recepcidn del objeto o
estimulo y la emisidn de la respuesta o del producto.

Existen dos criterios fundamentales para analizar
la comunicacidn que son: el nivel de complejidad del

cdédigo y la naturaleza del mismo.

De acuerdo al nivel de complejidad del cbdigo se dis

tinguen cuatro clases:

~ La comunicacidn elemental que consiste en un c8di
go simple y estricto reducido a un repertorio bre
ve, muchas veces dicotbdmico, tal como identifica-
cidn de proposiciones verdaderas o falsas, la res

puesta a una pregunta con si © no.
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-~ La comunicacidn estructurada simple supone la apli
cacidn de un cddigo estructurado aprendido previa-
mente, como el responder a una pregunta breve me-

diante una frase concreta.

- La comunicacidn estructurada compleja exige de la
utilizacidn de un cbdigo que requiere la organiza-
cidn de nuevas combinaciones, de traduccidn e in-
terpretacidn. La asistencia a una pelIcuia, la
lectura de gréficos o la asistencia a una exposi-

cidn son ejemplos de esta categoria.

- La comunicacidn hermeneitica se expresa a través
de un cbdigo amplio, con superposicibn de cbdigos

rigidos y planteamientos polisémicos y simb®licos.

Con respecto al tipo de cbdigo se.distinguen los si
guientes: oral, escrito, gestual, gréfico, icénico,

cinético, pléstico y musical.

De acuerdo a lo expuesto se pueden diagramar las re-
laciones entre las distintas categorfas de las ope-
raciones cognoscitivas como se muestra a continuacibn

(Rodrfguez, 1980, p. 100) en el esquema N°3,

2.2.2.2. E1 contenido.

Como ya se senald el autor analizado examina los con
tenidos del proceso de ensenanza bajo dos perspecti-
vas; los dominios del aprendizaije y el nivel de abs-

traccidn.
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ESQUEMA N° 2
RELACIONES ENTRE LAS OPERACIONES COGNOSCITIVAS

DE ACUERDO A LA TAXONOMIA DE D'HAINAUT

Repeticidn o —

Reproduccibn

A 4

-

Conceptualizacidn

(UQTSTWH)
UQTORDTUNUIO

b

\4

Aplicacidn

y s 4

Exploracién

Movilizaci6n F;"9

L 2 L

(ugTodaoay)

UQTORDTUNWOD

Resolucibén de problemas
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Los dominios.

D'Hainaut considera cuatro dominios: sensible, afec-
tivo, motor y cognoscitivo. FEstos tienen una conno-
tacidn similar a la de Bloom.. El propio autor reco-
noce gue su taxonomfa se refiere m&s que nada el

dominio cognoscitivo.

Senala que los restantes dominios s&lo aparecen cuan
do intervienen en el objeto o en el producto, pero no

en las operaciones cognitivas.

Se pueden esquematizar las relaciones entre los do-

minios en una piramide del modo siguiente:

Esquema N°4

RELACIONES ENTRE LOS DOMINIOS DEL APRENDIZAJE.

Cognoscitivo

Afectivo Motor

N

N\

Sensinle
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Del diagrama se desprende que un contenido, ya sea
objeto o producto de un proceso cognoscitivo puede
estar referido a un solo dominio, en cuyo caso se
ubicarfa en uno de los cuatro vértices. Se puede
reconocer también, que si intervienen dos de los
dominios se ubicarfa en una arista. Si el conteni-
do participa de tres dominios se localizarfia en una
cara y si exige la interrelacidn de los cuatro, su

situacibn sexrfa al interior de la pirémide.

Nivel de abstraccidn.

Con respecto al grado de ygeneralidad y complejidad
del contenido sobre el que versa un determinado ob-
jetivo se pueden reconocer las siguientes categorfias:
particulares, clases, relaciones, operadores y estruc

turas.

Los particulares son elementos o acontecimientos

singulares que no tienen ningGn grado de generalidéd,
En otras palabras, son términos que representan un
objeto o producto Gnico, o bien, proposiciones en las
cuales un término no puede ser sustituido por otro

sin modificar su sentido.

Por ejemplo "en 1975 la esperanza de vida al nacer
en Brasil era de 61 anos" no admite el reemplazo de
ningn término sin alterar el significado. En cam-
bio, "la esperanza de vida en los pafses desarrolla-
dos es superior gue en los subdesarrollados”" no es
un particular pues tanto "pais desarrollado" como
"subdesarrollado" puede sustituirse por paises espe-

cificos en esas categorias.
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Las clases son agrupaciones de elementos dque poseen
por lo menos una caracteristica o rasgo en comn.
Las clases pueden estar formadas por: particulares,

otras clases, relaciones, operadores o estructuras.

La nocidn de algoritmo serfa un ejemplo de clase

formada por estructuras.

Las relaciones, reglas y principios contienen térmi-

nos generales que pueden ser sustituidos por otros
mis particulares sin que se pierda el sentido gené-
rico, €ste sblo se restringe. Se puede decir que
las relaciones constituyen enlaces entre clases las

gue pasan a ser variables en sentido 1dgico.

De acuerdo a su naturaleza se distinguen relaciones

cuantitativas, espacio-temporales, explicativas, ané
légicas, etc. En funcidn a su grado de determinacidn
se existen relaciones estrictas o seguras, probables,

etc.

Por operador se entiende una relacidn en la cual in-
tervienen el sujeto que lleva a cabo el proceso inte
lectual analizado. En tanto la relacibn de la clase
anterior es un enunciado estdtico en el cual no in-
tervienen el sujeto, en este caso se trata de un pro
ceso din@mico que implica a éste. La operacidn es un
tipo de aplicacidn de un operador. Tanto los opera-
dores como las operaciones no son solo un producto,
sino también un proceso de la actividad cognosciti-
va. La distincidn entre operadores y relaciones no

es tanto 1dgica como psicoldgica.
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Las estructuras y sistemas son conjuntos de elementos
y relaciones entre estos elementos y sus atributos.

Un modelo, una teorifia, son ejemplos de esta clase.

De acuerdo a las caracteristicas de los elementos
constitutivos, las estructuras pueden ser subdividi-

das de la siguiente manera:

- Estructuras particulares, formadas por elementos
de caricter particular, y por las relaciones entre
ellos. Por ejemplo, un plano contiene una serie
de informaciones particulares y modos de relacibn

entre las mismas.

- Estructuras conceptuales, integradas por constitu-
yentes que son clases y por las relaciones entre
ellas. La descripcidn del proceso de fotosintesis
puede ser considerado como ilustracidn de una es-

tructura conceptual.

- Estructuras de relaciones, constituidas por elemen
tos que a su vez son relaciones. Una demostracibn
matemitica que supone un proceso de encadenamiento
16gico de axiomas, postulados, definiciones y teo-
remas, serfa un ejemplo que cae en esta subcatego-

ria.

- Estructuras operativas, compuestas por elementos

gue son operadores. Un algoritmo para efectuar un
anilisis de datos cuantitativos, con el prop8sito
de obtener una prediccidn a partir de ellos, cons-

tituye una estructura operatoria.
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~ Estructuras constituidas por elementos que a su
vez son estructuras. Aqui se incluyen principal-

mente las teorfas formales.

Al iniciar el examen de la taxonomia de D'Hainaut se
sefiald que un objetivo educacional gquedaba definido
por una situacidn inicial determinada (objéto), una
operacidn mental y un producto. El1 anslisis prece-
dente permite precisar las caracteristicas de cada
componente, y llegar a una formulacidn operativa de

los objetivos, la que posibilita, a su vez, una cla

rificacidn del proceso evaluativo.

Cabe senalar ademas, que los objetivos formulados és
pecificamente facilitan la planificaci®n del proceso
de ensenanza, asf como también, estimulan el apren-
dizaje de los alumnos pues €ste se orienta a metas
claras. La motivacibn del educando adulto aumenta
aGn mis, si ha participado en la definicifn de los

objetivos ya que se siente mds comprometido con ellos.

-
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LA EVALUACION EDUCACIONAL.

3.1.

El concepto de evaluacidn educacional.

Se ha senalado anteriormente que el proceso de ense-
nanza-aprendizaje consiste en la planificacidn, orga
nizacidn, implementacibén y evaluacidn de estrategias

apropiadas para alcanzar ciertos objetivos.

Se indicd también que este proceso comprende tanto
los logros alcanzados por los alumnos, como las acti
vidades y las funciones que se desarrollan en el me-
dio ambiente educativo con el fin de generar diver-
sos tipos de interacciones, las que posibiliten 1la

adquisicidn de determinadas conductas.

Es claro que durante la planificacidn y organizacién
de un programa educativo es preciso tomar un conjun-
to de decisiones y que muchas otras, deberén ser to-
madas durante su desarrollo y control. En estas de-
cisiones participa, en deneral, un conjunto de perso
nas, el cual en el caso de un programa de capacitacidn
de adultos, patrocinado por diferentes agencias nacio
nales e internacionales, comprende una amplia gama de
expertos y funcionarios, pero que en todo caso desean
seleccionar la opcidn més adecuada, basandose en las
necesidades detectadas y criterios previamente esta-

blecidos.

La estrategia y las acciones para llegar a tomaxr di-
chas decisiones es lo que se ha denominado evaluacibn
educacional. Por consiguiente se puede conceptuali-
zar la evaluacidn como el proceso a trav€s del cual
se determinan &reas y tipos de decisiones, se especi

fica la informacidn necesaria, se recoge y analiza
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esta informacidn, proporcion&ndola a quienes deban
tomar las decisiones en forma resumida, oportuna y
Gtil, a fin de gue estos puedan seleccionatr la alter

nativa de accidn més apropiada.

Esta concepcidn de la evaluacidn implica que el eva~
luador al tomar la decisibén emite un juicio de valor
sobre algo, que puede referirse al desempeno de un
alumno, el material que se utiliza durante la ins-
truccidn, la actuacibdn del docente, los objetivos de

un programa, un programa completo, etc.

El hecho de recoger informaciones o de analizarlas
no constituyen en si mismo acciones evaluativas.
Llegan a ser tales, en la medida que conducen a la
formulaci6bn de un juicio sobre el valor o la calidad
de un proceso o producto, el que en fGltimo termino

lleva a una decisidn.

Es asf como los tres objetivos centrales del presen-
te trabajo: seleccidn de participantes, evaluacidn
de los aprendizajes logrados por estos y la evalua -
cibén de cursos por parte de los alumnos constituyen
de algtin modo tareas evaluativas o informaciones con

ducentes a una evaluacidn.

La seleccibn de participantes.

Criterios, requisitos y factores de seleccibn.

En el caso de la seleccidn de los participantes de
un curso de capacitacidn se trata de recoger todos
aquellos antecedentes que permitan predecir por una
parte, el éxito de los candidatos para lograr los ob

jetivos de. aprendizaje del curso y por otra, su de-
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sempeno profesional futuro. 8Se conjugan agui dos
tipos de decisiones: una a corto plazo, la capacidad
para adquirir ciertas conductas, y la otra a mediano
plazo, la habilidad para utilizar estas conductas en
las tareas profesionales. Los dos tipos de decisio-
nes estarfan basados, en principio, sobre un mismo:

conjunto de antecedentes.

Procede acotar en este punto, que ningfin sistema de
seleccidn, por complejo que sea, puede pronosticar
eficientemente ambos tipos de comportamientos. Es
posible, como se ha visto en diversos estudios
(Himmel y Maltes, 1977, 1978), efectuar un pronbsti-
co del éxito de los candidatos elegidos para la eta-
pa gque sigue inmediatamente al proceso de seleccidn
con un cierto grado de seguridad, dependiendo de 1la
capacidad predictiva antecedentes que se incluyan
como base de la misma. En cambio, es necesario agre
gar nuevas informaciones para efectuar un prondstico
acerca del desempeno profesional de los candidatos,’
pues los datos iniciales contribuyen muy poco a 1la
prediccidén de ese objetivo a m&s largo plazo (Lavin,
1965; Himmel y Maltes 1977). E1 ignorar esta consi-
deracidn implicarfa desconocer el potencial que tie-
ne un programa de capacitacibn como agente de cambio,
asf como también, las posibilidades de desarrollo de

los gue ingresan a é1.

La seleccidn de estudiantes puede ser considerada co
mo una evaluacidn diagnbstico, pues se trata de esti
mar si los candidatos a un programa poseen las carac
teristicas o conductas de entrada requeridas para

salvar con éxito las exigencias académicas del mismo.

Es preciso por este motivo definir previamente cuales
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son estas conductas o rasgos que los candidatos de-
ben poseer, en funcibn de sus necesidades de aprendi

zaje.

En el caso concreto de los cursos de capacitacidn

ofrecidos por PROCADES se trata de formar individuos
capaces de planificar innovaciones en el sector ru-
ral, esto es, constituirse en un agente de cambio en
este sector. Para la seleccidn de los participantes
en los programas es conveniente considerar el rol de

estos en un proceso de cambio.

Si el cambio en un sistema es visualizado como un pro
ceso gradual de resolucidn de problemas, que comienza
con la identificacidén de una necesidad y termina con,
al menos, la satisfaccidn parcial de dicha necesidad,
entonces, de acuerdo a Havelock y Havelock (1980)
hay cuatro formas en las que una persona O grupo pue
de actuar como agente de cambio, independiente de su

cargo o posicidn:

a) como catalizador.
b) como suministrador de soluciones.
c) como asesor del proceso.

d) como organizador de recursos.

Representan estos cuatro tipos de roles como se indi
Ca en el esquema siguiente (adaptado de Havelock vy
Havelock, 1980, pag. 61).
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“SQUEIA N° §

ROLES DEL ACLNTE DE CAMNBIO

Agente de cambio

Agente de cambio
como catalizador

como asesor del
proceso

Identificacion
—~ =¥ de una necesidad

7
p | /
// §
Satisfaccion Decision /
de la necesidad de actuar /

SISTEMA

Aplicacion Diagnostico

Bﬁsqueda
de solucion

Agente de cambio
como proveedor de
soluciones

Agente de cambio
como organizador de
recursos
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a) El agente de cambio como catalizador:

Generalmente la mayorfa de las personas de un sis
tema no guieren el cambio, aunque este sea perci-
bido como necesario por 1los que-se encpehtran fue
ra de dicho sistema. Por este motivo, se requie-
ren agentes de cambio para superar esta’inercia,
a fin de presionar el sistema a ser menos indife-
rente y complaciente con sus problemas e iniciar
una accidn para resolverlos. En el sistema educa
cional este rol es asumido muchas veces por los
estudiantes o por padres preocupados por la educa
cidn de sus hijos. Estas personas no necesaria -
mente tienen. las respuestas para dar solucibn a
los problemas peroc estén insatisfechas con la si-
tuacibén. Al manifestar su insatisfaccibén y desa
fiar al status quo, introducen una cierta cantidad
de "energfa" al proceso de solucibn de problemas,
O en otras palabras, dan el primer paso de dicho

proceso.

b) E1 agente de cambio como proveedor de soluciones:

Frecuentemente los que quieren lograr un cambio,
tienen ideas muy definidas acerca de como debe ser
&ste; tienen soluciones y quisieran que estas se
adoptaran. No obstante, el hecho de ser una per-
sona eficiente para proporcionar respuestas, im-
plica bastante mas que disponer de una solucibn.
Exige saber cuéndo y cdmo ofrecerla y, tener un
conocimiento cabal de c6mo ayudar al "cliente" a

adaptarla a sus necesidades.



=t

c)

d)

49,

El agente de cambio como asesor del proceso:

Un rol critico y muchas veces descuidado, es el

de asesorar el proceso de innovacifn propiamente
tal. Como los miembros del sistema objeto del
cambio, muchas veces no son expertos en como implg
mentarlo, pueden ser asesorados por aguellos que
son diestros en las diversas etapas del proceso

de resolucibn de problemas. El que ejerce este
rol puede asesorar a la poblacibn-meta en tareas

tales como:

- reconocer y definir necesidades.

~ diagnosticar problemas y definir objetivos,

- obtener los recursos necesarios.

-~ seleccionar y crear soluciones.

~ adaptar e instalar las soluciones.

- evaluar las soluciones para determinar en que

medida satisfacen las necesidades.

El agente de cambio como organizador de recuxrsos:

Para que la resolucidn de problemas sea efectiva
es necesario que se asocien las necesidades a los
recursos. Estos pueden ser de muchos tipos: res-
paldo financiero, conocimiento de soluciones, co-
nocimiento y destreza para diagnosticar problemas,
formular y adaptar soluciones y experiencia en el
proceso de cambio propiamente tal. LoOS recursgos
también pueden consistir en personas con disponi-
bilidad de tiempo, energfa y motivacidn para lo-
grar el cambio. Para organizar estos recursos es
necesario un individuo que sea capaz de ayudar
al sistema a encontrarlos y reunirlos, recurrien-
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do tanto a fuentes internas como externas al sis-

tema.

Estos cuatro tipos de roles no agotan las posibi-
lidades y tampoco son mutuamente excluyentes. LoOS
programas de PROCADES parecen integrar todos estos
tipos de roles. Por 1o tanto tratan de introducir
en una red o estructura de roles existentes, una
nueva estructura, bajo el supuesto que hay una bre
cha, en términos de las relaciones funcionales,
para lograr los objetivos del desarrollo del sec~-

tor rural.

Esto hace particularmente importante la definicién
de los antecedentes, caracterfisticas y rasgos de

personalidad de los participantes en los programas
de capacitacidn de PROCADES para fines de admisibn.

Cabe distinguir en esta definicidén de factores
aguellos que son requisitos de postulacibn, de los
que constituyen variables de seleccibn. Los requi
sitos son las condiciones habilitantes para postu-
lar al programa y, en general, no son considerados
durante la seleccibn propiamente tal. Los requi-
sitos constituyen una especie de linea base para
que un individuo pueda optar a la candidatura en

un programa.

Los requisitos usuales que se incluyen en los pro
gramas de perfeccionamiento profesional son: exi-
gencia de un tftulo profesional y un nfmero mfni-
mo de anos de experiencia laboral, por 1o menos

en un campo afin al que se ofrece la capacitaciodn.
En ‘algunos casos- también se establece una edad 11

mite para postular. Por ejemplo, la edad limite



51.

para postular a un programa de postgrado a través
de una beca, es en practicamente, todos los paises
Europeos, Estados Unidos y Japdn de 35 afos. Esto
Gitimo en funcidn del costo-beneficio de un progra
ma de capacitacibn si se incorporan sujetos a los

gque les quedan pocos anos de actividad.

Los programas de PROCADES que tienen una base in-
terdisciplinaria podrfan definir como reguisito la
gama de tftulos profesionales habilitantes para

proseguir los cursos.

En cuanto a la experiencia laboral, la mayorfa de
los programas exigen una experiencia entxe 3y 5

anos .

Por otra parte, dado gque los programas de PROCADES
tienen un énfasis en el cambio de actitudes también

parece aconsejable fijar un limite de edad.

Los factores de seleccidn constituyen el conjunto
de variables, preferentemente objetivadas y cuan-
tificadas, que permiten ordenar a los postulantes

de acuerdo a su mérito.

Es necesario senalar gque pueden adoptarse dos cri
terios para la seleccidbn propiamente tal. Uno es
el criterio del "numerus clausus", esto es, dado
un determinado nlmero de vacantes, estas se lle-
nan con los candidatos que obtienen las mejoxes
posiciones o puntajes de seleccidn. En este caso
el punto de corte entre admitidos a un programa y
rechazados del mismo queda determinado principal-
mente por el ntmero de vacantes. En tal caso pue

de ocurrir que el punto de corte no garantice que
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el grupo de alumnos seleccionados poseen un cierto
nivel mfnimo, sin el cual no es posible que reali-

cen adecuadamente el curso.

La otra forma de abordar el problema es determinar
un puntaje de corte minimo bajo el cual ningGn can
didato es aceptado. Este puntaje debe ser determi
nado tedrica y empfricamente. La definicibn tebri
ca deriva de la seleccidn de conductas de entrada
que todo candidato deberfa poseer, efectuada a
partir de los objetivos especificos y operativos
del programa. Su validacibén empfrica estarfa dada
por el comportamiento de los postulantes seleccio-

nados durante el desarrollo del programa.

La limitacidn de este tipo de criterxio reside en
que es probable que no se llenern-todas las vacan-
tes o bien el nlimero de seleccionados sea superior
a la disponibilidad de vacantes. Su ventaja radi-~-
ca en la alta probabilidad que existeée en este caso
gue los candidatos elegidos completen con éxito el

programa.

Con respecto a los factores de seleccibn propia-

mente tales, pueden incluirse los siguientes: (*)

a) Conocimientos.
b) Destrezas.

c) Actitudes y valores.

(*) NbStese que corresponden a los daminios del aprendizaje de cual-
quiera de las dos taxananfas descritas anteriomente.
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a) Conocimientos:

Aunque un estricto rigor, un programa de capa-
citacidn no deberfia partir de demasiados supues
tos acerca de la preparacibn de los candidatos
en &reas muy especificas, es deseable que estos
estén familiarizados con alqunos conocimientos.
En el caso de los programas de PROCADES podrfan

ejemplificarse como sigue (¥*):

- Comprensidtn general de metodologia y técnicas
de andlisis de investigacibn cientifica.

- Informacibn general acerca de situacidn y evo
lucidbn polftica, social y econdmica a nivel

lationoamericano, nacional y local.

- Comprensidn general de las necesidades y pro
blemas del desarrollo en general y del sector

agricola en particular.

-~ Comprensidn de lo que.constituyen valores y
necesidades humanas, su jerarqufa e importan
cia relativa de las diferentes necesidades ¥
valores para distintas personas.

b) Destrezas:

Uno de los cbjetivos centrales de los programas

de capacitacidn es desarrollar nuevas destrezas

(*) Algunas de estas se incluyen en el cuesticnario que actual
mente usa PROCADES.
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en los participantes. Al mismo tiempo esta
capacitacidn tiene que construirse sobre la ba

se de destrezas previamente existentes.

En primer término un agente de cambio debe ser

capaz de relacionarse con personas de los diver
sos niveles del sistema en que va a desempenar-
se. Porxr consiguiente debe poseer una capacidad

basica para establecer relaciones interpersona-

'les y para comunicarse. La capacitacidn puede

desarrollar estas destrezas, pero se requiere,

en toda forma, de una base previa.

El candidato, por lo tanto debe estar en condi
ciones de comunicarse eficientemente tanto en
forma oral como por escrito.con personas de di

ferente nivel educacional y cultural.

Junto con su capacidad de relacionarse y comu-
nicarse, el candidato deberia demostrar alguna
capacidad para ejercer liderazgo. Podria decir
se que su futuro conjunto de roles de algfin mo-~
do lo hace moverse en un espacio social ambi -
guo, confuso y algo desorganizado y por consi-
guiente el mismo debe ser un organizador, ca-
paz de organizar a las personas en equipos de
trabajo. Algln indicador de esta capacidad pa-
ra organizar y de ejercer liderazgo deberfa evi

denciarse en su experiencia laboral y académica.

Actitudes y valores:

Al igual que en el item anterior, es necesario
en este caso que los candidatos posean algunos

atributos previos suceptibles a ser reforzados
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durante el programa de capacitacibn.

Rogers y Shoemaker (1971) en una sintesis acer
ca de las investigaciones que dan cuenta de la
evidencia de las actitudes y valores gue hacen
efectivo a un agente de cambio sefalan, entre

otras, los que se mencionan a continuacidn:

- Una orientacidén hacia los sujetos afectados
por el cambio, mis qué hacia las agencias que
lo promueven. El postulante deberfa tener una
actitud de compromiso y dedicacidn hacia el

0 los grupos gue va a servir.

~ Credibilidad, esto es, no debe ser identifica
do con un grupo de referencia que la imprime

un sesgo ante los que sirve.

~ Contactos amplios y frecuentes con personas
y organizaciones fuera de su fuente de traba-

jo.

- Similitud en algunas caracteristicas claves
con el grupo que va a interactuar profesio-
nalmente, muchas veces se incluyen en este
rubro la edad, sexo, rasgos &tnicos. Estos
atributos pueden ser incluidos entre log re-
quisitos més que entre los factores de selec
cidn. Hay investigaciones que muestran gque
la similitud en los rasgos hace gque el suje-
to tenga una mayor empatfa con sus “clientes”
y ademés, va a ser percibido por éstos como
poseedor de tal capacidad, teniendo una mejor

posibilidad de ser escuchado y aceptado.
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Los autores mencionados también senalan como
relevantes rasgos tales como la persistencia,

la energia y el compromiso con el trabajo.

Ademds se pueden senalar algunos intereses vy
. actitudes mé&s especificos para los programas
de PROCADES, por ejemplo:

- Preocupacidn e interés por el desarrollo ru-

ral.

- Conviccidbn gue el desarrollo del sector rural
puede ser més efectivo si se comprende cabal-
mente el proceso de desarrollo y se introducen

cambios e innovaciones.

- Disposicidbn para aceptar gque la adopcidn de
nuevos roles puede sexr un componente Gtil del

desarrollo.
- Interés y disposicibdn para asumir dichos ro-
les.

- Interés y disposicidn para convertirse en un

participante.

- Interés en el desarrollo personal continuo,

tanto de si mismo como de otros.

3.2.2. Técnicas e instrumentos para seleccionar participantes.

Las técnicas e instrumentos para recoger las informa
ciones acerca de los factores anteriores son bésica-

mente las siguientes:
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- Examenes.

- Cuestionarios a informantes que conocen al postu-
lante.

- Entrevista al postulante.

- Simulacibn de roles (role-playing).

Los exémenes de seleccidn pueden abarcar tanto al do

minio cognoscitivo como al dominio afectivo. Sin em
bargo, no es aconsejable utilizar exdmenes para explo
rar el dominio afectivo, pues en situaciones de selec
cibdn han probado ser poco confiables y por consiguien
te tienen una baja capacidad para predecixr desempeios
futuros (Lavfn, 1965). En cambio, los examenes desti
nados a evaluar conocimientos, habilidades y destre-
zas del dominio cognoscitivo pueden ser elaborados de
modo que tengan un alto grado de confiabilidad en gi-
tuaciones de seleccibn y tienen una potencia predic~
tiva adecuada. Aungque frecuentemente son resistidos
y resentidos por los adultos, se puede reducir consi-
derablemente este efecto, si se plantean como un diag
ndstico cuyo propdsito es servir de antecedente para

la adecuacidn del programa.

Los examenes pueden ser complementados por informa-
ciones provenientes de la certificacibn de los estu-
dios realizados por los candidatos, tanto en términos
de las calificaciones como con respecto a la natura-
leza de los estudios, por ejemplo el grado de afini-

dad de los cursos previamente aprobados.

Muchas de las variables propuestas pueden ser explora
das a través de un cuestionario objetivado a los pro-
pios candidatos. Sin embargo, se ha visto que es pre

ferible dejar este instrumento para recoger anteceden
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tes muy objetivos solamente, tales como: edad, sexo,

tipo de estudios, experiencia laboral, etc.

Los cuestionarios a informantes que conocen al postu

lante han probado ser eficientes en la medida en que
los informantes son confiables. La confiabilidad so
lo es determinable a través de estudios y después que "

el programa haya funcionado alguna vez.

Por la razdn anterior y ademds, por un cierto grado

de subjetividad gue involucra un informe sobire perso
nas, es aconsejable que se utilicen dos informantes.
En el caso de PROCADES parecerfa conveniente que uno
de ellos fuera de su ambiente laboral y el otro del

académico, a fin de obtener informaciones desde dos

perspectivas diferentes. A ambos se les puede soli

citar una evaluacibn confidencial del candidato a

través de un cuestionario comfn. .

En el anexo N°1 se propone un formato que puede ser-

vir de ejemplo para elaborar un cuestionario.

Para que la entrevista al postulante pueda ser ponde

rada en un puntaje de seleccibdn es indispensable que
se disponga de una pauta de evaluacibn que pueda ser
llevada despu&és de la entrevista. Es conveniente
también, que en la misma participen dos entrevistado
res que completen la pauta en forma independiente pa
ra que esta sea més confiable. Se sugiere ademis,
gue los entrevistadores tengan un entrenamiehto pre- -
vio a fin de que homogenicen sus criterios. En el

anexo N°2 se adjunta un ejemplo de pauta de evaluacibn

para entrevistas,
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La similacton de roles (role-playing) consiste en
ubilcar o fos candidatos en una situacidbn ticticia

en la cual deben desempenar los papeles que les son
dasignados. Requiere que uno.o dos observadores en-
trenados para que reyistren las conductas en una pau
ta preparada para este efecto. Esta técnica permite
evaluar destrezas de comunicacidn oral, capacidad pa
ra establecer relaciones y liderato. Puede utilizar
se ademés de la entrevista o en lugar de ella. En
el anexo N°3 se presenta una pauta de evaluacidn que

puede servir como ejemplo.

Todas las técnicas descritas exigen una definicidn
previa clara de cuales son las variables que se van
a evaluar a través de ellas. En lo que concierne a
las conductas de entrada, las taxonomias presentadas
pueden ayudar a precisarlas, asf como tambiénz el
procedimiento que describe en la seccidn correspon-

diente a los examenes escritos.

Al disenar el sistema de seleccibn es preciso deci-
dir el peso que se dard a cada uno de los factores
de seleccidbn. Para asignar la ponderacibn de los di
ferentes elementos, inicialmente solo cabe efectuar
un andlisis racional acerca del posible valor predic
tivo de cada uno de ellos y de acuerdo a este andli-
sis fijar el peso de cada componente de la seleccidn.
Posteriormente, se puede realizar un seguimiento de
los candidatos aceptados para validar el procedimien
to. El o los criterios de validacibn se obtienen a
través del desempeno de los sujetos durante el desa-
rrollo del programa y al términoc de éste. Mas ade-
lante también se pueden obtener criterios de valida-

cidn a partir del desempeno profesional.
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Estos desempenos convenientemente cuantificados, por
ejemplo, a través de promedios de calificacibn obte-
nidos durante el programa, permiten examinar la ade-
cuacidn de los pesos o ponderaciones asignados a los
criterios de seleccidn a priori, a través de un an§-
lisis de regresidn mGltiple o de correlacidn canbni-
ca. En este andlisis estadistico las variables inde
pendientes serifian los factores de seleccidn y en el
caso de la regresidn mGltiple, la variable dependien
te serfa el promedio de calificaciones, por ejemplo.
Si se utiliza la correlacidn canbnica las variables
dependientes podrian consistir en el desempeiio duran
te el curso y uno o m&s indicadores de desempeio pro
fesional. En esta forma se ajustan empfricamente,
los pesos que al comienzo, se fijan s&lo a partir de

un andlisis tedrico.

En relacidn a la prediccibdn del desempeno profesio-
nal solamente, como ya se indicd en las péginas pre-
cedentes, es necesario agregar a las variables de la
seleccidn, los indicadores del rendimiento durante
el curso. Este filtimo pasaria, en este pronbstico a

ser una variable independiente m8s.

86lo cabe hacer una observacidn acerca del recluta-
miento de candidatos. Es posible que este tipo de

programa de capacitacibn atraiga a individuos inno-
vadores, creativos, insatisfechos con el status quo
y ligeramente sobrecalificados para el cargo que de-
sempenan. Estos atributos son m8s que deseables pa-
ra los efectos del programa. Empero, estas personas
también es posible que presenten algln grado de mar-
ginalidad con respecto a sus organizaciones de ori-

gen, no son representativos de estas y tal vez ten-
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gan un grado de influencia bajo en ellas. Por este
motivo, es necesario llegar a una situacidn de com-
promiso, para atraer también a otros individuos gue
sin poseer en grado dptimo las condiciones para el
programa, sean suceptibles de lograr un bueh désarrg
llo a través del mismo. En el caso de PROCADES que
ya ha llevado a cabo varios programas de capacitacidn
serfa Gtil recurrir a los egresados de dichos progra-

mas ademds de los contactos a nivel institucional.

La evaluacibn de los aprendizajes.

Funciones de la evaluacidn de los aprendizajes.

Previamente se senal® la necesidad de especificar los
aprendizajes a través de objetivos pues ello permite

evaluarlos en forma més precisa.

De acuerdo a la ubicacidn temporal y funcibn de 1la
evaluacidn puede distinguirse tres tipos de evalua-

cibn: inicial o diagndstico, formativa y sumativa.

La evaluacidn inicial o diagnbstico se abordt en 1la
seccidn referente a la seleccibn y tal como su nombre
lo indica se efectfia antes de iniciar el programa pro
piamente tal con los propdsitos de seleccionar a los
alumnos y de tener claridad acerca de los aprendiza-

jes ya adquiridos por estos.

La evaluacidn formativa se realiza mientras se desa-
rrxolla el programa y tiene como funcidn el retroin-
formar a los alumnos acerca de los aprendizajes logra
dos y a los docentes sobre el efecto de su estrategia
en el proceso de ensenanza-aprendizaje. Es, por tan-

to, un mecanismo que permite introducir modificacio-
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nes en las actividades ya sea para acelerar o condu-
cir en forma mis lenta el proceso. Se caracteriza
ademds, por ser frecuente y no implicar calificacio-

nes o notas.

Por evaluacibn sumativa se entiende aquella que se
lleva a cabo al final de un programa, o bien, al tér
mino de unidades constituyentes significativas y por
lo tanto, no puede conducir a cambios en las activi-
dades adecuadas a tal aprendizaje. Tiene una frecuen
cia mucho menor que la evaluacifn formativa y es siem
pre calificada. La evaluacibn sumativa coincide con
la connotacidn mds tradicional y clésica que se le
da al término, en la medida en gque se ubica en los
momentos finales del proceso y su propbsito se orien
ta a la valoracidn del "producto” del programa, cen-

trandose su utilidad preferentemente en el alumno.

En tanto la evaluacidn formativa puede desencadenar

un "feef-back" inmediato, la retrocalimentacidn de la
evaluacibdn sumativa es necesariamente diferida, pues
solo puede provocar modificaciones en futuros progra

mas.

Durante el desarrollo de programas educacionales para
adultos si bien son importantes los tres tipos de eva
luacibn, cobra especial relevancia la evaluacidn for-
mativa. Ello porque en primer lugar la evaluacibn for
mativa no constituye una amenaza para la autoimagen
del educando por cuanto no es calificada y en segundo
término, al proporcionarle retroinformacién le permite
tomar las decisiones necesarias para reorientar su

aprendizaje si es preciso.
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3.3.2. Técnicas de evaluacidn.

Las técnicas de evaluacibn de aprendizaje son mGlti-
ples y pueden ser clasificadas desde diferentes pun-
tos de vista. Rodriguez (1980) propone tres dimen-
siones para la clasificacidn que parecen razonables(*):
el nivel de estructuracidn, la situacidn de la que se
obtiene la informacidn y el tipo de cbdigo utilizado
por el alumno para comunicar su respuesta y que sir-
ve como "cbdigo” de lectura de la realidad que se

pretende evaluar.

La primera dimensibtn se define en funcibn de la ela-
boracidn que supone la técnica concreta. Asf una
prueba objetiva supone un alto nivel de estructura-
cibn por parte del evaluador. En cambio, la interro
gacifn oral de un alumno requiere de bastante menos

requisitos de elaboracibn.

La situacidn en la que se recoge la informacidn va-

ria desde situaciones naturales, como por ejemplo, la
observacidn sistematica de los alumnos en un trabajo
grupal, que es una situacidn en la cual el sujeto no
se manifiesta para ser evaluado, hasta un examen oral
en el cual el educando estd plenamente consciente gque
su actuacidn esté siendo considerada para controlar

su rendimiento.

(*) Otros esquemas clasificativos se pueden cansultar en lafourcade
(1972) , Bleam (1981) , de landsheere (1973), Ebel (1972).
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La filtima dimensidn es el tipo de cbdigo que se uti-
tiza como indicador del comportamiento. Este como
ya se expresd en su oportunidad puede ser oral, escri

to, gestual, icbnico, etc.

De acuerdo a estas dimensiones se examinard una selec
cidn de técnicas que pueden ser utilizadas en la eva-~
luacidn de aprendizajes de adultos, en cualquiera de

los tipos de evaluacidn.

Examenes orales.

Los examenes orales pueden dividirse en tres grandes
grupos: la exposicidn autdnoma de un tema, el debate

y la entrevista profesor alumno.

La ex¥posicidn autdnoma de un tema abarca todas las

situaciones evaluadas en las cuales el alumno hace
una exposicidn completa de un contenido informativo
a partir del enunciado de un tema propuesto por el
evaluador. Durante el desarrollo del tema practica-
mente no existe una interaccibn sistemdtica con el
auditorio. El alumno al presentar el tema le da la
organizacidn que &l mismo ha preparado y que no nece
sariamente corresponde a la de las fuentes de infor-

macibn gue ha utilizado.

El evaluador puede dar un mayor o menor grado de de-
terminacidén al tema de la exposicidn, desde la deterx
minacidn total, cuando el alumno sortea un tema entre
varios hasta un nivel de determinacidn relativamente
bajo si el propio alumno elige un téma dentro de un

nlcleo de conocimientos o asignatura.
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También puede variarse la distancia temporal entre

la formulacidén del tema a presentar y su exposicidn.
La posibilidad de preparacidn o de respuesta inmedia
ta cambia sustancialmente las condiciones de ejecu-
cidn que supone, y'el tipo de objetivo que evalGa es,

por tanto, distinto.

La caracteristica principal de esta técnica es que
supone definir las condiciones en las que el alumno
deberd poner de manifiesto la conducta verbal autd-
noma, en una exposicidn estructurada sin apoyo del

profesor ni de otro interlocutor.

Este tipo de exdmenes orales tiene una potencialidad
alta para determinar el dominio de una serie de habi
lidades tales como la capacidad de sintesis y evalua
cidn, la integracidn de informaciones provenientes
de fuentes diversas, la calidad de la exposicidn oral,

la capacidad de enfrentar un auditorio, etc..

El debate es una técnica que consiste en una interac
cidn verbal de un alumno individual con otros o con
el profesor, o bien en grupo entorno a una temdtica
especifica. Se caracteriza ademds, porgue supone

una relacidn simétrica entre los participantes.

La simulacidn de roles puede ser considerada como una
variante del debate, en este casoc se rompe la sime -~
tria de las relaciones por cuanto los roles exigen a

veces una relacidn asimétrica.

Permite evaluar el grado de pertinencia y precisidn
de la interaccidn, la oportunidad de la informacidn
presentada, la valoracidn de hechos y las opiniones

vertidas sobre los mismos, ello hace que el debate



66.

gsea adecuado para evaluar la interseccidn entre el

dominio cognoscitivo y afectivo,.

E1l filtimo grupo estd constituido por las entrevistas
profesor-alumno. Estas entrevistas se caracterizan
por poseer objetivos claros y definidos por parte del
evaluador, interacciones verbales breves entre profe-
sor y alumno y, roles diferenciales entre ambos. Las
expectativas de ambos protagonistas son diferentes,

asf como sus dbjetivos.

Dentro de la tipologfa general de las entrevistas,
las utilizadas con fines de evaluacidn educacional,
deberfan ser estructuradas o, al menos, semiestructu

radas.

Esta técnica se presta particularmente para los obje
tivos en el nivel de conocimiento y comprensifn, aun
que también pueden ser evaluados algunos de nivel su
perior como el de aplicacidn, an8lisis y evaluacibn,
dependiendo del grado de estructuracidn de la entre-
vista.

Las principales ventajas de los ex&menes orales son
su flexibilidad y la posibilidad de evaluar habilida
des y destrezas que no son susceptibles de ser explo
rados con ninguna otra técnica. Su limitacibén mas
importante reside en la dificultad para objetivar el
rendimiento de los alumnos, lo que hace que disminu

ya su confiabilidad y validez.

Para aumentar la objetividad, confiabilidad y vali-

dez de los ex8Bmenes orales es recomendable:
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b)

c)

d)

e}

f)

g)
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Planificar el examen de acuerdo a los objetivos

y actividades del proceso de ensenanza-aprendizaje.

Especificar claramente las preguntas, proporcionan
do los datos necesarios y expresd&ndolos en un len-

guaje suficientemente comprensible.

Disponer de suficientes preguntas para cada aspec

to a evaluar.

Formalizar los posibles modos de respuesta de los
examinados, orden&ndolos de acuerdo a una pauta

previa.

Utilizar categorfas de evaluacidn claramente defi

nidas.

Proporcionar realimentacién al examinado a fin de

que pueda comprcbar la exactitud de sus respuestas.

Evitar en lo posible la sugerencia de respuestas.

Ademds de las recomendaciones propuestas, se descri-

be en la seccidn que sigue un procedimiento que per-

mite cuantificar los resultados,

Los distintos tipos de ex&menes orales son muy fGtiles

en la evaluacibn de adultos, particularmente aguellos

en gque se establece una relacidn sim&trica entre exa-

minador y examinado. E1l adulio se siente en este ca-

so reconocido como un par, con capacidad de ejercer

su autodireccidn.
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Examenes escritos.

Bajo esta denominacidn se incluye una amplia gama de
variantes que pueden agruparse en cuatro grandes ca-
tegorias: pruebas de tipo ensayo, situaciones proble
maticas, pruebas de preguntas breves y pruebas obje-
tivas. Todas tienen en comn el requerir una respues

ta escrita del alumno.

Por prueba de tipo ensayo se entiende la redaccibn

estructurada en torno a un tema. Se incluyen en es-
ta clase una gran variedad de modalidades que resul-
tan de la interaccifn de tres dimensiones b&sicas que
determinan las condiciones en las que se manifiesta
la conducta concreta de redactar basé&ndose en un con-

junto de informaciones.

Al igual gue en los ex8menes orales el contenido pue
de ser impuesto u optativo. Pox otra parte, en rela
cibn a la distancia temporal, pueden exigir una res-
puesta inmediata o diferida por parte del alumno, en
este Gltimo caso pueden requerir una respuesta lenta
y elaborada.. Adem8s, y condicionado por las dos di-
mensiones anteriores, puede darse la posibilidad de

utilizar material de diversa Indole durante la redac

cidn del ensayo.

De este modo quedan inclufdas en esta categorfa des-
de una tesis de grado que presenta una amplia opcio-
nalidad, es de respuesta altamente diferida y tiene
posibilidad de uso de todo tipo de material, hasta
un examen escrito convencional de contenido impuesto,

respuesta inmediata, sin utilizacidén de material.
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Las pruebas de tipo ensayo son especialmente apropia-
das para evaluar conductas de andlisis, sintesis vy
evaluacién, amén de permitir la estimacidén del dominio

de las habilidades y destrezas del lenguaje escrito.

El segundo grupo estd constituido por la resolucibdn

de situaciones problemdticas a partir de un enuncia

do dado, que contiene la informacién mediante la cual

se puede llegar a resolver el problema.

Son ejemplos de esta técnica la resolucidn de proble-
mas matemdticos, el analisis de casos, comentario de

textos, etc.

Este tipo de técnica es particularmente apropiada pa-
ra evaluar el logro de objetivos gue implican conduc-
tas de aplicacidn en el sentido de la terminologia de
Bloom o de resolucidn de problemas, en la connotacidn

gue le da D'Hainaut.

También en este caso la respuesta puede ser inmediata
o diferida y en cuanto a las circunstancias en las que
se evidenciard la conducta, puede permitirse o restrin

girse el uso de medios de consulta o apoyo.

Las pruebas de preguntas breves y variadas consisten,

tal como su nombre lo indica, en un conjunto amplio

de preguntas a las cuales el alumno debe dar respues-
ta inmediata en forma concisa y con gran precisidn.

Tienen la ventaja sobre los dos tipos anteriorxes de
proporcionar un muestreo vasto sobre los tbpicos, re-
duciendo la influencia del azar en cuanto a la deter-
minacidn del tema. Su mayor limitacidn se encuentra
en el tipo de conductas susceptibles de ser evaluadas

gue practicamente se refiere a la categoria de infor-
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macidén o conocimiento en las categorfas de Bloom y
a la operacidn cognitiva de reproduccidén en la termi

nologia de D'Hainant.

Las pruebas objetivas, que algunos autores tratan en

forma separada de los ex8menes escritos, pero que en
esta presentacidn son incluidas en esta categoria,

por cuanto consisten, por un lado, en estfimulos pre-
sentados en forma escrita y por otro, en respuestas

que el alumno también debe consignar por escrito.

Los estimulos son preguntas breves que abarcan una
amplia gama de temas y conductas, que vienen acompa-
nados de opciones de respuesta de las cuales el alum
no debe escoger la m&s correcta. También suele de-
signarselas como preguntas de respuesta fija para ai
ferenciarlas de las anteriores, que son preguntas de

respuesta abierta.

Aunque desde el punto de vista métrico este tipo de
pruebas son las mds objetivas, confiables y validas
por su alto grado de estructuracibén y planificacibn,
presentan limitaciones para la evaluacidn de la capa
cidad de expresidn tanto oral como escrita, el mane-

jo de cddigos en general y la creatividad.

Ademéas son el tipo de ex&menes més rechazado por los
adultos por cuanto ellos no tienen ninguna posibili-
dad de asumir una direccidn propia y escasa oportuni

dad para incorporar su experiencia personal.

En consecuencia, las dos clases de ex8@menes escritos
mds recomendables para ser utilizados en programas
destinados a adultos son los de ensayo y la solucidn

de situacidn problem&ticas, a pesar de que estas son



71,

mis dificiles de objetivar.

Sin embargo, es posible utilizar para su diseno al-
gunas de las mismas recomendaciones gue se hicieran

para las técnicas orales.

Ademds, se proponen algunas orientaciones para la ela

boracidn de pautas de calificacién.

Rodriguez (1980) propone un trabajo de equipo en tres
etapas: propuesta de rasgos a evaluar, categorizacidn
y definicibén operativa y determinacidn de los pesos o

ponderaciones de cada categorfa.

En la etapa de propuesta de rasgos, la finalidad es
la de conseguir el mayor nfimero de objetivos educacio
nales, susceptibles de ser logrados en la asignatura
o curso. La té&cnica gue se sugiere para alcanzar es-

ta meta es la promocibn de ideas o brainstorming.

A través, de esta técnica se pretende desarrollar al
méximo la creatividad del grupo que abordard la eva-
luacidn. El coordinador se preocupard de definir pre
viamente el problema que se analizaxd durante la se-
sifn de un modo claro y preciso. En este caso la pro
posicidn seria que cada asistente indicara todos aque
llos aspectos que deberian ser evaluados en la asigna
tura o curso que es objeto de la reunidn, al margen
de su importancia relativa y de la dificultad o faci

lidad que signifique su evaluacidn.,

El coordinador debe tener previstos algunos objetivos
como “aspectos a evaluar®, entre los cuales por lo
menos unc debe tener gran importancia en el contexto
del curso y los restantes pueden ser de menor signi-
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ficacibn. [Esto tiene como propdsito el sugerirlos
al grupo, si al inicio de la sesibn se produce una

situacidn de silencio o de pasividad.

La norma mAs importante para el desarrollo de esta
sesibn es que se eviten las criticas ¢ comentarios
sobre los rasgos que se propongan, a fin de evitar
la inhibicidn de algunos miembros y la disminucién
de la productividad durante la sesidn. Esta Gltima
se mide exclusivamente en términos del nfimero de ob-

jetivos propuestos.

Se ha visto gque en una sesidn de una hora de duracibdn

se puede llegar al menos a cincuenta caracteristicas.

El éxito de la reunidn estaré determinado por el am-

biente informal, relajado y acritico que se logre.

La segunda fase tiene como finalidad sistematizar los
datos obtenidos durante la primera reunidn con espiri

tu critico.

Es preciso comenzar por agrupar los objetivos en ca-
tegorfas homogéneas y eliminar aquellos que se esti-

men poco adecuados.

Al término de esta operacidn no deberén quedar méas

de cinco o seis categorfas para los exdmenes escritos
y en el caso de los orales, a lo sumo tres, por moti-
vos eminentemente pré&cticos. Sin embargo, si el eva
luador dispone de suficiente tiempo para la revisidn
del trabajo, como para una tesis de grado, por ejem-
plo, puede usarse un conjunto de categorias mds exten

SO,
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Los diferentes rasgos que se agrupan en una misma
clase proveen una definicidn operacional de la mis-
ma. Con ello se logra evaluar objetivos concretos

y no conceptos abstractos dificiles de reducir a una

nota.

Si resultan categorfas en las cuales el nfimero de
rasgos es insuficiente para proporcionar una descrip
cidn suficientemente clara, es necesario llegar a un
acuerdo acerca de cdmo deben interpretarse dichas ca
tegorfas. En todos los casos se busca una descrip-
cidn directa y aplicable, no una definicidn concep-

tual de la categoria.

La filtima etapa es la destinada a analizar cudl es
el peso relativo de las diferentes categorfas selec-
cionadas, pues no necesariamente todas deben tener
igual ponderacidn en la calificacibn final. Para es
te efecto es conveniente decidir los coeficientes de
acuerdo a la importancia que tienen en la consecu-
cidn de cada objetivo considerando el contexto gene-

ral del curso.

Como resultado del procedimiento completo se obtiene
un conjunto de categorias especificadas operacional-
mente y ponderadas cuantitativamente de acuerdo a su
relevancia en el curso. En el anexo N°4 se adjunta
un ejemplo de definicidn de categorias y protocolo

de valoracidn.
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La observacidn sistemltica.

Las técnicas de evaluacién presentadas hasta ahora se
centran principalmente en el dominio cognoscitivo.
Como en los programas de capacitaci®dn se incluyen ade
mds, objetivos que recaen en lo actitudinal, los inte
reses y los valores, esto es en el dominio afectivo,
es necesario contar con instrumentos que evidencien
la consecucidn de este tipo de conductas. Un nfmero
importante de estos objetivos son susceptibles de ser

evaluados a través de la técnica de observacidn.

Las dos modalidades que suelen utilizarse en la eva-
luacidn educacional son: el registro de incidentes

criticos y las escalas de valoracidn.

El incidente critico se define como un comportamiento

humano observable con las siguientes propiedades:

- Un nivel suficiente de complejidad y significacidn
para que permita alguna forma de andlisis y predic
cidén de la persona que 1o manifiesta. La signifi-
cacidn supone que la conducta exprese alguna carac
terfstica de interés para el observador. La comple
jidad implica una respuesta no esperada a un esti-
mulo individualizado. Estos dos rasgos de la con-
ducta son los gque posibilitan la interpretacibn y

prediccidn.
- La conducta, por otra parte, debe manifestarse en
una situacidn en la que el propdsito o la intencidn

del que la expresa aparezca muy clara al observador.

El registro de estos comportamientos complejos y deli
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berados constituyen la primera forma de evaluaci®dn

de objetivos del dominio afectivo.

El registro de un incidente critico estd compuesto
de tres elementos fundamentales: el contexto, el in
cidente propiamente tal y la interpretacibn, en for

ma de una valoracibn.

Se ha propuesto clasificar a los incidentes crfticos
recogidos en situaciones de aprendizaje en cuatro

grandes grupos.(RodrIgueze 1980, p. 354):

- Incidentes formulados de modo evaluativo. El1 com-
portamiento registrado incluye una descripcidén y

una valoracidn positiva o negativa del incidente.

- Incidentes formulados de un modo interpretativo.
Agui el registro hace con el propbsito de extraer
conclusiones acerca de la persona gque manifestd la

conducta.

~ Incidentes formulados de un modo descriptivo gene-
ral, gue no se limitan a una sola conducta, sino
a varilas de ellas protagonizadas por la misma per-

sonda.

- Incidentes registrados en forma descriptiva y espe
cifica, gque narran de un modo preciso el aconteci-
miento, la situacidn en que tuvo lugar, asf como
lo que dijieron o hicieron las personas que parti-

ciparon en el mismo.

El registro critico puede llevarse de diferentes ma-

neras, cuando se trata de un programa en el cual in-
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tervienen diferentes docentes por poco tiempo, tal
vez serfa conveniente disponer de un archivo con fi-
chas por alumno en la que se van anotando los inci-
dentes a medida que se van produciendo. Esta modali
dad facilita considerablemente la clasificacidén de
los incidentes crfiticos. En el anexo N°5 se consig-

na un modelo de ficha.

Es conveniente que en el registro se dejen claramen-
te separados los aspectos valorativos de la descrip-
cidn del incidente propiamente tal, de esa manera se
matiza lo gque es constatacibn objetiva y lo que es

interpretacidn.

Conviene también en esta técnica, establecer cuiles
van a ser las conductas gque se registrarén en esta
forma al inicio del programa de capacitacidn. Para
llegar a establecerlas se pueden-utilizar un procedi
miento similar al analizado para los exémenes escri-
tos, dejando establecido que el registro de inciden-
tes criticos se efectuard para aquellas conductas gue
no son susceptibles de ser €valuadas por medio de otras

t8cnicas.

Es necesario también que el muestreo de conductas por
sujeto sea suficientemente amplio., Conviene que al
menos se disponga de unos 8 a 10 registros por alumno
al término de un programa. Esto implica gque un pro-
grama de 6 meses de duracibn, que atiende a 30 alum-
nos, se registren dos o tres incidentes diarios para

diferentes alumnos.

Se recomienda ademds, la necesidad de equilibrar la
recoleccidn de incidentes criticos, registrando tanto

los que pueden ser valorados como positivos como aque
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llos que tengan un matiz negativo. Estas f(ltimas
cansideraciones son muy importantes pues dado el ca-
r&cter bastante subjetivo que tiene esta técnica, es
facil que el observador ocbtenga una percepcidn distor
sionada por el efecto de "halo", que no es otra cosa
gue la generalizacidn de la opinibn acerca de una per
sona a partir de muy pocas observaciones valoradas en
un mismo sentido. Por ejemplo, un docente constata
en una o dos oportunidades gue un alumno hace acota-
ciones inteligentes durante la clase, a partir de
estas observaciones generaliza que es inteligente, coo
perador, interesado en el aprendizaje, con excelentes

condiciones de l1lfder, etc..

El registro de incidentes criticos ofrece una prime-
ra solucidn para abordar la observacién formalizada
y sistemdtica de logro de objetivos del dominio afec-
tivo, empero-tiene grandes limitaciones para su cuan-
tificacién. Para superar esta limitante puede recu-

rrirse a las pautas de cotejo (checklist) o las esca-

las de valoracidn (rating scales).

En las pautas de cotejo el observador dispone de

una lista de rasges con respecto a los cuales consta
ta la presencia o ausencia en cada alumno.. Esta lis
ta puede ser construida siguiendo los dos primeros
pasos del procedimiento descrito para la evaluacibn

de examenes orales o escritos.

Las escalas de evaluacidn también contienen un con-
junto de rasgos, pero en este caso el observador re-
gistra las conductas en un sistema de categorfas a
las cuales se ha asignado una escala numérica. Exis

te una gran variedad de modalidades para construixr
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estas escalas que puede ser examinada en Lafourcade
(1972), en todo caso se proponen algunos ejemplos en

el anexo N°6.

El autoinforme.

El Gltimo grupo de técnicas de evaluacidn que se van
a analizar responde a la denominacidn genérica de téc
nicas de autoinforme. Se incluyen aquf todos los pro
cedimientos que implican la recopilacibn de datos uti
lizando como fuente de informacidn los alumnos. A
partir de ellos, utilizando procedimientos de elabo-
raci6n mds o menos complejos, se elabora una informa

cibn formalizada para cada alumno.

Se pueden elaborar cuestionarios mediante los cuales

se recoge la percepcifn de los sujetos en cuanto a
los cambios que han experimentado como efecto del pro
grama de capacitacidn, tanto para cada una de las
asignaturas que este comprende, como en té€rminos glo~
bales. Estos cuestionarios tienen, desde luego, pro-
blemas de subjetividad.

Para ilustrar este procedimiento se incluye un ejemplo

en el anexo N°7,.

En esta categorfa también se incluyen las escalas de
actitudes para las cuales existen diversas té&cnicas
de construccidn, las gue por tratarse de técnicas de
tipo psicométricas bastante elaboradas, exceden el
objetivo del presente informe y preferentemente de-
bieran ser construfdas por espcialistas. En todo ca-
so se pueden obtener informaciones bastante precisas
en el clésico texto de A. Edwards (1957).
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Relacidn entre objetivos y té&cnicas de evaluacidn.

A través de toda la exposicidn referente a las técni-
cas evaluativas, se han relacionado estas con el tipo
de objetivos para las cuales resultan m8s apropiadas;
a fin de visualizar mejor esta relacidn, se presenta

un cuadro en el cual se han cruzados estos dos aspec-
tos y que puede servir para planificar la evaluvacidn

de los alumnos. Se ha elegido en esta oportunidad la

taxonomfa del dominio cognoscitivo y afectivo de Bloomn.

En el cuadro N°3 se han consignado las diversas técni

cas en el eje horizontal y las categorfas conductuales
en el eje vertical.

Las cruces indican la técnica que se considera como
mas apropiada para estimar el logro de una conducta

especifica.

Para terminar esta seccidn sOlo cabe mencionar, gue
al igual que el resto de los componentes del proceso
de ensenanza-aprendizaje, la evaluwacibn también re-
guiera de planificacidén. Esta tarea comprende, entre

otros, los siguientes aspectos:

a) Definicibn de los objetivos de aprendizaje gue se
evaluarén.

b) Seleccidn de las té€cnicas especificas que se uti-
lizardn para evaluar el logro de las conductas.

c) Determinacién de fuentes de informacidn para reco
ger los datos: profesor, el propio alumno, otros
alumnos.

d) Calendarizacidn de las evaluaciones.

Es importante gue en esta planificacibn participen
los educandos adultos, pues para ellos es relevante

conocer qué conductas serdn evaluadas, cbmo serén



CUADRO N°® 3 : Relacién entre técnicas de evaluacibn y objetives educacionales
i TECNICAS DE EVALUACION
| EXAMEN ORAL EXAMEN ESCRITO CBSEIRVACIQN AUTOINF
" xposicifn Del Entre- Situacidn Prequntas | Pruebas Incidentes Escala de Cuestio- | E
TIPO DE CONDLTA autdnoma te | vista Ensayo probleamit.| breves objetivag criticos Maloracién nario a
DOMINIO COGNGCITIVO:
1. Conocimierto »35._- L * pod N
2. Comprensib X % x X
3. Aplicacidr b4 b4 x x %
4. Ané&lisis b4 X X > % X
5. Sintesis . X X X
6. Evaluacidr = X X x
i
' DOMINIO AFECTVO:
1. Recepcidn: X X J
2. Respuesta | X X x
3. Valoracifr X 4 X X
4. Organizacin X X X X
5. CaracteriZici6n %, X X X
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evaluadas estas, quien efectuard las evaluaciones

y cudndo se llevardn a cabo. De este modo, tomardn
conciencia mas clara acerca de cufles son las metas
a alcanzar y orientar@n sus esfuerzos, experiencias

y capacidades hacia el logro de las mismas.

Evaluacibn de cursos por los participantes.

Este tipo de evaluacién se plantea en el contexto

mis amplio de la evaluacifn de la docencia universi-
tario o superior y comprende ademds de esta técnica,
otras tales como las opiniones de pares, de superio-

res, de egresados, etc..

Si fuese necesario optar por el componente mds signi
ficativo en la evaluacidén de cursos, se eligirian de
acuerdo a los diferentes estudios que se han realiza
do al respecto (Millexr 1974), sin lugar a dudas, las
informaciones proporcionadas por los participantes
alumnos, especialmente en el caso de los cursos de
capacitacidn profesional. Ello en virtud de gue los
estudiantes tienen una percepcidn mds completa del va
lor y la utilidad que les prestarén los aprendizajes
adguiridos durante el curso, en su desempeiio profesio
nal. Como lo senala Aristbtales en la Polftica, "los
comensales son mejores jueces de los méritos de un

guiso que el cocinero”.

Existe un gran ntmero de estudios que dan cuenta de
la confiabilidad y la validez de los datos proporcio
nados por alumnos. Miller (1974) cita varias inves-
tigaciones que muestran una alta consistencia de 1las
evaluaciones en muestras de alumnos para los mismos
docentes en oportunidades diferentes. Informa tam-
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bién sobre la elevada correlacidn entre las califica
ciones de estudiantes y ex-alumnos para los mismos

cursos.

En cuanto a la validez, los trabajos realizados por
Hilbraud (1971) y Mc Keachie--(1971) indican que los
resultados de las evaluaciones de alumnos universita
rios son, efectivamente, buenos indicadores de la
calidad de la ensenanza.

Aunque existen.algunos estudios que presentan resul-
tados negativos acerca del uso de la calificacidn de
alumnos por ejemplo, Fahey (1970) y Rodin y Rodin
(1972), el balance se inclina fuertemente hacia el
empleo de esta técnica para retroinformar a los orga
nizadores de programas educativas a fin de que puedan
efectuar los ajustes necesarios.

Entre los aspectos que se sugiere analizar se encuen
tran los siguientes:

1. Caracteristicas personales del docente que dictd
el curso.
2. Cobertura del curso, en términos de profundidad
en el andlisis de los temas.
. Organizacidn del curso.
. Interaccidn docente - participantes.

3
4
5. Estimacidn del grado de aprendizaje.
6. Evaluacidn de los aprendizajes.

7

. Valor de las actividades.
L.a manera mas adecuada para obtener las informaciones

es un cuestionario a los participantes. Este instru-
mento; comin para todos los curso, puede contener un

P
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conjunto de preguntas atengentes a los diferentes
rubros senalados y una evaluacidn global. Es conve-
niente, ademds, que se ofrezca la posibilidad a los
docentes para gue agreguen algunas preguntas més es-
pecificas acerca de las caracteristica del curso que
ellos han conducido. Este Gltimo recurso sSuele redu
cir considerablemente la actitud negativa o resisten
cia que puedan tener algunos docentes frente a la
evaluacién de su gquehacer académico. Para ilustrar
este procedimiento se ha consignado un modelo de cues

tionario en el anexo N°8§.

La evaluacidn de los cursos, si bien proporciona una
informacifén acerca de cada uno de ellos, ofrece pocas
posibilidades de obtener un panorama con respecto al
programa en su globalidad, particularmente en lo gue
se refiere al impacto gue tiene en.el desempeho pro-

fesional de los participantes.

Para ese propdsito es necesario realizar una encuesta
a los egresados del programa, una vez que hayan cumpli
do labores profesionales durante alglin perfodo. Es
conveniente también en este caso disponer de un cues-
tionario comGn para los egresados, lo cual no impide,

naturalmente, que ademés se efectfie una entrevista.
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ANEXO N° 1

Modelo de cuestionario para informantes gue conocen al postu-

lante.

Postulacibn para admisibn de cursos de capacitacibn.

CARTA CONFIDENCIAL DE REFERENCIA:

Esta carta de recomendacidn debe ser llenada por un profesor
con quien el postulante haya estudiado o trabajado en investi
gaciones en su campo de estudio, o bien, por una persona que

haya supervisado su trabajo como profesional.

Nombre del postulante

Pais de origen

1.- ¢Durante cuanto tiempo ha conocido al postulante?
2.- ¢En qué calidad ha conocido al postulante?
Como su profesor Su supervisor

Su guia de investigacién Otra (indique cuil)
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3J.- Por favar evalfie al candidato en cada uno de los aspectos
que se indican a continuacidn, compardndolo con otros es-
tudiantes o colaboradores durante su carrera profesional.

Exce—~| Muy R Menos
lente | Bueno | FEIUIAr que re
e et & gular
apacidad Intelectual
Conocimiento de la realidad nacional
Conocimiento de la realidad latincameric,
H&dbitos de trabajo
Seriedad de propbsitos
Capacidad potencial para efectuar con-
tribuciones valiosas en su campo
Iniciativa y riqueza de recursos
adurez emocional
Capacidad para establecer relaciones
interpersonales
Condiciones de liderlzapacidad
de ?9municacién
| v R A FE DR BN
5.- Sirvase indicar la ubicacidn general del candidato entre

los estudiantes o colaboradores de su departamento, repar-
ticibn o seccibn. (Marque con una cruz el casillero corres

pondiente).

I - { | 1 i }
95% 90% 75% 50% 25% 10%

Superior Inferior
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6.- Agradeceriamos darnos su opinién franca acerca del candi-

dato para realizar el programa de.

Nombre y cargo:

Afiliacibn universitaria o profesional

Fecha

Firma

Le solicitamos devolver este formulario a la direccidn indic
da en el sobre adjunto antes del___




ANEXO N° 2

91.

MODELO DE PAUTA DE EVALUACION DE ENTREVISTAS DE SELECCION.

Nombre del poustulante

" l1.- Aspectos formales.

1.1. Presentacidn:’
Extremadamente formal

Formal cuidadosa

Descuidada

Muy descuidada

1.2. Expresidn mimica:

a) Cara muy expresiva

Cara normal

Cara poco expresiva

* b) Muy parco en sus gestos

Gesticulacidn normal

Lxcesiva gesticulacidn

(2)

(4)

(1)

(0)

(3)

(2)

(1)

(2)

(3)

(1)



1.3.

Mirada:

Directa

Evasiva

Directa fija

Postura:

Natural

Excesivamente erguida

N

Hundida

2.- Motivaciones y expectativas.

2.1.

Motivacidn:

Muy adecuada (interés centrado en los

beneficiarios de los planes de desarro

llo y en la realizacibn personal).

Media (interé&s centrado en la agencia

gque promueve el desarrollo y en el

perfeccionamiento personal).

Inadecuada (enviado por interés de

su institucidbn laboral excesivamente
centrado en el mismo; no logra sena-

lar méviles de accibn).

92.

(2)

(0)

(1)

(2)

(1)

(0)

(10)

(5)

(0)
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2.2. Expectativas:
Muy realistas {10)
Realistas (15)
Carentes de realismo (0)
3.- Conocimientos y actitudes frente a la realidad latinoamé

ricana y nacional.

3.1. Conocimiento de la situacidn y evaluacién de su pais:

Excelente

Buenoc

Regular

Escaso

(10)

(7)

(5)

(0)

Conocimiento sobre la situacidn y evolucibén de Amé-

rica Latina:

Excelente

Bueno

Regular

Escaso

L]

(10)

(7)

(5)

(0)



3.3.

3.4.

Actitudes:

Actitudes frente a la situacidn de su pais:

Critica y constructiva

8b6lo critica

Pasiva

94,

(10)

(5)

(0)

Actitud frente a la situacién de América Latina:

Critica y constructiva

88lo critica

Pasiva

Experiencias personales:

Innovadoras

Pasivas

(10)

(5)

(0)

(10)

(0)
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4.- Caracteristicas personales.

4.1. Pensamiento y lenguaje:

Alta Media Baja

a) Expresidn clara y fluida

P) Agilidad y flexibilidad
de ideas

c) Consistencia 18gica en el
discurso (discriminacidn,
ordenacidn y jerarquiza-
cibdn de ideas)

d) Capacidad de andlisis y
sintesis

4.2, Juicio de realidad:

a) Juicio critico

b) Percepcidn integrativa

c) Separacidn realidad-fantasia

4.3. Identificacién y autoevaluacibn:

a) Capacidad autocritica

b) Autoestimacibn

c) Capacidad de introspeccibn




4.4.

Madurez Soclo-afectiva:

96.

a) Espontaneidad

b) Aceptacidn de senti-
mientos

c) Aceptacibn de critica

d) Estabilidad emocional

5. Sintesis.

Puntaje

Aspectos formales

Motivaciones y expectativas

Conocimientos y actitudes

Caracteristicas personales

PUNTAJE TOTAL

a
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ANEXO N® 3

Ejemplo de pauta de registro conductual.

Sintesis de las fases en el montaje del modelo de simulaci®n

de roles.

Fase introductoria:

- Introduccidn del problema

- Explicitacién del problema

- Explicacién de la simulacidn de roles

Seleccidén de participantes:
- Andlisis de los roles en relacibén al problema

- Seleccidn de los actores de los roles

Montaje del escenario.

Actuacidn de los roles.

Registro y evaluacidén de las conductas de los actores.

(Pauta de registro conductual).
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3 2 1
Rasgos (*) Casi A veces Casi
Siempre nunca

1.Tiene una percepcibn ade-
cuada de su rol

2.Utiliza el lenguaje apro-
piado

3.Identifica correctamente
las situaciones

4.Presenta apertura a posi-
bles soluciocones

5.Propone soluciones alter-
nativas

6.Analiza los criterios y
supuestus de cada laterna-
tiva

7.Evala las alternativas
propuestas

8.Contribuye a la toma de
decisiones

9.Respeta los sentimientos
de los otros actores

10.Distingue conclusiones de
opiniones

PUNTAJE TOTAL

~

Los rasgos varian de acuerdo a la situacibn probleméti-
ca presentadas. En lugar de 3 catégorias, se pueden uti

lizar 5.



ANEXO N° 4

Modelo de pauta para evaluar eximenes escritos.

A) Clasificacidn de rasgos en categorias.

1. Conocimientos
- Conceptos
- Definiciones
- Clasificaciones

- Teorias

2. Interpretacién Personal
- Capacidad de anflisis
-~ Capacidad de sintesis
- Capacidad de evaluacién

- Estructuracidén légica

3. Redaccidn
- Claridad del lenguaje
~ Presicidn del leguaje

- Sintaxis

4., Originalidad
- Capacidad de relacionar

- Creatividad

S. Posicibn personal
- Evaluacidn de las fuentes de informacidn

- Posicidn personal insesgada



B)

Esquema de valoracidn.

a)

b)

100.

Ponderaciones Coeficientes (*)

1. Conocimientos

2. Interpretécién personal
3. Redaccibn

4. Originalidad

5. Posicibén personal

2

2
1
2
3

(*) Los coeficientes propuestos dependen del enfisis

en el curso.

Protocolo de valoracibn.

4 1312 |1
1l {Conocimientos X2 =
2{Interpretacidn Personal X2 =
3 |Redaccibn X1l =
4 |0Originalidad X2 =
5]Posicidn personal X3 =

PUNTAJE TOTAL

Los puntajes en este caso fluctfian entre 10 y
transformar estos a notas (calificaciones) se

lizar la siguiente expresibn.

k
M= CX = X mind) g - X win)
N = nota o calificacidn
X = puntaje total
X min. = puntaje minimo posible
X mdx. = puntaje mdximo posible

k = nGmero de calificaciones (notas)

30, para

puede uti-
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Esta transformacibn, dependiendo del nimero de notas,
exige aproximédamente un rendimiento del 60 &, si la

nota minima es el valor central de la escala.
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ANEXO N°¢ 5

Modelo de ficha de registro de incidentes criticos.

Fecha

Participante

Observador

Asignatura

Contexto:

Descripcibn del incidente:

Valoracidn
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Elemplo

Contexto:

1073,

Durante el desarrxollo de un ejercicio en grupo so-

bre comparacidn de datos estadisticos de diferentes fuentes.

Descripcidn
B.B, y C.C.
tadisticos,

El resto de

del incidente: N.N. en un grupo formado por A.A.,
enuncid los criterios para comparar los datos es-
organizd la discusidén e hizo una sfintegis de esta.

Jos participantes se limitaron a aceptar las pro-

posiciones de N.N.

valoracidn:

N.N. comenzd el trabajo de grupo con la intencidn

de proponer un esquema. Al ser aceptado como conductor, adop-

td6 la posicibn de conduccidn en forma demasiado directiva.
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Ejemplo de lista de comprobacibén y escala de valoracidn.

a)

b)

Lista de comprobacibn:

Si No Dudoso
1. Distingue la idea principal
de los accesorio 0 secundario
2. Distingue entre hechos, hipd-
tesis y opiniones
3. Propone generalizaciones 16gi-
cas.
4. Afirma en forma documentada o
con apruebas
5. Utiliza correctamente los dis-
tintos tipos de lenguaje
6. Interpreta bien los datos
Escala devaloracibn:
Nunca A veces Siempre
o Alto Mediano o Alto
1 3 4 5

1.

Actitudes comunicativas

- Comunica sus ideas y
opiniones a los demés
participantes

- Busca interacciones
con docentes fuera de
la clase

- Respeta las ideas de
los demas participan-
tes
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Nunca
o Alto

A veces
Mediano

Siempre
o Alto

[ |

Reciprocidad e interayu-

da.

- Acepta opiniones que
no comparte plenamente

- Ayuda a tomar acuerdos

y armonizar opiniones
no coincidentes

Nivel de antonomia.

- Toma iniciativa en
discusiones y acciones

-~ Decide en situaciones
complejas

- Manifiesta un comporta-
miento critico eficaz
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ANEXO N° 7

Ejemplo de cuestionario de autoevaluacidn.

Nombre

Curso

1. ¢Considera usted que ha experimentado un cambic en su con-

cepcidn de como consecuencia del curso? Justifique

2. ¢Estima usted que se encuentra ahora m&s capacitado(a) pa-

ra analizar problemas de ahora que al co-

mienzo de este curso? Justifique

3. ¢Se encuentra usted en mejores condiciones para proponer

soluciones a problemas de ahora que al inicio

de este curso?
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¢Cudl estima usted ha sido su grado de aporte al enfoque

de los problemas de este curso?

|

Muy alto r—__ Alto | | Medio Bajo Muy bajo

Justifique

¢En qué medida considera usted gue ha logrado los objetivos

de este curso?

Muy alto] | Altol | Media Bajo Muy bajo

Justifique

¢Cmo juzga usted su esfuerzo para responder a las demandas

académicas de este curso?

Muy altol Alto Media Bajo Muy bajo

Justifique
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;Cémo ha sido, en su opinibén, su desempeno general en este

curso?

R

Excelente

Justifique

L

Bueno

Satisfactorio

Insatisfactorio
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ANEX0 N° 8

Modelo de cuestionario de evaluacién de curso.

Curso

Docente

109.

Senale en que medida estima

que:

l.

El docente demostrd entu-
siasmo al dictar el curso.

Las presentaciones formales
del docente hicieron mas fa
cilmente comprensible la a-
signatura.

El docente se preocupd de
que los participantes apren-
dieran y comprendieran los
diferentes tdépicos.

El docente mostrd la rele-

vancia de la asignatura al

explicitar sus implicancias
o ejemplificar sus aplica-

ciones.

La cobertura de tbpicos y/o
perspectivas fue amplia y
profunda.

El curso incluyo los funda-
mentos de la asignatura.

Muy bajo

C nunca

Mediano

May alto

No

Aplicable

U o sienmpre




110.

10.

11.

12.

13.

14.

Las presentaciones de los parti
cipantes estuvieron bien inte-
gradas e articuladas con la es~
tructura general del curso.

Los materiales complementarios
fueron bien seleccionados.

Los objetivos propuestos fueron
cuidadosamente formulados y co-
incidieron con aquellos efecti-
vamente abordados.

La carga de trabajo para los
participantes fue homogéneamen-
te distribuida a lo largo de
todo el desarrollc del curso.

Los participantes fueron estimu
lados para formular preguntas,
las que fueron respondidas en
forma adecuada.

Los participantes se sintieron
libres para esta en desacuerdo
con el docente y expresar sus
propias ideas.

Encuentro yue en este curso he
aprendido algo Gtil y valioso
para mi desarrollo profesional.

Mi curiosidad intelectual por
esta asignatura ha sido estimu-
lada.

@
9 88 Y
I 4 38 9%
25 § ER
1 3 5
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Muy bajo
O nunca

O siempre
No
licable

Mediano

[ Muy alto

15. Los criterios de evaluacibn
fueron explicitados al co -
mienzo del curso.

16. Su evaluacidn general acer-
ca docente es.

17. Su evaluacibn general acer-
ca del curso es.

Por favor indique fue de valor para usted cada uno de los as-

pectos listados mds abajo, usando la escala que se indica a

contianuacidn:
B M

Valor bajo Valor mediano

(requiere de cambio
0 mejoramiento)

A

valor alto
(No necesita cam-
bio o mejoramiento)

18. La bibliografia

19. Los trabajos de grupo
20. Las evaluaciones
21. Los debates en clase

22. Las presentaciones
formales
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Sirvase senalar cbmo es:

Baja Media Alta

La dificultad del curso comparado
con otras asignaturas.

Su dominio del curso comparado
con otras asignaturas.

Su interés por la asignatura al
inicio del curso.

Su interés por la asignatura al
término del curso.










DOCUMENTO 3

LOS MEDIOS AUDIOVISUALES EN EL PROCESO
DE ENSENANZA APRENDIZAJE */

*/ Elaborado por la consultora sefiora Maria Teresa Guzmin para uso en
las actividades docentes del PROCADES.






INTRODUCCION

I NDICE

000D TCOO0DO0GCODOOO6066CGD O O00O0O0OC OO0 600000 CSADIADOOSJIOOLSSIO S

ESTRATEGIA DE ENSENANZA-APRENDIZAJE e % 00O 9 O G0 OO O ODODOO SO e

A.YUDAS AUDIOVISUALES 000 00 ©000CDIGO0A00 8 SEO0SE0O0ONNaG6ODO0GD

2.1 Seleccidn de las ayudas audiovisualeS cocsceesoces
2.2 Funciones de las ayudas audiovisualesS cccecscococen
2.3 Uso de las ayudas audiovisualeS .ccecoccooceccsas
2.4 Planificacidén de las ayudas audiovisualesS cecocse

CARACTERIZACION DE LAS AYUDAS AUDIOVISUALES .ceocsecscse

3.1 Ayudas audiovisuales de accidn directa cccoeoscas

3.1.1

Experiencias dramatizadas ceccocccecssccas
- ventajas 0O 0 0 00 0 P P IDOD E O QOO 8 eSS OD OO RO
- Desventajas 82 © P ©C OO 0O OO0 SOAQ 00 SODPEDD

3.7.%.1 S0ciograma coeossccocecscseccavosesss

3.17.1.2 Desempefio de papeles cceoeeccces

3.2 Ayudas audiovisuales de observacion ..c.ecceescss
3201 Demostraciones con aparatoS .ecceccececoess

3.2.2

3.2.3

3.2.1.1 El Pizarrdn ececaesccecaccscsses
- CaracteristicasS sececscecsca
- Funciones ceeeseccecescossen
- Mane jo ecececcsscscscsacacss

Excursiones y visitasS scoceccoococcesenccecs

3.2.2.1 Visita a terreno ccococcsscesccen
- Funciones cceccocscsoccsscssan
- Planeamiento cccccocseoeccoccs
- Evaluacidn ccecccaccssscocno

LaS eXPOSiCloneS @0 e O DODOO®OO0O0CD 0O S®ENOOA

3.2.3.1 Diario Mural ..ccccesecocescascno
- Funciones .cecoeccococecccoocse
- Elaboracidn ceescocceoscccass
- Evaluacion cesseccseocsasccos

Pagina

ECQIEY
W =3 \0 ~] an W

17
19
19
20

21
21

22
22
22
22
23
23
25
25

25
27

29

29
29

31



- ii -

3.2.4 Proyecciones dinamicas ..... ceene

3.2.4.1 Televisidn educativa (video

cassette) cecococcacns .

- Caracteristicas ec.ececsesesne
- Funciones c.ceeececcecncnncs

- Manejo sacesess cons

* s s e pwene

- Evaluacién s s s se s s resrsenon e

3.2.5 Proyeccién de imigenes fijas eececececcae .

- Funciones ..sesecacnscsccsscas

3.2.5.1 Diapositivas sceeecesasssccenncses

- Ventajas " e 000000

3.2.5.2 Filminas o peliculas fijasS .evee

- Elaboracion ..ces..

3.2.5.3 Retroproyeccidn .......

- Manejo s e e e ve e Pee
- Ventajas ceeececacss

3.2.6 Material impreso ecececceccccvan.

3.2.6.1 Apartado docente ..ce..

o0 veeaaa

- Funciones .seeess ceavecsmrane

- Ventajas eeeoceense

- Desventajas eeee--e
- Elaboracion ...eee.
- Evaluacion s.ceeeaa

® ®o a0 s 000

o0 050600

MATERIAL GRAFICO o w e o v o se PRI RN B SRR R B B I B B B B A I A B

4.1 ComposSicidn .eecsvescococnee eessesssesseseresaanas
L.2 Presentacidn grafica .eoeeeececeeacssas cesesasecons
- Rotulacién «.ceee eecsseeacsresresssssrseesancna
- Bosque jos y dibUJOS tievesssnsssnssssssssannsans

b Gféfic-as“'_;..,..:‘.'.._,..o..o-.o-.-o.-o.oc-..-o.-

- Cuadros sSindptiCoOS ecececesece-scccsas

@ae s e e s oa -

- Diagrama 6 6 % 8 0 0P EBEODN COIER NP ENOPESOPOES e
4.3 El Color ..... cescecsananns tesesacesseesssssscsons

BIBLIOGRAFIA ..ceeevveovonconnccassacscnsocsosnss

Pagina

32



- iii -

ANEXOS

10

2.
3.
L.

50

Guia para la elaboracidon del Programa de Asignaturas de
108 Cursos de PROCADES #0082 Qa0®00000%ee0AdNGsAE0 A GaDEO e D

Lista de medios audiovisSualeS eecesvcecerccssvcssscnonass
Disefio de un video cassette educativo ..cecveeoccavocnss

Elaboracidén y produccidn de mensajes para video cassettes
eduCativVoS ccococoscacocneseccsscecccsnvensscnostescsssscse

FOI‘matOS de pI’OgI‘amaS 4 ¢ 8 % 98 0 F PO B OGN O EGI DL LSOO wNEae s

59
62

63

69
72






INTRODUCCION

Este documento - especialmente preparadc para PROCADES -, tiene como
objetivo servir de guia a sus profesoresben la seleccidén y uso de ayudas
audiovisuales en las actividades de ensefianza-aprendizaje.

Esta guia se elabord con informacidn obtenida de fuentes
secundarias, y descansa preferentemente en la seleccidn, andlisis y
sistematizacidn de informacién bibliogridfica.

Dentro de la amplia gama de ayudas o medios audiovisuales, se seleccio-
naron: experiencias dramatizadas (sociograma y desempeiio de papeles);
pizarrén; visitas a terreno; diarios murales; televisién educativa;
diapositivas; filminas, retroproyeccién y apartados docentes.

Para esta seleccién se utilizé un criterio prictico, considerdndose
aspectos tales como: accesibilidad al‘equipo, facilidad en el manejo de
éste, caracterIsticas de los alumnos, tamafio, duracidn y flexibilidad del
material. Esto Gltimo se debié a la necesidad que tienen los docentes de tras-
ladarse coﬁtinuamente a diferentes lugares donde se desarrollan los cursos.

El documento estd constituido por seis partes: los punﬁos uno y dos se
refieren a conceptos generales sobre las Estfategias de Ensefianza-Aprendizaje
y las Ayudas Audiovisuales, respectivamente. En el punto tres, se hace una
caracterizacidén de las ayudas audiovisuales seleccionadas, en relacidén a
sus ventajas, funciones y posibles usos, entre otros aspectos. El punto &

trata el Material Grdfico, tema de gran utilidad en la confeccidén del

material audiovisual.



Las referencias bibliograficas se presentan en el punto cinco.
Finalmente, se acompanan una serie de anexos que le permitiridn a los

usuarios de este gufa ahondar en algunos temas especificos.



1. ESTRATEGIA DE ENSENANZA-APRENDIZAJE

El uso creativo y oportuno de .las diversas estrategias de ensefianza-
aprendizaje (experiencias, actividades, metodologias o medios de aprendizaje)
aumentan la probabilidad que los educandos, alumnos o participantes de un
curso aprendan mas, retengan mejor lo aprendido y realicen mejor las habi-
lidades que se forman en ellos.

Sin embargo, la utilizacidén de las actividades no garantiza por
s sola el &xito; éstas deben incluirse como elementos importantes del
proceso de Planeamiento Educacional.

El planeamiehto del proceso de enseﬁanza~abrendizaje permite al
educador (docente, profesor, experto) disefiar, realizar y evaluar el
proceso en forma integral, a la vez que combinar recursos y procedimientos
con el fin de crear céndiciones apropiadas para que el educando logre
cambios duraderos de conductas, seéan €stas del Area del conocimiento,
actitud y/o comportamiento.

El c6mo planificar un proceso de ensefianza-aprendizaje es una interro-
gante que se han planteado numerosos autores. Si bien los diferentes mo-
delos presentan variaciones de forma, existen tres elementos del proceso
que son comunes a todos ellos: a) los objetivos educacionales planteédos
desde el punto de vista del educando; b) las experiencias de ensenanza-
aprendizaje (en las cuales se encuentran insertas las ayudas o mediés
audiovisuales) vy, c) la evaluacién (antes, durante, después) con

el fin de ottener una informacidn que permita mejorar el proceso.



Cualquiera sea el modelo de planificacidn que se adopte, €ste debe
estar centrado en los eﬁucandos y considerar como antecedentes funda-
mentales sus necesidades, motivaciones, posibilidades y estilos de
aprendizaje.

A modo de ejemplo, se presenta en la Figura | un modelo sistémico de
planificacidn educativa, adaptado del propuesto por Brown y cols. (1975,

pag. 4).

Figura 1

Modelo Sistémico de la Planificacidén Educativa

Objetivos /A | Evaluacién
y N—— y
contenidos readecuacién

1 1

[
Ewperiencias Recursos
"1:

de aprendizaje humanos y

y materiales
seleccidén de
las técnicas —
audiovisuales R—

asignacién de
tesponsabilidades

Este enfoque sistémico considera seis elementos importantes de
incluir en el planeamiento:
1, Definir los objetivos educacionales y seleccionar los contenidos.
2. Seleccionar las experiencias de aprendizaje adecuadas.

3. Seleccionar las ayudas o medios audiovisuales.



4. Seleccionar y adecuar los recursos materiales necesarios para las
experiencias de aprendizaje.

5. Asignar las responsabilidades a los participantes del proceso de
ensenanza-aprendizaje.

6. Evaluar los resultados y readecuar el proceso.

De los elementos senalados sdlo se analizarin aquéllos que tienen
relacidén directa con el objetivo de este documento: los medios audio-
visuales como elementos de las experiencias de ensefianza-aprendizaje.

En el Anexo | se presenta un cuestionario que puede facilitar a

los docentes de PROCADES la planificacién de su Asignatura o Catedra.



2. AYUDAS AUDIOVISUALES

Las ayudas audiovisuales son los instrumentos que usa el profesor
para que la ensefanza sea mas facil y el aprendizaje mis rdpido. Asi,
una ayuda audiovisual puede ser una ilustracidén en el pizarrdn, una demos~
tracifn en el aula o una represeantacidén (Jones, 1973).

Las ayudas, medios o recursos audiovisuales pueden simplificar una
idea complicada o poner una idea abstracta en forma gridfica. Hacen
posible disminuir el tiempo y el espacio, logrando que los educandos vean
lo que es imposible observar de otra forma.

Ninguna ayuda audiovisual es buena o mala; su calidad dependeri de
la destreza desarrollada por el prbfesor, de su habilidad para elegir 'y
combinar ayudas que se adapten a cualquier problema particular de ensefianza
y de su facilidad para crear nuevas ayudas si no encuentra las que necesita
utilizar.

El &xito en el ‘emplec de los medios audiovisuales depende del planea-
wmiento. Las ayudas ~audioQisuéles no pueden usgrse'para resolver
un problema mientras no se sepa exactamente cuil es el problema, y no se
puede saber la naturaleza del problema hasta que no se tengan los planes
para cada clase. Con él plangamignto se pﬁedeﬁvobtener ayudas mis eficaces
y listas para ser usadas en el momento mds oportuno.

El uso de los medios debiera estar motivado por dos objetivos
fﬁndamentales: a) apoyar y mejorar el proceso de ensefianza-aprendizaje, y
b) crear condiciones que permitan al profesor y al alumno interaccionar’
libremente como personas dentro de una situacién donde los participantes

dominan el ambiente para provecho propio.



2.1 Seleccién de las ayudas audiovisuales

El contenido educativo debe codificarse aﬁdiovisualmente para ser
transmitido a través de un medio. A cste contenido codificado‘se le
dencmina mensaje.

Los mensajes pueden tener distintos grados de abstraccidn y comple-
jidad y deben presentarse en los materiales o medios mas adecuados para
alcanzar los objetivos.

Es indispensable que el contenido incluido en el mensaje se base en
las necesidades de un grupo concreto que necesita determinada informacién
o destreza;o bien en la urgencia de provocar una actitud o respuesta
especifica.

Los objetivos educacionales, por su parfe,deben proporcionar una
orientacidn clara que permita presentar ordenadamente el contenido.

Las caracteristicas de los alumnos debe ser el tercer elemento que
influya en la seleccidn del contenido. Un esquema de contenido incluye:
a) los aspectos esenciales para desarrollar los objetivos educacionales,
y b) la informacién cientifica que explique cada aspecto.

Una vez que se tiene seleccionado el contenido, es necesario codificarlo
audiovisualmente y para esto la eleccidn del medio o los medios es muy
importante.

A continuacidén se entregari una pauta que ayudarid a decidir sobre el

medio o los medios por utilizar:



10.

t{Qué medio o medios se pueden emplear?

t{Se necesita sonido (narracién-doblaje), tftulos, indicaciones u
otros?

iEs necesario el movimiento, o es mds conveniente la imagen fija para
presentar la informacién?

(El contenido debe ser estudiado individualmente o preferentemente
en grupo?

:Es necesario usar el color o puede servir el blanco y negro?
t(Habrd problemas para conservar el contenido actualizado?

¢{Se podrén superar las dificultades técnicas o de infraestructura?
¢{Habr& problemas en la distribucidn, almacenamiento o conservacidén
de los materiales audiovisuales?

{Hay tiempo y recursos para producir un buen material?

¢{Qué problemas se presentarsn en el uso de los medios? (equipo,
salas, etc.).

Una vez respondidas las preguntas anterjores, se deben considerar los

diferentes medios audiovisuales disponibles, sus caracteristicas, sus

usos, sus ventajas y desventajas y sus limitaciones. Una vez realizado

todo esto se esti en condiciones de escoger el medio audiovisual que mejor

realice su prop&sito.

Cualquiera sea la eleccifn de los medios, &sta debiera estar mot ivada

por los objetivos educacionales planteados y por las caracteristicas de

los alumnos a los cuales va dirigida; en ningin caso deben - los medios -

ser considerados como herramientas que permitan al profesor suplir su

participacién.



2.2 Funciones de las ayudas audiovisuales

Algunas de las funciones que las ayudas audiovisuales pueden
desempefiar en la tarea de facilitar el proceso de ensefianza-aprendizaje,
son las siguientes:

a) Proporcionar experiencias que no son obtenibles facilmente de

otras formas.

Ayudas mds adecuadas: peliculas, video cassettes, grabacién, drama-

tizacidn, visitas.

Ejemplo: video cassette educativo sobre el funcionamiento de

Programas de Desarrollo Rural en la Regidn.
b) Facilitar el reconocimiento y la descripcién de objetos.

Ayudas mis adecuadas: fotografias, diapositivas, laminas en colores,

peliculas, video cassettes,

Ejemplo: diapositivas sobre los principales métodos artesanales de

secado del maiz.
c) Facilitar 1la comparacién entre dos o mis objetos, situaciones,
teorias, etc., y la distincidén de semejanzas y diferencias.

Ayudas m3s adecuadas: fotografias, dibujos, diapositivas; grabaciones,

plzarrdn, transparencias, flanelégrafo, pelicula o video cassette.

Ejemplo: transparencia de un cuadro comparativo entre la produccién

agricola actual de una localidad y la proyeccidn de ésta si

se cumplieran ciertas condiciones previamente establecidas.



d)

e)

£)

g)

h)

Mostrar las relaciones y/o posiciones entre las partes de un con-

junto o un todo.

Ayudas mds adecuadas: diagramas, transparencias, diapositivas,

rotafolios, pizarrdn, material reproducido.

Ejemplo: diapositivas de un Modelo Analitico Causal de la situacidn
alimentaria-nutricional de ﬁna localidad determinada.

Describir el funcionamiento de procesos, etapas o pasos sucesivos.

Ayudas mias édecuadas: serie de transparencias o diapositivas,

pizarrdén, pizarra magnética, pelicula, video cassette.

Ejemplo: serie de trahspgrencias sobre las etapas dellproceso de

planificacidén alimentaria.

Presentar situaciones compiejas para su andlisis.

Ayudas mds adecuadas: dramatizacidén, grabacién, video cassettes,

fotos, estudio de casos.

Ejemplo: video cassette sobre problemas de abastecimiento urbano.

Despertar emociones y sentimientos.

Ayudas mis adecuadas: grabaciones, peliculas, video cassettes,

fotos, carteles, teatro, discos, diapositivas

Ejemplo: grabacidn sobre la opinidn de los campesinos frente al
proceso de reforma agraria de su pais.

Motivar el interés sobre temas determinados.

Ayudas mids adecuadas: video cassettes, grabacién, diapositivas,

fotos (en general,todas las ayudas si son correctamente disenadas)

Ejemplo: video cassette sobre necesidades bdsicas del hombre.



Junto con enumerar algunas funciones de las ayudas audiovisuales, se
ha entregado una lista de ayudas que podrian ser las mids adecuadas para
dichas funciones y un ejemplo de aplicacién. Cabe setalar que, en
definitiva, la decisidn que se tome deberd corresponder al planeamiento que
se haya realizado del proceso de ensenanza-aprendizaje.

Si bien los medios son elementos importantes y efectivos en el proceso de
ensefianza-aprendizaje, éstos no nueden ser utilizados en forma indiscriminada.

2.3 Uso de las ayudas audiovisuales

El uso adecuado de las ayudas audiovisuales implica por parte del
profesor, entre otros:

- tener el o los objetivos de aprendizaje definidos. Esto es, no
usar el medio para "rellenar lugar".‘para "complacer' al alumno o
porque se encuentra 'a mano", sino porque el uso oportuno de &l
permitird lograr en mejor forma y mids econfémicamente el objetivo
planteado.

- seleccionar, frente a dos medios que cumplan un mismo objetivo, el
menos costoso, el mds simple de usar y aquel que se tiene mi3s
experiencia en su uso.

- conocer el medio que se utiliza; tanto el manejo del equipo como el
contenido o mensaje que se estd entregando.

- poseer cierta habilidad en el manejo de la técnica audiovisual que
se va a utilizar.

- evaluar los medios en relacidn a si sirven o sirvieron para lograr

los objetivos planteados.
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Cabe destacar que las experieqcias de enseﬁanzé-aprendizaje deben
desarrollarse en un tiempo determinado y hay que aprovechar este tiempo
en la mejor forma posible: se debe escoger la inversidn de
tiempo y actividad que proporcione mds aprendizaje permanente.

Se trata de utilizar el medio con un fin determinado y en forma
planeada. Es decir, los alumnos o participantes deben ser expuestos al
medio con un objetivo definido.

El profesor, por su parte, debe asumir el papel de organizador de
la experiencia, dirigir las discusiones, guiar y supervisar, ser un

miembro mds del trabajo de equipo entre los alumnos y el profesor.



2.4 Planeamiento de las ayudas audiovisuales.

De gran utilidad puede ser plantearse ciertas interrogantes que permi-

tan planear el uso de los medios en formas mis efectivas.

a)

b)

c)

(Porqué utilizar un medio en particular?

Las experiencias de ensenanza-aprendizaje deben desarrollarse en
un tiempo determinado; hay que aprovechar este tiempo, 5€ recuerda que
se debe escoger la inversién de tiempo y actividad que proporcione
més aprendizaje permanente. La seleccidén del medio debe basarse en
ese criterio.

Si se considera que para una finalidad especifica un medio
determinado es mejor que cualquier otro material, entonces, éste debe
utilizarse; si no es asi, su uso no serd justificado.

(Cudles son los objetivos?

Se trata de utilizar el medio en forma planificada para lograr el
objetivo de la actividad ' hay que '"ver y escuchar"” segiin
un plan. Los alumnos deben saber porqué y para qué se les ha expuesto
al medio.
iC6mo se debe proceder para la utilizacién del medio?
i) La preparacifén es de suma importancia e implica:

- seleccionar criticamente el material audiovisual que se va
a emplear, considerando sus ventajas v limitaciones.

Ejemplo: un apartado muy largo no alcanzaran a leerlo en el

tiempo asignado;
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- conocer el material, examinarlo con angerioridad con el fin
de prevenir problemas o circunstancias que puedan presentarse
durante su uso. Ejemplo: una diapositiva muy usada y quemada,
no se ve bien;

- seleccionar el momento de uso mids efectivo para alcanzar
las finalidades propuestas. Ejemplo: un video cassette de
motivacidn no se podrd proyectar al final de la sesidn;

- planeaf el control posterior del medio.

En la elecccidn del momento mis efectivo para utilizar las ayudas de
aprendizaje no hay reglas preestablecidas, se trata de coordinarlas e
integrarlas a las diferentes actividades de aprendiéaje utilizadas; es asi
que se pueden repetir tantas veces sean necesarias para alcanzar los
objetivos.

ii) La obtencidn de un buen medio y su adecuada planeacién no
significa un buen uso. Una buena utilizacién del medio en la
sala de clases implica que el profesor tenga los objetivos claros
y una cierta habilidad para el manejo de los medios.

Una buena ensenianza con medios audiovisuales implica»enseﬁar

a c8mo aprender. Esto no se logra solamente seleccionando una

buena ayuda audiovisual, sino sabiendo qué se hard con ella.

Explicando al alumno porqué realiza determinada experiencia, qué

se supone que debe experimentar, cSmo el nuevo conocimiento se

une con el que ya tiene.

El plan bisico de utilizacidn se puede resumir asi:



- Preparacién del profesor:

En relacidn al estado fisico del equipo y del material;
al manejo del equipo y del material; y al contenido del
mai:erial;

- Preparacién del ambiente:

En relacidn a la sala de clases (estado fisico: Ej.: si
se piensa proyectar, revisar que la sala se oscurezca); y a la
distribucidén de los alumnos; |

- Utilizacién del medio:

En relacidn a porqué y cuindo utilizar el medio; cdmo

utilizarlo y qué otros medios lo complementarén.

1i1) Respecto al control posterior a su uso, se trata de comprobar si

se cumplieron los objetivos; si el material entregd la visidén que
se esperaba; si fue apropiado para los fines propuestos; si fue
apropiado para las caracteristicas de la audiencia o del curso. Si
se encontraban los materiales en buen estado fisico v si todo el
curso tuvo acceso a ellos. Finalmente, cabe preguntarse si se
justificd el material, el tiempo, los gastos y el esfuerzo
desplegado.

Respecto al contenido del material audiovisual, se puede
evaluar en los siguientes aspectos:
- Exactitud del tema. Que no existan errores de elaboracidn;

afirmaciones exageradas, parciales o incompletas,.
- Actualidad del tema. Que proporcione informacidn reciente,

que anada informacidén adicional, novedosa y al dia.



Presentacidn adecuada. Que sea preciso; que no contenga
informacidn que podria suprimirse; que esté bien organizada
la informacién; ficil de leer o entender; que no canse a la
vista o al oido.

Finalidad instructiva. Que no contenga material que

distraiga la atencibén; motivadora.



3. CARACTERIZACION DE LAS AYUDAS AUDIOVISUALES

Una de las formas de clasificar las avudas o medios audiovisuales es en
relacidén al rol que le corresponde al alumno frente al medio.

De acuerdo a este criterio las ayudas audiovisuales se podrian dividir en
dos grandes tipos:

~Aquellas de accidn directa,en donde el alumno toma parte activa de la

experiencia, vy

~Aquellas en donde &1 alumno toma el pipel de observador frente a una

actividad que implica un demostrador y un auxiliar audiovisual.

A continuacién clasificaremos algunas ayudas audiovisuales de acuerdo a
esta tipologia.

De accidn directa

- Experiencias directas con propdsito,como seria traer una visita a la
sala de clases.

- Experiencias inventadas, tales como los modelos.

- Experiencias dramatizadas,coﬁo son las dramatizaciones, el "rol playing’,
los didlogos, el socio-drama.

ve observacibn

_ Demostraciones con aparatos, como el pizarrdn, flaneldgrafo v
pizarra magnética.
- Excursiones y visitas, tales como las visitas o actividades de terreno.
- Exposiciones, “como los boletines, carteles, diarios murales.
- Provecciones dinamicas, tales como la televisidn (videocassette), cine.
- Radiograbaciones, como las grabaciones de entrevistas.

- Proyecciones [ijas; tales como las diapositivas, transparencias,



En el Anexo N® 2 se muestra una lista mds completa de ayudas audiovisuales
que pueden ser utilizadas en la educacidn. Cabe destacar, que a esta lista de
medios ya conocidos se le pueden agregar todas aquellas ayudas que el profesor
sea capaz de crear en provecho de su actividad.

El uso de los medios en la educacidn de adultos no puede seguir un patrén
fijo.

La adaptacidn debe ser contiInua, pues no s8lo debe ajustarse a cada
nuevo grupo de estudiantes, sino también enfrentarse a los problemas de infra-
estructura siempre presentes y variables.

En sintesis, se puede decir que, en la seleccidn, elaboracifn y uso de los
medios de ensenianza se debe considerar:

- El grupo curso, quiénes lo componen, su preparacidn, actividad, etc.

- El lenguaje, en relacidn al grado de complejidad, de significado, etc.

~ Nivel de comprensidn de los alumnos

- Factores sociales v culturales, tanto del profesor como de los alumnos,que

pudiesen estar influyendo en la comunicacién.

- Disponibilidad de recursos, materiales, humanos y financieros

- Facilidad de transporte de los recursos

La modalidad de trabajo de PROCADES puede ser un factor limitante en la seleccidn

y uso de las ayudas audiovisuales. En efecto, el hecho que sus docentes se

trasladen de un pafs a otro, la diversidad de sedes en donde se realizan sus cursos,

con las consiguientes diferencias en cuanto a recursos humanos, materiales, de

instalacién y de equipos, obliga a disefiar ayudas audiovisuales que sean factiblés
de utilizar y faciles de adaptar.
Dadas las diferentes condiciones materiales y de instalacidn se debieran
disefiar y elaborar ayudas de ficil traslado, no voluminosas y que puedan ser
-utilizadas en los equipos disponibles en las sedes y factibles de adecuar a los

diferentes cursos.



3.1 Ayudas audiovisuales de accidén directa

3.1.1 Experiencias dramatizadas

La experiencia dramatizada es una sustitucidn de la experiencia real. No
ﬁecesariamente tiene que verse como el original; es algo nuevo y diferente, una
reconstruccidn.

Los participantes en este tipo de experiencias pueden ser participes de
la actividad o expectadores. Por supuesto, lo primero.es mas valioso y aporta
mds al aprendizaje.

El ser un participante activo de las experiencias dramatizadas permite
disfrutar de la actividad mientras se aprende, concentrarse en la tarea que se
estd desempenando e interactuar con sus compaheros. Esta interaccidén incluye

la ayuda mutua, a la vez que permite una visidn interior de los problemas
propios de la actividad y de los problemas de relacidn con los demis.
Utilizar las experiencias dramatizadas presenta algunas ventajas que le

dan a este medio la caracteristica de ser una excelente ayuda para el proceso

de ensenanza-aprendizaje.

Ventajas de las experiencias dramatizadas

Algunas de estas ventajas son:

el tema objeto de la dramatizacifn pasa a ser emocionante y cautivador de
la atencidén. Esto permite que no se olvide fadcilmente.

cada participante penetra en el interior de su personaje, lo cual signi-
fica vivir una experiencia desde otro punto de vista.

el trabajo que se realiza es de tipo cooperative, lo cual indirectamente

se estd aprendiendo el trabajo en grupo.

el aprender jugando puede ser Gtil para aliviar tensiones, va sean éstas

de tipo interp rsonales como de situaciones.
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- la naturaleza de la actividad permite que los efectos educativos que
pueda producir en los participantes sean duraderos y profundos.

-~ el participar en experiencias como éstas fomenta habilidades de tipo
complementario a los objetivos planteados, como podria ser el perfeccio-

namiento de la diccién, expresifén, etc.

Funciones de las experiencias dramatizadas

Las experilencias dramatizadas se usan cuando se desea:
- comunicar informacidén o hechos
- desarrollar en los participantes ciertas habilidades especIficas. Ej.:
toma de decisiones
- crear una situacidén para poder analizarla
- presentar lineas de accidn alternativas
- preparar a los participantes a enfrentar posibles situaciones futurgs
- crear, en los participantes, comprensidn y tolerancia para los puntos de
. vista de los demds, o en aquellos en que no se estd de acuerdo
- estimular la participacién y la implicacidén de los participantes
- evaluar conocimiento, hechos, 1deas o conceptos
~ . aliviar tensién emocional de los participantes
Si Qien este es un medio de gran utilidad, cuando se desarrolla apropiadamente,
cabe destacar que, al igual que cualquier otro medio, no se debe abusar de su
uso. Especial cuildado hay que tener durante la actividad de mantener el
interés. Cuando se observe un decaimiento del interés hay que finalizar la

actividad. Actividad que no debe prolongarse indtilmente.
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Las experiencias dramatizadas se pueden presentar en diferentes formas
A continuacién se describirdn dos de ellas - Sociodrama y Desempeiio de Papeles -

las cuales pueden ser apropiadas para los cursos de responsabilidad de PROCADES.

3.1.1.1 Sociodrama

Es una dramatizacidn, sin preparacién y sin ensayos, que trata alguna
problemdtica de dindmica social.

En este tipo de experiencia el Tema juega el papel fundamental.

Como ejemplo se podria poner el tema de las Tramnsnacionales en los palises
del tercer mundo. Se trata que algunos participantes sean los representantes
de estas empresas y otros sean los representantes de los paises en cuestidn.

Al finalizar la experiencia el profesor habra obtenido una visidén bastante
real acerca del éignificado que le dan los participantes al tema, los conceptos
que se han formado acerca de los diferentes puntos de vista, y la capacidad de
los participantes para relacionar el tema con las personas a quienes afecta.

3.1.1.2  Dpesempeiio de Papeles ('Rol Playing")

En este caso, el alumno desempena el papel de si mismo, asume un papel
conocido o intenta representar un papel nuevo o poco conocido frente a una
situacidén determinada.

La importancia de esta dramatizacidén estd en el Papel o Rol que desempena
el participante.

El desempefnio de papeles se utiliza, al igual que el sociodrama, sin
preparacién ni ensayo y es muy efectiva cuando el papel asumido guarda relacidn
inmediata con situaciones de la vida real.

Como ejemplo se podria dramatizar una reunidn entre el nivel politico,

el nivel técnico y representantes de la comunidad con el fin de buscar 1la
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solucién a un problema determinado. Se trata que cada participante asuma un

papel y desde ese punto de vista defienda su posicidn.

3.2 Ayudas audiovisuales de observacidn

3.2.1 Demostraciones con aparatos

La demostracién implica observacidn por parte del alumno para
después hacer.

La demostracidn no se limita a objetos materiales, se puede
igualmente demostrar materias y temas abstractos.

Para lograr su objetivo la Aemostraci6n requiere algo mas que
un demostrador y una audiencia, se requiere de audiovisuales o auxiliares

explicativos.

3.2.1.1 El Pizarrdn

De los medios que sirven para demostracidn el pizarrdn es el
mis usado, a la vez que el de mayor utilidad para‘los docentes de
PROCADES, dado que generalmente se eﬁCUentra en todas las salas
destinadas a clases y es de facil uso.

A continuacifn se presentaran algunas caracteristicas que
hacen del pizarrdn una ayuda Gtil en las experiencias de ensefianza
y aprendizaje.

- disposicién instantinea y constante,

- los errores pueden borrarse,

- no necesita de una larga preparacidn ni equipos especiales,
- se puede adaptar su uso al ritmo apropiado,

- los alumnos pueden participar activamente en su uso,

- es un vehiculo para entregar una gran variedad de materiales

visuales.
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Funciones del pizarrén

El pizarrén es un medio de versdtil uso, pero se recomienda

usar, especialmente, cuando se desean lograr los siguientes objetivos:

1.

Tlustrar hechos, ideas y procesos, a menudo ayudindose de
dibujos, bosquejos, diagramas y otros simbolos visuales.
Presentar hechos y principios importantes, tales como términos,
palabras, reglas, definiciones, palabras claves para ideas
importantes, esbozos, resimenes y clasificaciones.

Desarrollar ejercicios de difereﬁtes tipos.

Exponer una gran variedad de materiales, tales como las conclusio-
nes de los diferentes grupos de trabajo, comparaciones, etc.

Dar énfasis o destacar hechos, ideas, procesos, etc.

Complementar el uso de cualquier otra- ayuda audiovisual.

Yanejo del pizarrén

Si bien cualquiera puede usar el pizarrdn, su empleo efectivo

no es accidental. Su uso puede ser mejorado notablemente si se toman

en consideracién algunos elementos, que a continuacidén se detallan:

Comenzar a escribir.siempre en el lado izquierdo superior y
continuar hacia la derecha y hacia abajo. FEsto permite a los
alumnos leer sin problemas, y al profesor presentar los
contenidos en forma ordenada.

No escribir demasiado. Un pizarrdn repleto de texto confunde

y desorienta. Se recomienda escribir irases cortas o palabras
claves o dibujar esquemas simples, precisos y claros.

Usar letra de tamano apropiado, constatar que &sta sea visible
desde cualquier lugar de la sala.

Usar letra clara, pareja y simple con el fin que €sta sea

entendida por todos.
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- Usar tizas de colores para no hacer su uso tan mondtano.
- Mantener el pizarrdn siempre limpio. Esto evita distracciones.
- No hablar mientras se escribe; el hecho de estar de espaldas
a la audiencia dificulta la comunicacidn. |
- Situarse al costado derecho del pizarrdn, eso permitira no
tapar la visidn del material escrito, a la vez que poder senalar,
en caso necesario, sin producir interferencias.
- Cubrir lo escrito con anterioridad a la clase,con elrfin de
evitar distracciones por parte de los alumnos.
Si bien el pizarrfn tiene muchas caracteristicas que hacen de
¢l una buena ayuda (facil uso, utilidad diversa, uso reiterativo, etc.)
hay que recordar que los mensajes que por &l se envian se borran con
posterioridad a su uso, por lo tanto si se desea conservar el material
o entregarlo a los alumnos, se recomienda reproducirlo con anterioridad

a la clase.



3.2.2 Excursiones y visitas

Es visitar con un plan trazado un sitio fuera del lugar habitual
de la clase, con la finalidad que observen alguna actividad, hecho o
elemento.

3.2.2.1 Visita a terreno

Es una ayuda interesante de usar en los cursos de
PROCADES, pues permite que lo enseftado tedricamente en la sala
pueda ser experimentado por lo alumnos en el terreno mismo.

Funciones de las excursiones y visitas a terreno

Las visitas son de gran utilidad para:

~ Motivar a los alumnos en un tema especifico

- Brindar experiencias ricas en significados, dificiles de
obtener de otra forma

- Fomentar los cambios de actitudes. Este medio puede influir
en las ideas, las emociones y los valores individuales.

Planeamiento de la visita a terreno

Toda visita, para cumplir con su finalidad, debe ser cuidado-
samente planeada en relacidn a:
. los objetivos que se espera cumplir;
- las responsabilidades de cada uno de los participantes
(profesor, alumno, personal de apoyo e institucidén a la
cual se visitard);
- actividades y tiempo, y.,
- evaluacidén de la visita.
La visita es un todo, y no sélo implica la estadia en el
lugar, sino que comienza antes de iniciada y termina después

de concluida.
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La decisidn de usar o no la visita como ayuda audiovisual
para una experiencia de aprendizaje determinada dependeri de las
respuestas que dé el profesor a las siguientes preguntas:
- l1a visita, iproporcionarid un cuadro general verdadero; proporcionari
ejemplos adecuados; rectificara falsos conceptos?
- ise justifica el tiempo, los gastos y el esfuerzo; se podria
usar un medio mds econdmico y obtener los mismos resultados?
- las relaciones con la institucidén o la comunidad, ;serdn cons-
tructivas vy valiosas?
En caso que las respuestas a estas interrogantes permitan tomar
una decisidn favorable al uso de la visita, previo al desarrollo
de @sta habrfa que considerar los siguientes aspectos organizativos:
- tiempo que tomard la visita versus tiempo presupuestado.
- lugar que se visitard o lugares alternativos.
- relacionarse y planear en conjunto la visita con la organizacidén
a la cual se visitaré;
- quiénes participardn en la visita (antes, durante, y después)
- transporte
- cualquier otro arreglo administrativo que fuese necesario.
Una actividad importante, previa a la visita, es la preparacibn
profesor-alumno.
Esta preparacidn tiene como objetivo motivar a los alumnos
respecto a la visita; aclarar la finalidad u objetivo de ésta;

establecer junto con los alumnos los puntos especificos de observacidn;



y tratar los problemas que la visita resolverda. FEs importante
también preparar y repartir una pauta, programa o guia de visita y
cualquier otro material que se utilizarid durante elia.

Lo anterior es de suma importancia.pueé sl no se sabe lo que
se va a buscar dificilmente se verd. Para observar inteligentemente
se debe contar con un marco de 18gica, con un sistema tedrico o con
una filosofia de alguna especie.

La visita implica resolver algiin problema o comprobar alguna
hipdtesis.

Durante la visita se debe tratar de cumplir con el plan trazado,
pero‘ser lo suficientemente flexible como para afrontar cambios o
improvisar soluciones a posibles imprevistos.

Una actividad educativa importante se desarrolla después de la
visita, cuando alumnos y profesores discuten, analiian y llegan a
conclusiones sobre la actividad realizada. En esto se pueden utilizar
otros medios audiovisuales de refuerzo (diapositivas, peliculas, etc.)

Generalmente, es Util y formativo el exigir un informe
individual o colectivo de la actividad. El:haber contado con una
guia de observacifn o de visita es de gran ayuda en la elaboracién
de este informe.

Evaluacidn de la visita a terreno

La evaluacién final que se haga de este medio audiovisual
debe incluir dos aspectos:
a) El de la visita propiamente tal, y

b) El de los alumnos.
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En relacién a la visita propiamente tal se sugiere contestar

las siguientes preguntas:

- La visita,;sirvid para la finalidad propuesta, cumplid su razén
de ser?

- iqué factores determinaron el &xito o el fracaso de la actividad?

- i¢se dispuso del tiempo suficiente para desarrollar la actividad?

- ise pudo cumplir con lo planteado?;en caso negativo, jcudles fuercon
las causas?

- ¢{los medios de transporte, el recorrido y el apoyo administrativo
fueron satisfactorios?

- tqué cambios debiesen proponerse en caso que se realizara la misma
visita en el futuro?

y en relacidn a los alumnos:

- iobservaron los participantes lo que se Pretendia ver?

- ique fue lo que mas gustd, qué fue lo que menos gustd?

- i{los alumnos quedaron contentos con la visita?; en caso negativo,
ta qué se debid?

- !{se mantuvo la atencidn y el interés durante toda la actividad?;en
cago negativo, jporqué decayd?

,

- la guia de visita, ;fue Gtil?, ;fue suficiente y adecuada?

- la visita (permitid ahondar en el tema que originé la actividad?

- la visita (fue un buen medio para que los alumnos lograran los
objetivos educacionales planteados (motivar, brindar experiencias,

fomentar cambios de actitudes).
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La evaluacidn de la visita como un todo es de suma utilidad. La
informacién obtenida a través de ella permitird mejorar el planeamiento
de futuras actividades de este tipo.

3.2.3 Las Exposiciones

3.2.3.1 Diario Mural

En general, las salas disponen de excelentes espacios qué
podrian ser utilizados en beneficio de la docencia, de la informa-
cién y del pensamiento reflexivo de los estudiantes.

Funciones del diario mural.

El diario mural es un excelente medio educativo que posibilita a los
alumnos participar, activamente, en su elaboracién. Su uso es bastante
versidtil; en efecto, puede servir para:

- anuncios, informacidén, avisos

- colocar material del tipo de carteles

- anunc iar eventos a corto plazo

- ir desarrollando y anuﬁciando las etapas realizadas en los proyectos

a largo plazo |
~ apoyo antes y después de visitas a terreno
- comparar hechos
- presentar trabajos elaborados por los alumnos
- exhibir informacién, datos estadisticos o elementos necesarios de

usar permanentemente
- exhibir publicaciones periddicas

El diario mural es de gran utilidad cuando se quiere:

- introducir nuevos hechos o ideas
- capacitar a los alumnos para trabajar como grupo y compartir expe-

riencias de aprendizaje
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fémentar la créacividad

atraer, desarrollar y mantener el interés de los alumnos sobre un
tema

transmitir un mensaje importante.

El diario mural, al elaborarse en grupo desarrolla la idea de compromiso

de éste, y produce una accidn de tipo solidaria.

-Este medio debe utilizarse como parte del plan de estudios. Un ejemplo

de cuando usarlo podrfa ser la presentacidén del diagnéstico socio-econémico

de un pais determinado.

Para que el diario mural cumpla con el objetivo asignado debe ser

atractivo, tener una organizacién 1lGgica, wmotivadora y cambiante. S&lo

debe permanecer expuesto el tiempo necesario; esto es, hasta que cumpla

su objetivo de aprendizaie.

Elaboracidén del diario mural

a)

b)

c)

La elaboracién de esta ayuda audiovisual incluye:

Tomar la decisifn sobre el tema. Este puede ser cualquiera, que se
preste para ser presentado grificamente 'y que sea de interés general
para el curso;

Tomar la decisidn sobre el contenido. Esto incluye seleccionar, clasi-
ficar.y analizar -el contenido que formari parte de la exhibicién.

Hay que recordar que el espacio es limitado y el material en el cual
~ird el coﬁtenido debe ser atractivo.

Tomar la decisidn sobre los titulos o encabezamientos. Estos pueden
ser frases simples y significativas; frases poco comunes que impacten;
juego de palabras; o nuevos significados para frases familiares.

La mirada, en genéral, se fija en los puntos de interés y en los

titulos simples.
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d) Toma? la decisidén sobre lavcomposici6n. Esta debe tener una idea
central y propender a la simplicidad, claridad, movimiento, equilibrio

y contraste.

e) Tomar la decisidn sobre el montaje.

El diario mural debe atraer el interé€s y la atencidn; para esto
especial cuildado se debe dar a los materiales y formas que se utilicen; y
a la distribucidén que se haga del material en el tablero.

Este medio debe involucrar al lector en el texto. Los textos cortos
(lineas cortas), el contraste, encabezamiento atractivo, y las variadas
formas y coloridos de los materiales son una gxcelente forma de atraer
la atencién.

En la construccién de un diario mural se‘recomienda que su tamafno no
sea inferior a 75 cms; que sea de un material sSlido y que sea fidcilmente
visible. Este puede estar ubicado a los costados de las salas de clases..
Podria ser, si se pusiera adelante en la sala, un motivo de permanente
distraccién.

El material que se utilice debe ser: a) de nivel adecuado a las
caracteristicas de los alumnos; b) proveer una constribucién vélida
al tema; c¢) dar una visidn real de la materia; d) estimular preguntas,
participacién y el pensamiento individual; y e) compensar el tiempo y
el esfuerzo utilizado en su disefio y montaje.

Evaluacidn del diario mural

Es importante evaluar el diario mural; para esto se sugiere contestar
las siguientes preguntas:
- (enriquece su exhibicidén las actividades docentes?
- i(estimula actividades y despierta el interés?

- ise comprueba la idea a primera vista?
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- latrae la atencidn?

- les simple y clara la organizacidn?

- tes adecuado el diseno y el material?

- ¢ayudan los colores a enfatizar el mensaje?

- ¢8e ve bien a distancia?

- les estéticamente aceptable?

- ies el material adecuado, preciso y estd puesto al dia?
- ¢ha comunicado lo qué se pretendfa?

- icuinto tiempo debe permanecer expuesto?

3.2.4 Proyecciones Dinimicas
Dentro de esta categorfa se encuentran el Cine y la Televisién
Educativa.

3.2.4.1 Televisidén Educativa

La televisién educativa, con la modalidad de programas
envasados (video cassettes).parec;era ser mids adecuada para ser
utilizada por los docentes de PROCADES, debido a su ipdiscutido valor
como ianstrumento de ensefianza y a su bajo costo en relacidn al cine.

El propSsito e intencién de este recurso no es reemplazar
al profesor; muy por el contrario, éste juega un papel importantisimo
antes, durante y después de su utilizaciﬁn. Se recomienda utilizar
el video cassette en combinacidn con otros materiales de ensefanza;
mientras mis recursos se utilicen, mayor serd el aprendizaje.

El uso de video cassettes apropiados y efectivos da por
resultados un mayor aprendizaje en menor tiempo y una mejor
retencidén de lo aprendido. Debido a esto, el diseiio y el#boracién

del video cassette es de suma importancia.
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Se trata de disenar y elaborar video cassettes que sean capaces de
cumplir con los propdsitos educacionales para los cuales fueroﬁ producidos.
En el anexo 3 y anexo 4 se sefialan alg;nos conceptos destinados a orilentar
en el diseno y elaboracidén de video cassettes educativos. A simple vista,
el considerar estos conceptos pareciera ser complicado y costoso, pero con
los beneficios que se pueden obtener,vale la pena. El gastar un poco mis
de tiempo y de recursos para disenar y elaborar cientificamente un video

cassette estard ayudando a asegurar su éxito educativo.

‘Caracteristicas del video cassette

El valor del uso del video cassette educativo se puede resumir éﬁ
las siguientes caracteristicas;

- presenta movimiento;

- intensifica la realidad;

- obliga a la atencidn;

- acelera o retarda la velocidéd de los hechos;

- trae el pasado lejano y el presente a las aulas;

- suministra una grabacifén facilmente reproducible de un evento;

- amplifica o reduce el tamano real de un objeto;

- presenta elementos invisibles o dificiles de detectar a simple

vista;

- entrega uniformidad en la comunicacidn;

- proporciona un comin denominador de experiencia;

- promueve un entendimiento de asociaciones abstractas;

- ofrece una satisfactoria experiencia estética;

- el profesor puede manejarlo, detenerlo o adelantarlo, segin su

necesidad.



~ 34 -

‘Funciones del video cassette

El uso del video cassette estd altamente recomendado para:

motivar el aprendizaje e interesar en el contenido;

aumentar conocimientos;

ensenar destrezas;

fomentar actitudes;

cambiar motivaciones y opiniones;.

estimular otras actividades, tales como: lecturas, trabajos en
grupos, visitas, etc.;

facilitar el pensar y el resolver problemas.

Manejo ‘del video cassette

A continuacidén se dardn algunas sugerencias para el profesor, gue

le permitirin optimizar el uso de este medio:

a)

b)

c)

d)

se recomienda que el profesor vea antes de la transmisién el video
cassette con el fin de: conocer el contenido, conocer el estado
fisico en que se encuentra el material y dejarlo preparado para

su uso;

planear la sesidn; tener muy bien definido el objetivo de su-
proyeccidén, las actividades complementarias que se desarrollarén

y las otras ayudas que se pudiesen necesitar. La elaboracién de

una pauta de discusidn es de gran utilidad;

explicar a los alumnos el propdsito de la sesién y, en especial,

del video;

discutir después de la proyeccidén (o durante ella, en caso que

sea necesario, detener la transmisién para tratar algo especifico).
En general, el medio por si solo no es capaz de lograr el apren-
dizaje, debido a esto la educacidn interpersonal es de suma importanc)
La discusién que se puede tener permitird aclarar, reiterar o ampliar

conceptos.,
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se recomienda reiterar la ensefianza con otras actividades conexas,
tales como trabajo en grupos, lecturas, etc.;
se recomienda entregar material escrito relacionado con el video

cassette.

Evaluacidn del video cassette

A continuacidn se sefialardn algunas preguntas que permitirdn al

profesor evaluar el uso del video como ayuda educativa:

(fueron aclarados los objetivos al inicio de la sesidén?

(se cumplieron los objetivos?

(era clara la imagen y el sonido?

ise prepard al curso antes de la transmisidén (lecturas, cifras,
vocabulario nuevo, ete)?

ientendid, el curso, el material entregado en el video cassette?
iencontré, el curso, interesante el material?

tfueron bien utilizados los otros medios audiovisuales de apoyo?
¢se dejoé participar a los alumnos en la sesidn?

(fue adecuada la duracién de la sesidn?

(se ajustd la sesidén al programa planeado?

ise reafirmaron los puntos importantes por medio de la
reiteracién y/o repaso?

ise hubiese hecho la sesidn mejor de otra forma?

¢(anadid la transmisidn del video algo nuevo?
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3.2.5 Proyeccidn de Imdgenes Fijas

La proyeccién permite mostrar imédgenes ampliadas, brillantes y
coloridas. Dentro de las imdgenes fijas proyectables las mis usadas son:
retroproyeccidén, diapositivas, filminas y proyecciones opacas.

Para muchos propfsitos de la ensenanza es -esencilal . detener el
movimiento y la accidén de modo de estudiar elementos especificos y su
contexto; la proyeccién de imdgenes fijas es de gran utilidad para estos
casos. Sin embargo, éstas pueden sugerir movimiento cuando se arreglan en
series con el fin de mostrar un tema especifico.

Estas.ayudas audiovisuales son de uso colectivo, es decir, se utilizan
eun grupo de personas, por lo general no se utilizan para el aprendizaje
individual.

S{ bien necesitan de una sala oscura (a excepcifn del retroproyector),
de aquipos especiales y de cierta habilidad en su manejo, por lo general
los resultados que se obtienen valen la pena en relacién a los esfuerzos
desplegados.

Con su uso, se crea un comin denominador de informacidn, recibiendo
todos el mismo mensaje; permite hablar durante la proyeccifn (tanto el
profesor comec los alumnos); las dudas individuales se aclaran colectiva-
mente; y como es una experiencia colectiva es una experiencia compartida.

Al ampliarse la imagen, ésta cobra importancia,a la vez que es mucho
mds facil de apreciar.

La intensidad dramidtica producto de la ampliacidn, la oscuridad y
la luz blanca de la proyeccién, dirige todas las miradas hacia la imagen, lo

que influye en la concentracién y el interés de los alumnos.
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Respecto a los inconvenientes en el uso de estos audiovisuales se

puede sefialar: problemas de manejo de equipos, problemas de toma de apuntes

con la sala oscura y problemas con la posibilidad de participacién activa

de los alumnos en la clase.

Funcién de las proyecciones de imidgenes fijas

La proyecciones de imigenes fijas se usan preferentemente:

- para

traducir simbolos verbales que no pueden ser percibidos de

otras formas;

- para

- para

- para

- para

- para

- para

- para

- para

enriquecer la lectura, por medio de imigenes complementarias;
introducir o motivar en un tema determinado;

corregir impresiones erréneas;

la presentacidn de informes;

la presentacidn Ae resiimenes y esquemas;

excitar las emociones;

sintetizar contenidos;

orientar en el desarrollo de un tema.

3.2.5.1 Diapositivas

Son pequenias ladminas transparentes obtenidas mediante proceso

fotogrdfico o dibujadas a mano, que se utilizan en un proyector para

proporcionar una imagen ampliada.

Son muy itiles cuando se requiere proyectar imidgenes estidticas.

Es un medio relativamente econémico y de facil manejo.

Ventaja de las diapositivas

El uso de las diapositivas en la ensenianza presenta las

siguientes ventajas:



(ver

- 38 -

se pueden usar en cantidad variable, ya sea una solé, un grupo de
ellas o en una serie de diapositivas con un tema especifico;

el orden en que se presentan puede variar. Esto significa que una misma
diapositiva puede ser proyectada con distintos objetivos o en
distinto contexto.

la proyeccifn puede detenerse a voluntad, lo que permite mantener
una sesién dindmica con'participaciﬁn tanto del profesor como de los
alumnos;

se pueden acompanar de sonido sincronizado (diapo-cinta);

Se pueden usar en forma reiterativa, lo que permite catalogarlas

y almacenarlas;

son livianas y pequeflas, lo que permite al profesor transportarlas
sin mayor dificultad;

proporcionan representaciones realistas y llenas de colorido.

Su uso estd recomendado para variadas actividades de ensefianza-aprendizaje

punto 3.2.5, Proyeccidn de imdgenes fijas).

Hay que tener especial cuidado durante la proyeccién,en especial cuando

es una serie, en mantener el orden deseado y que sean proyectadas en la

posicldn correcta. Para esto se recomienda numerarlas y marcarlas,

Una serie de diapositivas puede contener informacidn, o tratar de

ensefiar un procedimiento; formar una habilidad o provocar una actitud medilante

el estudio individual o la exhibicifén en grupo.
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3.2.5.2 Filminas o peliculas fijas.

Cuando la serie de diapositivas es una trama continua
de peliculas se llama Filmina o Pelicula Fija.
Las filminas o peliculas fijas son de duracidén variable;

se recomienda no hacer filminas con menos de 10 cuadros o con

mds de 100.
Sus caracteristicas generales, sus ventajas y limitacio-

nes son idénticas a las de las diapositivas, pero a diferencia de ésta
la filmina presenta una secuencia invariable y cuadros inseparables.

Elaboracidn de las filminas

Para la elaboracién de una serie de diapositivas o de una
filmina, se recomienda seguir las siguientes etapas:
- Formular la idea con claridad y delimitar el tema;
- formular los objetivos educacionales en funcidén de los cuales
se elaborard el material
- considerar el grupo-alumno, éus caracteristicas y necesidades;
- preparar el boceto del contenido; |
- decidir entre la serie de diapositivas y la filmina o si
otro medio cumple mejor el objetivo;
- preparar el guidn escena por escena,como guia para la elabo-
racién de los cuadros (diapositivas).
Al planear la filmina, ademds de seguir los pasos anterior-
mente senalados, deben tomarse en cuenta los siguientes factores

que Influyen en su buen resultado:
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la filmina debe tratarse como una unidad completa, con una continuidad

entre los cuadres que no permite modificar la secuencia;

la filmina no debe limitarse necesariamente a un solo medio visual;

puede contener fotograffas, dibujos, grdficas, diagramas, etc., en

cualquiera combinacién. Se debe elegir el medio mis adecuado para -
cada una de las escenas del guidbn.

la variedad en el ritmo de presentacidén es 1mpor£ante. S1 se exhibe

la filmina, acowmpanada de narracién, debe variar la duracién en los

distintos cuadros. Los textos tambi&n pueden variar de una a dos

palabras en un cuadro, a otros que puedan requerir 15 o 20 palabras.

3.2.5.3 Retroproyeccién

Si bien, con ayuda de 1l3pices especiales, este recurso
permite su uso directo en la pantalla luminosa, lo mi&s comiin y réco—
mendable es la utilizacidn de ldminas transparentes.

Las lidminas transparentes son diapositivas de gran tamartio
que se usan en los retroproyectores, con-la sala iluminada.

La retroproyeccidén produce una proyeccién grande, clara y precisa.
Se- usan con éxito para presentar visualmente procesos, hechos, disedos,
resumenes, etc., tanto a pequefios como a medianos y grandes grupos.

Este recurso se ha generalizado notablemente en estos Gltimos afios y

[

se encuentra generalmente en todos los centros en donde se desarrolla algiin

tipo de actividad docente. -
El fdcil acceso a este medio, lo simple y econdmico que resulta |

la produccidén de las transparencias y la gran flexibilidad de uso, hacen de

€1l una excelente alternativa de apoyo para los docentes de PROCADES.
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Manejo de la retroproyeccién

Los siguientes aspectos permiten un mejor uso y aprovechamiento de la
proyeccidn de la transparencia:

- | el profesor se sit(ia a la izquierda del instrumento (nunca a la derecha
ni detrds), esto permite a la imagen ser proyectada sin interferencias
y al profesor poder manipular el materialzfécilmente;

- el profesor se sitidia de frente a los alumnos mirando la transparencia,
nunca la proyeccidn;

- se muestran las 1lustraciones o dlagramas senialando con un puntero
sobre la transparencia. La silueta del puntero (puede ser un l&piz)
aparecerd en la pantalla;

- se puede escribir sobre la transparencia (con ldpices especiales)
durante la proyeccidn; |

- se pueden superponer varias transparencias para completar los elementos
de un diagrama o problema;

- es posible controlar la dosié de presentacidén de informacién, cubriendo
parte de é€sta con un cartdén o papel (no transparente) e ir descubriéndola
a medida que se necesite;

- se puede superponer en un esquema bisico otras hojas transparentes
para poder analizar una idea o proceso complejo, presentando sus
elementos progresivamente;

- es posible duplicar el material que se usa para ser repartido a los

alumnos. Se pueden sacar fotocopals directamente de las transpargncias;

se pueden proyectar simultdneamente otros materiales visuales (diaposi-
tivas o peliculas), que ilustren o expliquen un principio general

presentado en las transparencias.
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El contenido de la transparencia debe limitarse a un solo concepto. No
debe incluirse demasiado material, pues si es ella compleja serd confusa y no
logrard su objetivo. Cuando el contenido es complejo se recomienda
elaborar una serie de ellas. |

Al seleccionar material impreso en libros, revistas o documentos
para utilizarlos en 1la retroproyeccidén hay que cuidar:

- que el forpato sea horizontal y no vertical;
- que la cantidad de informacién sea la adecuada para la transparencia

(entre 15 y 20 palabras o no mas de 4 lineas);

- que no sea denso. Recuerde que los materiales impresos estin destinados
al estudio individual y prolongado, no asi la retroproyeccibn;

- aunque a primera vista ciertos materiales pueden parecer adecuados, al
llevarlos a transparencias podrian resultar muy pequefios, demasiadﬁ
recargados o poco legibles.

Ventajas de la retroproyeccidn

El uso de la-retroproyeccién~presenta las siguilentes ventajas:

- el profesor puede manejar el material e incluso agregar nuevos
elementos en &l;

- es el mismo profesor el que exhibe, por lo tanto decide los momentos
e intervalos de exhibicibén, a la vez que hace uso del material.segﬁn
le sea conveniente;

- la sala permanece permanentemente iluminada y el profesor siempre

esti frente a su curso;
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- refuerza y aclara el contenido entregado;

- existe la posibilidad de prepara? con anterioridad el material o de
irlo elaborando durante el desarrollo de la proyeccién;

- existe accesibilidad y facilidad de manejo de los equipos;

- las transparencias se pueden usar reiterativamente y son fiaciles de

guardar y transportar.

3.2.6 Material impreso

El material impreso proporciona una importante base al pro-
ceso de ensefianza-aprendizaje. Los libros de textos,'los libros
complementarios y de consultas, los apartados docentes y el material
duplicado son los de uso mas generalizado.

Cualquiera seala modalidad del material impreso, se recomien-~
da usarlo en combinacidén con otras ayudas audiovisuales y no consti-
tuir material de enseilanza por si solos. El material impreso -
debiera ser utilizado como medio para realizar otro tipo de activida~-
des que apoyen el proceso de enseifilanza-aprendizaje.

Entre los diferentes materiales.impresos, el apartado docente
(apuntes de clases, documento bibliografico, informe técnica) es un
excelente complemento al proceso y es el de mayor utilidad y de uso
mas comin en los cursos impartidos por PROCADES.

A continuacidn se entregara una breve relacidén de este tipo
de material. Si bien se esta caracterizando a los apartados docentes,
muchos de los conceptos aqui vertidos pueden atribuirseles también a

los otros tipos de materiales impresos.
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3.2.6.1 Apartado Docente

Consiste en un documento resumido, esquematico y
no muy largo elaborado preferentemente por el profesor de
la catedraa o curso, en donde se incluye material relaciona-
do con los contenidos entregados en clases.

El apartado docente se caracteriza por incluir prin-
cipalmente material de tipo bésico, complementario o de apoyo
a los contenidos desarrollados por el profesor durante sus
clases.

Este material permite al alumno aclarar, ahondar o
recordar las experiencias recibidas durante el desarrollo de
las actividades de clase. Esto se logra cuando el apartado
docente estéd adaptado a los objetivos de la catedra y a las
caracteristicas de los alumnos.

El apartado docente debiese incluir visualizaciones
de conceptos o de informacidn, esto contribuye a simplificar
las explicaciones. El ser atractivo e incluir ilustraciones
ayudard a que este material logre sus objetivos educacionales.

Funciones

Los apartados docentes son de gran utilidad para
cuando se quiere:

-~ individualizar la ensefianza mediante la asigna-

cidén de estudios independientes.
Esto se logra mejor en aquel material impreso

en donde se hayan incluido ayudas complementarias
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tales como: problemas, cuestionarios o pregun-
tas, referencias bibliograficas y cualquier
otro tipo de ayuda que facilite al usuario
orientar el uso o el estudio del apartado docen-
te o de cualquier otro tipo de material.

ayudar a los alumnos a mejorar sus habilidades
de lenguaje y de investigacidn; el buen uso
del material contribuira a que los alumnos per-
feccionen su lectura, a buscar y seleccionar
los contenidos importantes, usar indices, hacer
resimenes, comparar puntos de vista, etc.
‘&esarrollar las habilidades de interpretacidn
_éréfica; es indispensable para el desarrollo
dé la capacidad de comprensidn visual. Esto se
logra al usar plenamente el contenido visual de
los apartados docentes.

agregar realismo a las abstracciones, especial-
mente cuando es usado en combinacidn con otros
medios audiovisuales.

Las actividades de lecturas reaiizadas des-
pués de experiencias audioviguales significati-
vas son, en la mayoria de las veces, superiores
y mas provechosas, que las que se basan exclusi~

vamente en experiencias verbales.
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Ventajas de los apartados docentes

- Su elaboracidén es simple. Pueden ser material
extraido de otros documentos o elaborado por el
propio docente. En ambos casos, su produccién
no debiese demandar demasiado tiempo ni esfuerzo.

- la obtencidén de la informacidn es controlada por
el usuario. Es él quien decide coémo abordar la
lectura. Esto le permite avanzar y retroceder,
saltar paginas, releer, leer lentamente o rapi-
damente.

~ es un proceso de ensefianza-aprendizaje individual.
Permite al educando avanzar a su propio ritmo y
de acuerdo a su interés. EL horario puede ser
adaptado segun su conveniencia, al igual que el
tiempo que ufilice.

- son relativamente de bajo costo, una vez elabora—v
dos pueden ser reproducidos cuantas veces sea ne-
cesario. Son portatiles, faciles de acarrear y
de conservar. Pueden ser usados feiteradamente, de
acuerdo a las necesidades de los usuarios.

- contribuyen a la organizacién del proceso de en-
sefianza~aprendizaje:

- ayudan al profesor a ordenarse y organizarse,

a buscar nuevas alternativas de enseflanzas
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- ayudan al alumno a ordenarse y organizarse,
a seleccionar lo importante, criticar, leer
me jor, a estudiar, ponderar resultados y a
resolver problemas.

- apoyan al proceso de unificar la enseflanza al
proporéionar las mismas experiencias de lecturas,
‘de actividades sugeridas, de lecturas recomenda-
das y de preguntas.

- son graduales, lo que permite darle una unidad al
proceso y apoyarse en lo ya aprendido ai introdu-

cir conceptos o contenidos nuevos.

Desventajas de los apartados docentes

- al presentar en forma légica y predigerida el
material, el alumno no tiene necesidad de pensar
mucho, de organizar su estudio ni de llegar a
conclusiones independientes.

- el aprendizaje aparentemenfe -en la mayoria de
las veces-se reduce a leer para recordar, en vez
de descubrir, escoger ¥y usar datos para resolver
problemas o aplicarles a otros fines Utiles.

- al tratar temas en forma esquematica, los aparta-
dos docentes proporcionan s6lo informacién minima
acerca de la materia; no estimula a avanzar en

el contenido.
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Elaboracion

Para la elaboracidn de los apartados docentes se recomienda:
- decisidén sobre el tema a tratar
- fijacidn de los objetivos del material
- elaboracidén del indice. Esto implica decidir respecto a los
titulos, subtitulos, etc.
~ seleccidn, clasificacidén y anadlisis del material que seutilizara.

- planeamiento del material y toma de decisiones sobre:

nivel o grado de aprovechamiento para lo cual se hara
- estilo a utilizar
- vocabulario {(nivel)
- estimulos graficos que se incluira
- otro tipo de estimulos complementarios (preguntas, ejerci-
cios, etc.)
- elaboraciom:propiamente tal

- produccidn que implica, entre otros,

caracteristicas fisicas y mecanicas
- tipografia

- papel

- presentacidn

- etC-
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Evaluacidn

A continuacidn se presentan algunas preguntas destinadas a

evaluar el Material Impreso usado con fines educativos:

- ¢E1l material, es de nivel adecuado para el curso?

- ¢Provee una contribucidén valida al tema?

- ¢Esta al dia?

- ¢Se entienden?

- ¢Estimula las preguntas, la participacidn y el pensamiento in-
dividual?

- éCompensa el tiempo y el esfuerzo utilizado?

- {Entrega una orientacién (bibliografia) que permita ahondar en

los temas tratados?
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MATERIAL GRAFICO

El contenido codificado para ser transmitido por determinados canales
con el objeto de alcanzar determinados fines, se llama mensaje.

Una dé las formas de transmitir el mensaje es por medio del material
grdfico. Este tiene formas diversas; su efectividad dependerid del buen
manejo que se haga desfactores tales como: la composicién, presentacidn
grafica (rotulacién o texto, bosquejos, dibujos graficos y diagramas) y el
empleo del color, entre otros.

4.1 Composicidn.
Consiste eﬁ el plan de presentacidn visual, los diferentes ele-
mentos visuales que se incluyan y su respectivo orden.
Una buena composicién presenta ciertas caracteristicas que pueden
me jorar su poder de comunicacidn.

- El equilibrio

La buena composicién precisa culdar los detalles de equilibrio.
Este equilibrio se puede presentar en dos formas: 1) el formal,
en donde existe un eje central imaginaric alrededor del cual se
colocan todos los elementos del disefioc, vy 2) el informal, en
donde, pese a ser asimétrico, da un sentido de dinamismo que capta
el interés del observador.

Los dos tipos de equilibrioc despiertan el inﬁerés y pueden
proporcionar variedad eﬁ los efectos visuales, y orientacién a

quienes los ven, al fijar limites.



La forma

Siempre debe existir una pauta de presentacidn, generalmente
basada en el orden en que se quiere mostrar los elementos.

Estas pautas representan composiciones bien organizadas y
puede establecerse mediante la utilizacién de diferentes elementos
o de un orden establecido.

El énfasis

Se utiliza cuando se desea llamar la atencidn o resaitar algo
en especial. Se puede lograr al usar diferentes letras, uno
o mds colores dominantes, tamano, perspectiva, espacio, etc.

El contraste

Es impoftante que el contenido se destaque para que pueda
comunicarse. Una buena distribucidn, con contrastes de claridad
y oscuridad, atraerid la atencidn de los espectadores. Se recomienda
usar fondo oscuro para figuras claras y viceversa.
La armonia

Esto significa que todos los elementos (letras, color, materia-
les) se relacionen en apoyo al contenido; ningiin elemento debe
presentarse aislado, pues esto llama la atencién y distrae.
El espacio

Hay que considerar el espacio adecuado como péra no producir
amontonamiento de elementos.

Se recomienda poner especial cuidado en la separacidn entre
renglones (en caso de letras) o entre elementos (en caso de

figuras, dibujos u otros).
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- LLa secuencia

Todo material gradfico debe presentar cierta secuencia. Se
puede conectar los elementos visuales o dirigir al observador para
que siga una secuencia determinada al observar los elementos de un
formato. Esto se puede lograr por medio de una lfnea de unién,
una enumeracién, el color, el tipo de letra o usando cualquier
otro tipo de elemento que cumpla esta funcién.

Presentacién grafica

Cuando se utiliza la presentacién grifica se debe tener especial
culdado en la elaboracidm del material con el fin de no producir inter-
ferencias en la comunicacidn. Es conveniente graficar una idea a la
vez. Mientras menos elementos se incluyan, mejor es. Se recuerda que
un nimero adecuado de palabras varfa entre 15 y 20.

- Rotulacidn

Es el uso del texto escrito en el material audiovisual. Esta
escritura debiera caracterizarse por ser legible y atractiva,

Las letras mal hechas arruinan lo que podria ser un buen medio
de comunicacidn; es por esto que se recomienda usar letras simples,
que permitan su f&icil lectura; de tamatio adecuado a la distancia
visual en la cual se encontrardn los espectadores y de un grosor
que permita leerla fAcilmente.

Una buena rotulacidn para material dididctico significa omitir
palabras superfluas, limpieza y orden en la presentacién, escritura
pareja y directa y no abusar de elementos distractores.

Se recomienda no usar letras decoradas; &stas ademds de
demandar trabajo para quien las elabora, no son claras y se convier-

ten en elementos distractores.
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ﬁespecto al uso de variados tipos de letras en los rdétulos
o textos, basta con usar dos tipos de letras para dar variedad
y no distraer la atencidn.

Los rétulos con letras hechas a mano son econdmicos y facil
de realizar. Tienen cierta personalidad que hacen de ellas una
muy buena alternativa‘Cuando no se tienen letras hechas en moldes
especiales.

La escritura con inclinacién hacia el lade derecho no es
cOmoda para el lector, al igual que la rotulacidn vertical.

Una vez elaborada la rotulacidn es conveniente constatar que
€sta cumpla con su funcidn comunicativa. A continuacidn se
plantean algunas preguntas que ﬁérmititén hacer una primera
evaluacidén del material:

- (estd clara 1la lerra?

- (impacta a primera vista?

- iestid adecuada para quien va dirigida?

- ies suficientemente explicativo, aunque simple y corto?

Bosquejos y Dibujos

Como la comunicacidén visual es fundamental en la ensenfanza,
muchas veces conviene hacer dibujos o bosquejos sencillos de lineas
y caricaturas, con el fin de aclarar la enseflanza y crear
interés en los alumnos.

El propésito de usar el dibujo o bosquejo es proveer una
imagen visual atractiva que represente el contenido.

El dibujo o bosquejo permite en forma ripida y eficaz
aclarar ideas, lo que redunda en un aumento de la comprensidn

por parte de los alumnos.
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Se recomienda usar simbolos simples y ficilmente identificables.
No necesariamente el dibujo debe ser artistico.

A continuacidn. se dardn algunas orientaciones {itiles para la
elaboracidn de dibujos:
1) Los dibujos deben ser sencillos, claros y espontdneos;
ii) Se debe bosquejar en papel el plan de composicién, para probar

el estilo, la legibilidad y el mensaje que se quiere comunicar;
iii) En la elaboracién de bosquejos, se debe tomar en cuenta ei

tamano que tendrin cuando se les use: como transparencias

proyectadas en un teldn, como dibujos en el pizarrén, o

. como diapqsicivas;
iv) No hay que:esforzarse por la perfeccidn értIstica; conviene

conservar.un aire de informalidad y espontaneidad.

Al igual que en la rotulacién, es conveniente hacer algin
tipo de evaluacibn previa a la presentacién de los dibujos o
bosquejos a los alumnos.. Para esto se pueden adaptar las mismas
preguntas anteriores.
Grdficas

Son reCUrsoé visuales que utilizan simbolos para mostrar
comparaciones en tiempo, cantidad, distancia y desarrollo, prove-
yendo generalmente informaciones estadisticas. A continuacidn
nombraremos algunas de ellas:
. Gréficas de circulos:se usan para mostrar proporciones y

porcentajes;

grdficas de &rea’ se usan para demostrar el crecimiento y

otras comparaciones, también para indicar cantidad.
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grdficas de lineas: son usadas para comparaciones en una base
de ario por ano o periodo a periodo, comparando una o mids
cantidades con periodos de tiempo;

gridficas de columnas: son usadas con el mismo objetivo que las
anteriores;

grdficas pictéricas: se trata de la utilizacién de simbolos
para la presentacién de cantidades especificas;

griaficas de mapas: son usadas para mostrar algin elemento en
relacidén a su ubicacidn geogridfica, como seria la concentracidn
de la poblacidn, produccidn agricola, produccidn industrial y
datos similares.

Cuadros Sindpticos

Son diagramas que no estdn directamente relacionados con los
objetos reales, pero que muestran relaciones de posicidn y de
tiempo.

Generalmente tienen la forma de columnas que contienen
nombres o simbolos, y a menudo la forma de cuadros sinfpticos
comunes o de posicidén, usidndose algunas veces la combinacidén de
ambos.

Son dtiles para mostrar estructura (de gobierno por,ejemplo)
o cualquier otra con relaciones similares.

Un cuadro sindptico mostrard, si se desea, el paso de
actividad o responsabilidad de una seccidn a la otra con flechas

que indiquen la direccién del flujo.

Se pueden utilizar las lineas, flechas o cuadrados de dife-

rentes colores para indicar direccifn, agrupacidn o para enfatizar.
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Siempre los cuadros sindpticos contienen palabras, pero se
les puede afiadir simbolos para hacerlos mids interesantes y compren-
sibles.
Diagrama

Explica mids bien que representa. Muestra la estructura y
las relaciones de una forma comprensible por si mismo.

El diagrama elimina cualquier cosa que no sea necesaria para
comprender el tema. Aclara conceptos que en otras formas
seria dificil o imposible de mostrar.

Al elaborar un diagrama se le podrian anadir lineas direccio-

nales o flechas de color.

El Color

En el material grdfico el color juega un importante rol. Su

adecuado uso permitira:

mostrar caraéteristicas o diferencias en lo graficado

comparar o separar puntos importantes dentro de la graficacién;
indicar posibles relacilones que se presenten;

mostrar la realidad, cuando ésta necesita del color;

dar una continuidad visual al mensaje;

mejorar la apariencia del material audiovisual;

dar impreéionés emocionales o sicolégicas;

usar algin simbolo que necesite de un color determinado.

El uso del color estd altamente recomendado, pero no debe abu-

sarse de €l. Esto es, no se debe usar demasiados colores, pues ella

desconcentra y distrae al alumno.
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Anexo ]

Guia para la Elaboracidn de Programas de
Asignaturas de los Cursos de PROCADES

Antecedentes Generales

1. Nombre cétedra
2. Profesor
3. Horas asignadas

4, Area a la cual pertenece.

Introduccidn

1. {Cudl es el Marco de Referencia en que se sitfia la cédtedra?
2. ¢Cu3l es su importancia con relacién al Curso?
3. ¢Cudl es su relacidn con las demids cdtedras?
4. i{Cudl es la utilidad de esta cédtedra en la formacidn profesional y
personal de los alumnos?
5. ¢Cudles son los puntos mids importantes que va a incluir la cdtedra?
6. {Cémo piensa desarrollarla?
Objetivos
a) Generales
1. {Qué conducta espera usted del alumno una vez finalizada
la catedra? (Esta puede ser de dominio cognitivo o afectivo),
b) Especificos
1. {Qué conductas debiese realizar el alumno para lograr el objetive

general? ;Qué pasos debiese seguir?.
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VI.
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Recuerde que los objetivos se plantean desde el punto de vista del alumno. Lo g

se espera de &1 y no lo que piensa hacer el profesor.

Contenidos
1. (Qué countenildos méximos y minimos debiese dominar el alumno para

poder cumplir los objetivos propuestos?

2. {Qué orden debiesen tener en su entrega? (Seleccidn de un criterio).
3. :Se pueden agrupar por unidades? ;Cudles serfian?
4. ¢Qué grado de profundidad se le dard a los contenidos?

Experiencias de Aprendizaje o Metodologia
1. (Qué experiencias de ensefianza-aprendizaje son mis Gtiles para
cumplir con los objetivos? ¢Qué ayudas audiovisuales necesitari?

2. ¢(COmo se piensa desarrollar las sesiones de clase?

Evaluacién

- A los alumnos

a) DiagnSstica (Inicial)
1. iQué.conductas minimas debiesen tener los alumnos antes de
iniciar citedra? (Objetivos ya superados).
2. :{Qué contenidos minimos debiesen dominar los alumnos antes
de inicilar la cétedra?
‘' b) Formativa (durante)
1. (Cémo se monitoreari el logro de los objetivos?
2. (Qué flexibilidad se puede tener para adecuar la citedra
de acuerdo a necesidades que se pueden ir presentando?

3. {COémo se puede remediar el no logro de los objetivos?
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4, (Qué temas que no se trataron habria incluido usted en

la cdtedra?

5. Observaciones de indole general.

c) Sumativa (final)
I. (Como se medira el logro de los objetivos?
2. (Qué porcentaje de logro se exigira?
3. (Cuiles objetivos son imprescindibles que se logren?
4. (Como se evaluari la bibliografia?
De los alumnos

5.

(S5e cumplieron los objetivos?

Los contenides, jfueron los apropiados?

Las actividades de ensenanza-aprendizaje, ;sirvieron para el

cumplimiento de los objetivos?

;Qué temas que no se trataron habrfa inclufdo usted en la

citedra?

Observaciones de iIndole general.

VII. Bibliografia.

(Qué material bibliogrdfico es imprescindible que lean?;

{Qué tiempo real de lectura tienmen los alumnos?

{Cuidl es el objetivo de la lectura?

¢(Existe acceso facil al material?

:Como se va a controlar la lectura?

;cuil no?
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Anexo 2

Medios Audiovisuales

Libros de textos
Libros complementarios
Apartados docentes, documentos
Revistas
Materiales duplicados
Pelfculas de cine
Programas de televisidén (video cassettes)
Programas de radio
Grabaciones

lImégenes planas (fotos)
Transparencias chicas (diapositivas) y grandes (para
Filminas

-Microfilms
Mapas

..-Gréficas, cuadros, diagramas
Carteles
Caricaturas

~+Modelos, simulaciones
Materiales para franeldgrafo
Materiales para pizarrdn magnético
Materiales para pizarrén

Materiales de exhibicién,

retroproyeccidn)
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Anexo 3

Disefic de un video cassette educativo

Los primero que se considera en la elaboracidn de un mensaje (video-

cassette) es el disefo. [Esto incluye: los objetivos, el disefio curricular,

las estrategias de comunicacidén, la determinacidn de la audiencia, el macro-

diagnéstico, el andlisis de costo-beneficio y la determinacidén de los mecanismos

de evaluaciédn.

1.

Objetivos del video cassette

Los objetivos, de orden general, debieran formularse en tres

aspectos:

a)

b)

c)

Objetivos institucionales, que son aquellos objetivos del organismo

patrocinador (en este caso PROCADES)

Objetivos alimentario-nutricionales. Este tipo de objetivo es

el que determina el o las &reas tematicas que se quiere enfrentar
con el video cassette en relacidén a los problemas abordados.

Objetivos educacionales. Este tipo de objetivos determina los

. cambios conductuales deseables que se pretende lograr entre la

poblacién a la cual va dirigida (alumnos en este caso).

En sfntesis, en esta etapa, se debe entregar una idea general

de lo que se pretende conseguir y determinar cudl es la meta propuesta

y cudles son los resultados esperados del uso del video.

Diseno curricular

En esta oportunidad se considerardn dos aspectos del diseno curricular:

1a determinacidn de los contenidos y la definicidén de los objetivos de

conducta o aprendizaje del video, tomando como base los objetivos generales.
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La seleccidn de los contenidos debe ser responsabilidéd de los

grupos técnicos y ha de derivar de los estudios y datos ya existentes.
La seleccién de los contenidos debiera estar relacionada con los
objetivos generales; con la politica, planes y programas de la
institucidn patrocinante; con las necesidades y caracteristicas de
los alumnos, y con el medio ambiente en el cual se usara.

Los criterios aplicables en la seleccidén de los contenidos
pueden ser los de viabilidad, los de factibilidad y los de trascen-
dencia en la temitica.

Es importanté recordar que no es conveniente saturar a la
audiencia con muchos contenidos diferentes simulténeamente; Estos
pueden ser los minimos posibles perd entregados en fofma reiterada,
por distintas modalidades.

La determinacidén de los objetivos de aprendizaje debe estar en

relacidn con los contenidos seleccionados. Estos objetivos son de
cardcter mis especifico y.se refieren -~ bisicamente - a la definicién
de los tipos de cambios de conducta que se quiere provocar en el
receptor o en la audiencia.

En la formulacidn de esfe tipo de objetivos conviene ser caute-
loso, pues - por medio de este audiovisual - s8lo es posible lograr
algunos tipos de meta. Por ejemplo, algunas metas se pueden lograr
totalmente {(producir una actitud favorable hacia el uso de la
computacién en la planificacidn agropecuaria); o lograr parcial~
mente (disefio de programas basados en la metodologia entregada); o

ser completamente ineficaces para lograr la meta.
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Es importante que los objetivos se planteen en forma realista,
posibles de poder llevarlos a cabo y - por supuesto - susceptibles
de ser medidos en la evaluacidén. Es importante precisar la forma cémo
el mensaje influird en la audiencia y cudles cambios se quieren provocar

en ella.

Estrategia de comunicacién

La seleccidn de una estrategia de comunicacidén implica tomar decisiones

respecto a dos puntos fundamentales: a) el modelo de comunicacién, y b) los

medios de comunicacidn.

a)

Modelo de comunicacién. Tradicionalmente los modelos de comunicacién

se han basado en enfoques lineales, en donde los elementos del proceso
- la fuente, el emisor, el mensaje, el canal y el receptor - adquieren
una relacién horizontal de lzquierda a derecha. Este tipo de enfoque
implica una concepcidn unidireccional y parcializada en donde, general-
mente el receptor (la audiencia) juega un rol meramente pasivo y la
retroalimentacidn es escasa.

Los mensajes que persiguen objetivos educacionales deberian buscar
un modelo de comunicacién que les permita, por una parte, romper la
verticalidad de mensajes; y por otra lograr la efectividad deseada.

Frente a esta posicién se plantea que: a) la comunicacidn es un
proceso de compartimiento de informacidén entre los participantes a
fin de alcanzar un objetivo comin; b) la comunicacidn es un proceso
ciclico de flujo de informacidén entre la fuente o el emisor y los
receptores en un sentido multidireccional o bilateral; y c¢) el concepto
de retroalimentacién con un rol fundamental en el intercambio de

informacidn entre los participantes.
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En sintesis se trata de lograr el entendimiento de los participantes

frente a un problema determinado.

b) Los medios de comunicacién. ©La planificacién del uso de la televisidn

educativa se puede presentar de dos formas: utilizando un solo medio
(el video) o utilizando una combinacidén de medios (multimedioé). Esto
dependerd de los objetivos y contenidos, de las caracteristicas de la
audiencia.
Se recomienda utilizar el video cassette apoyado por otro tipo
de ayuda: pautas de discusidn, material impreso, trabajos de grupos, etc.
Al producir el video cassette es convenlente planificar y producir
todas aquellas ayudas que complementaridn su uso. |

Determinacién de la audiencia

Es fundamental determinar cudl es la audiencia prioritaria a la cual va
dirigido el audiovisual, sin perjuicio que el video cassette pueda llegar
a una poblacidn mis amplia.

Se sabe que comunicarse con un tipo de audiencia es muy distinto a
- comunicarse con otro. Si se desea producir un video cassette destinado a los
niveles Politicos de toma de decisiones, tendrd caracteristicas diferentes
que se estuviese dirigido al nivel T&cnico.

Se trata de caracterizar cuil serd la audiencia prioritaria (grupo de
poblacidén que constituye la audiencia objetivo);‘audiencia‘potencial
(grupo de poblacidn que eventualmente puede tener acceso al video); y
audiencia real (gfupo de poblacidn a la cual alcanzard realmente el video).

Macrodiagndstico

Hasta este momento, las programaciones de las etapas previas se han

basado, fundamentalmente, en presunciones al respecto. Es, en este momento,
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cuando se haée necesario conocér algunos datos de la realidad.

La bisqueda de la informacidén podria estar dirigida a tres &reas

especificas, a saber:

a) datos sobre el contenido

b) datos sobre el medio de comunicacién

c) datos sobre factores generales de la audiencia.

Con la enumeracidn anterior, sdlo se ha dado una pauta. Cada respon-
sable buscard la informacién que considere necesaria y fundamental para la
planificacidén de su video.

El macrodiagnéstico no deberd significar una investigacién exhaustiva,
por lo que se recomienda usar la informacidén ya existente en las fuentes
secundarias. Otra de las formas de obtener la informacidén es por medio de
las conversaciones con expertos.

Andlisis de costo-beneficio

En esta etapa del disefio, se analiza las alternativas de implementacidn
del video cassette. Esto significa basicamente estudiar la rentabilidad
social del proyecto dentro de la dindmica costo-beneficio.

Se considerard costo en este caso todo el gasto en recursos materiales,
humanos y financieros.

Se definirdn como beneficios las ventajas o los logros deseados que
permitan mejorar la calidad de la ensenanza y el aprendizaje.

En sintesis, este anidlisis consiste en barajar criterios de eficiencia
(m8ximo de rendimiento de los recursos existentes) y de eficacia (calidad
Sptima del producto, dados los recursos) que permitan asegurar que la
alternativa seleccionada es la mids rentable, en términos econdmicos; y la

mis efectiva, en términos educacionales.
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Determinaciéﬁ de los Mecanismos de Evalﬁaciéu.

Se debe planificar tres tipos de evaluaciones:
a) evaluacién diagn6stico o inicial
b) evaluacidén formativa
c) Evaluacifn sumativa o acumulativa.

Las evaluaciones debilesen estar dirigidas a: detectar necesidades y
problemas en las dreas temdticas; contribuir a la formacién del mensaje;
recoger informacifn sobre el cumplimiento del objetivo educacional del

medio y obtener retroalimentacidén para futuros disefios de video cassettes.
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Anexo 4

Elaboracién y Produccién de Mensajes para

video cassettes educativos

Dado que el impacto educativo depende en gran medida de la forma que son

construidos y presentados los mensajes en los medios, la fase de diseno de éstos

»
juega un rol fundamental en el posible éxito o fracaso del logro del objetivo
educacional para cual fue planeado.
En la elaboracidn y produccidén de mensajes es conveniente considerar

cuatro etapas bdsicas: la investigacién preliminar; el disefio de mensajes pilotos;

la prueba de mensajes pilotos; y 1la reformulacidn y produccién definitiva de

los mensajes.

a) Investigacidén preliminar

En esta etapa se pretende conocer, respecto a la audiencia - las

actitudes, las asociaciones, las necesidades y las dudas atinentes é las
ideas, los coentenidos o los conceptos que se pretenden entregar en el
mensaje. Se trata de conocer los aspectos de el o los mensajes que debiesen
‘acentuarse y la forma en que estos mensajes debiesen ser introducidos a la
audiencia.

b) Disenio de Mensajes Pilotos

* Una vez finalizada la investigacidn preliminar se entra en una segunda

fase, cual es el disedio y elaboracidn de mensajes pilotos. En la produccién

de este tipo de mensajes es importante basarse en la informacidn recogida

anteriormente sobre la audiencia objetivo del mensaje. Mientras mias se

conozca a los futuros interlocutores mejor serd la comunicacidn con ellos.
Es en este momento cuando se cristaliza la seleccidn del formato

(ver Anexo N° 5 ) y se entra a producirlo. El impacto del mensaje aumenta
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cuando éste es simple, sintético, atractivo, interesante y bien presentado.

Prueba del video cassette piloto o pre-test.

Si bien es cierto que el pre-~test toma tiempo y recursos, a la larga
es beneficioso, pues nos asegura, en parte, el éxito del mensaje.

La cantidad de veces que el mensaje debe ser probado, en muestras
parecidas a la poblacidn objetivo, dependerd del tiempo disponible, de los
recursos con que se cuenta y de la importancia del video cassette.

El pre-test tiene como objetlvo buscar la comprensidn, la credibilidad,
la identificacidn, la relevancila, la factibilidad, y la intencidn del
mensaje (video cassette) desde el punto de vista de la audiencia; para
retroalimentar la produccidén de mensajes definitivos y poder elaborar un
conjunto de mensajes de alta calidad técnica y comunicativa.

Reformulacién de mensajes y produccidn del video cassette definitivo.

Sobre la base de la retroalimentacidn obtenida de las fases anteriores,
se procede, finalmente, a reelaborar los mensajes y a desarrollar la produc-
¢16n definitiva del video cassette.

- Pretender elaborar mensajes perfectos es casi imposible, pues muchas
de las variables que estdn influyendo son de cardcter incontrolable. Es
posible, no obstante, tomar algunas medidas para asegurar teSricamente el
éxito.

Es corriente que el fracaso educativo del video cassette se deba en
parte al hecho que muchas veces se elaboran desde el punto de vista del
experto, sin considerar realmente las necesidades y caracteristicas de
los receptores a los cuales va dirigido.

Otro aspecto importante es la retrocalimentacidn, la cual estd dando
la pauta para la elaboracidén definitiva en cuanto a lenguaje por utilizar,

los contenidos por entregar y el grado de comunicabilidad del mensaje.
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La comunicabilidad del mensaje se refiere al grado de aceptabilidad,

de interés y de credibilidad que &l produce, y a la comprensién y obtencidn

" de respuesta por parte de la audiencia a la cual va dirigido.

En esta etapa se necesita la integracién de los diferentes equipos

técnicos: los especialistas en el contenido, comunicadores o educadores y

los productores.
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Anexo 3

Formatos de Programas

En los medios masivos se puede distinguir tres formatos bdsicos de

programas, para la televisidén o la radio, los cuales son factibles de combinar

o modificar segiin las necesidades:

a)

b)

c)

el "spot': es el uso del mismo 'formato comercial con contenidos educa-
tivos. Tiene una duracidn aproximada de treinta a cincuenta segundos y

entrega un mensaje no secuencial, que tieme validez en s mismo. Se

. puede distinguir tres tipos de formatos de "spots': el spot de tipo

lirico o estilista, el spot de tipo narrativo o informativo y el spot de

tipo dramitico o dijlogo.

El miniprograma: varfa entre uno y diez minutos aproximadamente. E1

mensaje no es secuencial y aborda un tema o problema especifico; puede
tomar distintas formas: dramatizacién, entrevistas, reportajes, etc.

EstZ basado en la entrega del mensaje como una unidad, en forma conden-
sada y en €l se trata un tema en forma sintética.

El programa: de mds larga duracidn (entre diez a treinta minutos) y
puede o no ser secuencial El programa se caracteriza por estar basado

en una unidad temidtica, de mayor desarrollo que las anteriores, mediado,

variado, elementos formales (diflogos, entrevistas, etc.).
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INTRODUCCION

Los Cursos Internacionales y Nacionales progr;mados para realizarse durante un
tiempo relativamente largo -~-mas de un mes-~ a horario completo y con la parti-
cipacidn de un nGmero considerable de docentes, presentan algunas caracteristicas
que pudiesen interferir en su normal funcionamiento.

Esto se debe principalmente, a que en este tipo de Cursos participan .
profesionales de diferentes disciplinas y/o nacionalidades, los cuales le
imprimen heterogeneidad en cuanto a la cantidad y calidad de conocimientos previos
y una visidn multidisciplinaria del area en estudio; lo que significa adaptar
el programa a la realidad del Curso.

Entre los participantes es habitual encontrar diferentes nivéles de decisidn
o niveles jerArquicos, lo que podria inhibir la participacidn espontanea de
algunos o impedir un buen entendimiento entre ellos. Por este motivo o algin
otro, se presentan casos de personas que no pueden, no quieren o les es dificil
tomar su rol de participantes-alumnos; interfiriendo e¢sto en las relaciones con
sus compafieros, con los docentes o con la coordinacidn y direccién del Curso.
También se puede dar el caso inverso: tomar tan aprensivamente el rol de alumno
que éste influya negativamente en su actitud frente al Curso.

Los participantes son a menudo profesionales con Su situacidn persomnal ya
consolidada y que al asistir al Curso se ven enfrentados a situaciones nuevas
que implican tensidn, tales como: traslado prolongado de un lugar geografico a
otro, aprobar un programa de estudio estructurado, problemas econdmicos, cambios

de horarios, costumbres, alimentacidn, etc., lo cual influye en su comportamiento

y actitud frente al Curso.



Estas personas tendrin que:convivir durante un tiempo prolongado con otras
personas (participantes,‘docentégg personél administrativo, etc.) en su grén
mayorfa desconocidas hasta ese instante. Esta convivencia se refiere no sélo a
las horas de clases, sino tambi&n a las horas de estudio, de talleres e incluso,
en algunos casos, a ias horas de descanso cuando se trata de Cursos Cerrados,

A lo largo del Curso los participantes deben enfrentarse a situaciones a
las cuales se les exige una rapida adaﬁtaciﬁn, como los diferentes estilos,
metodologias, niveles de exigencia, caracteres y personalidades de los distintos
docentes que intervienen en los Cursos, influyendo en el normal desarrollo de las
actividades del Curso y en el rendimiento general de los participantes.

Es responsabilidad de la Direccidn y Coordinacidn de los Cursos buscar
alternativas que permitan -—antes de iniciar las actividades écadémicas, pero
como parte de la Programacidn General del Curso--~ informar a los participantes
sobre el curso y orientarlos en sus procesos de adaptacidn e integracidn.

Una de las alternativas para facilitar este proceso es la realizacidn de
un Bloque Introductorio de Integraciﬁﬁ, donde participa la Direccidn, Coordi-
nacidn, Docentes y Alumnos y cuya duracidn dependerd del Programa General del
Curso en el cual se inserte,

Este documento constituye una gula para el disefio, ejecucidn y evaluacidn
de este Bloque Introductorio de Integracidn, cuyo objetivo es, facilitar la
adaptacidn e integracidn —-en los aspectos humanos, académicos y ambientales--
de los participantes al Curso; y facilitar a la Direccidn, Coordinacidn y
Docentes del Curso, el conocimiento de los participantes y la adaptacidn del

programa a la realidad a la cual se encuentran enfrentados.
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El material educativo para el Bloque Introductorio de Integracidn se
entrega en forma exhaustiva en este documento, lo que permitiria la posibilidad de
seleccion;r, adecuar, alargar, acortar o suprimir tanto las sesiones como los ejercicios,
segln se crea conveniente, de acuerdo al 'Programa General del Curso'" y/o a las
"necesidades, intereses y motivaciones de los participantes'.*/

Este Bloque Introductorioc ha sido programado para realizarse durante cinco
dias, divididos en diez sesiones o actividades de cuatro horas cada una, segin
la siguiente pauta:

- seis sesiones para integracidn y trabajo de grupo

- una y media sesiones para informacidn sobre el Curso y las Instituciones
participantes

- una sesidn para inscripcidn e inauguracidn del Curso

- una sesidn libre para los alumnos

- media sesidn para la evaluacidn final

- se recomienda --fuera de horario—- finalizar con algin tipo de actividad
recreativa entre alumnos y docenteé.

La responsabilidad de adecuar este Bloque_Introductorio a las Programaciones
de cada Curso especifico recae principalmente en el profesor encargado del Rloque,
el cual debiese tener algiin tipo de experiencia en dindmica de grupos o en el
manejo de egste tipo de actividadés.

Este documento incluye el Material Educativo para el profesor de las diez

actividades o sesiones, ordenadas de la siguiente forma:

*/ Se adjunta ejemplo de Programa de Bloque Introductorio de Integracidn
en el anexo 1,



a)
b)
c)
d)

e)

, . o .;i - 4 -

Aspectos generaleé&éé 1é'ac;ividad;

Actividades’ de én#gﬁanzq&apféﬁ&izajef

Materiales necesarios;

Desarrollo de las actividades con sus respectivos ejercicios;
Evaluacidn del Bloque.Introductorio.

Cabe destacar que durante el desarrollo de todas las sesiones, el

profesor pasari a ser un miembro mas “del Curso cuyas responsabilidades seran:

a)

b)

c)

d)

e)

Iniciar las sesiones, actividades o ejercicios, y/o sefalar quién deberd
hacerlo;

Dar continuidad a la actividad;

Motivar la participacidn de todos y cada uno de los participantes;
Acortar o alargar las actividades y ejercicios de acuerdo a la receptibi-
lidad de los participantes;

Finalizar la sesidn, actividad o ejercicio, haciendo una reflexién resumida

de lo logrado con ellos,

Habria que tener presente antes de iniciar cualquier actividad en el Curso,

la posibilidad que los participantes satisfagan algunas de sus necesidades

bdsicas inmediatas de adaptacidn a la nueva situacibn a la cual se enfrentan:

bisqueda de alojamiento permanente, lugares de alimentacidn, posihilidades de

transporte, dineros de becas, teléfonos de emergencia de las instituciomnes nacio-

nales patrocinantes del curso, etc. La asignacibn de tiempo y una orientacifn

efectiva en este aspecto, redundaria en un mejor desarrollo de las actividades

programadas del Curso, incluyendo este Bloque Introductorio. » ‘



Actividad 1

Presentacidén y Motivacidn

Aspectos Generales

Por ser esta la primera Sesidén en donde los participantes se
enfrentan a un dooeﬂte como grupo y desarrollan una éctividad en
conjunto, es de suma importancia el ambiente y el "rapport" que se
produzca.

Se trata de crear un clima agradable, relajado y afectivo que
permita al participante sentirse comodo, tranquilo y sin las tensiones
que significa .iniciar una nueva actividad.

El participante debiera ser motivado en forma tal como para gque
pueda dejar su "status'" anterior y comprender que ahora sera un parti-
cipante més dentro del Curso. Esto, puede no ser tan facil en algunos
casos e imposible en otros.

La distribucidn de la sala - igual que para las otras Sesiones de
este Bloque - sera con las silla§ en forma de circulo, lo cual, ademéas
de contribuir al mejor desarrollo de ésta, ayuda a tener una visién
general del grupo, lo que permite al profesor-coordinador, ir evaluando
y adaptando las actividades.

Actividades

a) Ejercicios de presentacién;
b) Juegos destinados a conocerse mejor.
Materiales

a) Papel y lapiz.



Desarrollo de la Actividad 1. Presentacidn y Motivacién

1.

Presentacidn tradicional

se solicita a cada participante que se presente, sin dar mayores

instrucciones

Presentaciones destinadas a romper la tensidn

2.1

2.2

Aspectos generales:

distribuir a los participantes en circulo

explicar que el conocimiento personal es un proceso que se intensi-
ficara durante el desarrollo del curso, pero es necesario empezar ya
a conocerse como persona

que como todo grupo formado por personas, habran quienes tengan
afinidad y quienes no la tengan, lo imnortante es el poder convivir
en la forma mis agradable posible durante todo el tiempo que durard
el curso. Hacer hincapié en lo importante que es el respeto que se
tengan entre ellos y el saber escuchar y aceptar otras opiniones;

solicitar que se presenten de izquierda a derecha de las siguientes

formas:
Presentaciones
a) dos aspectos positivos que los caractericen
b) dos aspectos negativos que los caractericen
c) cémo se sienten en ese momento
d) lo que mids les pgusta de ellos mismos
e) lo que menos les gusta de ellos mismos
£) si fueran animales, cuidl preferiria ser

g)

si fueran aves...



h)
i)
»
k)
1)
m)

n)

si fueran vegetales...

para qué son buenos

para qué son malos

qué es lo que m3s les molesta en los demis

qué es lo que mis aprecian en los demis

haciendo un resumen de lo que han dicho hasta ahora

presentacidn cruzada:

- se separan de a dos. Se parte por la izquierda o derecha
y se va pidiendo que elija a un compafiero;

- se trata que cada participante le diga al companero - en un
tiempo determinado - lo que mias pueda de si mismo. E1
companero puede hacerle preguntas para aclarar o completar
la informacidén. Esto puede durar entre 3 a 5 minutos

- una vez finalizado el tiempo se invierten los papeles;

- terminado el ejercicio, se vuelven a sentar en circulo y se
solicita a cada participante que presente a su compaiiero;

- se puede dar la posibilidad al compafiero de decir si se
sintié bien presentado y si no fue asi que diga por qué;

identificacién del compartierc

- debe realizarse al final de la sesidn

- solicitar a cada uno de los participantes que identifique
- a lo menos de una o dos formas - a todos o algunos

companieros {(de acuerdo al nimero de ellos y al tiempo que

se tenga)

3. Finalizacion de la Actividad 1

a) pedirles que de acuerdo a lo que han realizado en 1la sesidn se

presenten de nuevo;



b) elaborar por primera vez algo colectivo. Una poesia.
- se pasa un papel y un lapiz
- se solicita que cada uno escriba una frase de la poesia, que
doble el papel para que su compaﬁerovno la vea y que 1o pase
al siguiente;

- al finalizar la rueda, el profesor la lee.

Nota: Esta poesia puede quedar en alglin diario mural y se puede motivar a

los participantes para que vayan escribiendo noticias o elaborando un

diarie.



Actividad 2-3

Comunicacidn

Aspectos generales

Durante la mayor parte del dia ~-de una u otra forma— el hombre se esta
comunicando. De la forma como se realice este proceso dependeri el &xito o el
fracaso de muchas de sus actividades.

Una buena comunicacidén influira en la integracidn de los participantes entre
s1 y en el grupo-curso; en la relacidn docente-alumno; y en todo el proceso de
ensefianza-aprendizaje. Es conveniente, entonces, identificar y controlar el mayor
nimero de elementos del proceso que dificultan o facilitan la comunicacibn.

La mejor forma de hacerlo es por medio de la vivencia de las distintas
alternativas que pueden darse en la intercomunicacidn.

Las actividades 2 y 3 estin disefiadas para ser desarrolladas en forma
priactica. Se entregardn conceptos muy generales relacionados con una gran variedad
de ejercicios y juegos.

El profesor actuaria de conductor; de orientador y de moderador de las
diferentes alternativas desarrolladas durante las dos sesiones programadas.

Las actividades 2 y 3 forman un solo todo; la finalizacidn de la 2 y el
inicio de la 3 estari dada exclusivamente por la dindmica que tome la clase,
Actividades

a) Clase participativa

b) Ejercicios

c) Juegos.

Materiales
- Retroproyector - laminas - y lapices

- Proyectora diapositiva - diapositiva (si es necesario)



~ Ejercicios reproducidos
~ Papel y ldpiz (participantes)
-~ Material educativo del docente

Desarrollo de las Actividades 2 y 3. Comunicacidn

1. Introduccidn
- Durante todo el dia nos estamos comunicando
. con nosotros mismos

. con los demas

- el 70% (10-11 hrs) de la comunicacidn diaria es de tipo verbal:
escuchando, hablando, leyendo, escribiendo

- existen otras f.ormas de comunicarse'

¢;cuiles? (al curso)

. risa
. gestos
. vestimenta
. olor
' sabor, etc.
- esta comunicacidn puede ser consciente o inconsciente y de diferentes

formas, de acuerdo a los roles que uno asume y con quifn se’estd

comunicando

Ej.: :la comunicacidn con un nifio, un jefe o un subalterno toma
diferentes modalidades.

Ejercicio 1. Formas de comunicarse

Pedir a los participantes que elahboren una lista con todas las formas como

el profesor se ha comunicado con ellos.

Nota: el profesor desde su entrada a la sala dehiese buscar diferentes alternativas
de comunicacidn: sonreir, golpear manos para llamar la atencifn del grupo,
gestos, etc., etc.



3.
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- solicitar que lean las listas y discutir cSmo influyeron estas formas
de comunicacidén en el objetivo de motivarlos a participar;

- hacer notar la importancia de iniéiar una 5uena comunicacién con el
fin de lograr una wmotivacifn y aceptacién por parte de la audiencia.

- a continugcién se veran algunos elementos y caracteristicas del proceso
de comunicacidén que pudiesen estar facilitando, impidiendo o interfi-
riendo una buena comuniéacién.

Los propdésitos de la comunicacién

- existen propdsitos del emisor y del receptor

- estos propdsitos pueden ser distintos pero complementarse

- cuando los receptores no responden al propdsito de los emisores:
se rompe la comunicacién

Ejercicio 2. Instrucciones

- se les entrega la hoja con el ejercicio y se les pide que sigan las instruc-

ciones
Nota: Se adjunta ejercicio en anexo 2.

- se les solicita a aquellos que lo conozcan quéhpor favor io realicen
de nuevo para darle la oportunidad a sus compafieros de realizarlo
- una vez que hayan realizado ei ejercicio se comenta:
el propbsito del profesor en este caso era que los participantes
siguieran las instrucciones escritas
el propdésito de los participantes fue hacerlo lo mds rdpido posible
. se rompi6é la comunicacidn
los participantes no respondieron al propésito del profesor
que mediten, pues mds adelante encontrarin las posibles causas
de esta situacitdn |

Habilidad para comunicarse (tanto del emisor como del receptor)

- Estas pueden ser innatas o adquiridas
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Ejercicio 3. Hoja blanca

- se preﬁara un hoja blanca de la siguiente forma: colonia, sal,
alguna pequeria mancha, etc. Se trata que la hoja aparentemente se vea
blanca y sin uso
- se le entrega a un participante diciéndole:
aqﬁi tienes una hoja de papel blanco, es mi mensaje, recibelo
y hazlo pasar a tu compafiero de al lado
una vez que la hoja haya circulado, pregunte cuil fue el mensaje
. complete las respuestas dadas
comente sobre lo importante que es ser hidbiles receptores, pues

si se tiene sensibilidad para recibir los mensajes, también se

mejorard su habilidad como emisor.

4, Actitud en la comunicacién

- es importante la actitud que se tenga frente al mensaje, a s{ mismos

y al receptor
- Ejemplos:

Mensaje: si no estoy de acuerdo con el Proceso de Reforma Agraria
mal podria convencer a alguien de la importancia que tiene ‘

ST mismo: si no tengo confianza en mf mismo, dificilmente tendré
una buena respuesta. Ej. Si inicio la sesidn diciendo: "Estoy
bastante asustado con esta clase, pues es primera vez que la hago

y no domino el tema", lo mds probable que no se tendrd una buena
respuesta por parte del Curso.

Receptor: importante respetarlo. Ej.: si me dirijo a los partici-
pantes diciendo: ."como ustedes no saben lo que estoy explicando..."
lo mis probable es que se produzca un rechazo. Hay que motivarlos;

una forma adecuada serfa - frente a una intervencidén - decir:
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"muy bien, su intervencidn es muy valiosa y podriamos agregar
que...'", esta respuesta estaria aumentando las probabilidades que
ese alumno volviera a participar y que el resto del Curso sintiera
confianza para hacerlo.

Nivel de conocimiento

- para lograr una buena comunicacidn se necesita conocer el tema y la
forma de c8mo comunicarlo. Lo importante es tener ambas cosas

- se puede ser ignorante en un tema, pero puede estar tan bien comunicado
que se acepta como conocido; ya sea, porque se deduce que ese es su
significado o se cree que es asi

Elercicio 4. ¢Qué significa...?

- Se pide a los narticipantes que ellos tgndrén que convencer a su
auditorio del significado de algunas palabras

- se les da 3 minutps para que escriban el significado de la palabra:
colofén o zipizapear (u otra que no sea de uso comin)

- una vez terminado el tiempo se pide a cada participante que dé el
significado

- al final se hace una votacién para ver quién fue el mis convincente

- se comenta que,muchas-veces no entendemos‘algo pero creemos saberlo
pues,la forma como nos fue éomunicado logrd influirhos

- se cémenta lo importante que es buscar el justo significado de
las cosas.

Nota: Colofén: pile de imprenta y fecha que se pone al final de un libro

Zipizapear: pelear

CaracteriIsticas socilo-culturales

- si bien todos los participantes del Curso tienen bastante en comin (profe-

sionales, latinoamericanos, etc.), todos y cada uno de ellos tienen una



forma diferente de comunicar y de percibir los mensajes, lo que
impide muchas veces una buena comunicacién

- lo importante es tratar que el emisor y el receptor estén percibiendo
de la forma méds parecida posible el o los mensajes.

Ejercicio 5. Cada unoc ve su propia realidad

- se le entrega a todos o a algunos participantes una transparencia y

un 13piz para que dibuje en ella (al resto papel y lapiz)

- se les solicita que, sin mirar a sus companeros, dibuje lo que se les
indicard
a) - comente que fue a visitar a su tfa que tiene un verro:

acto seguido, solicite que dibujen cémo se imaginan al
perro de su tia

- una vez terminado el ejercicio, pida a aquellos que dibujaron
en la transparencia que muestren y caractericen (tamaro,
color, caricter, etc.) al perro

- comente, cOmo una palabra taﬂ concreta como perro, pudo ser
imaginada de tantas maneras diferentes, por un grupo relativa-
mente homogéneo como ellos

- seguramente esto se repetird constantemente durante el
Curso, que deben eété; alertas para que no sea un motivo
de tensidn o problem;‘

- comentar lo importahté que es que todos estén percibiendo
el mismo mensaje, o por lo menos la forma mds semejante posible

b) sefiale que dard un ejercicio de tipo mads abstracto
- solicite que cierren sus ojos y que se imaginen un paseo

por el dfa con sus amigos




- después de dos o tres minutos, pida a dos o tres personas que
describan el lugar y el paseo
- comente sobre los diferentes significados que puede tomar
"el paseo por el dia con sus‘amigos"
El mensaje
- el mensaje es el contenido codificado. Ej.: discurso, cuadro,
movimiento, expresiones del rostro, lo escrito, la conversacidn, etc.
- la importancia de cSmo tratar el mensaje. Es decir, la decisidn sobre
qué c6digo o lenguaje se usard; qué contenido incluird y qué método
(cémo) lo transmitira
- recordar el ejercicio 1 y comentar que ésto pﬁdo haber sido 1la
causa de la interrupcidn de 1la comunicacién. Pregunte ipor qué?
- se trata que el mensaje
. se transmita fidedignamente
. sea comprensible
. fdcil de recibir
. corto y claro
. cumpla con el proposito-

Ejercicio 6. La joven-vieja Nota: Se adjunta dispositive o transparencia

en anexo 2
- Proyectar la diapositiva o transparencia

- pedir que digan qué ven

- jugar con los resultados

. los que ven la vieja que levanten la mano
. los que ven la joven que levanten la mano
. los que ven otra cosa que levanten la mano, etc., etc.

- después pedir a alguien que muestre lo que ve
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- comente la falla en el mensaje

8. El canal

- seleccionar el mejor canal para transmitir el mensaje
- buscar el que tenga la mejor llegada y sea el mds efectivo
- hay veces que no se elije el mejor canal.

Ejercicio 7. La insignia

- cada participante tendri una hoja de transparencia y,6 ldapiz. Si
no se puede, hoja y iépiz
- se elije un participante (ojala alguien que se haya detectado con
problemas de comunicacién oral)
- se dan las siguientes instruﬁciones:
a) al participante elejido:
- tiene que hacer el papel de locutor radial, por lo tanto
no estd viendo a su audiencia
- entregue el mensaje en forma 25313 sin utilizar gestos
- como tiene el tieﬁpo limitado no puede repetir ni volver
atrds en la descripcién
- describir lo‘més detalladamente para que sus compateros
puedan dibujar la insignia
b) al resto del Curso
- solicitar que dibujen la insignia a medida que se vayan dando
las instrucciones
- no volver atrids en el dibujo
- se le entrega el cartén con el dibujo al participante que hara de

locutor (sin que lo vean los dema3s participantes)



»

Nota:

una vez finalizado el ejercicio, se pide al Curso que muestren los
dibujos

se puede elegir aquellos realizados en transparencias para mostrarlos
en el retroproyector

se comenta lo que ocurrid:

. se produjo comunicacidn

. si no fue asi, (por qué&?

. fue el canal el mads adecuado

. habilidades del comunicador, etc.

Se adjunta ejercicioc en anexo 2.

Distorsiones de la comunicacidn

Ejercicio 8. EIl teléfono

se pide seis (6) voluntarios

se solicita a 5 de ellos salir, y no oir lo que estd ocurriendo en
la sala

el profesor lee un mensajelal primer participante que quedd en la
sala

solicita al segundo voluntario volver al salén

el primer participante le dice al segundo lo que le dijorel pfofesor.
Es importante recordar que cada participante transmita el mensaje a
su manera, sin ayuda de los otros voluntarios u observadores

se solicita al tercer participante que regrese, y el segundo repite lo
oy6 del primer voluntario.

el proceso se repite hasta que el mensaje se transmita al sexto

participante

todas las transmisiones de mensajes se realizan frente al Curso.
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- este Ultimo una vez escuchado el mensaje lo escribe en el
pizarrén para gue el Curso pueda leerlo.

- se compara con el mensaje original

- se discute sobre las implicaciones del ejercicio y las reacciones
de los participantes

Nota: Se adjunta mensaje en anexo 2

10. PFinalizacidn de la Actividad 2-3

- recordar que comunicarse no es facil, que hay que buscar todas
aquellas alternativas que permitan mejorar la comunicacidn,
COmo grupo-curso y como personas; entre ellos y con sus
profesores

- realizaran un ejercicio en .donde tendran que compartir a la
vez que buscar formas no convencionales de comunicacidn
(esto servira también de introduccidén para la préxima acti-
vidad de trabajo en grupo).

Ejercicio 9. Compartamos

- Divida el curso en grupos de cinco (5) personas

- Entregue a cada grupo (5) sobres marcados con las letras
A -B-C-~-D-E.

- Se puede designar observadores (oétativo), que no participan
en el juego, y que al final de la experiencia cuentan lo
ocurrido en su grupo.

- Los sobres no deben abrirse hasta que no se haya dado la
sefial de hacerlo.

- Lea las siguientes instrucciones:

"Al dar la sefial de inicio, la tarea del grupo es formar
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cinco cuadrados de igual tamafio. La tarea no estaré completa
hasta que cada miembro del grupo tenga ante si un cuadrado del
mismo tamafio. Fara ellos cada miembro dispone de un sobre con
piezas para formar los cuadrados".
Enseguida se leen las reglas del juego:

"Las reglas del juego son:

Nadie puede hablar ni una sola palabra mientras se esté trabajando.
- ©No se le puede pedir a un vecino de otro miembro del grupo que
le entregue un pedazo o bien hacer alguna sefial para llamar la
atencidén de lo que le falta.
~ Los miembros del grupo pueden poner espontaneamente piezas en los
cuadrados de los demas.
- Una vez dadas claramente las instrucciones y las reglas del juego,
se da la seflal para que cada uno abra su sobre e inicie el trabajo.
- Cuando la mayoria de los grupos hayan terminado, suspenda el
trabajo y pida a los integrantes de cada grupo:
- qQue expresen sus sentimientos y reacciones;
- lo que les llamd la atencidn, lo que les molestd, etc.
- Complete esta informacidén con los aportes de los observadores

E3

(si es que los hay);

promueva una reflexidn del curso.

Nota: se adjunta ejercicio en anexo2.
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Actividad 4

Dindmica de Grupo

Aspectos Generales

Se hace dificil para las personas acostumbradas a trabajar en forma
individual reconocer las ventajas de la actividad grupal. La posibilidad
de tener participantes renuentes o contrarios al trabajo de grupo es una
alternativa que debe ser considerada.

Las actividad 4, al igual que las otras, se basa en "el aprender
haciendo" y se espera - por medio del ejercicio seleccionado - motivar

a los participantes e introducirlos en el trabajo de grupo estructurado.

El ejercicio seleccionado colocard a los participantes en igualdad
de condiciones y les dari la oportunidad de actuar libremente sin influencias
de ninguna especie frente a una tarea comin
Actividades
- Ejercicio Motivador
Materiales
- Ejercicio reproducido

- Papel y lapiz (participantes).
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ey

Desarrollo de la Actividad 4. Dindmica de Grupo

Ejercicio 10. El viaje a la luna

Do .
w,
i

e

-

se informa a los participantés que desarrollardn un ejercicio en

forma individual

que aquellos que ya lo conozcan lo vuelvan a hacer y que actlen como
observadores para apreciar lo que ocurre durante el desarrollo de

esta sesidn

se explica que se eligié unitema tedricamente desconocido para ellos,
con el fin que todos ;os participantes se encuentren en igualdad de
condiciones frente ;?ié discusién de grupo y puedan aportar en igual
proporcidn

se entrega hoja con instrucciones para realizar el ejercicio individual
y se les pide que respondan de acuerdo a ellas

se pueden leer las instrucciones en voz alta - en caso necesario -
y explicar la forma de realizarlo

mids o menos la parte del ejercicio individual toma alrededor de 10-20 min.

una vez finalizado el ejercicio individual:

. se reparte una segunda hoja con las instruccciones del trabajo

en grupo

. se divide el Curso en 3 o 4 grupos {(no mis de 10 personas por

grupo para darle la posibilidad a cada participante de aportar
su opinién)

en caso que haya participantes que conozcan el ejercicio
repartirlos en los grupos; no dejarlos a todos juntos

se pide que lean las instrucciones y se hace hincapié en ellas

se deja trabajar libremente

unos 25 - 35 minutos antes de terminar la Sesién se da por

finalizado el ejercicio, se procede a corregirlo y a la

. . -
Adicerneian
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al recibir la opinidén de cada grupo se podrd tratar de llegar a
un solo consenso (esto pudiera tomar mas tiempo) (optativo)
se pone puntaje segiin pauta
. se comparan los puntajes
- individuales
- en grupo
- consenso final
. :.se analiza lo ocurridg duranﬁébel trabajo de grupo. Se senala
lo mds relevante en cuanto é.la participacién de cada uno
se le da la posibilidad al observador (en caso que hubiese) de
narrar lo ocurrido
se sacan las conclusiones del ejercicio.

Nota: a) Pauta de correccidn del ejercicio:

N° correlativo Orden segiin NASA N° correlativo Orden segiin NASA

1 15 9 3
2 4 10 9
3 6 11 14
4 8 : 12 2
5 13 13 10
6 .11 14 7
7 Co12 15 5
8 . 15

b) Obtencidn puntaje: .
Sacar la diferencia entre el 6rden segiin NASA y el dado por el
individuo o por el grupo.

Para salvarse se debe obtener un puntaje inferior a 30 puntos,

Mientras mds baja es la cifra, mayores posibilidades hay de salvarse.

c) Se adjunta ejercicio en anexo 2,
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Actividad 5

Dindmica de Grupo

Aspectos Generales

Durqnte el desarrollo del Programa del Curso, los participantes se
verdn enfrentados al trabajo grupal.

La Actividad 5 tiene como objetivo entfegar algunas alternativas que
puede tomar el trabajo de grupo. TIdentificard y analizari aquellos
factores de la dindmica grupal que favorecen o entorpecen su desarrollo.

Al igual que las Actividades anteriores seri una sesidn eminentemente
prdctica, en donde los participantes podrdn desarrollar ejercicios y juegos
cuyos contenidos estardn relacionados o né, con la temdtica general del Curso.
Desarrollo
- ijercicios de trabajo en grupo
- Juegos
Materiales
- Ejercicios reproducidos

+

- Retroproyector ~ laminas y lapices
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Desarrollo de la Actividad S. Dindmica de Grupo

- Senalar que durante esta sesidn de vivenciaridn diferentes trabajos de

grupo.

Ejercicio 11. Tomando_un rol
- §gparar al curso en grupoé.
| miniﬁo de 7Zbersonas
-‘;j miximo de lﬂwﬁgrsonaé ‘
_ en caso de ser mgﬁégrde léipe:sonas de eliminan los ﬁltimoslroles
- se expliéé losfsiéﬂiénﬁes roles:
1. investigador 'jf
2. aliviador de tensiones
3. clarificador

,4' opositor (guardidn de la tradicién)

5. iniciador
6. seguidor (el que sigue la corriente)
7. informador

8. armonizador
- se coloca un sobre grande en el centro del grupo sin dar mis
informacién ni instrucciones

- el profesor debe eiifar responder preguntas o tener contacto con los
PPN

grupos
. una vez finalizado el ejercicio (1l hora aproximadamente) se analiza

lo ocurrido destacando:

. lo que significa entenderse con la autoridad cuando se ha

tomado un rol en forma inflexible
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. lo que significa carecer de direcciones especificas
. lo que ocurrid en cada grupo

N
Nota: Se adjunta ejercicio en adexo 2.

Ejercicio 12. Phillips 66 Nota: Se adjunta ejercicio em anexo 2.
- explicar el procedimiento, por qué se io emplea, cémo funciona, el
tiempo y lo que se espera:
. seis personas discuten un tema?aurante seis minutos. Cada
participante tendrd un minuto'para dar sus opiniones
se emplea para: |
~ crear una atmfésfera informal
- permitir la participacidn de todos
- método rapido para obtener un acuerdo

- aliviar la fatiga, aburrimiento y monotonia

- hacer la divisidn en grupos de seis (puede quedar un grupo de a
cuatro)
- instruir para que elijan un presidente que coordinard las inter-

venciones y un secretario informante que registrari las opiniones

a

tal cual fueron dadas
- dar alrededor de 2 a 3 minutos paraﬁla eleccidén y pedir que se

.

identifique el presidente y secret5f1§ de cada grupo para cerciorarse

Rt

-que esta instruccidn se céﬁplié

- entregar la o las preguntas por escrito

- dejar trabajar libremente al grupo durante seis minutos

- finallizar la discusidén y pedir a los secretarios que lean las
opiniones vertidas

- solicitar un voluntario que resuma las opiniones
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leerlas al Curso y preguntar si todos se sienten interpretados por
las conclusiones a las cuales se llegaron. Si no fue asi, buscar la
férmula de incorporarlas a las conclusiones
. preguntas que podrian hacerse:
- ¢{qué sugerencias le haria usted al Bloque Introductorio?
- iqué espera usted de este Curso?

comentar el ejercicio.

Ejercicio 13. Tarea-Tiempo Nota: Se adjunta ejercicio en anexo 2.

recalcér lo importante que es el realizar una tarea determinada en
el tiempo preciso

dividir al Curso en grupos de 8 a 10 personas

entregarle una hoja a cada grupo con las instrucciones; una trans-
parencia y ldpiz para que el secretario presente las conclusiones a
que llegaron

solicitar que elijan un presidente de grupo y un secretario
dejarlos trabajar:

. Instrucciones

- tiempo de discusifn: 35 minutos y suspender el trabajo grupal -
- tema: La Planificacidn Alimentaria-Nutricional
- Preguntas:

4) ¢Qué incluiria usted en un Diagnéstico Alimentario-
Nutricional de una poblacidn rural pobre. (Primero
decida sobre la regifn que estudiari).

b) (Qué papel deblese tener la comunidad en la Planificacién

de Programas de Desarrollo Rural?
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una vez finalizado ei?ﬁiempo de‘discusién, asignarle a cada
secretarié710.hinutoé7ﬁara la préséntacién ¥y 10 minutos para
la discusiﬁn‘,ﬁpbytgnila presenta%ién y la discusidn justo a
los 10 minufos; aunqﬁe la presént?ﬁiﬁn no haya finalizado. Se
puede avisar cuando falten 3 minutos para que se cumpla el
tiempo asignado
comentar el ejercicio con el Curso

Finalizacidén de la Actividad

Ejercicio 14,

- comentar como este Curso se ha ido convirtiendo paulatinamente en

un grupo-curso

- lo importante que ésfﬁara eilos el fungionar como grupo

- pedirles que saqueg un;papel y un 1épiééy escriban durante siete (7)
minutos cuantas palabras puedan, usandg las letras de la palabra
éREATIVIDAD, sin réﬁégir las letras s

- escribir CREATIVIDAﬂ“;n el-pizarrén

- dar un ejemplo: se pueden escribir
..crea CLvid . arte
. vida . divida . etc,

- una vez finalizados los 7 m%nutos preguntar quién ha escrito 20
palabras; si hay mias de ungyﬁersona o nadie, subir el nﬁmero de
palabras o bajarlo hastajgﬁcontrar el niimero exacto :

- solicitar a esa persona que.las lea mientras el profesor las escribe

ordenadamente en el pizarrén y los participantes las van tarjando de

sus listas



- 28 -

una vez finalizado, pregunt-.ér quién tiene otras palabras ﬁue ‘no han
sido dichas

escribirlas en el pizarrdén y asi sucesivamente

al final, el nimero de palabras habrd aumentado ostenciblemente
comentar con los participantes lo creativo y eficiente que ha sido

el grupo y lo importante que es el aporte de cada uno de ellos
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Actividad 6

Trabajo de Grupo. Integracidn

Aspectos Generales

La Actividad 6 es la culminacién de las actividades anteriores. En
ella, se le dard la posibilidad a los integrantes del grupo-curso de parti-
cipar en una tarea con objetivos comunes.

Esto afianzard el trabajo del grupo y el proceso de integracidn que
se espera lograr con el Bloque Introductorio.

Se trata de entregar una Tarea-Tiempo y darle la posibilidad al
Grupo de organizarse y de desarrollarla segiin su propia decisidn. Esta
Tarea incluye una actividad cuyos Unicos objetivos son la integracidn y
el trabajo grupal; por lo tanto gl contenido de la actividad serd ficticio.
Actividades
- Trabajo grupal SObré_Pn temé que tenga relacidén con la temdtica

general del Curso ?

Materiales

Retroproyector - ldminas -~ ldpices

!

~ Papel y lapiz

- Ejercicio reproducido i
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Desarrollo de la Actividad 6. Din&mica de Grupo e Integracién.

Ejercicio 15. Trabajemos en éfugg

- se divide el Curso en grﬁéos de 10 a 15 personas, o0jald de diferentes
disciplinas y con distintés grados de ?esponsabilidad en el trabajo
que desempenan

- se les informa que trabajarin sobreipn tema especifico durante dos
horas; una vez figalizado este tiemgb; tendrdn 20 minutos para

presentar su trabajo al Curso y 10 minutos adicionales para
discusidn £
- se les solicita que se organicen, segin ellos decidan, y se les

I3

asigna de 2 a 5 minutos para esta actividad

- se pregunta si yaise han organizado, y si es asi se les entrega una
hoja con instrucciones a cada grupo: *

Nota: se adjunta ejercicio en anexo 2.

)

- Una vez que se leélentrega las hojas, se les solicita que inicien

el trabajo o "

- en caso que hayan transcurrido 10 ninutos y alguno de 10Qfgrupos

aiin no han podido}ihiciérfel trabajo, se les puede entfégar las

- siguientes sugeremcias: -

que cada miembro del;grupo deci&é el rol y la posicién que

Ty v Y t
tomard durante® el debate L )

i

que decidan en qué lugar geogréfico se situarin
. que decidan qué problemas alimentarios-nutricionales
presenta el lugar seleccionado

L4 etc.

- finalizado el trabajo de grupo se pide a los relatores que

presenten su proyecto y se discute



- una vez que se hayan presentado todos se vota por el mejor, de
acuerdo a la pauta entregada en las instrucciones

- la votacidén también representa una actividad formativa importante.
Permite a los participantes evalﬁar en forma objetiva

- se discute el ejercicio o

Finalizacién de la Actividad

¥dercicio 16. ;Nuiénes somos?

- se solicita a cada grupo que se ponga un nombre, que invente un
grito y una insignia (o cualquier elemento que los identifique)
- para esta actividad se les da mas o menos 15 minutos

- cada grupo da a conocer sus creaciones
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Actividad 7 - 8

Aspectos del Desarrollo del Curso

Aspectos Generales

Los conocimientos del Marco de Referencia; la estructura académica;
las instituciones organizadoras, y los aspectos administrativos, en los
cuales se desarrollarid el Curso, son elementos importantes de considerar

en la adaptacidn e integracidén de los participantes del Curso.

Las Actividades 7 y 8 serdn de tipo informativo y se espera con
ellas orientar a los participantes en todos aquellos aspectos que tienen
relacidén directa - e indifectamente con el Curso. Esto contribuird a
que el alumno se encuentré’preparado y dispuesto a iniciar sus actividades
el primer dia de clases; a la vek que tendrid claro el marco de referencia
en el cual se apoyara ei &ésarroilo del Curso.
Desarrollo
- Presentacidn

- Clases participativas

- Visitas a dependencias
- Otros

Materlales

- Material reproducido

- Carpetas

- Etc.

Nota: El disefio y desarrollo de esta actividad debiese ser responsabilidad
de las Instituciones Patrocinantes del Curso.




~ 33 -~

Actividad 9

Evaluacidn

Aspectos Generales

Esta evaluacién - por parte de los alumnos - del Bloque Introductorio,
se realizard de dos formas: oral y escrita.

a) Evaluacidén oral - por todos los participantes (alumnos-docentes) y
se le dard la oportunidad a cada uno de ellos de dar se opinién al

" respecto en un tiempo determinado. Esto contribuye a la creacién de
un clima de respeto y confianza. Se solicitard a alguien que tome
nota, o se puede grabar;

b) - Evaluacién escrita - los alumnos (y en caso que lo quieran los
docentes) completarin una pauta de evaluacidn que se elaborari
especialmente para este efecto. La evaluacidén serd andénima si asi
lo desean los participantes. ’

Esta evaluacidn es de suma importancia-por ser é&sta la primera vez
que se realiza un Bloque Intrdductorio de este tipo-y serviri como base
para futuras programaciones.

Otro aspecto importante de considerar es el desarrollo del Curso en
el tiempo, y la apreciacidn lo mds objetiva posible de si se preseuntd un

mejoramiento en relacién a los cursos anteriores

Nota: Es importante hacer notar que se pueden presentar casos de
personas que por diferentes razones no quieren, no pueden o no
participan en este tipo de actividades
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Desarrollo de la Actividad 9. Evaluacién.

- La evaluacidn del Bloque debe ser permanente, es decir, el profesor tiene
que estar atento para ir adecuando la sesidén de acuerdo a las respuestas
de los participantes. Si una actividad no estd motivando la participacidn
hay que buscar la férmula de sustituirla por otra que si lo haga

~ Se podr{a pensar en evaluar cada una de las sesiones. Esto permitiria
obtener un perfil de lo que va ocurriendo y una informacidn dtil para la

adecuacidn de las futuras sesiones. Se adjunta un formulario corto en anexo 3

que podria ser aplicado al final de cada sesién
- Las sesiones también pueden ser evaluadas en forma oral (ver punto 1, mds abajo)

- La evaluacidén final se puede realizar de dos formas:

1. Evaluacién oral

1.1 -se distribuye al Curso y a los profesores que participaron en
este Bloque Introductorio en circulo
-en forma ordenada empezando por la derecha o izquierda del
profesor-coordinador, se solicita a cada participante que digé
lo que le gustd y lo que no le gustd (maximo 2 o 3 ideas, por
el tiempo) de este Blogque Introductorio.
1.2 con la misma distribucién, se solicita que den su opinidn
libremente respecto al Bloque Introductorio.
Nota: seria interesante grabar la sesifn o que alguien ajeno al
grupo tomara apuntes.

2. Evaluacidn escrita

- se le entrega un formulario a cada participénte y se le solicita

que conteste
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~ puede ser o mno andénimo

si es andnimo permite al participante vertir su opinidn
libremente
. si no es andnimo obliga al participante a entregar su

opinidn en forma responsable

- se adjunta formularios en anexo 3

Finalizacién de la Actividad 9

Ejercicio 18. E1 Arbol

- Se proyecta el Ejercicio del Arbol sin comentarios

N Una vez proyectado se puede abrir la discusidn

Nota: Se adjuntael ejercicio en anexo 3.



Actividad 10

Actividad Recreativa Conjunta

Aspectos Generales

Es conveniente terminar este Bloque con algin tipo de actividad
recreativa que permita tanto a los alumnos como a los docentes conocerse

mids informalmente.
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Curso Maracay

Programa: Bloque Introductorio

Introduccidn

El traslado prolongado de un lugar o pafs a otro; el cambio de rol
de profesional a alumno; el enfrentarse y relacionarse con un grupo de
personas desconocidas; y 1a necesidad de aprobar el Programa, son sélo
algunas de las tensiones a las que se enfrenta el participante al inicio
y durante todo el desarrollo del Curso.

Cualquier esfuerzo que se realice destinado a facilitar la adaptacidén
e integracidn de los participantes entre si, con los docentes,y con el
medio, especialmente de FUNDACEA -lugar donde se realizarid el Curso-

redundari necesariamente en un mejoramiento del proceso de ensenanza-

aprendizaje.

Con este fin se ha diseriado un Blbque Introductorio, de una semana

de duracidn, como apoyo al proceso adaptativo e integrativo del participante.

Objetivos

a) Generales

1. Tomar conciencia de ¢8mo la intercomunicacidn personal es un
elémento facilitador del proceso ensenanza-aprendizajie

2. Llegar a constituir un Grupo-Curso, con una dindmica adecuada
para el logro de los fines propuestos en el Programa del Curso.

3. Obtener una visidén general del desarrollo del Curso; incluyendo

su Marco de Referencla, Estructura Académica y las Instituciones

Organizadoras.



III.

- 40 -

b) Especificos

1. Identificar algunos elementos de los procesos de comunicacién y
de dindmica de grupo que estarian influyendo directamente en el
proceso de ensenanza-aprendizaje.

2. Participar en experiencias relacionadas con los procesos de
comunicacién y de dina&mica de grupos.

3. Comparar diferentes alternativas de actividades de aprendizajé
especialmente las relacionadas con el trabajo individual y
grupal.

4. Definir el Marco de Referencia del Curso y su relacibn con su
Estructura Docente.

5. Conocer lo que es PROCADES; sus objetivos, organizacidn y activida-
des en el campo de la PlanificaciﬁnuAgricola y Desaérollo Rural

Contenidos
1, Introduccidn
- La presentacidn
- Quiénes somos, qué esperamos
2. El proceso de comunicacién )
- Elementos que facilitan el proceso
- Elementos que dificultan el proceso
3. Dinﬁmicé de Grupo

El hombre como individuo

El hombre como miembro de un grupo
Caracter{sticas y potencialidades de un grupo

Algunas técnicas grupales
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4, Desarrollo del Curso
- Marco de referencia
- Estructura académica
- Instituciones organizadoras

- Aspectos administrativos

Metodologia

Dado los objetivos y la naturaleza del Bloque Introductorio, &ste seri
desarrollado en forma pr3ctica, especialmente lo referido a los puntos 1,
2, vy 3 de los Contenidos.

Se trata que los pafticipantes vivan e internalicen las experiencias
de aprendizaje - y no sea una mera adquisicidn de conocimientos tebricos -
para lograr as{ cambios conductuales en las ireas del conocimiento,
actitud o comportamiento que les facilite su adaptacidén al medio y al grupo.

Las sesiones estaran centradas en los integrantes del Curso y en
su participacidén activa; el profgsor serd el presentador, orientador y
sintetizador de las actividades ;ﬁé se desarrollen, y s8lo tomard un papel
mis activo en caso que sea necesarié.

Las experiencias de aprendizaje‘se basaran preferentemente en juegos,
ejercicios, experiencias y trabajos de grupos.

El punto 4 de los Contenidos se desarrollard por medio de clases

participativas y trabajos de grupos.

Evaluacién

a) A los alumnos

Dado la forma como se desarrollarid este bloque se contempla sdlo

evaluacibn formativa, durante el desarrollo de las actividades, 1lo
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cual permitird al profesor adaptar, modificar o readecuar sus
actividades de acuerdo a las necesidades que puedan presentarse.

b) De los alumnos

Al final del Bloque Introductorio con el fin de conocer si los

participantes lograronisus objetivos; silfue de utilidad y de los
posibles cambios que debiesen incluirse a futuro. Este {ltimo punto
es dé suma importancia dado el caracter innovador que tiene este
tipo:de actividades en’los cursos organizados por PROCADES.

-+
Al final de cada sesidn con el fin de conocer las opiniones y

sugerencias que permitan ir adaptando las sesiones restantes o los

futuros bloques introductorios.

Nota: Es altamente conveniente que en este Bloque Introductorio
participen docentes y alumnos.
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Ejercicio N° 2

Instrucciones

Lea por completo estas instrucciones ANTES de comenzar a TRABAJAR;
después de leerlas trabaje lo mAs rapido posible.

En el dngulo superior derecho de esta hoja coloque su nombre completo,
comenzando por su apellido.

Vuelva a la instruccidén niimero dos y subraye la palabra "NOMBRE".
Rédpidamente, en la misma instruccidn nimero "2", subraye la frase
"dngulo superior derecho.

Ponga un circulo alrededor de la palabra "INSTRUCCTONES"

Ponga su nombre en el dngulo inferior derecho de esta hoja.

En la instruccién 5 subraye la frase '"Ponga un circulo alrededor"”

Haga una "X" en el dngulo inferior derecho de esta hoja, inmediatamente
después de donde puso su nombre

Subraye la instruccién nGmero 8.

Ahora rdpidamente ponga un circulo alrededor de la letra "X" conforme
a la instruccidén ndmero 8.

Escriba en el espacio en blanco el nombre de su ciudad y estado o

provincia de origen

Inmediatamente después de cumplir la instruccidn anterior, levintese
y en voz alta diga su nombre completo. Comience con:

"Compafieros, me llamo

Revise todo lo que hizo hasta el momento y si considera que fue cavnaz

de seguir rigurosamente las’ instf¥ucciones que le fueron dadas, levantese
nuevamente, dirijase a sus compafieros y diga: "YA CUMPLI LAS ORDENES
DADAS".

Siéntese, medite sobre lo que estd haciendo, cierre los ojos y silenclosa-
mente levante la mano izquierda.

Escriba en el espacio en blanco su profesién

Por iiltima vez, levdntese y con voz alta y pausada, cuente de diez (10)
hasta uno (1).

Ahora que Ud. cumplidé la instruccidn nﬁpero 1 vy leyS cuidadosamente
todas las instrucciones anteriores, cumpla solamente lo Indicado en
las instrucciones "1" y 2" IGNORANDC las demds.

Por favor no revele la indole de este trabajo haciendo comentarios,
dando explicaciones o hacierdo chistes. Si ley8 hasta aqui por favor

simule que continiia trabajando.
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Ejercicio 6

(Percepcidn)

Hay quien s0lo ve a la joven

Hay quien s6lo ve a la vieja

Algunos las ven simultaneamente

Otros las ven alternadamente

Hay quienes no consiguen ver ni a una ni a otra

La joven-vieja

Figura ambigua de E.Boring. (Publicada
en 1930 y reproducida en un gran nimero
de manuales de psicologia).
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Ejercicio 7

LA INSIGNIA
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Ejercicio 8 El telé&fono.

En: FAO. Situacidn y perspectivas
de los productos basicos 1980-81.
Roma, 1981, pag. 49.

Para los paises importadores de arroz se estima, para 1981, un alza en su
produccién del 6rden del 5% en relacidn al afo anterior.

Teniendo en perspectiva una cosecha sin precedentes y un fuerte aumento de
las existencias, Indonesia importari, probablemente cantidades menores de
arroz, pero asi y todo, apreciables.

También es probable que Bangladesh y Sri Lanka importen menos en 1981,
gracias a la recuperacidn que ha experimentado su produccién.

Por otra parte, es de prever un descenso de la produccidn arrocera en la
Repiiblica de Corea como consecuencia del prolongado periodo frio, por lo que
probablemente las importaciones seguirin siendo abundantes en 1981,

En América Latina, el gran aumento de la produccién de arroz se debera
principalmente a la cosecha sin precedentes del Brasil, la cual permitirid sin
dudas, satisfacer las necesidades internas y proceder a la formacidn de

algunas reservas.



- 51 -

Ejercicio 9 Compartamos

- Los cuadrados se dividen de la siguiente forma y se marcan las

piezas con las letras indicadas por el revés.

I N

- Forme 5 sobres, 1 para cada miembro de cada grupo de cinco personas,

distribuyendo las piezas de la siguiente forma:

Sobre 1 I1~-H-E
Sobre 2 A-A-4A-C
Sobre 3 A - J

Sobre 4 D-F

Sobre 5 G B-F-C
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Ejercicio 10

El viaje a la luna

I. DECISION INDIVIDUAL

Intrucciones: ustedes forman la tripulacidén de un navio del
espacio que va a reunirse con el navio nodriza en la superficie
iliminada de la luna. Debido a las dificultades mecinicas tienen
que alunizar en un lugar que queda a unos 350 kildmetros del lugar
de encuentro. Durante el alunizaje mucho del equipo del navio
queddé daiiado y, puesto que la supervivencia de la tripulacién depende
de poder 1llegar al navio nodriza, los artfculos mds criticos tienen
que ser escogidos para llevarlos. Abajo estidn enumerados los articulos
que quedaron ilesos después del descenso. La tarea consiste en
ordenarlos de acuerde a su importancia y utilidad para ayudarles a
llegar al punto de encuentro con-el navio nodriza. Ponga (1) con el
artfculo m3s importante, un (2) con el que sigue en importancia, y
sucesivamente hasta el nimero (15) que es el de menos importancia

y utilidad para ayudarles en su viaje.



DFCISI1ON
INDIVIDUAL

oooooooooo

oooooooooo

oooooooo

---------
..........

ooooooooo
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DECISION EN
EL GRUPO

Cajoncito de fésforo

Comestible concentrado

20 metros de soga de nylon

Seda de paracaidas
g

Unidad para calentar, por-
tatil 3

Dos pistolas

Una caja de leche en polvo

Dos tanques de oxigeno de
50 kilos c/u

Un mapa estelar (incluye
mapa lunar)

Un bote salvavidas

Una brijula magnética

25 litros de agua .

Seilales luminosas

Botiquin de primeros auxi-
lios (con agujas de inyec-
cidén hipodérmica)

Un receptor transmisor F.M
de fuerza solar
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11, DECISION EN EL GRUPO

Instrucciones: Este es un ejercicio de cdmo llegan a decisiones

los grupos. Su grupo ha de utilizar el método del Consenso de Grupo

para poder llegar a una decisidn. Esto quiere decir que en la
prediccién de cada uno de los 15 articulos para sobrevivir deben

estar de acuerdo céda uno de los miembros antes de que se convierta en
parte de la decisién del grupo. El consenso es dificil de alcanzar.
Por lo tanto, no todas las listas tendridn el mismo orden ni llevaran la
aprobacién de todos. Trate, como grupo, de hacer que de los articulos
todos los miembros del grupo estén por lo menos parcialmente de acuerdo
en uno. Aqui les damos algunas guias a fin de que las utilicen para

liegar a un consenso.

1. Eviten argumentar por sus juicios individuales. Opten por la

tarea con l8gica. Traten de escuchar.

~

2. Eviten cambiar de idea sbélo para llegar aun acuerdo y evitar el

conflicto.

3. Eviten usar técnicas '"reductoras del conflicto" tales como voto

de la mayoria, promediar o negociar para llegar a una decisidn.
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4. Vean las diferencias de opiniones como ayuda, mds que como

obstdculo para llegar a una decisidn.

5. Escribir en la columna decisidén en el grupo el resultado obtenido.

Posteriormente, se analizard la diferencia que exista comparando ambos

resultados con la decisidn objetiva que tiene este ejercicio.
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Ejercicio 11 - Tomando un Rol

Instrucciones - Sobre Grande

Dentro encontrarin tres sobres que contienen las instrucciones para las

distintas fases de la sesidn de este grupo.

Abran primero el sobre marcado con el ndmero 1.

Se les dard subsecuentes instrucciones cuando abran el segundo sobre

marcado con el nimero 2 y el tercer sobre marcado con el nimero 3.

Nota: Este sobre grande incluye:
-~ Sobre N° 1
- Sobre N° 2
-~ Sobre N° 3
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Instrucciones sobre N° 1

Tiempo requerido: 30 minutos
Instrucciones especiales: Cada participante tomar3d uno de los sobres

blancos y seguird las instrucciones individuales

que contenga la tarjeta

Trabajo: el grupo escoge un color
ATENCION: NO PERMITA QUE NADIE VEA SUS INSTRUCCIONES
Recuerde: Después de 30 minutos vayan al siguiente sobre

Nota: Este sobre incluye
- Instrucciones sobre N° 1
- Sobres blancos con las tarjetas de instituciones individuales.
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Instrucciones sobre N° 2

Tiempo requerido: 15 minutos:

Trabajo: escoger un coordinador

Recuerde: después de 15 minutos vayan al siguiente sobre

Nota: Este sohre incluye
— Instrucciones sohre N° 2,
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Instrucciones sobre N° 3

Tiempo requerido: 20 minutos

Trabajo: evaluar la primera fase de la sesidén de este grupo

Instrucciones especiales: el recién seleccionado coordinador guiaré

esta discusidn

MODELO DE PREGUNTAS

l. ¢{Qué conductas facilitaron al grupo el llegar a un acuerdo comiin para

escoger el color?

2. i{Qué comportamiento dificulté lés propdsitos asignados a los

participantes?

Recuerde: Después de 20 minutos regresen las instrucciones

a sus respectivos sobres

Nota: Este sobre incluye
- Instrucciones sobre N° 3,



- 60 -

Tarjetas: Cada tarjeta se meteri en un sobre blanco pequefio. Los diez (10)

sobres blancos ird3n en el sobre N° 1 del Ejercicio 1l.

1. Rol: investigador

Postura: defender el azul

2. Rol: aliviador de tension
Postura: introducir la idea de un
color diferente; por ejemplo

naranja

3. Rol: clarificador

Postura: defender el rojo

4., Rol: ninguno
Postura: ninguna
"Sabes que el grupo va a seleccionar un
coordinador posteriormente durante el

ejercicio; compdrtate de tal manera que

ellos te seleccionen como coordinador"
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Postura: en contra del rojo

5. Rol: opositor
Postura: en contra del rojo
6. Rol: iniciador !
;
Postura: defender el verde f
i
1
7. Rol: ninguno
Postura: ninguna
"sabes que el grupo va a seleccionar un
coordinador posteriormente durante el
ejercicio; compdrtate de tal manera que
ellos te seleccionen como coordinador"
- 8. Rol: seguidor
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9. Rol: informador
Postura: en contra del azul
10. Rol: armonizador

Postura:

en contra del verde
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Ejerciciol3 Tarea Tiempo
Tema: La Planificacidén Alimentaria-Nutricional
Preguntas:

a) ¢Qué variables incluirfa usted en un Diagndstico Alimentario-Nutricional
de una poblacidén rural pobre? (Primero decida e identifique la pobla-
cifn que estudiard).

b) ¢Qué papel debiese tener la comunidad en el Disetio y ejecucién de

Programas de Desarrollo Rural?

Tiempo: 35 minutos trabajo grupal

10 minutos presentacidn del trabajo por el secretario

10 minutos discusidn
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Ejercicio 15 Trabajemos en Grupo

Instrucciones

- a cada uno de ustedes les ha llegado una invitacidn del Ministro de Agricultura
para asistir a una reunidn con cardcter de urgente
- en la reunién se les informa que existe un superhdbit de US$ 50.000 en el

presupuesto y se ha decidido asignarlo al drea alimentaria-nutricional

- para que pueda ser asignado, es necesario presentar un proyecto alimentario-
nutricional
- para que este dinero no se asigne a otro item, los proyectos tienen que

ser presentados en un plazo de 2 horas
- se les solicita que se reunan ya, e inicien la elaboracidn del proyecto,
pues se ha citado a un grupo de expertos - en dos horas mas - para que selec-
cionen el mejor proyecto, de acuerdo a:
. capacidad de organizacidén y cohesidn del equipo de trabajo
. originalidad del proyecto
. creatividad para desarrollar el proyecto
. utilidad del proyecto en la 2o0na

. poder de conviccidn con que se presentd el proyecto
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Ejercicio 17 Alternativo

El fin del mundo

- Se divide al Curso en grupos de 9 a 11 personas
(ir descartando los roles desde el Gltimo);

- entregar los tres sobres con instrucciones e indicar que inicien
su trabajo grupal abriendo el sobre nimero 1 y asi sucesivamente;

- una vez finalizado las tres partes del ejercicio, se comenta.



¥

Tiempo:

Situacién:

Tarea:

ATENCION:

RECUERDE:
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Instruccién 1. Primera Parte (Sobre 1)

20 minutos

La tierra dentro de 25 minutos serd destruida completamente
por una segunda explosién. No habrd ningiln lugar de ella en
donde permanecerd vida.

De la primera catdstrofe han sobrevivido sélo once (11)

personas:
- un sacerdote
- un juez

- un policia
- un esposo

- una esposa embarazada

- una vedette

- un estudiante

- un agricultor

- una maestra

- un médico

- un ingeniero’

8610 ha quedado funcionando una nave espacial que cuenta
con una capacidad de cinco (5) plazas, y que estd en condiciones
de transportar a estos cinco sobrevivientes a un lejano planeta,
similar a la tierra, donde podré&n iniciar una nueva civilizacién.
La tarea del grupo consiste en determinar dentro del tiempo sefialado
(20 minutos) quienes ocupardn los {nicos lugares disponibles.

LOS ROLES DEBERAN SER SORTEADOS POR LOS PARTICIPANTES.

Después de 20 minutos abra el sobre N° 2.
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Instruccidn 2. Segunda parte (Sobre 2)

Tiempo: 15 minutos
Situacion: la nave ha llegado a su destino

Tarea: el trabajo de sus ocupantes es decidir cSmo van a vivir en

adelante

Después de 15 minutos abra el scbre N° 3.



Instruccidén 3. Tercera parte (Sobre 3)

»)
Tiempo: 15 minutos

Situacidn: quienes permanecen en la tierra descubren que, finalmente,

ésta no va a desaparecer, y que, por un extrano fendmeno,
la normalidad ha vuelto

Tarea: su tarea consiste en decidir c¢6mo van a vivir en adelante






-

EVALUACION

BLOQUE

INTRODUCTORIO






Evaluacidn. Sesiones

1. (Como encontrd usted esta sesidon? Clasifiquela seglin la siguiente

escala: donde el uno (1) es lo mds malo o deficiente y el cinco (5)

es lo mejor o bueno.

Malo y Bueno

(Marque con una cruz)

2. ¢{Qué fue lo que le gustd de esta sesidn?

3. {Qué fue lo que no le gustd de esta sesidn?

4, (Qué sugerencias haria usted para futuras sesiones?
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Evaluacidén Final

Bloque Introductorio

A. A continuacidn encontrard algunas preguntas. Clasifique sus respuestas segiin la
siguiente escala: donde el uno (1) es lo mids malo o la opinién mis baja; y el
cinco (5) es lo mis bueno o la opinidn més alta.

Marque con una cruz el nimero que corresponda a su opinién:

Malo \Bueno
7

1 2 3 4 5

. {Cémo encontrd el Bloque
Introductorio? Clasifiquelo

2. {Como encontrd el desempeno
del Profesor? <Clasifiquelo

3. ;Cémo encontrd la metodo-
logfa utilizada?

4, ¢(Cémo encontré los ejerci-
cios y juegos utilizados?

5. ;Como encontrd la atmésfe-
ra o clima que se formé
entre los companieros?

6. ¢Qué grado de utilidad
le encuentra usted a este
tipo de actividades al
inicio de un Curso como
este?

B. ¢(Cree usted que este Bloque Introductorio le facilitard su adaptacidén, integra-

cidén y participacién en el Curso?

SI_;7 No //



-

C.

Fundamente su respuesta:

75

Comentarios y sugerencias
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Ejercicio 18, E1 Arbol

Finalizaci®n actividad 9



w
»

EL BLOQUE INTRODUCTORIO

>

ESPERAMOS QUE NO HAYA SIDO ASI

PROYECTESE SIN COMENTARIOS



—

Lo que se propuso a PROCADES por la Institucidn

Patrocinante del Curso






Lo que PROCADES interpretdé como BLOOUE INTRODUCTORIO

P L






Lo que el DOCENTE que disefid el programa
interpretd como "PROGRAMA DEL BLOQUE

INTRODUCTORIO"

-

/w""



_08_



s

A

Lo qﬁe el DOCENTE que desarrolld el Bloque "ﬁ,

Introductorio interpretd del PROGRAMA o

P atind






Lo que los ALUMNOS interpretaron

del BLOOUE INTRODUCTORIO







ey

g

Lo que en realidad era la -
\J—

necesidad de los usuarios (ALUMNOS)



&










PUBLICACIONES DE PROCADES

SERIE LECTURAS SOBRE DESARROLLd AGRICOLA

Tomo 1: Teorias Econémicas y Andlisis Histérico del Desarrollo Agricola.
Tomo 2: Agricultura Comparada.

Tomo 3: Recursos Naturales en el Desarrollo Agropecuario.

Tomo 4: Desarrollo Rural Integrado. DRI

SERIE LECTURAS SOBRE PLANIFICACION AGROPECUARIA
Tomo 1: Aspectos Metodolégicos.

Tomo 2: Politicas de Precios Agricolas.

SERIE LECTURAS SOBRE PROYECTOS AGRICOLAS

Tomo 1: Formulacién, Evaluacién y Administracion de Proyectos de Desarrollo Rural.

SERIE LECTURAS SOBRE ABASTECIMIENTO ALIMENTARIO
Tomo 1: El Problema de Abastecimiento Alimentario.

Tomo 2: Programacién del Abastecimiento Alimenctario: Algunas Experiencias en América Latina.

SERIE LECTURAS SOBRE APLICACION DE LA INFORMATICA AL ANALISIS DE PROYECTOS

Tomo 1: Introduccién a la Informética.

SERIE LECTURAS SOBRE METODOLOGIiAS PARA LA CAPACITACION

Tomo L: Conceptos sobre Capacitacién y Orientaciones Metodolégicas.

SERIE TALLERES Y ESTUDIOS DE CASOS

Tomo 1: Planificacién del Desarrollo Regional.

Tomo 2: Proyectos de Desarrollo Agricola y Rural.

Tomo 3: Proyectos Agroindustriales.

SERIES TEACHING DOCUMENTS FOR TRAINING ACTIVITIES
IN ENGLISH SPEAKING CARIBBEAN COUNTRIES

Volumen 1: Development and Regional Planning.

Volumen 2: Project Analysis.



