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Cette thése s’inscrit dans le courant de la recherche évaluative. Elle a pour objet
I’évaluation de programmes de formation des agents de I’éducation relative a
I’environnement. Plus spécifiquement, nous avons mené une démarche d’évaluation
de programme en contexte latino-américain afin de dégager et de structurer des
€léments théoriques et stratégiques utiles au développement d’une théorie de
I’évaluation de programmes en éducation relative a I’environnement. Ce texte
présente un résumé en langue frangaise du rapport de recherche qui a été rédigé en
espagnol. Y seront briétvement exposés la problématique, le cadre théorique, la
méthodologie, les principaux résultats de I’étude et quelques perspectives de
recherche a venir.

PROBLEMATIQUE

L’éducation relative a ’environnement (ERE) est une dimension incontournable de
I’éducation fondamentale contemporaine. On la retrouve dans les différents secteurs
de I’éducation formelle et non-formelle, comme dans les processus d’éducation
informelle. Elle vise a reconstruire le réseau des relations entre les personnes, leur
groupe social d’appartenance et leur environnement.

En Amérique Latine, les structures et les réseaux de I’ERE commencent & se mettre
en place. Des projets se développent, dont certains contribuent a
Pinstitutionnalisation de I’ERE. Parmi les initiatives porteuses, le projet EDAMAZ
(1996-2001) - Educacion ambiental en Amazonia - mérite une attention particuliére.
Ce projet de coopération internationale a fait 1’objet d’une collaboration entre
I’Université du Québec a Montréal et trois universités d’Amérique Latine, dont
I"Université Gabriel-René-Moreno a Santa-Cruz-de-la-Sierra en Bolivie, a laquelle je
suis rattachée comme professeure. Le but de ce projet était de former des intervenants
en ERE a travers le développement et I’implantation de programmes de formation en
contexte latino-américain.

Différentes études ont montré le role fondamental que jouent les agents (enseignants,
animateurs, responsables de programmes et de projets, et autres intervenants) de
I’éducation relative & I’environnement dans le développement et le renforcement
institutionnel de I’ERE. Plus les compétences de ces demiers sont développées, plus
ils ont une influence déterminante sur la transformation des valeurs écosociales dans
leur milieu. La formation de ces agents devient donc un maillon crucial de la chaine
des actions en vue d’une transformation sociale en Amérique Latine comme ailleurs.

Or, si les programmes de formation des agents de I’ERE sont de plus en plus
nombreux a travers le monde, il n’existe que trés peu de données sur les processus et
les résultats de ces programmes. Une recension des écrits nous a d’ailleurs permis de
confirmer la rareté des recherches évaluatives dans le champ de la formation des



agents de I’ERE. Les quelques recherches de ce type présentent des lacunes
importantes et n’apportent pas d’éclairage majeur sur 1’objet de cette recherche.

La plupart de ces études adoptent en effet une approche béhavioriste de 1I’évaluation
qui convient mal a la nature de ’ERE, cette demniére misant d’avantage sur le
développement de valeurs et d’attitudes. De plus, il arrive fréquemment que le
référentiel d’évaluation utilisé pour conduire 1’étude n’ait pas été explicité, ce qui
rend difficile I’appréciation de la validité de la recherche et sa transposition a d’autres
contextes. Qui plus est, les concepts et les théories qui sous-tendent ces études restent
souvent flous ou bien, lorsqu’ils sont exposés, divergent de mes présupposés en
matiére d’évaluation, de formation et d’ERE. Enfin, ces recherches manquent souvent
de rigueur dans la présentation de leur démarche, ce qui nuit & la transférabilité de
leurs résultats. Or, sans les repéres théoriques et stratégiques inhérents a toute
évaluation de programme rigoureuse, il devient difficile de porter un jugement sur la
valeur d’un programme et de contribuer & optimaliser les programmes de formation.
des agents de I’ERE.

BUTS ET OBJECTIFS DE LA RECHERCHE

A la lumiére de ce constat, il est apparu primordial de mettre au point des démarches
d’évaluation appropriées pour les programmes de formation des agents de I’ERE.
Cette recherche a donc pour objet 1’évaluation de ce type de programme et elle
poursuit deux buts : 1) Contribuer a 1’élaboration d’une théorie de I’évaluation de
programmes de formation d’éducateurs en ERE; 2) Contribuer a I’optimalisation de
programmes de ce type en particulier en contexte latino-américain.

Les objectifs généraux ont été définis selon la séquence logique des phases de
réalisation de la recherche, a savoir :

« Construire un référentiel d’évaluation approprié¢ au domaine de I’ERE. Il s’agit
de préciser les parametres théoriques et stratégiques propres a I’évaluation des
programmes de formation des agents de I’ERE, particuliérement en contexte
bolivien.

.« Evaluer un programme de formation des agents de I’ERE déja implanté. Plus
spécifiquement, il s’agit du programme Formation d’animateurs pédagogiques
en ERE (FAPEA) dispensé en Bolivie dans le cadre du projet de coopération
internationale Education relative a I’environnement en Amazonie (EDAMAZ).
Notons que cette évaluation de programme est envisagée comme une démarche
de validation du référentiel d’évaluation et qu’elle vise 1’optimalisation du

programme.



= Dégager et structurer des éléments théoriques et stratégiques pertinents selon
trois perspectives : une perspective relative au processus d’optimalisation des
programmes de formation des agents de I’ERE; une perspective relative a la
construction de référentiels d’évaluation appropriés a ce type de programme;
une perspective relative au processus d’évaluation de ce type de programme.

Une telle contribution théorique et stratégique devrait avoir des retombées
significatives sur I’ensemble des pratiques en mati¢re d’ERE.

CADRE CONCEPTUEL ET THEORIQUE

Toute entreprise de recherche suppose une clarification des concepts utilisés et le
choix de théories validées et cohérentes avec les visées poursuivies. Le cadre
conceptuel et théorique de la thése s’articule autour des notions suivantes :
« éducation relative a I’environnement », « formation des agents de I’ERE »,
« évaluation de programmes » et « référentiel d’évaluation ».

L’éducation relative a I’environnement

L’ERE est ici envisagée comme un processus permanent et continu de développement
des personnes et de groupes sociaux en ce qui conceme leur relation a
’environnement. A travers 1’action sociale, ’ERE vise a ce que les membres de la
société développent des attitudes et des conduites favorables & une relation
harmonieuse avec leur milieu de vie. Elle favorise le développement de compétences
pour la résolution de problémes environnementaux et I’écodéveloppement dans le but
d’améliorer les conditions de vie des communautés. A cette conception de I’ERE,
s’arriment les approches pédagogiques expérientielle et coopérative ainsi que les
stratégies pédagogiques de la résolution de problémes et du développement de projet.

En Bolivie, comme dans plusieurs pays, la relation qui existe entre les groupes
sociaux et leur milieu naturel doit faire I’objet d’un examen critique, de fagon a
valoriser certaines pratiques culturelles positives et a transformer les pratiques qui
causent des déséquilibres écologiques et des problémes sociaux. Certains groupes
sociaux, ayant dépassé le stade de la simple survie, agissent matheureusement dans
leur seul intérét économique, sans égard pour le milieu naturel et le reste de la société.
Le role de ’ERE ne peut donc pas se limiter a sensibiliser la population aux
problémes environnementaux. L’ERE doit favoriser la participation et 1’implication
de divers groupes de la société, notamment les représentants de 1’Etat, dont le mandat
est de veiller au bien-étre de la population. Actuellement, malgré certaines initiatives
prometteuses qui doivent &tre soutenues, nous devons reconnaitre que 1’Etat bolivien
n’est pas encore parvenu a assurer la protection de I’environnement et la satisfaction
des besoins primaires de la population.



Nous savons que les problemes environnementaux sont essentiellement causés par
I’activité humaine. Il est cependant nécessaire d’identifier leurs causes avec précision.
Pour cela, il importe d’adopter un point de vue global, c’est-a-dire de prendre en
compte les dimensions physique et biologique, certes, mais aussi les dimensions
culturelle, politique et économique. Les stratégies comme le recyclage et la
reforestation peuvent dans une certaine mesure prévenir, atténuer ou résoudre les
problémes environnementaux. Toutefois, gardons a I’esprit que ces problémes sont
complexes et qu’ils requieérent une approche interdisciplinaire, la concertation de
plusieurs groupes sociaux et un effort continu et permanent. L’ERE s’inscrit donc
dans une perspective d’intervention a long terme.

Une des stratégies pédagogiques privilégiées dans une optique proactive de I’ERE est
le développement de projets d’écodéveloppement, lesquels poursuivent une double
mission. D’une part, ils visent I’amélioration de la qualit¢ du milieu naturel et des
conditions de vie des groupes sociaux impliqués. D’autre part, ils visent le
développement d’un savoir-faire fondé sur la pensée critique, la créativité et la
responsabilité. Ces projets integrent des activités d’investigation critique qui
permettent aux étudiants de redécouvrir leur propre réalité, d’identifier les véritables
causes des problémes environnementaux qui les touchent, de favoriser le dialogue
entre les groupes impliqués et de favoriser une participation citoyenne active et
responsable. De tels projets sont de nature a contribuer concrétement a un
changement positif et profond dans le systéme de valeur des enfants, des jeunes et des
adultes.

Ainsi, a travers la compréhension des relations d’interdépendance avec
I’environnement, I’analyse des problémes environnementaux et la participation active
de la communauté, I’ERE peut faciliter I’émergence de savoirs, d’attitudes, de valeurs
et d’actions favorables a I’harmonisation du réseau de relations personne-société-
environnement.

La formation des agents de ’ERE

Dans cette recherche, la formation des agents de I’ERE fait appel a des programmes
envisagés comme systemes composés d’objectifs de formation, de contenus
d’enseignement-apprentissage, d’activités de formation, de moyens pédagogiques et
de résultats attendus. Un programme de formation est en effet un plan d’interventions
pédagogiques pour combler les besoins éducatifs d’un groupe de personnes
déterminé.

Je privilégie les programmes axés sur la formation d’animateurs engagés dans leur
école et leur communauté. L’étudiant devrait donc étre amené a développer ses
capacités d’autoformation et d’analyse réflexive en vue de I’amélioration continue de
sa pratique éducative. Les activités d’apprentissage se font principalement a travers la



conception et la conduite de projets d’intervention centrés sur |’identification, la
compréhension et la résolution des problématiques environnementales locales,
envisagées de fagon globale. -

Il existe évidemment plusieurs modéles de formation possibles et les programmes que
J’ai recensés témoignent de la créativité et de la richesse qui animent ce domaine. J’ai
pu dégager quelques parametres pour faciliter une appréhension de toute cette
diversité

Le premier de ces parameétres a trait a la durée des programmes. On trouve des
séminaires de trois jours en Argentine, jusqu’a des programmes de maitrise d’une
durée de 18 mois en Espagne. Un programme de spécialisation en 5 mois existe aussi
au Brésil ainsi qu’un cours de 6 mois en Bolivie.

Les caractéristiques de la population cible est un autre parameétre qui varie selon les
programmes. Certains programmes sont offerts a des professionnels d’horizons
disciplinaires différents, tandis que d’autres sont réservés aux enseignants des écoles
rurales ou a ceux de I’éducation primaire ou secondaire.

Selon les objectifs formulés dans ces programmes, j’ai pu identifier trois grands
domaines de formation: 1) un domaine écologique dans lequel les objectifs
convergent vers I’identification et la compréhension des problématiques
environnementales globales et locales; 2) un domaine curriculaire ou les objectifs
traduisent une volonté d’intégrer les préoccupations environnementales dans les
cursus scolaires, comme dans 1’éducation non formelle et informelle; 3) un domaine
d’intervention pédagogique dont les objectifs sont orientés vers la conception de
projets d’intervention et de recherche, la planification d’activités pratiques et la
production de matériel didactique.

Pour ce qui est du contenu et de ’organisation des différents programmes, j’ai
remarqué que l’organisation du contenu pouvait étre ramenée a trois grandes
catégories ou modules : 1) le contenu relatif a 1’écologie, au développement durable
et aux problémes environnementaux globaux et locaux ; 2) le contenu relatif a la
théorie et a la pratique de ’ERE de méme que le contenu relatif au réle d’éducateur
en ERE; 3) le contenu relatif & la conception et & la conduite de projets, a
I’organisation d’activités pratiques et a la rédaction de documents.

Jai classé les activités décrites dans ces programmes sous trois approches
pédagogiques : 1) I’approche cognitive qui regroupe les cours magistraux et les
activités de lectures; 2) 1’approche expérientielle qui regroupe les activités pratiques
réalisées sur le terrain, les visites et les excursions; 3) I’approche coopérative qui
correspond aux activités de groupe favorisant le partage des connaissances.



Cette catégorisation permet de dégager des pistes pour la construction de grilles
d’analyse inhérentes au référentiel d’évaluation.

L’évaluation de programmes

Cette section du cadre théorique de la thése présente deux grandes tendances en
évaluation : I’évaluation formaliste (d’inspiration positiviste) et naturaliste (qui se
réalise en contexte). On y trouve la justification de 1’adoption d’une approche
naturaliste pour cette recherche. Egalement, le choix de la quatriéme « génération »
d’évaluation (celle qui fait appel a la participation des acteurs) y est présenté comme
étant plus approprié€ a I’atteinte des objectifs et la prise en compte du contexte de cette
recherche.

La conception de I’évaluation de programmes qui se retrouve au cceur de cette
recherche est en effet de type naturaliste-interprétatif. Celle-ci ne vise pas uniquement
a porter un jugement sur la valeur du programme FAPEA et a formuler des
recommandations pour 1’améliorer. Le processus d’évaluation suppose I’implication
de I’ensemble des acteurs et doit avoir des effets directs et positifs sur le programme
comme sur les acteurs eux-mémes.

Le référentiel d’évaluation

Comme dans tout processus d’évaluation de programmes, il est nécessaire de
construire un référentiel d’évaluation. Il s’agit d’un cadre de référence qui précise
I’orientation paradigmatique, la ou les approches de 1’évaluation privilégiées, les buts
et les objectifs de I’évaluation, les stratégies méthodologiques envisagées ainsi que
les dimensions ou aspects du programme a considérer lors de 1’évaluation, les critéres
et les indicateurs et, finalement, les résultats attendus.

METHODOLOGIE

Pour réaliser cette recherche évaluative, j’ai choisi de me pencher sur le programme
Formation d’animateurs pédagogiques en ERE (FAPEA) dispensé dans mon pays
d’origine et de résidence, la Bolivie. Ce programme fut implanté en 1998 a
I’Université Autonome Gabriel René Moreno (UAGRM). Tel que signalé, il s’inscrit
dans le projet Educacion Ambiental en Amazonia (EDAMAZ) dont il adopte les
principes et orientations.

A I’origine, la conception et I’expérimentation du programme FAPEA furent confiées
a4 une équipe de quatre professeurs de 'UAGRM sous la responsabilité de
I’Association des Universités Amazoniennes (UNAMAZ). L’équipe profita
également du soutien de la coordination générale du projet EDAMAZ située au
Canada, a I’Université du Québec a Montréal.



Etant donné que professeurs de 'UAGRM ne possédaient pas de formation préalable
en ERE, il fut convenu de considérer leur contribution comme une activité de
développement professionnel. Ils regurent une formation spécifique lors d’ateliers
internationaux durant lesquels I’ensemble des participants au projet EDAMAZ ont pu
échanger savoirs et expériences. Un centre de documentation en ERE fut également
aménagé a ’'UAGRM pour combler les besoins informationnels et documentaires
inhérents a cette démarche de développement de programme.

En 1999, le programme FAPEA fut reconduit avec la méme équipe de professeurs.
Forts de leur premiére expérience et d’une démarche réflexive systématisée, ils
apportérent des modifications importantes au programme afin de mieux ’adapter aux
spécificités du contexte bolivien. Les objectifs furent reformulés et la structure
organisée autour de quatre modules : 1) Fondements théoriques et pratiques de
I’ERE; 2) Problématiques environnementales; 3) L 'animation pédagogique en ERE;
4) Pratique d’intervention et systéematisation.

Cette recherche évaluative porte sur cette deuxiéme version du programme. Elle
comporte trois volets distincts, lesquels correspondent aux objectifs généraux que j’ai
formulés précédemment. Chacun de ces volets a fait appel a la construction d’un
devis méthodologique spécifique.

Le premier volet correspond a la construction d’un référentiel d’évaluation. Dans un
premier temps, j’ai procédé a une analyse de la documentation spécialisée et a un
bilan de la situation de départ pour poser les bases de ce référentiel. J’ai ensuite
enrichi cette premiére version en considérant les points de vue des différents acteurs.
11 est A noter que le référentiel €laboré a priori a subi des modifications tout au long
de la recherche, & mesure qu’évoluait le contexte et que se clarifiaient les
représentations et attentes des acteurs.

Le deuxiéme volet a trait 4 1’évaluation proprement dite du programme FAPEA. Pour
cette évaluation, tel que signalé, j’ai adopté I’approche de I’évaluation de
programmes naturaliste de quatriéme génération. Sur le plan méthodologique, cette
approche privilégie 1’étude des phénomeénes dans leur milieu naturel et se caractérise
par l'implication du chercheur dans le processus d’évaluation. Sur le plan
épistémologique, elle privilégie une approche interprétative qui tient compte des
points de vue des différents acteurs impliqués, a savoir le chercheur, les responsables,
les professeurs, les étudiants et s’il y a lieu, les partenaires. L’évaluation du
programme est ainsi devenue un processus social auquel ont participé activement
toutes les personnes impliquées. Cette démarche d’évaluation m’a permis d’identifier
les besoins des étudiants, de sonder la satisfaction des étudiants et des professeurs a
I’égard du programme et de formuler un ensemble de recommandations pour
améliorer le programme. Les stratégies utilisées ont été I’entrevue individuelle,
I’entrevue de groupe, 1’enquéte et 1’observation participante.



Enfin, le troisiéme volet vise a dégager et a proposer des éléments pertinents pour une
théorie de I’évaluation de programmes de formation d’éducateurs en ERE et pour
I’amélioration de ce type de programmes. Ce volet suppose une démarche spéculative
d’analyse et de synthése des données recueillies tout au long de la recherche, ainsi
qu’une étape de validation auprés des collaborateurs de cette derniére.

RESULTATS DE LA RECHERCHE

Chacun des trois volets de la recherche a généré des construits théoriques particuliers.
Voyons en détail les résultats obtenus pour chacun des volets.

Premier volet : Le référentiel d’évaluation

Le tableau 1 montre les paramétres philosophiques, théoriques et axiologiques
adoptés pour le référentiel d’évaluation du programme FAPEA.

Notre évaluation du programme FAPEA a adopté le paradigme épistémologique
interprétatif qui prend en compte les réalités vécues par les différents acteurs
impliqués. J’ai donc cherché a connaitre et 4 comprendre le point de vue des
professeurs et des étudiants afin d’obtenir la représentation du programme la plus
globale possible. J’ai aussi voulu mettre en ceuvre une approche naturaliste de
I’évaluation de programme pour que ma présence sur le terrain favorise
I’empowerment des différents acteurs. En impliquant étudiants et professeurs dans la
démarche d’évaluation, je souhaitais qu’ils contribuent activement a 1’amélioration du
programme..

Les objectifs de I’évaluation consistaient a identifier les forces et les faiblesses du
programme en vue de proposer des recommandations pour améliorer et optimaliser ce
demier. Il ne s’agissait pas simplement de considérer les résultats, mais plutot
I’ensemble du processus de formation. Je me suis donc arrétée a plusieurs aspects du
programme de formation.



Tableau 1

Parameétres philosophiques, théoriques et axiologiques du référentiel d’évaluation

ORIENTATION
OBJET PARADIGMATIQUE APPROCHE BUT OBJECTIFS
Programme Interprétative : Naturaliste : Améliorer le Connaitre la
FAPEA programme. satisfaction des
Comprendre la Etudier les étudiants par rapport
relation des phénoménes au programime.
acteurs au dans leur
programme. milieu Identifier et
naturel. caractériser les
apprentissages des
étudiants.

Identifier les forces et
les faiblesses du
programme pour

proposer des mesures

d’amélioration.

Le tableau 2 montre les paramétres stratégiques et méthodologiques adoptés pour le
référentiel d’évaluation du programme FAPEA.

Le mod¢cle d’évaluation naturaliste que j’ai choisi est celui de la « quatriéme
génération ». Selon ce modeéle, le jugement du chercheur-évaluateur doit s’appuyer
sur les points de vue des acteurs impliqués. Ce dernier doit également s’immerger
dans le processus de formation et collaborer avec les différents acteurs. Ainsi, j’étais
présente aux activités de formation : j’ai observé et j’ai offert mon aide dans les salles
de cours. Comme chercheure, je devais garder une perspective critique dans la
cueillette le traitement et I’analyse de I’information. Cette position privilégiée me
donnait la possibilité de rétroagir auprés des différents acteurs pour engager chez eux
une démarche réflexive sur le processus de formation.

Les stratégies que j’ai adoptées pour la collecte d’information furent diversifiées.
Certaines d’entre elles favorisaient 1’établissement de relations avec les acteurs,
comme par exemple les entrevues personnelles semi-dirigées ou les entrevues de
groupes (focus group). L’analyse de contenu documentaire fut également
abondamment employée.



Enfin, les résultats attendus de cette €valuation collective devaient se présenter sous
la forme de recommandations pour améliorer le programme de formation.

Tableau 2

Paramétres stratégiques et méthodologiques du référentiel d’évaluation

MODELE STRATEGIES ET METHODES SOURCES RESULTATS ATTENDUS
D’EVALUATION D’INFORMATION
Quatriéme génération : Analyse documentaire Documents Identification des
aspects positifs,

Evaluation en contexte

Participation des
acteurs pour
comprendre leur
appréciation du
programme

Formulation collective
de recommandations

Enquéte avec
questions ouvertes et
fermées

Entrevues personnelles
semi-dirigées

Entrevues de groupe

Groupe d’acteurs :

a) étdiants
actuels et
diplomés

b) professeurs

c) personnel de
soutien ou
administratif.

des difficultés, des
aspects a améliorer
et des pistes
stratégiques a
suivre pour
I’amélioration du
programme

Le tableau 3 montre les parametres d’évaluation adoptés
d’évaluation du programme FAPEA.

pour le référentiel

Dés le début de la démarche d’évaluation, il a fallu préciser les dimensions du
programme qui feraient 1’objet d’une évaluation, les critéres de qualité et les
indicateurs. Pour déterminer ces éléments, j’ai administré des questionnaires aux
¢étudiants et j’ai interrogé les professeurs. J’ai mis les données recueillies en relation
avec mes propres observations, le cadre théorique que j’avais établi et les spécificités

du programme.
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Tableau 3

Parameétres appréciatifs du référentiel d’évaluation

DIMENSIONS CRITERES INDICATEURS
Objectifs de Adéquation aux Emergents :
formation besoins des étudiants Identifiés par les étudiants.
Processus Satisfaction des . Emcrgepfts -
d’enseignement et étudiants et des . plvemes mantlestations
s . d’appréciation de la part des étudiants et des
d’apprentissage professeurs
professeurs
Ressources Emergcnts :
L Satisfaction des Diverses manifestations
institutionnelles

et matérielles

étudiants et professeurs

d’appréciation de la part des étudiants et des
professeurs

Résultats

Apprentissages réalisés
et effets dans le milieu
de vie

Compréhension des problémes
Projet d’intervention développés
Collaborations établies
Nouvelles attitudes

Ce référentiel d’évaluation (tableaux 1, 2 et 3) m’a permis de planifier la démarche

d’évaluation du programme FAPEA-Bolivie.

Deuxiéme volet : L’évaluation du programme FAPEA

La démarche d’évaluation avait pour objectif d’identifier les éléments positifs, les
¢éléments négatifs et les manques du programme FAPEA. Dans un premier temps, je
devais identifier les attentes des étudiants. Ensuite, j’ai compilé I’appréciation des
étudiants et des professeurs pour différentes dimensions du programme. L’analyse
des données recueillies a permis de poser un jugement global sur le programme et de
formuler un ensemble de recommandations pour 1’améliorer.




Les attentes des étudiants

L’analyse des attentes exprimées par les étudiants a permis de conclure que les
étudiants souhaitent avant tout acquérir des connaissances et développer des habilités
leur permettant concrétement d’exercer des fonctions d’éducateurs en ERE. IIs se
sont montrées sensibles aux questions environnementales et ont exprimé leur désir de
contribuer 3 la préservation des ressources naturelles en éduquant les membres de
leur communauté. Pour la majorité des étudiants, I’ERE était pergue au départ comme
un instrument de résolution de problémes et de gestion de I’environnement
biophysique.

En ce qui a trait au contenu, les étudiants souhaitaient acquérir les moyens d’intégrer
I’ERE aux activités quotidiennes de la communauté urbaine et rurale. Ils voulaient
apprendre 3 concevoir et a implanter des programmes appropriés aux différents
contextes. Ils désiraient également parfaire leurs connaissances sur la protection de
I’environnement et sur le rGle des institutions locales responsables de la conservation
de I’environnement.

Ils ont dit préférer des stratégies pédagogiques axées sur l’expérience et la
coopération, autrement dit des activités collectives réalisées sur le terrain.

L’appréciation des étudiants et des professeurs

Les étudiants et les professeurs ont été interrogés sur divers aspects du programme
dans le but d’identifier les éléments positifs, les éléments négatifs et les manques. Les
principaux aspects qui ont été évalués avaient trait au matériel pédagogique, a
I’organisation et la gestion du programme, a la dynamique du groupe, a la
compétence des professeurs et aux contenus abordés. Voyons rapidement les
principaux éléments que se dégagent de ’analyse des données.

En ce qui a trait aux lectures exigées pour les trois premiers modules, les étudiants
ont déclaré que la bibliographie fournie dans le module 1 était appropriée, tandis que
pour les modules 2 et 3, elle était insuffisante. Les étudiants auraient souhaité une
documentation mieux garnie en matiére d’intervention en ERE afin d’orienter leur
pratique. Selon les étudiants, il aurait été préférable de disposer des documents avant
les activités de formation. Ils auraient également apprécié recevoir un guide lecture,
par exemple un ensemble de questions, pour optimaliser la période de lecture
préliminaire.

Pour ce qui est de 1’organisation du programme, les principales lacunes relevées par
les étudiants touchent la coordination académique, la durée des activités
d’apprentissage réalisées en classe ou a I’extérieur, la durée totale des modules,
I’ambiance de travail, les locaux et la distribution de matériel pédagogique. Ils ont
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cependant apprécié la distribution du matériel dans le module 1, la relation entre les
participants dans le module 2 et le local attribué pour le module 3. Ils auraient
souhaité recevoir un plan global du cursus de formation dés le début du programme.

Je me suis bien siir intéressée aux relations interpersonnelles et & la dynamique du
groupe étant donné I’importance qu’elle occupe dans le processus de formation. Pour
les étudiants, il est primordial d’établir des relations d’amitié et de confiance avec le
professeur de telle maniére que la camaraderie et de respect s’installe dans le groupe.
Les travaux en groupe, en classe ou a I’extérieur, ont été pergus comme un facteur
positif pour établir de bonnes relations entre les étudiants. Certains ont signalé
toutefois le peu d’amiti€ entre les participants du module 1, car I’ambiance crée dans
les cours n’a pas facilité les bonnes relations entre les étudiants. Les étudiants ont
apprécié la diversité des horizons disciplinaires qui composaient la cohorte. Par
contre, les professeurs ont mentionné que 1’hétérogénéité des groupes a rendu la
conduite du programme extrémement difficile. De plus, ils ont indiqué que la
collaboration au sein méme de 1’équipe professorale a ét€ entravée par le manque
d’engagement de certains professeurs.

En général, les étudiants ont apprécié les compétences des enseignants pour ce qui est
du choix des activités. La communication et 1’expression orale des professeurs ont été
jugées excellentes dans les trois modules. Les étudiants valorisent beaucoup la
capacité chez un enseignant d’écouter et de stimuler la motivation. Dans le module 1,
ils ont déploré toutefois le manque d’encouragement de la part du professeur et le
type d’activités qui leur a été proposé. Dans le module 2, c’est plutot la capacité
d’écoute et I’attitude générale du professeur qui ont semblé faire défaut. Dans le
module 3, la capacité d’écoute du professeur et les activités proposées ne répondaient
pas aux attentes des étudiants. De mani¢re générale, c’est I’incapacité des professeurs
de prendre en compte les besoins des étudiants qui a été ressentie comme la
principale lacune.

Un aspect important de I’évaluation avait trait aux contenus abordés durant la
formation. Pour le module 1, les contenus préférés par les étudiants ont été les thémes
liés aux bases théoriques et axiologiques de I’ERE ainsi que le théme du
développement durable. Ces thémes avaient été confiés a des invités dont les exposés
ont été appréciés des étudiants. Le théme ayant suscité le plus de déception fut celui
de I’éducation en Amérique Latine, peut-&tre parce que le texte imposé n’était pas
adapté au niveau des étudiants. Pour le module 2, les étudiants ont manifesté leur
satisfaction pour les contenus associés a la problématique des déchets, de I’eau, de
I’air, de la terre et des aliments. Ils ont appréci€ la visite de la déchetterie municipale
et la réalisation d’un atelier participatif. Ils ont cependant relevé I’indiscipline du
groupe lors des exposés, le manque d’informations et de mises en contexte des
problémes environnementaux ainsi que le style d’enseignement du professeur. Pour le
module 3, les étudiants ont apprécié les stratégies d’enseignement du professeur



invité ainsi que la capsule qui traitait des fonctions de 1’animateur pédagogique en
ERE. Les aspects qui ont été les moins appréciés furent les horaires, le manque de
temps, certains contenus historiques (jugés inintéressants) et un manque général de
densité du contenu.

Apres avoir suivi les trois premiers modules du programme, les étudiants devaient
concevoir et mettre en ceuvre des projets d’intervention pédagogique en ERE.
Regroupés en petites équipes, les étudiants ont réalisé des interventions auprés des
enfants, des gens de la communauté, des autorités locales ou de la population en
général. Par exemple, en milieu scolaire, certains ont congu une représentation
théatrale qui abordait le théme de la coupe des arbres et I’extinction des espéces; 1'un
des projets réalisés en milieu non formel est I’organisation de sessions de formation
traitant des résidus solides et de leur gestion. Deux mois de préparation ont été
accordés a la préparation des projets. Les étudiants ont remarqué que pour la mise en
ccuvre de ces projets, ils devaient planifier rigoureusement le travail d’équipe afin
d’atteindre les objectifs fixés. Ils ont dii constituer un corpus documentaire spécialisé
et prévoir des séances de travail supplémentaires pour respecter les échéances. Lors
de la mise en ceuvre de leur projet, certains étudiants ont été confrontés a
I’indifférence des groupes d’adultes au sein des communautés concernées.

En bref, pour I’ensemble du programme, les étudiants déplorent une mise en contexte
inadéquate des problématiques environnementales locales de méme qu’une trop faible
proportion des contenus relatifs a I’intervention pédagogique.

Les apprentissages réalisés par les étudiants

Un retour réflexif fut ’occasion pour les étudiants de déterminer la nature des
apprentissages qu’ils avaient réalisés durant le processus de formation. Ils considérent
que les principales acquisitions se situent dans une perspective environnementale. Ils
mentionnent une meilleure connaissance des problémes environnementaux et de leurs
impacts sur divers plans : écosystémes, société, culture, économie, etc. Ils se sentent
mieux préparés pour identifier les véritables causes de ces problémes et capables de
proposer des solutions novatrices qui tiennent compte des enjeux globaux et locaux
qu’ils soulevent. Ils considérent maintenant que I’action environnementale comporte
une dimension sociale et qu’elle doit engager différents groupes sociaux. Les
compétences qu’ils ont développées (résolution de problémes, recherche,
communication et animation) a travers 1’élaboration de projets d’intervention leur
donnent le sentiment qu’ils peuvent participer et contribuer de maniére significative a
I’effort planétaire de protection de la biosphére. Au terme du programme de
formation, les étudiants reconnaissaient que I’ERE dépasse la seule transmission de
connaissances et de techniques pour minimiser les problémes environnementaux. Ils
considérent que I’ERE doit adopter une perspective globale, appelant une
revalorisation de leur culture pour I’avénement d’une société plus juste et plus



équitable. Ces connaissances ont opéré chez eux un véritable changement d’attitude a
I’égard de I’environnement et de I’action éducative.

Pour eux I’'implication des acteurs ne se limite pas aux promenades contemplatives
dans la nature. Ils doivent chercher une compréhension adéquate des réalités
environnementales a partir du diagnostic des conditions écologiques du milieu et des
caractéristiques socioculturelles des groupes impliqués. Cette maniére d’aborder
I’ERE leur permet de concevoir et de réaliser des actions éducatives qui contribuent a
améliorer la qualité du milieu naturel et, en méme temps les conditions de vie de la
population impliquée. 1l s’agit en réalit¢ de promouvoir 1’établissement de nouvelles
relations entre les populations et leur milieu naturel a travers une participation active
et démocratique des organisations et groupes sociaux.

Les recommandations

Le programme FAPEA a été expérimenté plusieurs fois auprés de différentes
populations et dans des contextes divers. L’évaluation que j’ai conduite a confirmé
que certains ajustements étaient nécessaires pour optimaliser les effets et les
retombées a moyen et a long terme du programme.

Les recommandations issues du processus évaluatif sont formulées en fonction des
points de vue exprimés par les différents acteurs. Ces derniers ont été invités a
exprimer leurs demandes, leurs inquiétudes et leurs interrogations a travers des
entrevues semi-dirigées et des entrevues de groupe. Ils ont aussi été invités a suggérer
des modifications au programme pour I’améliorer.

Par exemple, a la fin des activités de formation, les quatre professeurs ont discuté a
propos de la structure curriculaire du programme FAPEA. Ils ont analysé différents
aspects et proposé des solutions pour améliorer le programme. Ils ont insisté sur la
nécessité de contextualiser davantage les contenus, notamment en tenant compte des
conditions de pauvreté dans lesquelles vit la population bolivienne. Les objectifs de
formation de méme que les contenus devraient étre encore plus prés du contexte
bolivien. De plus, ils ont convenu de miser davantage sur les activités collectives de
terrain. En effet, lorsque ces activités ont un lien direct avec les problémes locaux
réels, elles favorisent la prise de décision et le développement du potentiel d’action
des étudiants. Les professeurs ont conclu que I’hétérogénéité des étudiants
(discipline, profession, milieu d’intervention, etc.) constituait une entrave majeure a
la réussite du programme. Ils ont envisagé d’adapter le programme a différentes
populations d’étudiants, comme les enseignants du milieu scolaire, les professionnels,
les parents ou les producteurs agricoles.

Lorsque j’ai comparé les attentes exprimées par les étudiants, les activités réalisées
durant le programme de formation et I’appréciation qui en a été faite, j’ai constaté une



bonne adéquation entre les données recueillies. Autrement dit, le programme répond
assez bien aux attentes des étudiants. Parmi les éléments absents, j’ai noté la nécessité
d’introduire des éléments de contenu relatifs aux compétences pour favoriser
spécifiquement la participation citoyenne responsable au sein de la population. Par
exemple, les étudiants ont mentionné le besoin d’acquérir des compétences dans la
conception de programmes de formation pour différents groupes de la population. Ils
ont également souligné la nécessité¢ de clarifier la différence qui existe entre le
domaine d’activité de I’ERE et le domaine d’activité de la gestion environnementale.

Il n’existe pas de modeéle unique pour la formation d’agents de I’ERE. J’ai cependant
identifié quelques principes pour contribuer au succes du programme FAPEA :

« Les intéréts, les besoins et les attentes des étudiants qui désirent participer au
programme doivent étre clairement identifiés;

* Les activités d’apprentissage doivent permettre aux étudiants de répondre aux
besoins particuliers de leur milieu et de leur communauté d’appartenance. Il
faut alors considérer les spécificités des multiples réalités qui peuvent coexister
au sein du groupe d’étudiants.

 Les professeurs doivent participer activement aux projets d’intervention
amenés par les étudiants afin d’optimaliser les interventions réalisées.

= La stratégie des « thémes générateurs » est trés appropri€e dans le cadre d’un
tel programme, car elle s’appuie sur une problématique environnementale
locale comme, par exemple, le recyclage, les ordures, 1’eau, 1’air, la terre, les
aliments. Ces thémes font ’objet d’une analyse par les étudiants et les
professeurs dans le but d’identifier les composantes de la problématique locale.
Cette analyse permet d’expliciter les représentations des étudiants au regard de
leur environnement. Diverses questions surgissent alors, ce qui facilite la
précision des objectifs d’apprentissage. Ce processus s’appuie donc sur le
dialogue étudiant-étudiant et étudiant-professeur. Méme si le professeur définit
préalablement certains objectifs, le dialogue provoquera une adaptation des
objectifs aux besoins des étudiants et aux caractéristiques de la problématique
locale qui est a I’étude.

« La formule d’équipes de professeurs coresponsables du programme de
formation devrait étre maintenue. Elle apparait comme un facteur important de
cohésion et de continuité dans le domaine de I’ERE et favorise la réalisation
d’études interdisciplinaires visant 3 répondre aux besoins des différentes
populations touchées par le programme.



Il ne faut pas perdre de vue la raison d’étre de ce type de programme centré sur le
développement de compétences curriculaire et pédagogiques en ERE. Il s’agit de
multiplier des agents de I’ERE au sein de la population. Leur impact sur différents
groupes sociaux est susceptible d’accélérer le mouvement de transformation sociale
positive, fondée sur I’harmonisation des relations personne-société-environnement.

Pour conclure, je dirais que le programme FAPEA fournit une bonne base de
formation pour des éducateurs en ERE. La formation que les étudiants regoivent leur
permet d’adapter leurs stratégies pédagogiques aux caractéristiques des différents
contextes ol ils seront appelés a intervenir. La recherche évaluative que j’ai conduite
a orienté la discussion collective autour des véritables enjeux du programme,
favorisant ainsi 1’éclosion d’une démarche réflexive constructive. Les problémes
identifiés de méme que les solutions proposées sont des résultats significatifs et
concrets de cette recherche.

Troisiéme volet : Les éléments théoriques et stratégiques

Cette démarche d’évaluation a permis de dégager des éléments théoriques et
stratégiques qui sont présentés ici selon trois différentes perspectives. Premiérement,
une perspective relative au processus global d’optimalisation des programmes de
formation des agents de I’ERE. Deuxiémement, une perspective relative a la
construction de référentiels d’évaluation appropriés a de tels programmes de
formation. Troisiemement, une perspective relative au processus d’évaluation de
programmes de ce type.

Les propositions théoriques relatives au processus global d’optimalisation des
programmes de formation des intervenants en ERE sont les suivantes :

» Les programmes de formation des agents de I’ERE devraient s’inscrire dans
des réalités sociales concrétes. Réduire les programmes a leur seule dimension
pédagogique risque de les déconnecter des réalités sociales, politiques et
économiques dans lesquelles ils trouvent leur pertinence et leur signification;

= Ancrer les programmes de formation en ERE dans les contextes de vie
quotidienne des participants;

= Engager I’ensemble des acteurs dans la définition des contenus et des
processus;

= Impliquer plusieurs acteurs sociaux, par exemple sous la forme de partenariats;

» Adopter des modes créatifs d’intervention en ERE. Cela se traduit par
Iidentification de thémes générateurs qui favorisent la détermination



d’objectifs et la conception d’activités significatives pour ’école et pour la
communauté.

Développer chez les étudiants un savoir-agir favorisant 1’exercice d’une
citoyenneté responsable, c’est-a-dire participer a 1’amélioration des conditions
de vie de la communauté.

Les propositions théoriques relatives au référentiel d’évaluation et a la pratique
d’évaluation de programmes de formation des agents de I’ERE sont les suivantes :

Dans le processus d’évaluation de programme de formation, il est important de
tenir compte des attentes, des inquiétudes et des questions des acteurs
impliqués;

Un des critéres essentiels pour évaluer un programme de formation en ERE est
la satisfaction des étudiants et des professeurs.

Le processus d’évaluation en ERE doit étre centré sur le dialogue entre les
acteurs impliqués : étudiants, professeurs, partenaires et évaluateur;

L’évaluateur doit stimuler le dialogue entre les acteurs et contribuer a clarifier
avec eux les aspects 3 améliorer;

L’évaluateur doit amener les différents acteurs a porter un regard critique sur
leur pratique;

Le processus d’évaluation de programmes en ERE doit aider a clarifier et a
construire la nature et la finalité de I’ERE pour un contexte particulier. Il doit
aussi contribuer 3 la formation des acteurs du programme;

L’évaluation en ERE peut avoir un véritable effet formateur, si ce processus
implique I’engagement prolongé des acteurs de la formation dans la démarche
évaluative et s’il existe des conditions institutionnelles qui soutiennent et
appuient ce processus.

CONCLUSION

Cette étude a permis de clarifier le réle de I’ERE dans le contexte bolivien, mais aussi
dans le contexte d’autres pays qui présentent des caractéristiques similaires. Elle met
en évidence la nécessité d’adopter des points de vue novateurs en maticre de
formation en ERE. Je pense ici en particulier aux apports de la théorie critique de
I’éducation et a I’identification de « thémes générateurs » porteurs de signification et
vecteurs de changement.



Du point de vue méthodologique, I’investigation évaluative de la quatriéme
génération a montré qu’il était possible d’améliorer le processus de formation a partir
des représentations des acteurs impliqués. Cette recherche a confirmé I’influence
positive d’une telle approche sur I’implication et la participation des différents acteurs
au processus d’évaluation.

Les résultats obtenus contribuent de maniere significative au champ de I’évaluation
de programme en ERE. En effet, le référentiel d’évaluation que j’ai élaboré pourra
étre réinvesti dans d’autres contextes de formation et les éléments théoriques que j’ai
dégagés s’inscrivent dans I’effort global d’élaboration d’une théorie de 1’évaluation
de programme en ERE. Au bilan, cette recherche propose un cadre théorique et
stratégique auquel pourront se référer chercheurs et praticiens engagés dans la
formation des intervenants en éducation relative a I’environnement.

L’évaluation de programmes de formation en ERE reste cependant un domaine en
émergence. Afin d’orienter le développement de ce secteur de recherche, j’ai identifié
des pistes de recherche plus impératives, plus spécifiquement pour la Bolivie :

= Réaliser des évaluations de programmes de formation des agents de I’ERE en
contexte rural;

= Réaliser des évaluations de programmes de formation des agents de I’'ERE en
contexte non formel, en renforcant les liens avec 1’éducation populaire,
I’éducation a la santé, 1’éducation aux risques relatifs aux désastres naturels,
etc.

» Réaliser des évaluations de programmes au niveau des études supérieures (par
exemple des programmes de maitrise en gestion environnementale, en gestion:
municipale, en santé environnementale, etc.) pour améliorer les cours offerts
ayant trait & I’éducation relative a I’environnement et a la formation dans ce
domaine.

= Mener des recherches pour favoriser I’implantation d’une Stratégie nationale
pour le développement de I’ERE.

Pour ma part, cette recherche m’a donné les outils nécessaires pour concevoir mon
propre plan de recherches et d’interventions en contexte bolivien. En tant que

professeure a I’Université Gabriel-René-Moreno, j’envisage, 3 court et 4 moyen
terme, différents types d’actions :

« Promouvoir la formation des éducateurs en ERE au sein des universités et
aussi dans le milieu scolaire et communautaire boliviens;
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= Concevoir ou enrichir le design de programmes de formation en ERE destinés
aux populations rurales et autochtones de Bolivie (et autres pays), plus
spécialement en milieu forestier;

= Evaluer les programmes boliviens de formation en ERE en contexte formel ou
non formel.

En terminant, j’aimerais souligner que cette expérience de recherche a été
significative pour moi. Plus que jamais, je suis convaincue de la pertinence de I’ERE
pour I’avenir de la Bolivie et du monde en général. Je suis déterminée a poursuivre
mes efforts pour contribuer améliorer les fondements et les pratiques en matiére
d’éducation relative a I’environnement en Bolivie.
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RESUME

L’évaluation de programmes de formation d’éducateurs dans le domaine de
I’éducation relative a I’environnement (ERE) apparait aujourd’hui comme 1’un des
principaux défis au sein de différentes institutions qui ont intégré ’ERE dans leur
mandat. Il y a eu en effet jusqu’ici peu d’évaluations de ce type de programmes,
particuliérement en Amérique Latine. Par ailleurs, les approches adoptées pour le
travail d’évaluation se sont montrées inappropriées. On constate également le
manque de termes de référence explicites.

Cette recherche évaluative vise a contribuer a résoudre cette problématique. A
travers la démarche d’évaluation d’un programme spécifique de formation en ERE
en contexte bolivien, nous avons construit un référentiel d’évaluation et ce faisant,
nous avons formulé des propositions théoriques et stratégiques permettant
d’optimaliser le design et I’évaluation de ce type de programme. Les buts de notre
recherche sont en effet de contribuer & I’élaboration d’une théorie de I’évaluation
de programmes de formation en ERE et & I’optimalisation de ce type de
programmes, plus spécifiquement en contexte latino-américain.

En cohérence avec une conception socio-constructiviste de 1’éducation relative a
I’environnement, qui vise la reconstruction du réseau des relations entre les
personnes, les groupes sociaux et I’environnement, nous avons adopté une
orientation interprétative de 1’évaluation de programmes de formation en ERE : il
s’agit de tenter de comprendre la signification du programme pour ses acteurs et
d’améliorer ce dernier par I’élaboration collaborative de recommandations avec
les différents protagonistes. Plus spécifiquement, nous avons adopté une approche
d’évaluation dite de la «quatriétme génération» qui met I’accent sur
Pidentification et la prise en compte des demandes, des inquiétudes et des
questions des parties prenantes, soit les étudiants, les professeurs et le personnel
d’appui. Les acteurs du programme sont invités a identifier eux-mémes les
modifications a apporter pour améliorer le programme.

Une telle approche se retrouve au fondement du référentiel que nous avons
développé dans le cadre de cette recherche évaluative de type naturaliste. Ce cadre
de référence s’appuie par ailleurs sur certains résultats d’une analyse de la
situation initiale : 1) les éléments de référentiel existants dans la littérature ; 2) les
caractéristiques du programme « Formation d’animateurs pédagogiques en ERE »
(FAPEA) développé a la Universidad Aut6noma « Gabriel René Moreno »
(UAGRM).
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Enfin en cohérence avec les fondements adoptés, notre référentiel identifie des
dimensions, des critéres et des indicateurs pour I’évaluation de programmes de
formation en ERE.

La dynamique de notre recherche évaluative, axée sur le dialogue entre les acteurs
et la chercheure, a stimulé la discussion collective sur les principaux enjeux du
programme en vue de I’amélioration de la formation et aussi, en aval, de la
pratique éducative sur les terrains d’intervention. Les acquis du programme ont été
valorisés : les acteurs ont pris conscience de la capacité de ce dernier a stimuler la
réflexion et I’empowerment des éducateurs pour améliorer et renforcer leur
pratique éducative dans le domaine de I’ERE. Egalement, la structuration
d’équipes de professeurs coresponsables du programme de formation est apparue
comme un facteur important de cohésion et de pérennité.

Parmi les propositions théoriques et stratégiques relatives a I’optimalisation de ce
type de programme, nous soulignons le danger de réduire les programmes a leur
seule dimension pédagogique, ce qui les déconnecte des réalités sociales,
politiques et économiques dans lesquelles ils trouvent leur pertinence et leur
signification. Nous insistons sur ’importance de I’ancrage des programmes de
formation en ERE dans les contextes de vie quotidienne des participants, mais
aussi I’importance de favoriser la participation active des acteurs dans la définition
des contenus et des processus. En ce qui concerne I’ERE en général, nous
recommandons I’adoption de nouveaux modes créatifs d’intervention ; en
particulier, I’identification par les éducateurs de «thémes générateurs» qui
permettent de déterminer des objectifs et de choisir des activités qui ont une
signification pour I’école et pour la communauté.

Enfin notre recherche permet de confirmer que I’évaluation en ERE peut avoir un
véritable effet formateur si ce processus implique 1’engagement prolongé des
acteurs de la formation dans la démarche évaluative et s’il existe des conditions
institutionnelles qui soutiennent et appuient ce processus.

MOTS CLES
éducation relative & ’environnement — programme de formation — design d’un

programme de formation — évaluation de programmes de formation — recherche
évaluative — référentiel d’évaluation — évaluation de la quatriéme génération.



RESUMEN

La evaluacién de programas de formacién de educadores en educacién ambiental
(EA) aparece hoy en dia como uno de los principales desafios de las diferentes
instituciones que han integrado la EA en sus politicas. Ahora bien, ha habido hasta
ahora pocas evaluaciones de este tipo de programas, particularmente en América
Latina. Por otro lado, los enfoques adoptados para el trabajo de evaluacion se han
mostrado inapropiados. Constatamos igualmente la falta de términos de referencia
explicitos.

Esta investigacion evaluativa se encamina a paliar estas lagunas. A través del
proceso de evaluacion de un programa especifico de formacion en EA en contexto
boliviano, hemos construido un referencial de evaluacién y haciendo esto, hemos
formulado proposiciones teéricas y estratégicas que permitan optimizar el disefio y
la evaluacion de este tipo de programas. Las metas de nuestra investigacién son en
efecto de contribuir a la elaboracién de una teoria de la evaluacién de programas
de formacién en EA y a la optimalizacion de este tipo de programas, mas
especificamente en contexto latino-americano.

En coherencia con una concepcién socio-constructivista de la EA, que se
encamina a la reconstruccién de la red de relaciones entre las personas, los grupos
sociales y el medio ambiente, hemos adoptado una orientacion interpretativa de la
evaluacion de programas de formacién en EA: se trata de contribuir a comprender
la significacién del programa por sus actores y a mejorar este ultimo por la
elaboracién colaborativa de recomendaciones con los diferentes protagonistas.
Mis especificamente, hemos adoptado un enfoque de evaluacién llamada de la
“cuarta generacion” que se centra en la identificacion de las demandas, los
reclamos y los planteamientos de las partes involucradas, es decir, los estudiantes,
los profesores y el personal de apoyo. Los actores del programa son invitados a
identificar ellos mismos las modificaciones que son necesarias realizar para
mejorar el programa.

Un tal enfoque se encuentra a la base del referencial que hemos desarrollado en el
marco de esta investigacion evaluativa de tipo naturalista. Este marco de
referencia se apoya por otra parte sobre ciertos resultados de un anélisis de la
situacion inicial: 1) los elementos del referencial existentes en la literatura; 2) las
caracteristicas del programa “Formacién de animadores pedagégicos en EA”
(FAPEA) desarrollado en la Universidad Auténoma “Gabriel René Moreno”
(UAGRM). '
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En coherencia con los fundamentos adoptados, nuestro referencial identifica las
dimensiones, los criterios y los indicadores para la evaluacion de programas de
formacion en EA.

La dindmica de nuestra investigacion evaluativa, centrada sobre el didlogo entre
los actores y la investigadora, ha estimulado la discusion colectiva sobre los
principales intereses del programa en vista del mejoramiento de la formacion y
también, para mejorar la practica educativa sobre los terrenos de intervencion. Los
conocimientos adquiridos del programa han sido valorizados: los actores han
tomado conciencia de la capacidad del programa para estimular la reflexién y el
empoderamiento de los educadores y para mejorar y reforzar su practica educativa
en el campo de la EA. Igualmente, la estructuracién de equipos de profesores
corresponsables del programa de formacién aparece como un factor importante de
cohesion y de perennidad.

Entre las proposiciones teéricas y estratégicas relativas a la optimalizacion de este
tipo de programas hemos identificado el peligro de reducir los programas a su sola
dimensién pedagdgica, lo que los desconectaria de las realidades sociales,
politicas y econdémicas en las cuales éstos encuentran su pertinencia y su
significacion. Se insiste sobre la importancia de la concepcién de programas de
formacién en EA en los contextos de vida cotidiana de los participantes, pero
ademads en la importancia de favorecer la participacion activa de los actores en la
definicién de los contenidos y de los procesos. En lo que se refiere a la EA en
general, recomendamos la adopcion de nuevos modos creativos de intervencion;
en particular la identificacion por los educadores de “temas generativos” que
permitan determinar los objetivos y de elegir las actividades que tienen una
significacion para la escuela y para la comunidad.

Por ultimo nuestra investigacién permite confirmar que la evaluacion en EA puede
tener un verdadero efecto formador si este proceso implica el compromiso
prolongado de los actores de la formacién en el proceso evaluativo y si existen las
condiciones institucionales que sostienen y apoyan este proceso.

PALABRAS CLAVES

educacion ambiental — programa de formacién — disefio de un programa de
formacién — evaluacién de programas de formacién — investigacion evaluativa —
referencial de evaluacion — evaluacion de la cuarta generacion.



INTRODUCCION

La falta de formacién de educadores y otros agentes dinamizadores en
educacion ambiental (desde ahora EA) ha sido reconocida en diversos estudios como
uno de los factores limitativos para el desarrollo de la EA. Asi por ejemplo, en 1998,
en el Segundo Congreso Ibeoramericano de EA realizado en México, se priorizo el

analisis de la profesionalizacion de la EA y del educador ambiental.

El mismo afio, la Revista Iberoamericana de Educacion presenté proyectos y
experiencias relacionados a la formacién en el campo de la EA. En esta revista,
Gonzalez (1998) identificé como aspecto clave para el desarrollo de la EA la
formacion de los educadores. Insistié también en la urgencia de disefiar estrategias de

formacion que favorezcan la inclusion de 1a EA en todos los niveles de formacion.

Sin embargo, pese a existir varias propuestas de formacién en el campo de la
EA, hasta ahora son pocas las iniciativas que se han desarrollado para evaluar este
tipo de programas como una estrategia privilegiada para mejorar €stos programas y

de esta manera, contribuir al desarrollo de la EA.

Por esta situacion, el presente estudio centra su interés en dos aspectos. Por una
parte, el desarrollo de un referencial de evaluacién, como un sistema de elementos
filoséficos, tedricos y metodoldgicos, que subyacen en todo proceso de evaluacion de
programas en la perspectiva de producir una propuesta valida que pueda ser
transferible a contextos similares al boliviano. Por otra parte, la evaluacion de un
programa de formacién de formadores en EA llamado “Formacion de Animadores

Pedagdgicos en EA” (FAPEA)' desarrollado en Bolivia, que surge en el marco del

! Este programa se detalla en el capitulo sexto.



proyecto "Educacion Ambiental en la Amazonia" (EDAMAZ)*, con la meta de

identificar pistas de optimizacion de este tipo de programas.

Para alcanzar estos objetivos, presentamos en el capitulo uno la problematica y
la axiologia de la investigacion en el que se analizan aspectos relacionados a la
necesidad de evaluar en el campo de la EA y se identifican las principales dificultades
para evaluar programas y proyectos en este campo. Se delimitan también los
objetivos de la presente investigacion que se refieren a la construccién de un
referencial de evaluacion de programas de formacion en EA apropiado al contexto
boliviano, la evaluacién del programa FAPEA desarrollado en Bolivia y la propuesta
de elementos tedricos y estratégicos encaminados a optimizar el desarrollo de este

tipo de programas.

Luego en capitulos como el segundo, tercero y cuarto respectivamente se
presentan los aspectos relacionados al marco conceptual y tedrico de la investigacion
que se centra en los campos de la educacién ambiental, de la formacion en EA y de la

evaluacion de programas de formacion, particularmente en EA.

En el capitulo quinto se muestra la metodologia general adoptada para
desarrollar la presente investigacién en la cual se inserta un tipo de investigacion
evaluativa desarrollada bajo una orientacion interpretativa de la investigacién y de un

enfoque de evaluacion de la “cuarta generacion” para la evaluacion de programas.

En el capitulo sexto se presenta el programa FAPEA desarrollado en su
segunda versiéon bajo los auspicios de la Red de Universidades Amazonicas
(UNAMAZ) y de la Carrera de Ciencias de la Educacion de la Universidad
Auténoma “Gabriel René Moreno” (UAGRM).

2 Es un proyecto de cooperacion internacional que se presenta en el capitulo primero y sexto.



En el capitulo séptimo se contempla el desarrollo de un referencial de
evaluacion para evaluar el programa FAPEA, el cual es construido a partir de un
proceso de anasintesis de las propuestas existentes en la literatura especializada y
relacionadas a la evaluacién de programas y proyectos en el campo de la formacién

en EA.

En el capitulo octavo se presentan los resultados de la evaluacion del programa
FAPEA realizada en tres momentos, al inicio del programa, luego de cada médulo y a
la finalizacién del mismo. De esta manera, se obtiene amplia informacion de los

actores implicados durante el desarrollo del programa.

Finalmente, en el capitulo noveno se presentan algunos elementos teéricos y
estratégicos identificados en el proceso de realizacion de la presente investigacion en
la perspectiva de contribuir al desarrollo de la EA en Bolivia a través de la
optimizacién de programas de formacion y de'la evaluacion de este tipo de

programas.

A continuaci6n presentamos la figura 1.1 que muestra la estructura de la tesis.
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CAPITULO I

PROBLEMATICA Y AXIOLOGIA DE LA INVESTIGACION

Evaluar un programa en educacidn no es una tarea fécil ya que en ella entran
en juego un complicado abanico de posibilidades e intereses expresados en los
propoésitos por hacer evaluaciones y en los enfoques adoptados para evaluar. La
situacién es mucho mas compleja si se trata de evaluar programas desarrollados en el
campo de la educaciéon ambiental (desde ahora EA) ya que éste es un nuevo campo de
la educacién encaminado no solamente a la adquisicion de conocimientos sino

también al desarrollo de nuevas habilidades, actitudes, y sobre todo acciones.

Por esta razon la evaluacion de programas de formacién en EA enfrenta
multiples dificultades. Para analizar los aspectos relacionados a esta problematica
iniciamos el presente capitulo con las razones que respaldan la necesidad de evaluar
en EA, asi como con las dificultades y las propuestas para evaluar en este campo.
Ademas delimitamos el contexto en el cual se realizd la presente investigacion,
presentamos algunos elementos de problemética referidos a las pocas evaluaciones
realizadas en el campo de la EA asi como aspectos relacionados a la realizacion de
evaluaciones sin términos de referencia. Posteriormente se delimita el problema, la

finalidad, las metas, los objetivos y los resultados esperados.

1.1 La necesidad de evaluar en el campo de la EA

Uno de los temas que mas importancia ha adquirido en los Gltimos tiempos en

el campo de la EA es sin duda la evaluacion de programas. En efecto, en la III



Reunién Subregional sobre la Formacién Continuada en Educacion Ambiental del
Profesorado del Nivel Medio de los paises del Cono Sur, Espaiia y Portugal, realizada
en julio de 1997 (citada en Gonzélez, 1998, p. 135) se dedica un apartado especial en
las conclusiones para tratar la importancia que adquiere el tema de la evaluacién de

programas para la formacién continua en el campo de la EA.

El interés de evaluar en el campo de la EA no se limita a la evaluacion de
proyectos escolares o de materiales producidos, sino que ademas existe la necesidad
de evaluar fundamentalmente programas de formacion inicial y continuada que
permitan mejorar y ofrecer una formacién mas adecuada y apropiada para asi
contribuir al desarrollo de la EA. Recordemos que en 1977, en la Conferencia de
Thilissi, se sostuvo que una formacion adecuada de los profesores era uno de los

requisitos basicos para el desarrollo de la EA.

Dicha formacién podria lograrse a condicién de que se superen varios
obstaculos que fueron identificados en diversas reuniones realizadas en torno a la
formacion en EA entre los paises de Centroamérica, el Caribe y México, por una
parte, entre los paises andinos, por otra y entre los paises del Cono Sur, Espaiia y

Portugal.

Entre los obstaculos sefialados esta la insuficiente formacion de los gestores,
directores, supervisores, asesores pedagégicos y coordinadores del campo de la EA;
la atomizacién de acciones, actividades y proyectos y la desvinculacién entre la

formacién inicial y la formacion continuada.

Ante este panorama se recomienda, entre otras acciones, la de evaluar de
manera continua, formativa y procesal, la formacion del profesorado. Se concluye
indicando que es justamente la evaluacién un elemento bésico en todo proyecto o

actividad de formacién del profesorado en el campo de la EA.



Por otra parte, para Sauvé (1997b), la evaluacién en el campo de la EA ha
adquirido gran importancia en los ultimos tiempos debido a las razones siguientes:

e para hacer frente a la imputabilidad de los responsables ya que existe una
mayor contribucion de la empresa privada al financiamiento de proyectos en
EA;

e por el movimiento de institucionalizacion de la EA en diversos paises como
Colombia, Bolivia y Estados Unidos, donde es importante asociar un
referencial y un proceso evaluativo al campo de la EA, tal y como existen en los
otros campos de la educacién escolar;

¢ por el poco éxito aparente y la poca duracion de muchos programas y proyectos

concebidos y desarrollados hasta ahora en el campo de la EA.

La necesidad de evaluar en el campo de la EA se presenta como una prioridad,
no solamente por ser una estrategia para mejorar programas y proyectos en éste

campo, sino también porque puede favorecer a su fortalecimiento institucional.

Asi mismo, la evaluacion puede convertirse en una estrategia privilegiada para
la formacidn de las personas implicadas en éste proceso lo que permitiria el desarrollo

de la EA y de su propia evaluacion.

Sin embargo, pese a la necesidad de desarrotllar la evaluacion en el campo de la
EA, hasta ahora son muchas las dificultades que se presentan y diversas las
propuestas para enfrentar las mismas. A continuacion vamos a presentar algunas de

ellas en la perspectiva de delimitar el problema de la presente investigacion.



1.2  Las dificultades y las propuestas para evaluar en EA

Las dificultades que se presentan para evaluar el campo innovativo de la EA
fueron resumidas por Sauvé (1997b) de la siguiente manera:
e por la complejidad del acto evaluativo en educacién y por ende en EA que

testimonia la existencia de diferentes paradigmas y modelos de evaluacion;

por la complejidad del objeto mismo de la EA que es la optimizacion de la red
de relaciones que se establecen entre la persona-el grupo social y -el medio

ambiente;

por la dificultad de evaluar el cambio de las actitudes y de los valores de las

personas;

por la dificultad de evaluar una competencia asi como el ejercicio de la
participacion y de la accion, que son los objetivos de la EA mas complejos a

evaluar;

por la dificultad de evaluar la durabilidad de los aprendizajes y la capacidad

de transferencia de estos Gltimos a otras situaciones.

Otro problema encontrado en la evaluacién en el campo de la EA surge segun
Robottom (1989) del enfoque tecnicista adoptado para evaluar ya que dicho enfoque
es inadecuado por su incapacidad para tratar entre otros, cuestiones relacionadas con

los valores.

Robottom & Hart (1993) identifican la necesidad de desarrollar una mejor
evaluacién y seguimiento de la practica en EA frente al peligro de reducir su riqueza,
su creatividad y su diversidad. Estos aspectos son también importantes en la

evaluacién de programas de formacion.



Por otra parte, en los disefios de programas de formacion en EA raras veces se
contempla la propia evaluacion del programa. Al realizar una recopilacion sistematica
de programas de este tipo, se constatd que de seis (6) programas desarrollados en
Europa, Sud y Centro América solamente dos (2) de ellos contemplaban en su disefio

la evaluacion del programa (anexo 1).

Para Thomas (1989/1990), so n pocos los programas de EA que han sido
evaluados. Torres (1996) identifica a la evaluacidon de programas como uno de los
aspectos mas complejos y conflictivos y por tanto menos sistematizados en el campo
de la EA. Confirman esta situacion la observacion de Gonzalez (1998) para quien la
evaluacion de los procesos de formacion en EA es siempre la parte menos

desarrollada.

La falta de evaluacion de programas en EA puede deberse también, segin
Thomas (1989/1990) a la ausencia de métodos de evaluacion apropiados, a las
dificultades en decidir qué evaluar y debido a que esta etapa generalmente no es
financiada en el proyecto desarrollado hecho que no brinda ninguna seguridad de que
la evaluacién sea realizada, que los hallazgos de la evaluacién sean publicados y

menos ain que €stos sean una guia para otros programas.

Para Goffin (1997), esta situacion puede deberse a que en ciertos paises pocos
educadores y animadores han sido formados en evaluacion; son varias las dificultades
encontradas cuando se esfuerzan por aplicar al campo de la EA las modalidades de

evaluacion apropiadas.

Es decir, los problemas que se presentan para evaluar programas y proyectos
en EA surgen por una parte de los pocos ejemplos de fuentes de inspiracion existentes
en este campo tal como fue notado por Thomas (1989/1990), Robottom & Hart
(1993), Torres (1996) y Gonzalez (1998) y por otra, debido a que las evaluaciones



realizadas adoptan enfoques inapropiados a la naturaleza misma de la EA tal como
fue observado por Thomas (1989/1990), Robottom (1989), Goffin (1997) y Sauvé
(1997b).

Frente a estas dificultades, varias son las recomendaciones realizadas. Para
Thomas (1989/1990) por ejemplo, el evaluador debe descubrir otras maneras de
evaluar como ser la adopcion del enfoque del estudio de caso que proporciona
informaciones acerca de por qué el programa esta funcionando bien o mal y ademas

permite sugerir recomendaciones.

Para Robottom (1989), lo que se requiere es una eleccidon deliberada de
metodologias acordes con los principios derivados de una apropiada concepcion de la
evaluacion del curriculo. A este efecto, existen otros enfoques de evaluacion basados
en diferentes epistemologias, como el rango de enfoques interpretativos, la
evaluacién iluminativa o el estudio de caso, ademas de los enfoques criticos como el

de la investigacion accion de Kemmis formulado en 1982.

Por otra parte, la OCDE' (1995) plantea la necesidad de elaborar indicadores
de calidad que permitan evaluar en los alumnos, como resultado del proceso de
ensefianza y de aprendizaje, las "cualidades dinamicas", es decir, la capacidad de

asumir responsabilidades, de tomar decisiones y de actuar de forma auténoma.

Mayer (2000) propone ademads la definicién de un modelo de referencia que
delimite las dimensiones e indicadores del programa a evaluar como resultado de la

negociacion y la concertacion con aquellos que toman parte activa en €l proyecto.

! Organizacion de cooperacién y de desarrollo econ6mico



En un sentido mas general, para Goffin (1997), es indispensable desarrollar en
todo educador ambiental una reflexion evaluativa que lo encamine a preocuparse del
rigor para construir un marco teérico y articular las diferentes etapas de su proceso de

intervencion educativa.

La preocupacion primordial para Sauvé (1997b) es la necesidad de construir
un referencial para evaluar en EA y la necesidad de coherencia que debe existir entre
el referencial construido y la corriente tedrica en materia de EA y de formacion en la

que cada uno se inspire.

A nivel de América Latina, Esteva y Reyes (1998, p. 148) reconocen la
necesidad de precisar los términos de referencia necesarios para llevar a la practica un
proceso de evaluacion, identificando los parametros, criterios e indicadores que seran

considerados durante la evaluacion de un programa de EA.

Para Gonzalez (1998), es importante que toda evaluacion se realice
considerando las ideas de los participantes, valorando el proceso y siguiendo sus
resultados. Este seguimiento debe hacerse tanto en la vida que rodea la escuela como
en el establecimiento educativo mismo y particularmente en las acciones didacticas y

en los instrumentos de planificacion utilizados en el aula.

En resumen, las propuestas existentes se centran fundamentalmente en dos
aspectos: por un lado es necesario descubrir o adoptar nuevos enfoques o maneras
més apropiadas para evaluar en EA principalmente aquellas que toman en cuenta las
ideas de los participantes. Por otra parte, se recomienda construir un marco terico y
un referencial de evaluacion coherente con la corriente tedrica de la EA en la que
cada uno se inspire. Es necesario precisar los términos de referencia de la evaluacion,

definir un modelo, identificar los criterios y los indicadores.



El interés en el marco de la presente investigacién evaluativa responde a la
necesidad de evaluar un programa de formacion en EA en la perspectiva de mejorarlo
pero al mismo tiempo que permita identificar pistas para la optimalizacién de este

tipo de programa y para una mejor comprension de la problematica de su evaluacién.

Para ésto, y dadas las dificultades que se presentan para evaluar un programa
de este tipo, identificamos la necesidad de clarificar la nocion de referencial de
evaluacién, los términos asociados, asi como la necesidad de adoptar nuevos

enfoques para evaluar en este campo.

Antes de delimitar el problema de la presente investigacion vemos por
conveniente presentar algunas caracteristicas del contexto en el cual se desarrolla la

presente investigacion.

1.3  El contexto de la investigacién

La Universidad Auténoma "Gabriel René Moreno" (UAGRM), tnica
universidad publica del departamento de Santa Cruz de la Sierra-Bolivia, que tiene a
su cargo la formacién de los futuros profesionales de la region, suscribe en 1996 un
acuerdo interinstitucional mediante el cual participa del proyecto de cooperacion
internacional llamado “Educacién Ambiental en la Amazonia” (EDAMAZ)’ bajo la

responsabilidad de UNAMAZ por un periodo de cinco afios (1996-2001).

El objetivo central del proyecto era el de concebir e implementar en cada
universidad participante un programa de formacién de educadores en el campo de la
EA. A través de éste proyecto la UAGRM se inici6 en el desarrollo de programas de

formacion en EA ya que hasta ese momento era el museo de Historia Natural "Noel

? Este proyecto es ampliamente descrito en el capitulo sexto.
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Kempff Mercado" (MHNNKM), dependiente de la UAGRM, quien se dedicaba a
realizar actividades en el campo de la EA. Un grupo de profesores de ésta
universidad, tuvo la responsabilidad de concebir e implementar el programa llamado

“Formacion de animadores pedagdgicos en EA” (FAPEA)’.

El programa FAPEA, en su primera version, se centraba en la formacién de
maestros de escuela como poblacion meta. La estructura del programa comprendia
cinco médulos; en cada uno de ellos, existia un profesor responsable y en el ultimo
modulo todos los profesores colaboraron en la implementacion de proyectos de
intervencion pedagogica. Para la evaluacion del programa se tomaron en cuenta
diferentes aspectos definidos por el equipo de profesores, como ser la pertinencia de
la bibliografia utilizada, el desempeiio de los docentes y otros aspectos relacionados a

la administracion del programa.

En su segunda versidn, el programa se dirige también a profesionales de otras
disciplinas interesados en desarrollar el campo de la EA. Los profesores iniciaron un
proceso de reflexion sobre diferentes aspectos del programa. En éste contexto, surgi6
la necesidad de evaluar el programa de manera sistematica con el objetivo de realizar
los ajustes necesarios y mejorar dicho programa en la perspectiva de su
institucionalizacion. La presente investigacion evaluativa responde a esta

preocupacion.
1.4  El problema de la investigaciéon

Existe un reconocimiento generalizado sobre la necesidad de desarrollar la EA
en respuesta a su pertinencia medio ambiental, social y educacional, constituyendo

una de sus condiciones basicas, la formacién de profesores y otros actores en este

3 Este programa es presentado en el capitulo sexto.



campo. Sin embargo, los programas de formacion que se vienen desarrollando hasta
ahora no han sido objeto de una evaluacion que permita juzgar la pertinencia y los

resultados de programas de este tipo.

Por otra parte, la evaluacién de un programa no se limita a la aplicacion de un
determinado proceso de evaluacidn, sino que ademds el evaluador elige
implicitamente aspectos tedricos, metodolégicos y estratégicos. Define también

criterios que le permiten emitir un juicio sobre el valor del programa evaluado.

Existe una necesidad de asegurar una coherencia interna entre el marco teérico
que se adopta en la investigacion evaluativa, la determinacion de los objetivos de la
evaluacion, la seleccion del enfoque metodolégico y la formulacion de los resultados

esperados, con la propia naturaleza del objeto a evaluar.

En la actualidad no existen propuestas claras y completas para evaluar este
tipo de programas de formacion. Las evaluaciones que existen recaen sobre proyectos
internacionales, proyectos escolares e incluso sobre materiales producidos. Sin
embargo no se cuenta con muchas evaluaciones realizadas a programas de formacion

de educadores en EA.

Los estudios existentes, y que son pocos, no han sido sistematizados ni
explicitados. Ademas estos estudios adoptan enfoques de evaluacién inscritos en una
orientacion conductista de la evaluacion y de la EA, lo que no permite evaluar todos
los objetivos de la EA como ser los relacionados a los cambios en las actitudes y en
las acciones ni ciertos elementos de programas de formacién en este campo

desarrollados principalmente en contexto universitario.

Teobricos del campo de la EA recomiendan adoptar otros enfoques basados en

diferentes epistemologias como ser el enfoque interpretativo o el de la teoria critica
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que parecen ser mas apropiados para evaluar en EA. Recomiendan ademas construir
un marco tedrico y un referencial de evaluacion coherente con la corriente tedrica en

la que uno se inspire.

En el marco del presente trabajo, a nivel tedrico existe la necesidad de
construir un referencial de evaluacion en tanto que sistema compuesto por el enfoque
adoptado, las estrategias metodoldgicas, las dimensiones a considerar, entre otros
aspectos que deben ser explicitados y presentados en cualquier esfuerzo de
evaluacion. Por otra parte y a nivel contextual, existe la necesidad de evaluar el
programa FAPEA desarrollado en Bolivia en la perspectiva de mejorar el mismo y de

optimizar también este tipo de programas.

A partir de estas preocupaciones queda planteado el problema de la presente
investigacion bajo una doble perspectiva. Por el lado de la actividad investigativa
existe la necesidad de desarrollar un conjunto de aspectos tedricos y estratégicos
necesarios para evaluar programas de formacion de educadores en el campo de la EA,
mientras que en lo referente a la actividad evaluativa se requiere mejorar e identificar
pistas para optimizar dichos programas, realizando para ello la evaluaciéon del

programa FAPEA.

En esta doble perspectiva el objeto de estudio de la presente investigacion
evaluativa es la evaluacién de programas de formacion de educadores en EA
desarrollados particularmente en contextos universitarios de paises de América Latina

similares al boliviano. Veamos a continuacién la finalidad, las metas y los objetivos

de la presente investigacion.
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1.5 La finalidad, las metas, los objetivos y los resultados esperados de la

investigacion

El presente trabajo desarrollado en el marco de una investigacion evaluativa,
contempla la existencia de dos preocupaciones relacionadas a las dos dimensiones
existentes en una investigacion de este tipo. Desde la dimension evaluativa existe la
necesidad de evaluar el programa FAPEA, con el objetivo de mejorar este tipo de
programas. Desde la dimensién de la investigacion, existe una ausencia de referencial
apropiado para evaluar programas de formacion en EA por lo que se hace necesario

construir uno.

En este marco, el interés se centra por una parte en mejorar dicho programa
identificando sus fortalezas, sus dificultades asi como encontrando pistas para su
mejoramiento y su posterior transformacion. Por otra parte, nos encaminamos a
producir saberes sobre el proceso mismo de la evaluacién en el campo especifico de '
la EA identificando los criterios ¢ indicadores de calidad y las estrategias para

desarrollar una evaluacion de este tipo.

Por lo tanto, esta investigacion establece la siguiente finalidad, las metas, los

objetivos y los resultados esperados:

Finalidad:

Contribuir al desarrollo de la educacién ambiental como dimension esencial
de la educacién fundamental encaminada a la formacion integral de las personas y de

los grupos sociales en relacién con el medio ambiente.



Metas:

1° Contribuir a la elaboracion de una teoria de la evaluacion de programas de
formacion en EA.
2° Contribuir a la optimizacion de programas de formacién en EA, particularmente

en ¢l contexto de América Latina.
Objetivos:

Los objetivos generales propuestos para el ;ieéarrollo de la presente
investigacion son los siguientes:
- Construir un referencial de evaluacion de programas de formacion en EA
apropiado al contexto boliviano.
- Evaluar el programa FAPEA desarrollado en Bolivia.
- Proponer proposiciones tedricas y estratégicas para optimizar €l desarrollo de este

tipo de programas y para su evaluacién.
Resultados esperados:

Los resultados esperados de la presente investigacion son los siguientes:
e Enlo que se refiere al componente investigacion de este estudio: la produccion de
saberes transferibles a contextos similares.

— Un referencial validado de evaluacion de programa de formacion en EA
contribuyendo asi al desarrollo de una teoria de la evaluacién de este tipo
de programa.

— Una mejor comprension de la problematica de la evaluacién de

programas de formacién en EA.
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— La identificacién de ciertos elementos tedricos y estratégicos para la

optimizacion de este tipo de programa, transferibles a contextos similares.

e En lo que se refiere al componente evaluacion de esta investigacion evaluativa:
- Unjuicio sobre el valor del programa FAPEA desarrollado en Bolivia.
— Recomendaciones para ofrecer pistas para el mejoramiento de este
programa.
— Proposiciones tedricas y estratégicas relativas al proceso de evaluacion de

estos programas.

A continuacién presentamos algunos aspectos conceptuales y tedricos que
respaldan la presente investigacion y que se presentan en los capitulos 2, 3 y 4 que

constituyen las partes del marco teérico construido en la presente investigacion.



CAPITULO II

EL CAMPO DE LA EDUCACION AMBIENTAL

Iniciamos la presentacién del marco tedrico que abarca los capitulos 2, 3 y 4
del presente trabajo. Cada capitulo se refiere a uno de los tres grandes campos
tedricos a la base de esta investigacion: la educacién ambiental, la formacién en EA y
la evaluacion de programas de formacion. La metodologia de construccion de este
marco tedrico ha sido la anasintesis, tal como se explica en el capitulo 5 del presente

trabajo.

En este capitulo vamos a presentar en primer lugar el origen de la educacion
ambiental identificando aquellos eventos que contribuyeron al desarrollo de este
campo. Luego se analizan las bases teéricas sobre las cuales se estructura la
educacién ambiental asi como los aspectos relacionados a la practica. Se presentan
algunas concepciones de la EA en América Latina y por ultimo, se identifican las tres
orientaciones paradigmaticas bajo las cuales se viene desarrollando la préctica y la

investigacion en el campo de la EA.
2.1 Los origenes de la educacién ambiental
El campo que constituye la EA surge del creciente interés por la busqueda de

soluciones para la degradacion medio ambiental en los afios 60’s del siglo pasado.

En realidad los problemas fueron vistos, en el incremento de la contaminacion del
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suelo, aire y agua, en el crecimiento de la poblacién mundial y en la continua

depredacion de recursos naturales (Gough, 1997).

Los problemas ambientales fueron formalmente reconocidos con la Declaracién
de Naciones Unidas sobre ¢l medio ambiente humano en 1972. En este mismo afio,
en la Conferencia sobre Medio Ambiente Humano la importancia de la educacion fue
confirmada. Para finales de los afios 60’s y comienzos de los afios 70’s los
requerimientos que emergieron de la EA fueron de introducir contenido ecolégico en
el curriculo educacional en todos los niveles, promoviendo entrenamiento técnico y
estimulando una conciencia general frente a los problemas ambientales. La EA era
concebida como un instrumento de transformacion que favorecia la creacién de
nuévas relaciones entre el ser humano y su medio y también como generadora de la
creatividad para solucionar y prevenir los problemas ambientales. Se planteaba
ademés la necesidad de proponer estrategias nacionales e internacionales de EA en
las que se promoviera la participacién de la comunidad, las autoridades y otros

actores.

Posteriormente, a finales de los afios 80’s se observa el desarrollo de una
nueva direccion en la EA ya que se incorpora la preocupacion por el desarrollo, es
decir que el interés recae sobre el nuevo enfoque del desarrollo que se conoce como

desarrollo sostenible'.

! Esta expresi6n es conocida también como desarrollo sustentable, en francés como développement
durable y en inglés como sustainable development.

En todo el capitulo incorporamos la traduccién que realizamos de ciertas expresiones o términos
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Esta expresion, como lo indica Gough (1997), fue acuifiada y difundida por la
Comision Mundial sobre el Medio Ambiente y el Desarrollo (1988) en su informe
“Nuestro Futuro Comun™ definiendo al desarrollo sostenible como aquel que
satisface las necesidades del presente sin comprometer la capacidad de las futuras

generaciones para satisfacer las propias.

En junio de 1992, se desarrollé la Conferencia’® de Naciones Unidas sobre
Medio Ambiente y Desarrollo (CNUMAD) que en Rio de Janeiro (Brasil), dejé
claramente establecido el vinculo que tienen los procesos de desarrollo econémico
con el medio ambiente. Estas preocupaciones fueron plasmadas en el documento
historico conocido como la Agenda 21. Las preocupaciones se centraron en el
establecimiento de relaciones entre el medio ambiente, la poblacién y el desarroilo.
Se concibe al medio ambiente como recurso y se define la nocién de desarrollo
sostenible, de conservacién, proteccion Ay preservacion de recursos naturales.
También se concibe a la educacién y a la EA como herramientas para el desarrollo
sostenible vistos éstos como aspectos claves para transformar la sociedad hacia la
equidad y la viabilidad. De alli que la educacién ambiental se convierte en la

educacion para el desarrollo sostenible.

Estos fueron los acontecimientos mas importantes que marcaron el desarrollo
de la educacién ambiental. En la actualidad, la EA ha dado pasos gigantes en poco
tiempo y ha adquirido una notable importancia. Sin embargo, su integracion en los
contextos formales, no formales e informales alin presenta importantes desafios y

problemas por resolver.

Entre los aspectos que son necesarios para lograr un mayor desarrollo de la

EA esta por una parte, la introduccion de la EA, en el curriculo escolar y de la

2 Conocido también como el “Informe Bruntdiand”.
3 Un resumen de estos eventos se presenta en anexo 2.
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educacion superior, como una dimension que integre diferentes campos
disciplinarios. Por otra parte la necesidad de formar educadores en este campo
capaces de intervenir en contextos de la educacion formal, no formal e informal tanto

en comunidades urbanas como rurales.

A continuacién presentamos los fundamentos o bases tedricas de la EA
establecidos en 1975, para posteriormente proponer una eleccion tedrica apropiada a

esta investigacion.
2.2 Las bases tedricas de la educacion ambiental

En la Primera Conferencia Internacional de la EA (UNESCO-PNUE“, 1978, p.
30-31) realizada en T’bilisi (Georgia, Asia) se precisaron, luego de ser esbozadas en
la Carta de Belgrado (Yugoslavia) (UNESCO-PNUE, 1975), las primeras
proposiciones axiologicas de la EA que se refieren a las metas, las categorias de

objetivos y los principios directores’.

Este conjunto de aspectos axioldgicos sirvié de nucleo central sobre el cual se
desarrolla el campo de la EA y que ademds segin Sauvé (1997a), es objeto de
consenso en la mayoria de los tedricos y practicantes de la EA. Es a partir de estos
elementos que gran parte de estos investigadores y educadores han elaborado su
propia definicion de la EA. La definicion formal de la educacién ambiental emanada

de la UNESCO-PNUE en 1988 y que retoma los términos de la Declaracién de
T’bilisi.

* Programa de Naciones Unidas para el medio ambiente (PNUE).
’ Estos aspectos se presentan en anexo 3.
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(...) La EA esta concebida como un proceso permanente dentro del cual los
individuos y la colectividad toman conciencia de su medio ambiente y
adquieren los conocimientos, los valores, las competencias, la experiencia y
ademas la voluntad que les permitira actuar, individual y colectivamente, para
resolver los problemas actuales y futuros del medio ambiente. (Sauvé, 1997a, p.
57, traduccion libre)

A partir de estas bases tedricas, la educaciéon ambiental implica la toma de
conciencia, la adquisicién de saberes (conocimientos), el desarrollo de un saber hacer
(capacidad, competencias, experiencia), de un saber ser (voluntad, actitudes y
valores) y finalmente como conjunto de los anteriores, de un saber actuar (conducta y
acciones) Sauvé (1997a). Esta definicion privilegia un enfoque reactivo, es decir, que
la educacion ambiental se centra principalmente en responder a los problemas
ambientales. Sin embargo, segin Sauvé & Orellana (2001) es importante también
tomar en cuenta un enfoque proactivo donde la educacién ambiental sea concebida
como un proceso de construccion o reconstruccion del medio de vida a través de
proyectos de eco-desarrollo ya que el objeto de la EA es nuestra relacion con el
medio ambiente es decir, la red de relaciones entre las personas, su grupo social y el

medio ambiente.

Por otra parte, en toda definicion que adoptamos de EA, subyace una
definicion de medio ambiente. Asi por ejemplo, para Sauvé (2001), el medio
ambiente es un sistema que hay que comprender en sus miltiples dimensiones
interrelacionadas y complementarias. Es una realidad cotidiana y vital. Puede ser
concebido como la naturaleza a la cual hay que preservar, o como un recurso para
explotar y administrar, también como un problema que hay que resolver y finalmente
como un medio de vida el cual hay que organizar y que comprende un territorio, una
comunidad, un lugar de pertenencia y de identidad cultural donde es necesario

comprometerse en proyectos comunitarios para tomar mejores decisiones.
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La EA se constituye en un campo que muchos educadores estan interesados en
desarrollar. Este interés responde en realidad a tres problemas interrelacionados y que
condicionan la existencia de tres perspectivas en EA que fueron identificadas por

Sauvé (1997a).

La primera es la perspectiva medio ambiental, que surge como respuesta a la
problematica de la degradaciéon del medio ambiente biofisico y los problemas
ambientales asociados y donde la EA es percibida como un instrumento de resolucién

de problemas y de gestién del medio ambiente biofisico.

La segunda es la perspectiva educativa que surge en respuesta al problema de
la alienacién cultural de las personas y de las sociedades respecto a su medio de vida.
Es aqui donde la EA puede contribuir al desarrollo integral de la persona y de los

grupos sociales, entre otros, en lo que se refiere al cambio de habitos de consumo.

La tercera es la perspectiva pedagdgica que surge como respuesta a las
condiciones de ensefianza y aprendizaje tradicionales, donde la EA es percibida como
un movimiento educacional que puede propiciar cambios en la pedagogia tradicional
ya que al adoptar enfoques y estrategias pedagdgicas privilegiadas en EA como ser la
participacién activa de los estudiantes, el trabajo cooperativo y la realizacion de
proyectos de accion social, se puede generar nuevas formas de ensefianza, de

aprendizaje y de evaluacion de los procesos educativos en el campo de la EA.

Estas perspectivas son complementarias y estan presentes a la hora de definir
los contenidos, las estrategias de ensefianza, las actividades de aprendizaje y la

evaluacion de los procesos educativos en el campo de la EA.

En la practica la EA puede desarrollarse en contextos de educacién formal,

como ser escuelas, colegios y universidades; en contextos de educacién no formal
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(donde no existe una diplomacion oficial del sistema escolar) como ser los museos,
zoolégicos y parques nacionales; y en contextos de educacion informal a través de los
medios de comunicacion de masa (como ser la radio y la televisién), los intercambios
entre vecinos, las fiestas populares y otras actividades en las comunidades, en los
barrios, en las juntas vecinales o en el caso boliviano, en las organizaciones

territoriales de base (OTB’s).

Las diferencias que se presentan en las iniciativas desarrolladas en este campo
tienen relacion con las orientaciones paradigmaticas a la cual se adhiere el educador

ambiental, las mismas que presentamos a continuacion.

2.3 Las orientaciones paradigmaticas de la prictica y de la investigacién en

educaciéon ambiental

A partir de los elementos axioldgicos desarrollados en la Conferencia de
T’bilisi y que fueron adoptados y transformados seguin los autores y los contextos, se
desarrollaron en general, tres (3) orientaciones paradigmaticas de la investigacién y
de la préctica en EA que responden a intereses tedricos determinados y que fueron
presentadas por Robottom & Hart (1993) y por Sauvé (1997b, 2005), de la siguiente

mancra:

La orientacién positivista® de la EA se encamina a lograr el cambio de
comportamiento en los estudiantes. Se define lo que es bueno para los nifios u otro
grupo, independientemente del contexto y sin consultar a los actores de una situacién
educativa. Se centra, frecuentemente, en desarrollar habilidades y destrezas

especificas para la resolucion de problemas ambientales y para la gestion del medio

¢ Conocida también como conductista, en inglés behaviorista, que se refiere a la practica educativa,
mientras que positivista se refiere a la epistemologia de la investigacidn.
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ambiente como recurso que le permita al estudiante insertarse en el mercado de

trabajo.

La orientacién “liberal” o interpretativista de la EA se encamina a desarrollar en
los estudiantes una apreciacion al medio ambiente como un valor personal. Se trata de
comprender la significaciéon de los actores respecto de su medio ambiente o de
cuestiones medio ambientales particulares. Se insiste en la realizacion de actividades
interactivas enfocadas a desarrollar el sentido de una relacion de armonia entre el
estudiante y el medio ambiente. Se preocupa de desarrollar una capacidad de trabajar
en equipo, de tomar decisiones, de ser responsable y auténomo. Se centra

esencialmente en desarrollar la capacidad de aprender a aprender (Granja, 1997).

La orientacidn socialmente critica se encamina a desarrollar tanto en el
estudiante como en el profesor el pensamiento critico que emerge de la reflexion en el
corazon mismo de la accién en la perspectiva de lograr la transformacién de las
realidades socioambientales. Los objetivos de aprendizaje son aquellos que tienen una
significacion para los actores de la situacidn educativa. Estos objetivos no se definen
a priori, sino que emergen de un proyecto colectivo, en funcién de la problematica o
de las realidades que los afecta en vista de encontrar soluciones contextualizadas e
innovadoras a problemas ambientales reales que promuevan en ultima instancia
diferentes tipos de accion social y que impliquen a diferentes actores de la
comunidad. De esta forma se suscita el desarrollo de la praxis, es decir de la reflexion

en la accion para la transformacion y emancipacion de las personas involucradas.

Lo que realmente diferencia a estas tres orientaciones como paradigmas de la
practica y de la investigacion en el campo de la educacion ambiental, no es la forma
de recoleccidn de la informacién sino mas bien, segiin Robottom & Hart (1993) su
ideologia o teoria politica implicita. Asi bajo una orientacién interpretativista de la

EA el interés se centra en comprender la situacion educativa desde la 6ptica de las
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personas involucradas, mientras que bajo una orientacién socialmente critica se

focaliza la transformacién y emancipacion de las personas involucradas.

En la actualidad la orientacién conductista es la que domina en el campo de la
EA. Sin embargo, la misma ha sido duramente criticada por Robottom & Hart (1993)
y por Sauve & Orellana (2001) ya que bajo esta orientacion la EA es considerada de
manera limitada como una herramienta para la resolucién de problemas ambientales y
para la modificacién de comportamientos civicos bajo una perspectiva reactiva

apoyada en una interpretacion individualista de la relacién hombre-medio ambiente.

En el marco del presente trabajo se adopta una orientacion interpretativa que
concibe la EA como un proceso permanente y continuo de desarrollo de las personas
y de los grupos sociales en su relacion con el medio ambiente. Se trata de comprender
la necesidad de vivir en armonia con el medio de vida y de desarrollar actitudes y
conductas favorables para una relaciéon armoniosa con el medio de vida. Nuestra
investigacion adopta también una perspectiva critica: se trata de desarrollar
competencias para transformar las realidades socio-ecoldgicas a través de la
resolucion de problemas y del desarrollo de proyectos de ecodesarrollo. La meta es la
reconstruccion de una realidad juzgada més apropiada en lo que se refiere a la red de
relaciones entre persona-sociedad-medio ambiente (Sauvé 2005). En relacion con las
posturas interpretativa y critica, privilegiamos un enfoque epistemoldgico socio-
constructivista lo que implica inducir una dinamica interactiva entre los actores en

vista de producir conocimientos contextualmente relevantes y transformadores.

A continuacion presentamos algunas categorias relacionadas a la prictica de la
EA y que son utilizadas, bajo diferentes apelaciones, por diferentes educadores
ambientales, como ser: los instrumentos para la pedagogia en educacion ambiental

(Langevin, L. e I. Orellana 2002), formulas pedagdgicas (Ouellet 1994), estrategias
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de aprendizaje (LaCueva 1998), estrategias pedagdgicas (Orellana, 2002) y enfoques
pedagdgicos (Sauvé 1997a).

2.4  Lasituaciéon pedagogica

La situacién pedagdgica es, segun Legendre (1983), la unidad de base o el
corazén de la educacién y es percibida como un sistema formado de cuatro sub-
sistemas: el sujeto en estado de aprendizaje, el objeto que se va a aprender, el medio
educacional y el agente. Asi el aprendizaje esta en funcién del sujeto, objeto, medio y
agente. El elemento esencial de la situacién pedagégica es el sujeto que es el
estudiante o el aprendiz ya que toda organizacién escolar o educativa tiene como

finalidad central la formacion del ser humano.

Todos los objetivos reunidos en los planes de estudio, representan el lado del
sub-sistema objeto. Los objetivos deben ser regularmente reevaluados y modificados
en funcién a las necesidades de los sujetos. El agente no se limita Gnicamente al
profesor sino que ademéas comprende otros aspectos como ser los enfoques, las
estrategias, los métodos y medios pedagégicos utilizados, los cuales deben
necesariamente convenir a la relacién entre el objeto y el sujeto y asegurar la mejor
armonia de los cdmponentes en una optica de individualizacién a fin de que exista

efectivamente aprendizaje (figura 2.1).
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Fig. 2.1 Modelo sistémico de la situacion pedagégica de Legendre, R (1983)

El medio, segin Legendre (1983), es el lugar o infraestructura humana y
material; puede abarcar una extensién muy limitada o incluir todos los individuos que
de manera directa o indirecta, contribuyen al aprendizaje. Se incluyen a los equipos,
las instalaciones, las comodidades o los medios que contribuyen de cerca o de lejos
al aprendizaje como ser admisiones, entre otros. El medio hace referencia al contexto,
a las condiciones materiales y espacio temporales del lugar y a los recursos, que

contribuyen a la relacién més armoniosa posible entre el sujeto, el objeto y el agente.

2.5  Los enfoques pedagégicos en EA

El enfoque pedagégico se refiere principalmente a la visién u orientacién que

guia la organizacion de la situacién pedagdgica para alcanzar varias finalidades. Un

7 Este modelo se inspiré segiin Legendre (1983, de los aportes de Piaget, J. 1932, Lewin, K. 1935 y
Cronbach, 1957).
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enfoque pedagégico corresponde segun Sauvé (1997a) a una primera vision de
conjunto de la situacion pedagégica. Los enfoques pedagdgicos mayormente
adoptados en este campo son el enfoque experiencial, el pragmatico, el cognoscitivo,
el enfoque interdisciplinario, el cooperativo, el enfoque moral o ético y el enfoque
critico. A continuacién explicamos cada uno de estos enfoques en base a los aportes

de Sauvé (1997a), Sauvé et al. (2000) y Sauvé y Orellana (2001).

El enfoque interdisciplinario se refiere al aprendizaje que se desarrolla a partir
de la interaccion, de la combinacion y de la complementariedad de diversas
disciplinas o materias, con el fin de construir una visién global de un fenémeno, de
una realidad ambiental. También hay que reconocer otros saberes como los
relacionados a la experiencia, los saberes tradicionales o los saberes asociados al

sentido comun.

El enfoque cooperativo tiene una orientacion comunitaria ya que no puede
haber transformacion personal y social en ausencia de confrontacién, de discusion, de
intercambio de ideas, de consertacidn, de negociacion y de toma de decisiones. Se
trata de aprender los unos con los otros, los unos de los otros, los aprendices y el

profesor llegan idealmente a ser cogestionarios de la situacidon pedagdgica y a trabajar

en equipo.

En el enfoque critico el aprendizaje se desarrolla analizando y evaluando
criticamente las realidades de la escuela, de la comunidad y del medio de vida, de
modo de captar los aspectos positivos para valorarlos y los aspectos negativos para
mejorarlos, asi también los limites, las carencias, las rupturas, las incoherencias y los
juegos de poder. Este enfoque es una condicion esencial para emprender los cambios

que son necesarios.
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Bajo el enfoque experiencial o vivencial, se trata de aprender a través de la
experiencia y por la experiencia misma, en contacto directo con situaciones concretas
y reales. Este enfoque se asocia a la pedagogia de terreno y a la de descubrimiento, es
activo, de participacion en actividades que se sitiian dentro de los contextos los mas
préximos posible de los conocimientos por adquirir, de las habilidades por desarrollar
y de las actitudes por formar o por cambiar. Por ejemplo se tienen las pasantias
(stages), las expediciones dentro de la naturaleza y los viajes. Es importante asi
mismo explorar nuestra propia relacion con el conjunto de los elementos del medio
ambiente, aprendiendo por medio de procesos de resolucién de problemas y de

proyectos de ecogestion o de ecodesarrollo.

El enfoque pragmatico, apunta al desarrollo de un saber hacer (destrezas
ambientales) ligado al sentido de poder hacer. Esta centrado sobre el desarrollo de
habilidades de resolucién de problemas ambientales y de ecogestién. Es el campo de
la competencia medio ambiental. Este enfoque esta principalmente asociado a la
concepcion del medio ambiente problema y del medio ambiente recurso. El
sentimiento del saber y del poder hacer alguna cosa puede motivar la accién en favor
del medio ambiente. Entre las estrategias pedagogicas utilizadas estan las actividades
de ecogestion (jardineria bioldgica, plantacion de arboles, ordenamiento,
consumismo, accion politica, etc.) y las diferentes etapas del proceso de resolucion de

problemas el cual sera analizado mas adelante.

Otro es el enfoque cognoscitivo que se refiere a la adquisicion de
conocimientos o al desarrollo de habilidades cognoscitivas. Por ejemplo el
aprendizaje de conceptos ecoldgicos, la caracterizacion de un problema ambiental y

la identificacion de las soluciones posibles. Es el ambito de la alfabetizacion

ambiental.
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El enfoque moral o ético se refiere al desarrollo de valores, especialmente a la
capacidad de analizarlos y clarificarlos. Es el ambito del compromiso con el medio

ambiente, del ejercicio de la responsabilidad.

Los enfoques pedagégicos que acabamos de presentar no pueden ser
integrados todos en una sola intervencion ya que estos deben responder a las
condiciones particulares de cada situacion pedagdgica. Estos enfoques pueden estar
presentes en diferentes momentos del proceso de ensefianza y aprendizaje. Por
ejemplo en un primer momento del proceso de formacién en EA se puede iniciar el
mismo bajo un enfoque cognoscitivo, luego se puede adoptar un enfoque
experiencial, pragmatico e interdiciplinario. El enfoque critico debe ser integrado
tanto a un enfoque experiencial como a un enfoque pragmaético ya que sino ambos
enfoques se limitan a realizar actividades puntuales que conducen a una prictica

esteril o activista de la EA.

Un enfoque pedagdgico es puesto en practica por una estrategia pedagogica
apropiada. Presentamos a continuacion las estrategias generalmente privilegiadas en

el campo de la EA.
2.6 Las estrategias pedagégicas en EA

Segun Legendre (1993, p. 1263), la estrategia pedagdgica es “un plan de
accion donde la naturaleza y las interrelaciones de los elementos del sujeto, del
objeto, del agente y del medio son precisados en vista de favorizar las adecuaciones
mas armoniosas entre los cuatro componentes de una situacion pedagdgica™. La
estrategia esta por encima de los métodos de ensefianza y de aprendizaje y es mas que
nada una manera de investigar, de estudiar y de intervenir. Existen dos estrategias

pedagoégicas globales que han sido adoptadas separadamente o conjuntamente como
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base fundamental de diferentes modelos pedagogicos en EA, estas son las estrategias

de la resolucion de problemas y del desarrollo de proyectos (Sauvé, 1997a).

El proceso de resolucion de problemas se aplica a todo tipo de cuestién o de
dificultad a resolver. Este proceso abarca la investigacion y la evaluacién de la
situacion, la toma de decisiones, la planificacién y la puesta en marcha del plan de
accion, entre otras. La nocion de problema se refiere a una cuestion o a una dificultad
a resolver. Plantear un problema es buscar de manera conciente una cierta linea de
accion en vista de alcanzar una meta claramente conocida, pero no accesible de
inmediato (Polya, 1967, citado en Sauvé 1997a). Resolver un problema es encontrar
esta linea de accion. Sauvé (1997a) propone un proceso de resolucién de problemas
que sigue catorce (14) pasos y que se aplica tanto a un problema de investigacién
como a un problema factual. Inspirados en esta propuesta y segtin Sauvé et.al. (2000),
nosotros simplificamos este proceso en las siguientes (7) etapas que son:

1. la identificacion de una situacion-problema;

2. la investigacion de la situacion y el diagnéstico del problema;
la determinacion de los diversos procesos de investigacién probables (si se
trata de un problema de investigacion), o las diversas soluciones posibles
(si se trata de un problema factual);

4. la evaluacién de las soluciones posibles para elegir la solucién al
problema;
la elaboracion de un plan de accion;
la puesta en marcha del plan;

la evaluacién y el seguimiento.

Para Keiny S. y U. Zoller (citados en Sauvé 1997a) el proceso de resolucion
de problemas ambientales no se apoya sobre la neutralidad y la objetividad, sino mas

bien sobre la implicacion activa de aquellos que participan en el proceso. Por lo tanto
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la resolucién de problemas no se limita al campo cognoscitivo, sino que engloba el

campo afectivo, las creencias, los valores y las premisas de los participantes.

Por otro lado, la resolucion de problemas en EA esta frecuentemente asociada
al desarrollo de proyectos. En efecto, un problema a resolver puede ser objeto de un
proyecto. El desarrollo de un proyecto puede ser visto como un problema a resolver.
El proceso de desarrollo de proyectos, segin Sauvé et.al. (2000), es una forma
particularmente pertinente para aprender en EA que sigue diversas etapas de las

cuales nosotros identificamos las siguientes (5) etapas:

l. la eleccion de una idea de proyecto entre el profesor y los estudiantes;
2. la definicién del proyecto, formulando claramente los objetivos y los
resultados esperados;

el establecimiento de un plan de trabajo, de acciones y actividades;
4. la puesta en marcha del plan, buscando informacion, experimentando;

la evaluacion del proyecto.

Diferentes tipos de proyectos se pueden formular segun la citada fuente:
proyectos de investigacion (por ejemplo sobre los beneficios de una alimentacion
libre de aditivos quimicos), proyectos técnicos (como la elaboraciéon de abono
organico o compost), proyectos de comunicacion (como la realizacién de un
programa radial), proyectos artisticos (como la realizacion de un sociodrama o pieza

de teatro).

En ambas estrategias pedagogicas, es necesario adoptar un enfoque
pedagdgico cooperativo y critico para que la EA no se limite a la aplicacion de planes
de accion centrados en la realizacién de actividades puntuales. Asi la pedagogia de
proyectos escolares puede provocar los siguientes efectos positivos en los estudiantes,
sefialados por LaCueva (1998) y Sauvé et al.(2000): se valora sus saberes, se les

plantean nuevos desafios, se fomenta la tolerancia y la responsabilidad, se fomenta la
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colaboracién mutua, la negociacion y la toma de decisiones, se propicia su
vinculacién con otros actores (padres de familia, autoridades, entre otros), se los
vincula con problemas de su propio medio de vida, se los estimula a ser creativos, a

realizar sacrificios y a asumir compromisos.

Luego de haber analizado cada uno de los términos asociados a la pedagogia
de la EA, es importante integrar estas nociones en un solo sistema denominado

modelo pedagdgico, el cual presentamos a continuacion.
2.7  Los modelos pedagégicos en EA: hacia las elecciones apropiadas

Segin Sauvé (1997a), un modelo pedagégico sugiere una manera de organizar
la situacién pedagdgica, la cual propone una estrategia pedagdgica tipo, en funcion
de metas o de objetivos globales particulares. Este concepto incluye los siguientes
elementos:

eun marco teérico donde se explicita los elementos de teoria pedagogica que
Justifican la estrategia propuesta,

euna estrategia pedagégica global que precisa las caracteristicas y los roles de cada
uno de los elementos de la situacién pedagégica y que prescribe un proceso
especifico de ensefianza y de aprendizaje. Ademas un modelo pedagdgico adopta

un determinado enfoque pedagogico.

En el campo de la educacion ambiental, son varios los modelos pedagdgicos
desarrollados. Si bien no existe un tnico modelo que se pueda adoptar en todas las
situaciones, es importante conocer la diversidad de modelos existentes para que los

mismos sirvan como fuente de inspiracién para adoptar o disefiar uno de ellos.
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Sauvé (1997a) realiza un andlisis de varios modelos pedagdgicos
desarrollados o utilizados en el campo de la EA.En anexo 4 presentamos algunos
modelos que se pueden aplicar en diferentes contextos y dirigido a diferentes grupos
de personas. De estos modelos pedagdgicos, se pudo extraer ciertos elementos que
pueden ser utiles para orientar una intervencion pedagégica en diferentes contextos.

Veamos algunos ejemplos.

En contexto de educacion formal y no formal en primaria, con una poblacién
compuesta por nifios, la intervencién pedagégica puede estar encaminada a lograr en
los nifios el descubrimiento de su medio ambiente asi como una apreciacién y
comprension de la tierra en vista de adoptar un accionar responsable respecto al
medio ambiente. Las estrategias pedagdgicas adoptadas en este contexto son las
lecturas de cuentos a partir de las cuales se inicia una discusién donde los nifios
reflexionan e incluyen el desarrollo de una serie de actividades al exterior o interior
de la escuela. Se privilegia ademas el aprendizaje sobre el terreno y el trabajo en
equipos. Con los nifios las actividades no deben necesariamente estar centradas sobre
los problemas ambientales sino mas bien enfocar el descubrimiento y la apreciacion
del medio ambiente. En este contexto se privilegia el enfoque experiencial o
vivencial, el enfoque cooperativo y el enfoque moral o ético privilegiando las

actividades précticas, el trabajo en grupo y el ejercicio de la responsabilidad.

Por otra parte, en un contexto de educacién formal cuya poblacién objetivo
pueden ser estudiantes de secundaria o de universidad, las intervenciones pedagégicas
se encaminan a lograr en el estudiante la toma de conciencia respecto de la calidad
del medio ambiente y de sus problemas asociados, de estimular el compromiso de los
estudiantes para resolver y para prevenir estos problemas. También puede
encaminarse a que los estudiantes adquieran una comprension sistematica y global de
las realidades medio ambientales, a poner en marcha el analisis, la clarificacion de los

valores y que actien individual y colectivamente en vista de resolver los problemas
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actuales y de impedir que no se planteen nuevos. Por tltimo se puede desarrollar en
los alumnos habilidades de resolucion de problemas. Las estrategias propuestas
pueden entonces centrarse en el desarrollo de actividades de animacién encaminadas
a favorecer la cohesion del grupo en torno a preocupaciones ambientales sobre las
cuales los estudiantes desean profundizar, o realizar ejercicios de clarificacion de
valores y de juego de roles para que los estudiantes se comprometan en un proyecto
de accién. Por ultimo, los estudiantes se reunen en plenaria, para compartir los

resultados de sus proyectos y evaluar el proceso.

Se puede ademas privilegiar el contacto directo con los problemas reales de su
medio de vida, donde los estudiantes exploran primero sobre el terreno una realidad
medio ambiental dirigida por un animador. Luego se elabora una primera
representacion sistemdtica de la realidad observada, para luego clarificar la
problemadtica subyacente e implicarse en un proceso de resolucién de problemas que
puede integi;arse en un proyecto de accion donde el sujeto es invitado a implicarse
personalmente y a respetar el proceso siguiente: definicion del problema, recoleccién
de informacién, identificacién de las soluciones posibles, evaluacion de estas
soluciones, elaboracién de un plan de accién, puesta en marcha de este plan y

evaluacién de la accion. Asi ellos se ejercitan, entre otros, en la toma de decisiones.

Los modelos pedagdgicos presentados en anexo 4 han sido concebidos en
contextos de paises desarrollados. La presente investigacion se desarrolla en contexto
boliviano, por esta razén, es importante analizar las reflexiones teéricas producidas
por algunos educadores ambientales de algunos paises de América Latina producto de

diversas iniciativas desarrolladas en este campo.
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Algunas concepciones de la EA en América Latina

Diversas iniciativas fueron propiciadas en diferentes paises de América Latina

con el objetivo de desarrollar el campo de la EA, entre otros, a través de proyectos y

programas de formacién de formadores, dirigidos a diversos grupos metas como ser

profesores de escuelas, profesores de universidades y a otros profesionales mas. Para

Gonzalez Gaudiano (2002), la educacion ambiental en los paises de América Latina y

el Caribe ha estado marcada por el desarrollo de proyectos caracterizados por los

siguientes aspectos:

Se han desenvuelto mas en el terreno de la educacién no formal que en el
contexto escolarizado.

Se ha trabajado mas con poblacién adulta que con poblacién infantil, y
numerosos proyectos han estado ligados a grupos indigenas.

Se ha estado mds presente en 4reas rurales mis que urbanas, si bien los
proyectos y grupos que trabajan en €stas ultimas han tenido un mayor espacio
en los medios de comunicacion por su acceso a la prensa.

Se han desarrollado enfoques mas ligados al desarrollo social y comunitario

que a las aproximaciones de corte conservacionista y cientifico.

Estas experiencias han producido varios aportes encaminados principalmente

a desarrollar la EA desde una perspectiva regional.

(...) El papel que puede asumir la EA en la sociedad brasilera es el de buscar
respuestas a los desafios que se presentan en las circunstancias actuales —
economicas, politicas, culturales, sociales y ecoldgicas- colaborando con los
imprescindibles procesos de conocimiento, estableciendo, entre las
poblaciones, nuevos presupuestos tedricos, nuevas actitudes e ideas que
permitan modificar las relaciones entre las sociedades y la naturaleza,
crecimiento econdmico, conservacion y elevacion de la calidad de vida de la

poblacién. (Mininni, 1997, p. 24)
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La EA también es concebida como: “una nueva manera de abordar,
comprender y transformar la realidad (Alzate Patifio, et al. 1994, p. 75)”. También
existen lecciones aprendidas en EA, fruto del desarrollo de la EA en ¢l Sistema de
Parques Nacionales de Venezuela indicadas por Pelligrini (2001), como ser la
canalizacion de la EA como instrumento clave para la solucion de los problemas
ambientales presentes en los parques nacionales, la importancia del trabajo entre
equipos interdisciplinarios e interinstitucionales como base para afianzar los objetivos
de educacidn en cada area y la necesidad de relacionar actores y socios involucrados
en el programa de EA, a fin de consolidar acciones y estrategias que garanticen la

continuidad, permanencia y sistematizacion.

En Colombia la EA se define de manera global ya que contempla las

dimensiones formal, axiolégica, praxiolégica y explicativa del concepto.

(...) “la EA debe ser considerada como el proceso que le permite al individuo
comprender las relaciones de interdependencia con su entorno, a partir del
conocimiento reflexivo y critico de su realidad biofisica, social, politica,
econdmica y cultural para que a partir de la apropiacion de la realidad
concreta se puedan generar en el y en su comunidad actitudes de valoracion y
respeto por el ambiente. (Torres, 2002 (a), p. 59).

Sin embargo, existen enfoques también mas criticos como los que se
presentan en México: “la educacidon ambiental no es sélo una via de sensibilizacién
de los problemas ecolégicos y de difusién de soluciones, sino que implica la
modificacion de contextos y propuestas educativas que faciliten la creacion de una
nueva cultura ambiental.” (Esteva y Reyes, 1998, p. 36). Posteriormente estos

mismos autores sefialaban.
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(...) La EA no puede centrarse y girar en si misma sin conectar sus esfuerzos
con el modelo general de educacion, con las acciones de desarrollo local, con
el movimiento ciudadano, con los medios masivos. La EA implica tender
puentes hacia espacios y sectores sociales que la van configurando como una
tela de arafia que, sin perder identidad, va creando o fortaleciendo procesos
formativos que se disefian y llevan a la prictica en dmbitos muy disimiles.
Se deben multiplicar los esfuerzos por darle a los proyectos de EA un
referente estratégico de cardcter global. Los ensayos aislados vy
cinscunscritos a una comunidad o a un sujeto social, si bien no son
desdeiiables, no tendran el impacto esperado. (Esteva y Reyes, 1998, p. 65)

La EA entonces debe encaminarse a promover la participacion ciudadana de
diferentes grupos de la sociedad para que se comprometan y actuen frente a los
problemas medio ambientales que los afectan y para que sean capaces de proponer o
propiciar planes de accién en la perspectiva de ejercitar su participaciéon y
compromiso en un proyecto global y nacional que oriente la construccién de una

verdadera sociedad democratica

Sintesis

La EA es concebida como un proceso permanente y continuo que busca
coadyuvar a que los diversos actores de la sociedad comprendan la necesidad de
establecer relaciones de armonia con su medio de vida. Para esto se requiere
establecer nuevas propuestas educativas que se adapten a las necesidades de los
involucrados y de su contexto de vida. Se pretende establecer entre los miembros de
las comunidades nuevos valores que modifiquen o revaloricen nuevas formas de
conservacion del medio ambiente (incluimos la conservacion de la cultura) que les
permita mejorar la calidad de su medio de vida pero ademas que responda a sus

propias necesidades relacionadas a mejorar su calidad de vida.

En el siguiente capitulo se presentan aspectos tedricos y practicos

relacionados a la formacion en el campo de la EA.



CAPITULO 111

LA FORMACION EN EL CAMPO DE LA EDUCACION AMBIENTAL

El marco teérico esta constituido por los capitulos 2, 3 y 4 de la presente
investigacion. En este capitulo se presenta primero la nocién de formacién en
educacién, y los enfoques dominantes en este campo. Luego, se presenta una
experiencia que ilustra el proceso de formacién de educadores en contexto brasilero.
Se finaliza este capitulo con la identificacion de los elementos que deberia
comprender un programa de formacion en EA y las funciones del educador en este

campo.
3.1 La nocion de formaciéon

La formacidn es el conjunto de conocimientos tedricos y practicos que han
sido adquiridos en un campo determinado. Dichos conocimientos se refieren al saber
hacer, a saber actuar y saber ser de una persona. La simple adquisicién de
conocimientos no es formacion, ella es mds instruccion. Mas que de conocimientos
necesarios, la formacion implica igualmente el desarrollo de habilidades y de
actitudes asi como la integracion de todos los datos entre ellos y en la practica. La
formacion de educadores es el conjunto de conocimientos tedricos y practicos asi
como de habilidades necesarias para el ejercicio de la profesion de educador. Debe
incluir una educacién encaminada a su propio desarrollo personal asi como a una
formacién profesional apropiada relacionada a una gran diversidad de tareas de

asistencia a la educacion de otras personas (Legendre, 2005).
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En todo proceso de formacion de los educadores se busca cambios de
comportamiento en los aprendices que enriquezca su practica profesional, su practica
docente y su prictica investigativa. Los objetivos que se pueden alcanzar segiin
Fernandez & Nery (1995) son los siguientes:

eEl desarrollo de la capacidad de autoformacién continua de los
formadores, por la via de una visién critica sobre su intervencién y
de su bagaje de experiencias;

eEl desarrollo del espiritu de investigacion de los participantes, a través de
una posicién constante de autocritica frente a ellos mismos y a sus
practicas;

*El mejoramiento de la practica de los formadores-aprendices, por una
aplicacion sistemética de sus aprendizajes sobre su propio terreno
(Fernandez & Neri, 1995, p. 23).

Para la OCDE (1996), lo mas importante es desarrollar competencias
personales y transversales como ser la de asumir responsabilidades, comunicar,

trabajar en equipo, documentarse, razonar, entre otras.

El resultado final de toda formacién, segin Fernindez & Nery (1995) es el
saber considerado como una competencia clave a desarrollar y que puede producirse
luego de integrar la informacion recibida, la misma que al ser sistematizada se
convierte en conocimiento, los cuales al ser confrontados con la experiencia del
aprendiz se convierten en saberes. Por esta razon, es recomendable que los jovenes
profesionales, antes de continuar con su formacién a nivel de maestria y doctorado,
tengan experiencias previas en su campo profesional. Deben aprender a ser un
profesor en este proceso y llegar a ser un educador reflexivo' que basa su practica
educativa en los siguientes principios (Schén, 1987):

eaprender-haciendo

eorientar” en vez de ensefiar y,

! En inglés reflective practitioner.
% En inglés coaching.
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edialogar y reflexionar en la accion entre el orientador y el estudiante.

En el campo de la EA, la formacién de educadores busca principalmente la
autoformacién continua para el mejoramiento de su practica sobre su propio terreno.
Para esto se privilegia una relacion horizontal entre el agente y el sujeto que tienda a
eliminar las diferencias entre el profesor y el estudiante para propiciar un

reconocimiento mutuo de saberes en un didlogo abierto.

A continuacion presentamos los enfoques dominantes en el campo de la

formacion.
3.2 Los enfoques dominantes en la formacion

El campo de la formacion de los profesores, animadores y otros educadores
responde a una diversidad de orientaciones que fueron identificadas por Legendre
(1983, citado en Vaillant, 1997). En primer lugar, se tienen las teorias positivistas de
donde se desprenden los enfoques de la formacion por objetivos cuya meta es la de
formar un instructor experto que sea capaz de cumplir una tarea de manera efectiva.
También estiel enfoque. por competencias cuyo interés se centra en desarrollar
habilidades en intervencion pedagégica y en gestion de la clase. Es decir, en
desarrollar competencias pedagdgicas de tipo instrumentales donde el rol del profesor

es el de transmitir conocimientos.

En segundo lugar, se identifican las teorias humanistas, que encuentran sus
raices en el transcurso de los afios treinta, gracias a la contribucién de Carl Rogers,
quien se inspira en parte de los trabajos del psicélogo y sociologo americano Kurt
Lewin. La formacién por la participacién no toma los objetivos como punto de

partida. Este enfoque crea los objetivos con la participacién de los formados. La
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formacion por la participacion pone el acento en el compromiso del que aprende asi

como en el proceso de aprendizaje y de decisidn.

Se privilegia también el modelo sociocognitivo cuyo principal interés es el de
desarrollar experiencias en planificacion, organizacién y evaluacién. El formador de
adultos asume un rol de animador, de facilitador y de estimulador. Un animador
pedagégico segun Langevin (1997), brinda una orientacién sin imponerse, parte de
los conocimientos previos de los estudiantes valoriziandolos aunque provocando
conflictos cognitivos que deberan ser resueltos por las personas a fin de que el

cambio esperado se produzca.

Para completar las orientaciones existentes en el campo de la formacién de los
educadores, incluimos la orientacion de la teoria critica, donde los esfuerzos se
dirigen a vincular la critica con la transformacién social y educacional. Un formador
radical debe tener un rol centrado en dar poder a los estudiantes para la emancipacién
de los mismos. Los formadores o maestros radicales deben centrarse en los siguientes

aspectos (Giroux, 1992, p. 299):

- los maestros deben empezar por clarificar sus propias perspectiva teéricas y
sociales respecto de sus ideas acerca de la sociedad, de la ensefianza y de la
emancipacion para estar auto conscientes acerca de qué intereses guian su
conducta;

- los educadores radicales deben esforzarse por hacer posible la democracia
escolar, es decir, dar a los alumnos una voz en el control y en la participaciéon
en el curriculo y en las politicas escolares;

- la pedagogia radical, dentro o fuera de las escuelas, implica vincular la
critica con la transformacion social y, como tal, significa asumir riesgos.

Pero ademds bajo la teoria critica se encuentran los aportes realizados por
Paulo Freire para quien la caracteristica central de la educacion escolar popular es la
educacion como préctica de la libertad y en la cual la reforma del curriculo llega a ser

una pieza central de cualquier estrategia para la emancipacion. La escuela debe ser no
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solamente el lugar para una reconstruccion critica del conocimiento y de critica de la
sociedad, sino que ademas debe dar énfasis a la produccion de la cultura popular

(Torres, 1994).

En el marco de la presente investigacion y en funcion de las caracteristicas
particulares en las cuales se desarrolla el proceso de formacién en Bolivia, adoptamos
una orientacién que se interesa por la participacion activa del aprendiz asi como por
su compromiso en su propia autoformacion a través principalmente de experiencias
en planificacién e implementacion de proyectos de intervencion realizados en

contextos reales.

No podemos perder de vista una perspectiva de la teoria critica, basada en una
democracia escolar, cuya finalidad es la transformacion de la realidad y donde la
escuela u otro centro educativo no es solamente el lugar para una reconstruccion
critica del conocimiento sino también para una reconstruccion critica de la sociedad.
En pal'ses como Bolivia, donde la presencia del Estado es bastante débil, se requiere
que el centro educativo, y en especial los educadores ambientales, participen de

manera activa en la construccion de una sociedad mas equitativa y justa.

Uno de los educadores que mas ha aportado a América Latina, es sin duda,
Paulo Freire. A continuacion presentamos una interesante experiencia de formacion
desarrollada por este educador que puede servir como fuente de inspiracion para
mejorar iniciativas en el campo del desarrollo profesional de educadores en EA ya
que este modelo puede adaptarse muy bien a las caracteristicas propias de paises
como Bolivia, donde se requieren cambios globales en la educacién, incluyendo el
campo de la EA, que comprenda no solamente nuevos modelos de formacion de
educadores sino que ademas ésta formacion pueda ir acompafiada de una reforma

curricular y de nuevos modelos de administracion escolar.



46

3.3  Una experiencia de formacién en Brasil

Esta experiencia de formacion tiene sus origenes en la Educacién Popular y
fue impulsada por Paulo Freire en 1990, cuando estuvo a cargo de la Secretaria de
Educacién en la Municipalidad de Sdo Paulo, Brasil. Al inicio de su mandato, Freire,
segin Torres (1994), implementa drasticos cambios en la educacién municipal,
incluyendo una reforma curricular, nuevos modelos de administracion escolar a través
de la implementacién de consejos escolares que incluia a profesores, directores,
padres de familia y autoridades del gobierno; y el lanzamiento del movimiento para la
alfabetizacion (MOVA) construido sobre una planificacion dirigida y participativa,

con apoyo de Organizaciones no gubernamentales y movimientos sociales.

La reforma del curriculo estaba basada en los siguientes principios, segtin
Torres (1994):

e era una construccion colectiva basada en la participacion;

e ¢sta debia reflejar diversas experiencias, con un respeto fundamental por
la autonomia de cada escuela (u otro centro educativo);

e ésta debia realzar la relacion entre teoria y practica, con una
metodologia de accion-reflexion y una nueva accion sobre el curriculo;

e ésta debia incluir un modelo de formacion continua de. profesores, con

un analisis critico del curriculo en practica.

La metodologia para la reforma del curriculo (segin Torres, 1994) comienza
con un proceso de accion-reflexion y luego nuevamente accidn, desarrollada
colectivamente por profesores, estudiantes, padres de familia, autoridades educativas,
y especialista en educacién de la Secretaria de la Educacion Publica, escuelas y

universidades, usando enfoques interdisciplinarios y con la contribucion de
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movimientos sociales. Tres fases (relacionadas al método original de Freire) fueron
definidas en el proceso de reforma del curriculo:

a) Problematizacion: esta fase incluia una critica al curriculo vigente y una
discusién de formas innovativas para cambiar el curriculo;

b) Organizacidn: esta fase incluia la sistematizacion de respuestas a cuestionarios
discutidos en la escuela y los hallazgos de la primera fase de
problematizacion;

c) Implementacion: esta fase incluia el disefio y el desarrollo de un nuevo

curriculo.

En lo que se refiere al modelo de formacion continua de profesores, el
desarrollo profesional se centraba segin Lindquist (1995) en Grupos de Profesores de
Educacién Continua® que eran vistos “como 4mbitos en los que se proveeria a los
educadores de un espacio necesario para reflexionar sobre su practica y sus
conocimientos y de momentos para intercambiar aquello que valide su existencia
social, afectiva y cognitiva”. (Lindquist, 1995, p. 127). Los instrumentos
metodologicos utilizados en estos grupos de desarrollo profesional eran la
observacion, grabacion, reflexidn, sintesis, evaluacién y planificaciéon. Ademas se
enfatizé en un proceso de aprendizaje centrado en la reflexion sobre lo conocido (es
decir las practicas de los profesores en sus propias clases y en las propias realidades
de los estudiantes), el uso de teoria para expandir sobre lo que se aprendié y distintas
oportunidades (organizacion y aplicacion del conocimiento) para experimentar en la
transformacion de estas realidades, posibilitando ademas la reconstruccion de la

teoria.

En este proceso se desarrollaron una seric de actividades presentadas a

continuaci6n, para las cuales se designaron diez (10) horas semanales remuneradas a

? En inglés Continuing Teacher Education Groups.
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los profesores para permitirles comprometerse en las mismas (Lindquist, 1995, p.
129):

(1)  Desarrollo de las fases del proyecto (recoleccion o analisis de la
informacion del estudio de la realidad4, desarrollar temas generativoss,
disefiar ejercicios de aplicacion del conocimiento, etc.);

(2) Lecturas y discusiones de textos tedricos proporcionados por el
ministerio de Educacion y otros materiales encontrados en periodicos y
bibliotecas;

(3) Discusiones en la practica de la clase para clarificar su relacién con las
cuestiones tedricas planteadas en los textos;

(4) Investigaciones independientes de profesores dentro de las areas de
interés de su escuela.

Algunas de estas actividades tuvieron lugar a través de esfuerzos colectivos ya
que los profesores facilitaron nuevas colaboraciones con otras personas que formaban
parte de la escuela o la comunidad como ser estudiantes, padres de familia,
administradores y otros actores. En una escuela por ejemplo, los encuentros se
centraron en temas mas practicos como ser el desarrollo de una unidad de reciclado.
Este tema fue desarrollado de la siguiente manera: en el encuentro inicial, los
profesores dedicaron algin tiempo debatiendo sobre reciclaje, qué habilidades los
estudiantes iban a aprender en cada tema y si reciclar era o no el tépico apropiado
para que los estudiantes lo estudiaran. Durante encuentros posteriores los profesores
se concentraron en desarrollar sus objetivos centrales, tratando la unidad de reciclaje
en general, como tema generativo de la escuela y disefiando algunas actividades tales
como el depésito de compost usando residuos de la cocina, de papel y de latas que
pueden ser recicladas. Este trabajo fue realizado en grupos de profesores y rescatando

intereses de todos los participantes en la formacidn.

El concepto de tema generativo fue desarrollado por Freire a principios de los

afios 1960’s cuando trabajaba con los adultos proletarios de la zona rural del noreste

* Que pueden ser situaciones particulares o problemas reales.
5 Un tema generativo es por ejemplo el de la reforestacion.
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del Brasil. Este concepto, adaptado a un contexto urbano, formal y del sistema
educacional que involucra a los grados primarios, fue presentado a los educadores
como “un camino para llegar a conocer, comprender ¢ intervenir criticamente en el
estudio de una realidad especifica y particular” (Torres, 1994, p. 186). Esto presupone
una metodologia que cree en el crecimiento individual, a través de un trabajo
colectivo, de discusion, de problematizacion, de cuestionamiento, de conflicto, de
participacion en la apropiacion, de construccion y reconstrucciéon del conocimiento.
Este es el punto interdisciplinario de encuentro de todas las areas del conocimiento.
El tema generativo expresa algin tema o conflicto fundamental de significacién para

una escuela comunitaria particular.

Por ejemplo, cuando se interviene una escuela u otro centro educativo, se
parte identificando temas generativos a través de un estudio de la realidad, los
profesores trabajan colaborativamente en la recoleccion de datos de su escuela
comunitaria. Esta informacién incluye informaci(')n. demografica, estadisticas de
ingresos, encuestas a padres de familia, entrevistas con estudiantes, observaciones y
contribuciones de los negocios vecinos, clinicas y otras agencias. Los profesores
luego juntan y analizan estos datos para identificar temas significativos para la
comunidad, dentro de los cuales los profesores eligen un tema que puede ser el tema
generativo para una unidad particular y un periodo de tiempo. En la préxima fase (de
organizacion del conocimiento) los profesores de diferentes disciplinas organizan sus
contenidos alrededor del tema generativo. Para cada materia se desarrolla una lista de
preguntas generativas, en las respuestas a estas preguntas se encuentra el contenido de
cada disciplina. Para desarrollar las respuestas a las preguntas generativas los
estudiantes son invitados a explorar las diferentes materias, asimismo, se los ejercita

en el desarrollo de habilidades de diferentes disciplinas.

Los profesores pueden ser invitados a usar una variedad de recursos

incluyendo periddicos, viajes de estudio, exposicién de expertos, articulos de
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periddicos, literatura y uso de videos. Finalmente, el proceso de aprendizaje completa
el circulo con la fase de aplicacion del conocimiento durante el cual los profesores
disefian ejercicios para que los estudiantes apliquen sus conocimientos a una situacion
particular o a un problema real. Usando un enfoque interdisciplinario, los educadores
deben identificar temas generativos centrados en el conocimiento de los estudiantes,
asi como en el conocimiento de los profesores. Asi por ejemplo un tema generativo
elegido puede ser la “vivienda” y con este tema se estudia todas las materias, desde

educacion fisica hasta matematicas.

En la practica, no existe un tinico modelo de formacién de educadores. La
adaptacion al contexto y la respuesta a las necesidades de los implicados son
cuestiones de gran importancia. Es importante por esto definir los elementos que

compone un programa de formacidn, aspectos que ha continuacién presentamos.

3.4  Elementos de un programa de formacién

Un programa de formacion es un conjunto de actividades de formacion
definidas en funcién de la poblacion objetivo, de los objetivos determinados, del
contenido, del método utilizado y de los resultados esperados. Esta definicion
determina, de cierta manera, las etapas a seguir en el desarrollo de un programa,
igualmente nos sefiala los elementos a considerar en la evaluacién que se realiza del

mismo (Legendre, 1993).

Desde otro punto de vista, un programa de estudios® es un sistema integrado
de formacion encaminado al desarrollo maximo de los conocimientos, los procesos
mentales, las actitudes y las habilidades juzgadas necesarias para que un estudiante

llegue a ser competente en una disciplina o un campo de estudios dado (Fontaine,

¢ Un programa de estudios es para los americanos un curriculo segun Fontaine (1992).
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1992). Un programa de formacion comprende lo siguiente segiin D’Hainaut (1990
citado en Fontaine, 1992): ‘
e una especificacion de los resultados esperados en relacion con los
objetivos,
¢ la definicion de las vias y de los medios a aplicar para alcanzar los
objetivos (contenidos y experiencia de aprendizaje) y

¢ un plan de evaluacién de los efectos de la accidn educativa.

Para describir un programa de formacion se debe hacer referencia a sus
principales componentes que son, segin Gaudreau (1995), sus objetivos, su contenido

y su desarrollo (actividades y métodos).

Un programa se define como:

Un conjunto de actividades que utilizan los recursos y los transforman en
bienes y servicios publicos, en vista de alcanzar los objetivos determinados.
La actividad administrativa de un programa, aparece entonces como un
sistema de produccidn, los recursos constituyen los insumos (inputs, intrants)
del sistema, en tanto que las producciones propiamente dichas y sus efectos
sobre el medio se constituyen en los resultados (outputs, extrants). (Zuiiiga,
1994, p. 86)

Las metas, segiin Nadeau (1988), constituyen el resultado de un esfuerzo de
precision de diversos componentes de una axiologia y cubren los campos cognitivo y
afectivo mientras que la finalidad expresa el ultimo por qué de un programa. Los
objetivos generales estan en relacion directa con las metas del programa. Se refiere a

los cambios en las aptitudes y los comportamientos que se esperan en los estudiantes.

Los programas de formacion disefiados e implementados estin sujetos a
cambios permanentes pues requieren ser adecuados a las necesidades de la poblacion

y del contexto en el que se desarrollan.
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Presentamos a continuacion los elementos de base de un programa de

formacion en la perspectiva de identificar posteriormente los elementos de base de un

programa de formacion de educadores en EA desarrollado en paises que presentan

caracteristicas similares a las bolivianas (Cuadro 3.1):

Cuadro 3.1
Elementos de base de un programa de formacién

En base a Nadeau (1988), Fontaine (1992), Zaiiiga (1994) y Gaudreau (1995)

Componente Descripcién

1.Identificacién Nombre y tipo de programa. Caracteristicas particulares.

2 Misi6én Raz6n de ser del programa referida a la finalidad de la institucion.
Necesidades a atender.

3.Fundamentos Ejes tedricos que sustentan la propuesta.

4.Meta Acci6n general de un programa.

5.Perfil profesional | Identificacion del perfil del profesional.

6.0bjetivos Eleccién de objetivos de formacién en funcion de necesidades e intereses de la
poblacién y de la identificacion de competencias en el campo cognitivo y
afectivo. Resultados esperados.

7.Actividades Procesos de transformacion, medios para alcanzar los objetivos:
- Disefio del curriculo (titulo, objetivos, contenidos y créditos).
-Eleccién y organizacion de contenidos
-Seleccién de enfoques de ensefianza y aprendizaje, experiencias de aprendizaje,
estrategias y procesos de ensefianza y de aprendizaje.
-Investigacién y produccion de material didactico.
-Relacién con la sociedad, interaccion social.
-Evaluacidn de los aprendizajes y del programa.

8.Actores Grupos de actores involucrados:
-Profesores: edad, sexo, formacion, modalidad de ingreso, tiempo de dedicacion,
categoria, funciones.
-Estudiantes: edad, sexo, modalidad de ingreso, tiempo de dedicacion y
permanencia, dossier estudiantil, servicios recibidos.
-Personal administrativo: edad, sexo, formacidn, cargo y funciones.

9. Recursos Inventario de recursos:
-Fisicos y materiales: local (mimero, superficiec de aulas), material y equipo
(condiciones de biblioteca, centro de computo y laboratorio).
-Financieros: presupuesto, ingresos segun fuente de origen y egresos por objeto
de gasto, costo por alumno, costo por docente.
-Administrativos e institucionales: Reglamentos varios, admision y promocion,
nivel de estudios, duracién, convenios.

10.Resultados Extrants. Output

Servicio producido, formacién recibida, cumplimiento de los objetivos,
adquisiciéon de conocimientos y desarrollo de competencias. Aprendizajes
adquiridos y cambios de comportamiento en aprendices. Efectos del programa.
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En las paginas que siguen, presentamos algunos aspectos tedricos y
estratégicos que orientan el disefio o la revision de un programa de formacion. Estos
elementos servirdin de base para guiar las decisiones a tomar en el disefio de
programas de formacion en el campo de la EA en el marco de la presénte

investigacion evaluativa.
3.5 Eldiseiio de programas de formacion

El disefio de un programa de formacion esta intimamente relacionado al
proceso de evaluacion de un programa. En realidad la evaluacion del programa se
centra en los elementos que componen un programa, por esta razén se han presentado
los elementos que constituyen un programa de formacién, para de esta manera
analizar los programas de formacion en EA a la luz de estos elementos e identificar

aquellos aspectos en los que deben realizarse cambios para mejorar el programa.

Los elementos que componen un programa de formacion pueden ser objeto de
modificaciones parciales o en algunos casos totales. Estas modificaciones pueden
darse como resultado, entre otros, del crecimiento de los conocimientos, del
desarrollo de nuevas tecnologias, de la necesidad de una mejor formacion en lo que
se refiere a las competencias definidas, de la competencia entre establecimientos, de
las exigencias de organismos internos (poln’ticas institucionales, mecanismos de
evaluacion de unidades de ensefianzas) y externos (corporaciones profesionales,
gobierno central, etc.). En alguna de estas situaciones es necesario revisar un

programa o construir uno nuevo.

Disefiar o revisar un programa es, segin Fontaine (1992), un proceso

secuencial y dinamico (Figura 3.1).



PROBLEMATICA

Evolucion de la

Evolucion de la Situacion del Pro-

sociedad

disciplina grama

A

Modelos de
Programas

»
»

PLANIFICACION

EVALUACION

<

v

Valores y eleccion

de lineas directrices

L 2

- Identificacion de las competencias
- Andlisis de la poblacién estudiantil
- Identificacién de las neciesidades de formacién

A

Inventario de los
recursos y de los
compromisos

A 4
Eleccién de los objetivos de formacion |

¥

Eleccién de los contenidos, de las

experiencias de aprendizajes y de las
actividades de evaluacion <

v

Eleccién de una estructura, organizacion de los
contenidos y de las experiencias de aprendizajes

A\

REALIZACION

a

v

IMPLANTACION

A

Figura 3.1 Proceso para disefiar o revisar un programa segin Fontaine, F. (1992).
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El proceso para revisar un programa se inicia con la identificacion de la

problematica, analiza la situacion del programa para luego identificar valores y lineas

directrices. Asi mismo se identifica las competencias y necesidades de formacion.

Posteriormente se eligen los objetivos de formacién, los contenidos y la estructura

para la organizacion de los contenidos y para las experiencias de aprendizajes. Con

esto se finaliza la etapa de planificacion del programa, para pasar a la realizacion del

mismo, a su implantacién y por ultimo para cerrar el ciclo se procede a su evaluacion.

La revision de programas en el campo de la EA es una tarea constante debido

a la propia naturaleza de la EA qlie requiere de ajustes permanentes para que pueda
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adaptarse a las caracteristicas del contexto en el que se va desarrollar asi como a las
necesidades de los participantes. En el proceso de planificacion de programas de este
tipo, la eleccion de los objetivos de formacion se realiza en base a las necesidades del
estudiante y centrado sobre los problemas sociales y politicos que identifican los

grupos involucrados en este proceso.

Uno de los aspectos centrales del proceso que se sigue para disefiar un
programa de formacion es la eleccion de una estructura y organizacién de los
contenidos a desarrollar asi como de los enfoques y estrategias pedagogicas a adoptar.
Para elegir la estructura de organizacion de un programa (Figura 3.2) primero se
requiere identificar los objetivos de formacion que deben responder a las necesidades
de la poblacién estudiantil asi como a las necesidades de la sociedad en la que se

desarrolla dicho programa.

Para crear el tronco comun o su distribucion en materias se debe tomar en
cuenta segin Fontaine (1992), (Figura 3.2 continuacidn) el equilibrio que debe existir
entre las necesidades de los estudiantes por una parte, y los contenidos basicos de la
disciplina en cuestion por la otra. También debe existir un equilibrio entre los
componentes tedricos y los practicos y entre el énfasis que se debe brindar a la
disciplina y la importancia que debe recaer sobre los problemas sociales y politicos
presentes en el entorno del estudiante. Ademas, para agrupar los cursos en
obligatorios y opcionales debe tomarse en cuenta el equilibrio que debe existir a nivel
vertical, entre la amplitud y la integracién de los contenidos. Y a nivel horizontal,
entre la secuencia y la continuidad que debe existir entre los contenidos de las

materias a desarrollar.
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En general, la planificacion de programas de formacion esta concebida como
una forma de organizacion de la accioén social. Es un proceso dinamico que se
encamina a disefiar un programa nuevo 0 a revisar un programa ya existente. Se
centra basicamente en dos etapas: de diagnostico o identificacion de la problematica y

de soluciones a la problematica (Cuadro 3.2).

Cuadro 3.2

Etapas en la planificacién de programas de formaciéon
segun Fontaine (1992) y Zuiiiga (1994)

Diagnéstico de la problemitica:
-Identificar las necesidades de la
sociedad ligadas a la disciplina o
al campo de estudios y las
competencias necesarias a
desarrollar, perspectivas de
empleo, roles, funciones y
actividades a realizar.

-Delimitar el objeto de estudio,
concepcion de la disciplina y
lineas directrices.

-Identificar los problemas del
programa, diagnosticar sus
fuerzas y debilidades, lo que le
distingue o lo que lo hace
complementario de otros
programas, las politicas
gubernamentales y del
establecimiento relacionadas a los
programas y a las condiciones
para que un programa sea
aprobado.

Soluciones, formulacién de un plan:

-Elegir lineas directrices ¢ identificar las competencias

definidas:

*Campo cognitivo: habilidades intelectuales como ser
capacidad de anélisis, resoluciéon de problemas de
procesos, entre otras.

*Campo afectivo: valores como ser la autonomia,

responsabilidad, solidaridad, entre otros.

-Identificar las necesidades de formacién de la

poblacion estudiantil:

Elegir los objetivos de formacion del programa (sujeto,

verbo de accién y complemento) experiencia profesional

anterior, expectativas e intereses, condiciones de
admision al programa.

-Establecer los grupos participantes, los recursos

existentes y los compromisos establecidos:

*Profesores y estudiantes

*Locales, computadoras, biblioteca

*Presupuesto, calendario escolar, reglamentos

-Elegir los contenidos y las experiencias de enseiianza y

aprendizaje:

*Hechos, conceptos, principios, leyes, teorias.

*Métodos, actividades y medios de aprendizaje de

estudiantes como ser lecturas, trabajos individuales.

*Medios de ensefianza como ser animacién de

discusiones. Identificar enfoques pedagégicos como ser

aplicaciones practicas en laboratorio, en medio real, o

enfoques sobre la resolucion de problemas, contactos

frecuentes profesor-estudiante.

-Elegir una estructura, organizacién de los contenidos,

de las experiencias de ensefianza-aprendizaje.

-Elegir las actividades de evaluacién.
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El disefio de un programa de formacion se constituye en un plan para la
realizacion de una intervencion educativa encaminada a solucionar un problema o

para responder a necesidades de un grupo de personas determinado o poblacion meta.

A la luz de estos elementos se pretende revisar el programa FAPEA de tal
manera que la evaluacion del programa no solamente tome en cuenta las necesidades
de los actores involucrados sino también los criterios que orientan el disefio de
programas de formacién en general y que bien pueden servir para orientar el disefio

de programas en el campo de la EA.

A continuacién presentamos las caracteristicas de algunos programas de
formacién desarrollados en el campo de la EA en diferentes contextos de
intervencién, con el objetivo de identificar los elementos presentes en este tipo de

programas.
3.6 Caracteristicas de programas de formacién en EA

En 1992 se llevé a cabo en Rio de Janeiro (Brasil), la Cumbre de la Tierra,
convocada por las Naciones Unidas para debatir sobre la crisis contemporanea y en
particular sobre sus aspectos ambientales. De este evento surgié un Plan de Accién
Planetario conocido con el nombre de Agenda 21 en el cual se confirma el rol de la
educacion en la resolucion de los problemas ambientales y se enfatiza en la necesidad

de poner en marcha programas nacionales de educacion para el desarrollo sostenible.

Varias experiencias fueron desarrolladas en diferentes paises con el propdsito

de consolidar la formacién en el campo de la EA. Hemos seleccionado seis
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programas de formacion desarrollados en diferentes contextos y que seran objeto de

analisis’. Los programas analizados son los siguientes (Cuadro 3.3):

Un programa desarrollado en Brasil, entre 1990 a 1992 con el apoyo de la Red de
Formacién Ambiental para América Latina y El Caribe, el Programa de las
Naciones Unidas para el Medio Ambiente (PNUMA) y el Instituto Brasilero de
Medio Ambiente (IBAMA) de la Universidad Federal de Mato Grosso (UFMT).
Tres programas que fueron presentados en la Revista Iberoamericana de
Educacion de la OEI en 1998. El primer programa es un taller de capacitacién en
EA realizado en El Salvador, el segundo una capacitacién en EA a supervisores y
docentes de la ensefianza polimodal realizado en Argentina y el tercero un
programa de maestria en EA realizado en Espaiia.

En 1997 en el marco del II Congreso Iberoamericano de Educacion Ambiental
celebrado en Guadalajara-México, se propuso una mesa de trabajo sobre la
profesionalizacién en Educacién Ambiental. En este evento Mufioz (1998) desde
la perspectiva del caso chileno presenta un estudio de caso.

Entre 1996 a 2001 se desarrollé el proyecto EDAMAZ, subvencionado por la
Agencia Canadiense de Desarrollo Internacional (ACDI), donde participan
universidades de Canada, Colombia, Brasil y Bolivia. En este proyecto se
concibe e implementa un programa de formacion en EA en cada pais participante.

Se analiza el programa desarrollado en Santa Cruz, Bolivia.

7 El detalle de los programas se presenta en anexo 1.
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Cuadro 3.3
Programas de formacion en EA
Pais Tipo de programa Duracion Poblacién a la que se dirige
Brasil Especializacion  en | 6 meses Profesionales de diversas
EA (21 semanas) | areas del conocimiento.
El Salvador | Seminario de | 3 dias Maestros de  educacion
capacitaciéon en EA media.
Argentina | Talleres de | No indica Supervisores y docentes del
capacitacion en EA ultimo ciclo de la ensefianza
general basica y de la
ensefianza polimodal.
Espaiia Maestria en EA 18 meses Profesionales de distintos
(600 horas) campos del conocimiento.
Chile Cursos especificos de | No indica Profesores rurales
EA
Bolivia Curso de postgrado { 7 meses Profesores normalistas en
Animacién (365 horas) ejercicio.
pedagdgica en EA

Estos programas fueron disefiados para atender a diferentes poblaciones como
ser: profesionales de diversas disciplinas, supervisores o asesores pedagdgicos,
profesores y educadores de escuelas primarias, secundarias y universidades tanto en
contexto urbano como rural. La duracion de estos programas fue diversa. En El
Salvador se tuvo un seminario-taller con una duracion de tres (3) dias. En Brasil un
curso de especializacion en EA con una duracion de seis (6) meses, en Bolivia un
curso de postgrado con una duracién de siete (7) meses y en Espafia un programa de
Maestria bajo la modalidad ‘de educacion a distancia, con una duracién de diez y ocho
(18) meses. En los programas de Argentina y México no se indica el tiempo de

duracion.

Los programas de formacidn para educadores en EA difieren en cuanto a su
duracién. Existen seminarios de capacitacidon de 3 dias hasta programas de maestria
con una duraci6n de 18 meses. Por otra parte, algunos paises dirigen estos programas

a profesionales de diferentes disciplinas mientras que en otros estos programas son
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disefiados exclusivamente para maestros de escuelas rurales, o para maestros de

educacion basica o secundaria.

La eleccion de los objetivos de formacion en cada uno de los programas
presentados permite identificar tres grandes areas. En el drea ecologica, se incluyen
los objetivos relacionados a los problemas ambientales. Es necesario incluir el
analisis y la comprension de los problemas ambientales locales, es decir aquellos
identificados por los actores en su propio medio de vida. En el area curricular, el
énfasis se centra en desarrollar aspectos relacionados a la insercion de lé dimension
ambiental en la estructura del curriculo escolar para asi contribuir a la formacion de
agentes multiplicadores en EA. En el area de la intervencion pedagégica, los
objetivos se encaminan a lograr la insercion de la dimensién ambiental en contextos
de educacién formal y no formal, en la planificacion de actividades practicas, en la

produccion de materiales y en la practica de la investigacion.

Se da énfasis a los objetivos relacionados al area de la intervencion
pedagogica. Sin embargo, es importante distinguir entre la intervencién propiamente
educativa y la intervencion relacionada a la accion social. En contexto de paises como
Bolivia, la intervencion esta mas asociada a la accidn social ya que a través de ésta se
preténde llegar a conocer, comprender € intervenir criticamente en el estudio de una

realidad especifica para modificarla (Cuadro 3.4).
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Cuadro 3.4
Objetivos de formacion por areas
Areas Objetivos de formacién
Ecolégica -Identificar problematicas ambientales y su resolucion para entender bajo una

perspectiva amplia, la problematica ambiental en la sociedad actual.
-Comprender las interrelaciones entre la explotacion y el uso de los recursos
naturales para aprender a pensar de y para el desarrollo sostenible.

Curricular |-Promover el gjercicio efectivo de la interdisciplinariedad para lograr la insercién
de la dimensién ambiental, a través de experiencias de aprendizaje apropiadas, en
la nueva estructura del sistema educativo.

-Contribuir a la formacién de agentes de educacién de escuelas primarias,
participar en la formacién de agentes multiplicadores.

-Disefiar y evaluar programas de EA para impulsar la modificacion de los
curriculos.

Intervencién |-Ejercitar metodologias de investigacion y aplicacién para el tratamiento de
edaségica problemas especificos. )
P 808 -Planificar y actuar en procesos de desarrollo sostenible y desarrollar estrategias

de accién.
-Producir materiales educativos que permitan una multiplicacién de acciones en

areas de EA en la educacién formal y no formal.

En lo que se refiere a la estructura de los contenidos en los programas
analizados, se pudo identificar diferentes organizaciones en forma de mdédulos: un
programa estructura su contenido en tres médulos; un otro en cinco médulos; un otro
en tres areas. El resto de los programas solo indican los contenidos desarroliados sin

organizarlos en forma de médulos.

Hemos tratado de clasificar y agrupar los contenidos de los diferentes
programas en tres modulos que podrian formar la estructura de un programa de
-formacién. En un primer médulo se clasifican los temas relacionados a los problemas
ambientales, a la ecologia, a la situacion ambiental del pais y a los principios del
desarrollo sostenible. En un segundo médulo se tienen contenidos relacionados a la
teoria y la practica de la EA, al rol del maestro en EA y a los fundamentos de la
educacion en América Latina. En un tercer mddulo se identifican aspectos
relacionados a la formulacién de proyectos, elaboraciéon de monografias y

organizacion de seminarios (Cuadro 3.5):
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Cuadro 3.5
Contenidos por médulos

Médulos Contenidos

-Principios del desarrollo sostenible, politicas de desarrollo y medio ambiente, las re-
laciones Norte-Sur, los desequilibrios demograficos, la cuestion energética.

-Problemas ambientales sociales y estrategias de resolucién de problemas, restaura-
cién ambiental, soluciones, conservacion de recursos naturales.

-Tépicos de ecologia, nociones basicas de filosofia, epistemologia, economia.

-Situacion ambiental del pais y las prioridades establecidas en la Estrategia Nacional
del Medio Ambiente.

-Fundamentos tedricos y practicos de la EA, educacién ambiental formal y no formal,

II pasos de un proceso de EA, metodologia de la EA.

-El rol del maestro como educador ambiental, animacién pedagdgica en EA.

-Origenes y fundamentos de la educacién en América Latina, funcién critica de la
educacidén.

-Formulacién de proyectos educativos, practica de intervencion, la planificacion.
I -Orientacién al desarrollo de monografia.
-Organizacion de seminarios ambientales: objetivos y procedimientos.

Sin embargo, es necesario introducir contenidos relacionados al area
curricular en el modulo 2. En particular, el estudio de la estructura del sistema
educativo formal, no formal e informal: aspectos relacionados a la planificacion de
programas de formacion, al disefio de programas de formacién, al andlisis de
necesidades de formacidn, la formulacién de planes de accion en el campo de la EA;

aspectos relacionados a la evaluacion de programas de formacion.

Varias fueron las experiencias de ensefianza y aprendizaje desarrolladas en el
contexto de los programas presentados anteriormente. Las actividades identificadas
han sido clasificadas de acuerdo a tres enfoques pedagdgicos. Un primer enfoque es
el cognoscitivo que privilegia el desarrollo de clases presenciales, lecturas y uso de
material audiovisual. El segundo es el enfoque experiencial o vivencial que privilegia
las actividades practicas desarrolladas en el terreno, las visitas y las excursiones
ambientales. El tercero es el enfoque cooperativo cuyo énfasis recae sobre el trabajo

en equipo, las mesas redondas y los sociodramas (Cuadro 3.6).
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Cuadro 3.6
Enfoques pedagégicos y actividades de ensefianza
Enfoques Actividades
pedagogicos
Cognoscitivo -Clases presenciales semanales, conferencias, seminarios y consultas a pro-

fesores quienes brindan conceptos y procedimientos.

-Exposiciones y exploracién de un tema para opinar y tomar decisiones pa-
ra sensibilizarlos respecto a los problemas ambientales.

-Lecturas y anilisis critico de textos, consultas bibliograficas, tutorias a
distancia, se entrega con anticipacion una guia de lecturas.

-Uso de materiales audiovisuales, sistema de multimedia, murales, peri6-
dicos ambientales y boletines.

Cooperativo -Trabajo de equipo, grupos de trabajo afines.
-Cuestionamientos, debates, mesas redondas, discusiones, presentacién de

experiencias de participantes.

Experiencial o -Actividades practicas que se realizan en zona marina, riberas de rios, bos-
. ques, parques, plazas y basurales, aprender-haciendo, aprender-descu-
Vivencial briendo, aulas de campo, experiencias practicas orientadas.

-Simulaci6n de las etapas de un seminario donde se realiza un diagnéstico
con la técnica de mapa de riesgos o mapa ecolégico y se elabora una a-
genda previa, se simula una asamblea comunal a través de un socio drama
que facilita la organizacion de actividades, simulacién de diferentes acti-
vidades de sensibilizacion, teatro de titeres y trabajos especificos que
admiten multiples soluciones.

En la mayoria de los programas se adoptan actividades vinculadas al enfoque
cognoscitivo que privilegia la transmision de informacién por diferentes medios. Es
importante superar este enfoque y més bien centrarse en enfoques mas apropiados a la
intervencion relacionada a la accién social que presupone una metodologia centrada
en el trabajo colectivo, de discusion, de problematizacion, de cuestionamiento, de
conflicto y de participacién en la apropiacion, construcciéon y reconstruccion del

conocimiento.

La apropiacion del conocimiento, ademas se logra a partir de la identificacion
de temas generativos por parte del profesor, en el entendido de que éstos expresan
algin tema o conflicto fundamental de significacion para cada estudiante de una
escuela u otro centro educativo. La contextualizacion del contenido desarrollado en

cada modulo del programa facilita la reconstruccion del conocimiento.




66

De los programas analizados existen en la mayoria de ellos los tres objetivos
identificados, es decir los relacionados a tres area: ecoldgica, curricular y de
intervencién pedagoégica. Asi mismo casi todos adoptan enfoques pedagégicos
asociados a la intervencion educativa, al trabajo en el terreno y a la formulacién de
proyectos. Sin embargo, uno de los limites identificado por los propios estudiantes y
profesores es la falta de contenido relacionado al disefio e implementacién de
programas de formacion dirigidos a diferentes poblaciones que permita justamente
formar a diferentes grupos de la sociedad. Es importante incorporar contenidos y
actividades que permitan formar o educar a diferentes grupos tanto de la comunidad

rural como urbana en aspectos relacionados a su relacién con su medio de vida.

A continuacion presentamos las funciones que debe desempeiiar un educador

en el campo de la EA.
3.7  El rol del educador en el campo de la EA

En el campo de la EA, las funciones que debe cumplir un educador segin
Torres (1996) son de dinamizador y mediador de los siguientes aspectos:
¢ la construccién del conocimiento
¢ el didlogo de saberes
e la toma de decisiones para la soluciébn de problemas desde Ia
competencia de la escuela u otro contexto
¢ los procesos evaluativos para los ajustes permanentes en los proyectos

e la gestion y la concertacion entre la escuela y el resto de la comunidad.

El educador en EA tiene segin Dominguez (1998), un nuevo rol que debe
asumir, como un facilitador activo en todo momento del proceso educativo,

convirtiéndose en persona que ayude a los estudiantes a descubrir y a utilizar su
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potencial para trabajar. Ademas debe ser un coordinador de las distintas instancias de

la comunidad educativa y de la localidad.

En la III Reunién Sub-regional de la Organizacion de Estados
Iberoamericanos (OEI) realizada en Colombia sobre la Formacién en EA, se
establecieron segun Gonzalez (1998) algunas cualidades que debe poseer el profesor:

e capacidad de reflexionar sobre su propia practica y ser capaz de reorientarla;

e capacidad de orientar y dinamizar para el andlisis de situaciones ambientales;

e asumir que el conocimiento se construye a partir del sujeto que aprende, que es
esencial la contextualizacion de los problemas, las metodologias
problematizadoras y la implicacion personal;

e comprender que la escuela debe abrirse al exterior; que debe conocer su
problematica e implicarse en ella; ser capaz de abrir espacios de reflexion y de
concrecion de actividades que desarrollen aprendizajes significativos y que

enlacen con la realidad externa.

Ademas, el educador debe contribuir en los siguientes aspectos segin Sauvé y
Orellana (2001):
» Implementar una dinAmica constructiva en la cual los participantes
¢ se ayudan mutuamente,
o redescubren el medio de vida compartido,
e reafirman su identidad cultural,
o desarrollan valores y competencias para mejorar tanto sus relaciones
mutuas como con el medio de vida compartido a través de un proyecto.
» Abrir la escuela hacia la comunidad del barrio o del pueblo, integrando a los
padres y a los demas miembros de la localidad en los proyectos de EA que
estan bajo su responsabilidad ya que las tareas educativas se reparten y

comparten entre los distintos actores de una comunidad educativa.
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El educador es en realidad un lider que se encarga de llevar adelante el
proceso educativo en el campo de la EA ya que asume el rol de un facilitador de las
téreas educativas las cuales se encaminan a mejorar las condiciones de vida de la
comunidad involucrada. Para esto se favorece el analisis de situaciones ambientales y
la contextualizacion de problemas ambientales para que las personas implicadas
encuentren estrategias de intervencion pedagogica y aquellas relacionadas a la accion

social que sean pertinentes y que respondan a sus propias necesidades e intereses.

Los elementos tedricos presentados en este capitulo serdn tomados en cuenta
para el desarrollo de la presente investigacion evaluativa que pretende contribuir a

mejorar un programa de formacién desarrollado en contexto boliviano.

En sintesis

No existe una Gnica manera de formar en el campo de la EA. La diversidad de
situaciones en las que debe intervenir el educador ambiental que varia segun paises y
contextos educativos no permite disefiar un tnico tipo de formacion; por lo que la
adaptacion al contexto y a la poblacién meta es una cuestion de gran importancia. El
disefio de un programa de formacién en EA se inicia con la definicion de los
objetivos de formacion, contenidos, actividades y resultados esperados. A mayor
participacion de los educadores en el disefio o revision de un programa, mayores
seran las posibilidades de éxito en la implantacion de un programa. Se requieren
educadores ambientales comprometidos con su capacidad de auto-formacion
continua, con una visién autocritica frente a sus practicas en su propio terreno y

comprometidos con su comunidad.

En el siguiente capitulo, presentamos el campo de la evaluacion de programas

en educacion, aspecto central de la presente investigacion.



CAPITULO IV

LA EVALUACION DE PROGRAMAS DE FORMACION EN
EDUCACION AMBIENTAL

Recordemos que el marco tedrico de la presente investigacién, comprende los
capitulos 2, 3 y 4. En este capitulo vamos a presentar algunos aspectos tedricos
relacionados al campo de la evaluacion en educacion y mas especificamente en EA.
En primer lugar presentamos el recorrido historico de la evaluacion en educacidn asi
como las orientaciones paradigmaticas bajo las cuales se viene desarrollando este
campo. Luego se presenta el proceso general de la evaluacion en educacidn, también
se clarifica la nocién de referencial de evaluacién y se define cada uno de sus
componentes. Por ltimo, se presentan aspectos tedricos y practicos de la evaluacion

en el campo de la educacién ambiental.

4.1 Deos tendencias dominantes de la evaluacién en educacion

Al iniciar cualquier proceso de evaluacion se debe precisar —explicitamente o
implicitamente— qué se entiende por evaluacién en educacion, es decir, hacia donde
se orientara el proceso. La evaluacion en educacion es “una evaluacién formal o
sistematica que es un juicio que se apoya sobre informaciones metodologicamente
recolectadas y a partir de criterios claramente enunciados, este juicio ayudara luego a
decidir las medidas a tomar”. (Gaudreau, 2001) Estas medidas pueden ser para
mejorar un proceso, un proyecto o un programa evaluado. La evaluacion en
educacion no deberia ser una evaluacién informal, es decir basada sobre impresiones

y normas intuitivas (Nadeau, 1988 y Gaudreau, 2001).
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La evaluacion sistematica en educacion puede realizarse a su vez, bajo dos
grandes enfoques: el enfoque formalista y el enfoque naturalista. Algunas de las
diferencias mas importantes entre estos dos enfoques fueron identificadas por Stake
(1985, citado en Nadeau 1988, p. 67):

v' La evaluacién formalista busca saber hasta qué punto los objetivos de un
programa definidos al inicio son alcanzados o no. Por su parte, la evaluacion
naturalista se encamina a tener una percepcion mas completa, es decir que no
evaliia solamente los objetivos alcanzados sino también el proceso pedagdgico
y toma en cuenta los puntos de vista de los actores involucrados para conocer
los problemas asi como las fuerzas y las debilidades.

v El evaluador segin un enfoque formalista recolecta, analiza y relaciona los
resultados sobre la base de un plan determinado de antemano, antes del inicio
del estudio. El evaluador bajo un enfoque naturalista estd mas bien en la
busqueda de los problemas mas importantes que afectan un programa tal
como lo perciben los actores involucrados. Para e¢llo se basa en las
informaciones que recolecta de los auditorios implicados sin que las etapas y
los procedimientos estén determinados de antemano.

v" En un enfoque formalista, el evaluador utiliza los objetivos enunciados, los
resultados obtenidos por un grupo normativo, o también los resultados de otro
programa como indicadores para juzgar el valor del programa evaluado. Sin
negar la importancia de tales criterios e indicadores, el evaluador bajo un
enfoque naturalista toma en consideracién los diferentes puntos de vista y
perspectivas de las personas comprometidas en el programa evaluado antes de

realizar un juicio.

Algunos evaluadores tienden a considerar una evaluacion naturalista como
una evaluacién informal por el solo hecho de que bajo este enfoque, tal como lo
indica Nadeau (1988), se utilizan los valores de las personas implicadas o

stakeholders como criterios para realizar un juicio. En efecto, los evaluadores
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naturalistas toman en cuenta el juicio realizado por las personas involucradas y no
solamente el juicio emitido por el evaluador. Sin embargo, la evaluacion realizada
bajo el enfoque naturalista no es una evaluacion informal ya que ella esta estructurada
y rigurosamente realizada. Bajo el enfoque formalista el juicio que realiza el
evaluador se lo realiza en base a los resultados obtenidos por un grupo normativo que
son adoptados como criterios. Mientras que bajo el enfoque naturalista, el juicio del
evaluador se lo realiza en base a ciertos criterios a priori pero también en base a los

puntos de vista o juicios emitidos por los actores implicados en la evaluacion.

En la presente investigacion, adoptamos el enfoque naturalista para evaluar el
programa FAPEA desarrollado en Bolivia. Nuestra eleccion responde basicamente al
interés por mejorar el programa evaluado y no solamente por determinar hasta qué
punto los objetivos fueron alcanzados. Pretendemos establecer recomendaciones en

base a los puntos de vista de los actores implicados en el programa evaluado.

A continuacion presentamos el desarrollo histérico de la evaluacion en
educacion en la perspectiva de comprender las tendencias actuales de la evaluacion y

de esta manera, realizar una eleccidn apropiada a nuestros propios intereses.

4.2 Cuatro generaciones de evaluacién en educacion

El campo de la evaluacién en educacién, ha cambiado a través del tiempo en
funcion de los siguientes aspectos (Guba & Lincoln, 1989):
- al contexto histdrico existente ,
- a los propositos de las personas al hacer evaluaciones, y

- a los presupuestos filosoficos de los evaluadores.
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Estos autores identifican cuatro ‘“generaciones” u orientaciones en el

desarrollo histérico de la evaluacion en funcion de los siguientes aspectos:

1.

S v kv D

Contexto historico

Presupuestos filosoficos

Enfoques para evaluar

Propésitos al hacer evaluaciones

Estrategias metodoldgicas, técnicas e instrumentos utilizados

Resultados de la evaluacion

La informacién presentada en los cuadros 1, 2, 3 y 4 es una sintesis de las

propuestas de los siguientes autores: Worthen & Sanders (1973), De Alba et al.
(1984), Nadeau (1988), Guba & Lincoln (1989), Zuiiiga (1994), Fetterman (1996),
Gaudreau (1997) y Patton (1997).

4.2.1 La primera generacién de la evaluacién

Esta generacion es llamada por Guba & Lincoln (1989) la generacion de la

medida. El evaluador es visto como un técnico que le interesa evaluar el rendimiento

de un nuimero limitado de conocimientos y habilidades escolares de los estudiantes.

Sus principales caracteristicas se presentan a continuacién (Cuadro 4.1).
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Cuadro 4.1
La primera generacion de la evaluacién en educacion
(de Alba et al. 1984; Nadeau, 1988 y Guba & Lincoln, 1989)

ASPECTOS

PRIMERA GENERACION

1 Contexto historico

Sociedad industrial

2 Presupuestos filoséficos

Posicion positivista de la ciencia.

3 Enfoques para evaluar

Experimentales, estadisticos y cuantitativos.

4 Propositos al hacer evaluaciones

Medir el rendimiento académico de los alum-
nos para seleccionarlos en funcién a su ren-
dimiento.

5 Estratégias metodologicas, técnicas e ins-
trumentos utilizados

ExAmenes tipo, uso de tésts para clasificar a
los alumnos, tests de memoria, técnicas de
medidas psicométricas, determinacién del
coeficiente de inteligencia, pardmetros esta-
blecidos a priori.

6 Resultados de la evaluacion

Determinar si los estudiantes dominan el
contenido de la materia que fueron expuestas
aellos. Se procura promover la competencia.
Acreditacidn escolar.

El responsable de llevar adelante una evaluacién bajo esta orientacion tiene el

poder, segin Guba & Lincoln (1989), de determinar las preguntas segun las cuales la

evaluacion debe encaminarse, como las respuestas van a ser recolectadas y

administradas y a quiénes seran difundidos los resultados. No se toman en cuenta los

diferentes valores que pueden surgir de una evaluacion, existiendo més bien una

marcada tendencia hacia el control. Todavia hoy en dia, persiste el sentido técnico de

la evaluacién y de los examenes tradicionales. Thorndike (1973, citado en De Alba et

al. 1984) critica la prueba o examen de fines del siglo XIX por considerarla “casera,

incomoda, ineficaz y altamente subjetiva”. Este tipo de pruebas solo permite

determinar si los estudiantes repiten adecuadamente el contenido de la materia. En

realidad son las pruebas “memoristicas” que no permiten desarrollar en el estudiante

otro tipo de competencia.



74

422 La segunda generacion de la evaluaciéon

Después de la primera Guerra Mundial, se comienzan a evaluar otros aspectos
diferentes al rendimiento del estudiante, tales como los programas, proyectos y
materiales. En este periodo, Tyler es considerado, segin Gaudreau (1997), como el
principal contribuyente de la evaluacion de programas en educacién y propone un
modelo racional tedrico que precisaba la orientacion del programa asi como el lugar
que debian ocupar los objetivos. Insistia sobre los resultados (ousputs) mas que sobre

las actividades (intrants). Sus principales caracteristicas se presentan en Cuadro 4.2:

Cuadro 4.2
La segunda generacion de la evaluacion en educacién
(Nadeau, 1988; Guba & Lincoln, 1989 y Gaudreau, 1997)

ASPECTOS SEGUNDA GENERACION
1 Contexto histrico - Después de la 1ra. Guerra Mundial.
2 Presupuestos filoséficos Posicion positivista de la ciencia.
Enfoques formales o sistémicos de evaluacion,
3 Enfoques para evaluar evaluacién formativa, enfoque de Tyler cuyo
énfasis esta en los resultados obtenidos.
4 Propésitos al hacer evaluaciones Determinar si los objetivos fueron alcanzados.

Desarrollar tests para medir si los alumnos

5 Estrategias metodoldgicas, técnicas e ins- | aprendieron o no lo que los profesores intenta-
trumentos utilizados ban que ellos aprendan (objetivos). Parametros

establecidos a priori.

Describir pardmetros de fortalezas y debilida-
6 Resultados de la evaluacién des con respecto a ciertos objetivos fijados que
son utilizados aparentemente para guiar
mejoras y revisiones.

El proceso de la evaluacion se dirigia fundamentalmente a determinar hasta
qué punto el programa y la ensefianza permitian alcanzar los objetivos educacionales
por lo que la evaluacion adquiere una naturaleza descriptiva. Los objetivos de
aprendizaje eran elementos de vital importancia. Una de las limitaciones de la

evaluacion en este periodo, identificada por Gaudreau (1997), se refiere a que si bien
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ciertas variables, tales como el coeficiente de inteligencia', fueron tomadas en cuenta;
otras, tales como la desnutricion o la calidad de vida familiar, fueron omitidas. Por lo
tanto, no se pudieron descubrir efectos positivos o negativos importantes al evaluar
un determinado programa, ya que segun el grupo que se elegia, el programa podia ser

juzgado como positivo o como negativo.
4.2.3 La tercera generacion de la evaluacién

En esta generacion, el evaluador asume el rol de juez debiendo describir,
interpretar y emitir un juicio profesional y una conclusion sobre el programa
evaluado. Se adoptan los modelos de Stake y de Stufflebeam. El modelo propuesto
por Stake (1967, citado en Nadeau 1988) insiste sobre dos operaciones
fundamentales: la descripcion y el juicio. Las acciones descriptivas comportan dos
aspectos: las intenciones y las observaciones, debiendo ambas ser descritas de una
manera profunda. La dimension del juicio estad dividida en dos elementos: los
estandares’ y los juicios. Par; Stufflebeam (1971, citado en Nadeau 1988) la razon

fundamental de toda evaluacion es la toma de decisiones.

Por otro lado, existen otros modelos como el de la acreditacién. E n este
modelo el juicio recae sobre los procesos educativos realizados por los profesionales,
desarrollandose asi mismo estandares para los programas educativos. El uso de
procedimientos propios de la acreditacion por las universidades llevaba a la idea de
definir la evaluacion como sinénimo de juicio profesional. Este enfoque fue cada vez
menos interesante ya que, segun Nadeau (1988), se basaba en la opinién de expertos

y sus juicios se basaban sobre datos no muy confiables.

! Quotient Intellectuel es, segin Bégin (1989 citado en Legendre 1993), fue criticado ya que mide
maés las aspiraciones de conocimientos que se han adquirido al momento en que se somete al examen.

2 Los estandares son criterios que permiten la formulacién de un juicio. El standard es segiin Gaudreau
(2001) un punto de referencia con relacién al cual se realiza un juicio o es un sistema de referencias a
partir del cual un juicio es formulado sobre las cualidades que el objeto debe idealmente poseer.
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La evaluacion debia realizar juzgamientos para lo cual requeria estandares en
base a los cuales el juicio se iba a realizar. Sin embargo, la inclusion de estandares
determinados a priori, fue rechazada por la mayoria de los evaluadores. Al respecto,
Worthen & Sanders (1973) observaron la necesidad de que los evaluadores
reconozcan la importancia del contexto en el cual la evaluacion se desarrollaria
(Cuadro 4.3).

Cuadro 4.3
La tercera generacion de la evaluacion en educacion
(Nadeau, 1988 y Guba & Lincoln, 1989)

ASPECTOS TERCERA GENERACION
1 Contexto histérico Afios 60 hasta afios 80
2 Presupuestos filoséficos Posicidn positivista de la ciencia.
3 Enfoques para evaluar Modelos de evaluacion de Stake, Stufflebeam
y Scriven. Procedimientos de acreditacion.
4 Propésitos al hacer evaluaciones Describir e interpretar para encontrar juicios en

relacidn a estandares externos, o en relacién al
mérito o valor de un programa.

Andlisis de necesidades. Medidas cuantitativas
5 Estrategias metodoldgicas, técnicas e ins- | formales. Taxonomia de objetivos en el

trumentos utilizados dominio cognitivo y afectivo. Técnicas
métricas.
6 Resultados de la evaluacién Emitir un juicio profesional y una conclusion.

Recolectar la informacién adecuada para guiar
el desarrollo de un programa.

Pese a desarrollarse nuevos enfoques para evaluar programas, la evaluaciéon
de programas seguia dominada por una posicion positivista de la ciencia bajo la cual
las evaluaciones se centraban en juzgar el valor de un programa en funcién a

estandares externos y basados en juicios profesionales.

4.2.4 La cuarta generacion de la evaluaciéon

En reacciéon al enfoque formalista que se juzgd, segiin Nadeau (1988),

inadecuado en los planos filosofico, politico, metodolégico y técnico aparece el
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movimiento naturalista o de la "cuarta generacion" de la evaluacion. En este periodo
toma fuerza el paradigma interpretativo de la investigacién y se abre el escenario
metodolégico hacia los métodos. cualitativos como ser las entrevistas, la observacién
y la discusién de grupo®. Modelos como el estudio de caso de Stake o el modelo

coyuntural de Guba y Lincoln, estan basados en una evaluacién responsive’.

Este enfoque propuesto por primera vez por Stake en 1975 y desarrollado
luego por Guba & Lincoln en 1989, determina parametros para evaluar a través de un
proceso interactivo y negociado que involucra a los actores’ del proceso, por lo que
el disefio de una evaluacion de este tipo es emergente, es decir que las etapas y las
estrategias metodologicas para recolectar la informacién no estin determinadas de
antemano. El rol del evaluador es el de un negociador que pretende conseguir el
punto de equilibrio a través del didlogo. Es por ello que todas las partes que
intervienen en el programa como ser los promotores y los administradores del
programa, deben participar de manera activa en el proceso de evaluacion

(Cuadro 4.4).

3 En francés : groupe de discussion o entrevue de groupe centrée. En inglés: focus group.

* Responsive o receptivo es un enfoque de evaluacién de respuesta o de participacién activa de las
personas implicadas en la evaluacién.

5 Stakeholders en inglés se refiere a las personas que participan en un programa evaluado,
denominados “actores” o personas involucradas.
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Cuadro 4.4
La cuarta generacién de la evaluacién en educacion
(Nadeau, 1988; Guba & Lincoln, 1989; Ziiiiiga, 1994; Fetterman, 1996 y Patton, 1997).

ASPECTOS CUARTA GENERACION

1 Contexto histérico Aiios 80 y afios 90

2 Presupuestos filosoficos Paradigma interpretativo de la investigacién
Enfoque naturalista de la evaluacion. Enfoque

3 Enfoques para evaluar de la evaluacién participativa. Estudio de caso

' de Stake, Modelo coyuntural de Guba &

Lincoln.
Realizar juicios con las personas implicadas en

4 Propositos al hacer evaluaciones el programa a través de una negociacion y del
dialogo para reconstruir, cambiar, revisar y me-
jorar.

5 Estrategias metodolégicas, técnicas e La entrevista, la observacion, la discusion de

instrumentos utilizados grupo y el analisis de documentos.

Construccion consensual de valoracion en base a

6 Resultados de la evaluacién los valores de las personas implicadas y que se
constituyen en los criterios para juzgar.

La evaluacion en el campo de la educacion no se limita a medir los resultados
obtenidos sino que también trata de explicar los resultados obtenidos y ver cémo
mejorarlos (OCDE, 1996). O puede también identificar nudos problematicos,
deficiencias o logros, con el objetivo de planificar estrategias de superacién de

problemas o de consolidacién de logros (Palma, 1998).

Guba & Lincoln (1989) establecen el desarrollo histérico de la evaluacion en
educacion identificando cuatro momentos histéricos o generaciones. En cada
generacion identifican los presupuestos filos6ficos dominantes en el periodo. Asi en
las tres primeras generaciones domina la posicién positivista mientras que en la
cuarta generacién de la evaluacion se impone la posicién interpretativa. Para
Fischman (1995) los presupuestos filosoficos o paradigmas responden a un orden
cronoldgico en el cual ellos aparecieron. Pero ademas los enfoques para evaluar han
ido cambiando a través del tiempo. A continuacién presentamos los enfoques

dominantes en la evaluacion de programas en educacion.
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4.3 Los enfoques dominantes en la evaluacion de programas

Los enfoques dominantes de la evaluacion de programas identificados por
Green (1994), son los siguientes:

1) La evaluacion bajo un enfoque postpositivista se centra en el desarrollo de una
teoria causal de programas de accion como en el modelo de Chen y Rossi. El
enfoque pragmatico como en la propuesta de Patton, centrado en la utilidad
practica y el control de la calidad del programa.

2) El enfoque interpretativo por Guba & Lincoln privilegia la investigacion
cualitativa, fenomenolégico-orientada y la comprension contextualizada de
los programas por los actores cercanos a las operaciones del programa.

3) El paradigma critico se plasma en una evaluacién democratica, segin los
investigadores australianos o la evaluacién empowerment de Fetterman

(1996).

Los enfoques identificados se diferencian fundamentalmente por sus
propésitos perseguidos al evaluar un programa es decir en lo que se refiere a qué se
va evaluar y para qué. Asi el enfoque postpositivista se interesa en las actividades
realizadas y la eficiencia del programa. El enfoque pragmaitico se interesa en la
calidad del programa en términos de su pertinencia en relacion a las necesidades de
los beneficiarios del programa. El enfoque interpretativo se interesa por saber como
esta el programa percibido por los actores implicados. Y el enfoque critico se centra
en el empoderamiento de los actores para propiciar el cambio social. En realidad, la
diferencia fundamental que existe al realizar una evaluacién no solo son los enfoques
adoptados sino y fundamentalmente los presupuestos filosoficos que adopta el
evaluador al evaluar un determinado objeto (Cuadro 4.5).



Cuadro 4.5
Enfoques dominantes de la evaluacion de programas
Segun J. Greene (1994)

80

Marco Marco ideo- Principales Tipicas preguntas
filosé6fi- | l6gico. Valores| audiencias Métodos preferidos de evaluacion
co promovidos
Post po- | Sistemas Alto nivel de Cuantitativos: expe- | Los resultados
sitivis- | Teoria/eficien- [ politicas y toma {rimentales y casi ex- [esperados son
mo cia, conocimien- | de decisiones perimentales, andlisis | atribuidos al
to tedrico causal de sistema, modelos | programa? Este
causales, analisis programaes la
costo-beneficio alternativa mas efi-
ciente?
Utilidad en la Directivos de Eclécticos, mixto, Cual parte del pro-
Pragma- |practica, control | programas de sondeo estructurado y | grama funciona bien
tismo de calidad, ad- | nivel medio, no estructurado, y cual se debe mejo-
ministracion administradores | cuestionarios, entre- rar ? Cuén efectivo
y otros tomado- | vistas, observaciones |es el programa res-
res de decisio- pecto a las necesi-
nes dades de los bene-
ficiarios?
Inter- Pluralismo/ Responsables de | Cualitativos: estudio |Coémo es el progra-
pre- comprension, programas, per- |de caso, entrevistas, ma experimentado
tativis- | diversidad, sonal de apoyo |observaciones, revi- | por varios
mo solidaridad. y beneficiarios |sién de documentos | stakeholders?
Emancipacion, | Participantes del | Participativos, disefios | En que medida las
Critico |empoderarse programa, sus |y métodos cuantitati- | premisas, metas o
(empowermen)t, | comunidades, vos y cualitativos, actividades del pro-

cambio social

otros grupos con
menos poder.

stakeholder partici-
pantes en actividades
estructuradas y no
estructuradas, andlisis
historico, criticismo
social

grama sirven para
mantener el poder y
la desigualdad de re-
cursos en la socie-
dad?

Para completar los enfoques dominantes de la evaluacién de programas en

educacion, Greene (1994) sefiala el enfoque critico de la evaluacién de programas.

Este enfoque aparece a comienzos de los afios 90 como la “quinta generacién” de la

evaluacién bajo el nombre de evaluacion empowerment. Esta evaluacion es segin

Fetterman (1996) un esfuerzo de grupo, un llamado a los evaluadores a

comprometerse con formas democriéticas de participacion, en la toma de decisiones,
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en la capacidad de construir, propiciando independencia y autodeterminacion y
acogiendo a una comunidad de aprendizaje. I ntenta representar el cambio de un
enfoque centrado en el mérito y el valor por el de un enfoque centrado en el
compromiso, la autodeterminacion y la capacidad de construir ya que se encamina a
propiciar el cambio en las representaciones y en las actitudes de los participantes.
Esta evaluacién captura la imaginacion de los evaluadores y de los participantes del

programa quienes estan comprometidos a promover un cambio social responsable.

En el marco de la presente investigacion, cuyo interés se centra en la
evaluacion de un programa de formacién en EA especifico para mejorarlo y en la
produccién de saberes que contribuyan a la evaluacién de programas de este tipo.
Adoptamos la orientacién de la cuarta generacion de la evaluaciéon de programas
propuesta por Guba y Lincoln (1989) y el enfoque de la evaluacion interpretativa
sefialada por Green (1994) pues se pretende mejorar el programa a través del juicio
realizado por las personas implicadas en el programa, es decir que los resultados de
esta investigacion evaluativa recaen sobre los responsables del programa y sobre los
participantes quienes son los que en tltima instancia juzgan el programa a partir de

sus propios valores.

A continuacidn presentamos el proceso general de la evaluacion.
4.4  El proceso general de la evaluacién en educacion

A nivel practico, la evaluacion en educacién no tiene un sentido univoco y no
existe por tanto una sola forma de realizarla, indica Zifiiga (1994). Sin embargo, este

autor identifica un modelo marco de como evaluar cualquier programa, no importa

desde qué punto de vista o para responder a cualquier finalidad.
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Este modelo presenta diferentes etapas para evaluar un determinado programa.
Asi, si nuestro interés es evaluar el proceso es necesario prestar especial atencion a la
relacion que existe entre la mision, meta, objetivos y actividades con los resultados
obtenidos del programa. Para evaluar la eficiencia del programa es necesario
comparar los resultados obtenidos con las actividades realizadas para la obtencion de
los mismos, se puede comparar ademas la relacidon entre costos y beneficios. Por
ultimo cuando comparamos los resultados obtenidos en relacion a los objetivos del

programa estamos realizando la evaluacion de la eficacia del programa.

El modelo marco del proceso general de la evaluacion en educacion (Figura
4.1) puede ser aplicado desde un enfoque formalista o desde un enfoque naturalista.
En realidad es la mision, la meta y los objetivos perseguidos los que van a determinar
en ultima instancia el enfoque a adoptar y los tipos de resultados a obtener del
proceso de evaluacion. El modelo indica las etapas y el proceso que se sigue para
evaluar un programa independientemente del enfoque o generacion adoptada. Asi si
nos interesamos por la evaluacion de la eficiencia del programa estaremos adoptando
un enfoque postpositivista o de la primera generacion donde se compara las
actividades (inputs) realizadas con los resultados (outputs) obtenidos. Si nos
interesamos por la eficacia, como en el enfoque pragmatico o de la segunda y tercera
generacion estaremos comparando los. objetivos y los resultados obtenidos. Si el

interés se centra en evaluar el proceso estaremos adoptando un enfoque de la cuarta

generacion.

Por otra parte, se habla de evaluacion formativa cuando la evaluacion recae
sobre el proceso y contribuye a la realizacion del programa como una ayuda
suplementaria para la realizacién de los objetivos (Zaiiiga, 1994). El término de
evaluacién formativa no tiene sin embargo un sentido unico, sefiala el autor, de hecho
existen dos sentidos que representan dos concepciones bien diferentes de la situacion

a evaluar como situacion social.
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En un primer sentido, desarrollado por Scriven, 1989; la evaluacion formativa
es una etapa preparatoria de la evaluacion sumativa. Cuando la informacion
disponible para una evaluacién es juzgada insuficiente, el evaluador participa de la
preparacion de esta evaluacion ayudando a los participantes a mejor recolectar,

organizar y presentar la informacion disponible.

En un segundo sentido, desarrollado por autores como Stake, 1989;
Stufflebeam, 1989 y Guba & Lincoln, 1989, la evaluacion formativa responde a otra
logica, que es una légica educativa: “La meta mas importante de la evaluacion de
programas no es de ponerlo a prueba, sino més bien de mejorarlo™. (Stufflebeam,

citado en Zuiiiga, 1994, p. 162)

Para la evaluacién de programas de formacion en EA es importante definir los
aspectos axiolégicos y estratégicos que se adoptan. El modelo marco de la
evaluacion, que a continuacion se presenta, tiene estrecha relacion con la nocion de
referencial de evaluacion la misma que ha sido definida por varios autores y nos

indica los elementos que es necesario definir para evaluar un programa.
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MISION

1.Proyecto de sociedad
2.0pciones politicas
3.Desafios identificados

|

META
1.Campo de acci6én
2.Intereses y problemas EVALUACION
3.Cambios previstos
(eleccién de indicadores) DEL PROCESO

|

OBJETIVOS ACTIVIDADES RESULTADOS
Resultados previstos de una —] Acciones especificas —] Previstos e imprevistos,
accion programada para lograr los resulta- positivos y negativos.
(indicadores) dos

“Actividades” “Resultados™
e .
costos a— beneficios
‘ EVALUACION l
DE LA
EFICIENCIA
EVALUACION
DE LA EFICACIA

Figura 4.1 La légica de la evaluacion segin Zuiiiga (1994, p. 154)

El proceso adoptado para desarrollar la presente investigacion evaluativa se
centra en la evaluacidn del proceso de formacion desarrollado en el campo de la EA 'y
no asi en la evaluacién de la eficiencia o la eficacia del programa en cuestion. Este

modelo nos permite identificar los elementos a tomar en cuenta en la evaluacion de

un programa.
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4.5 La nocién de referencial de evaluacion

El referencial contemplado en toda evaluacion es para Figari (1994), un marco
construido pero que esta en constante evolucion ya que se va modificando al implicar
a los actores de la evaluacion. Por lo tanto el referencial construido o en curso de
construccién, queda incompleto y no es considerado como un producto final ni como
un referencial de tipo normativo. Se trata segin este autor, de agrupar los diferentes
elementos constitutivos de la construccion del referencial en un documento sindptico
que permita poner en evidencia las relaciones légicas que se establecen entre los
diferentes elementos. Seis rdbricas o categorias estructuran el marco elaborado por el
citado autor:

El arbol de las dimensiones del objeto a evaluar
Las hip6tesis

Los modelos de interpretacion

Las fuentes de informacién

Los métodos de tratamiento de la informacién
Los criterios de evaluacion

AW N

La nocién de referencial de evaluacion se relaciona con los siguientes
términos: marco de referencia o marco de evaluacion® y modelo de evaluacion’.
Estos términos no son sindnimos, sin embargo, se refieren a aspectos similares. La

nocién de marco de evaluacion se refiere a lo siguiente.

(...) Es un documento de referencia que integra las informaciones que
permiten a las personas encargadas de realizar la evaluacion, enfocar los
buenos objetos de evaluacion y efectuar la recoleccion de datos pertinentes,
fiables y fdtiles para producir las recomendaciones centradas sobre las
preocupaciones de los administradores y del conjunto de alumnos o para
ayudar a la revision de un programa o de la actividad bajo los aspectos
designados. (Legendre, 1993, p. 155)

¢ Evaluation frameworks en inglés.
" Logical frameworks en inglés.
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Por otra parte, para Worthen y Sanders (1973, p. 302), ya sea que el evaluador
use un evaluation framework existente o que desarrolle uno especificamente para su
estudio, es importante que especifique las estrategias para generar las preguntas de la
evaluacion, identifique la informacion requerida para contestar las preguntas,
identifique las fuentes de informacion, recolecte la informacidn, la analice e interprete
y presente los resultados. Ademas el evaluador debe especificar las estrategias para

elegir estandares y llegar publicamente a un conjunto de juicios.
La nocién de modelo de evaluacion la encontramos en la siguiente cita.

(...) Para ayudar a los evaluadores a saber qué pasos van a seguir y qué temas
van a considerar al disefiar € implementar un estudio, se debe tomar en cuenta
que dichos modelos no son recetas como son los marcos de referencia. Los
modelos, ayudan a los evaluadores a identificar y distinguir entre enfoques
alternativos. (Patton, 1990, p. 115)

Las nociones de marco de evaluacion (evaluation framework) y de modelo de
evaluacion se relacionan a la idea de un plan para evaluar, que proporciona
informacion sobre qué, cémo, cuindo y de quiénes las informaciones van a ser
obtenidas. Este plan contempla las preguntas de la evaluacion, los objetos o
dimensiones a evaluar, las fuentes de informacidn, las estrategias metodoldgicas y los
resultados esperados que pueden estar determinados antes de evaluar (se adhiere a un
enfoque formalista) o puede emerger de una situacion cualquiera (se adhiere a un
enfoque naturalista). Es en la formulacion del modelo de evaluaciéon que se elige

entre enfoques alternativos de evaluacion.

Las nociones de referencial, de framework, de marco o de modelo de
evaluacion, hacen referencia a los siguientes elementos que se deben definir en toda

actividad de evaluacion de programas:
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(1) propdsitos u objetivos de la evaluacion,

(2) enfoque, modelo de interpretacion e hipdtesis,

(3) proceso metodoldgico, etapas, estrategias de recoleccion de informacidn,
métodos y fuentes.

(4) dimensiones, temas u objetos de evaluacion,

(5) criterios, estindares e indicadores,

(6) resultados y recomendaciones.

A través de la delimitacion de sus propdsitos para evaluar y de sus estrategias
metodoldégicas adoptadas, el evaluador elige implicitamente un modelo de evaluacién
que determina el enfoque bajo el cual va realizar la evaluacion, es decir las etapas a
seguir, las estrategias a desarrollar, los métodos y las técnicas adoptadas para la

obtencion de los resultados esperados.

Un referencial de evaluacion es entonces, un sistema de elementos filoséficos,
tedricos, axiolégicos, estratégicos y metodoldgicos que condicionan los resultados a
obtener. Son los elementos filoséficos definidos por el evaluador los que determinan

los otros elementos y ademas determinan los resultados a obtener de la evaluacion.

Los elementos filoséficos de un referencial de evaluacion comprenden los
presupuestos filoséficos o la posicién paradigmatica y el enfoque adoptados por el
evaluador. Los elementos tedricos y axiolégicos se refieren a la definicion de
evaluacion adoptada por el evaluador, la meta y objetivos de la evaluacién asi como a
las dimensiones a evaluar, los criterios y los indicadores. Los elementos estratégicos
y metodolégicos se refieren al modelo para evaluar, las estrategias, métodos, técnicas
e instrumentos utilizados para recabar la informaciéon necesaria a la evaluacion

(Figura 4.2).
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UN REFERENCIAL DE EVALUACION COMPRENDE:

Elementos filoséficos
Presupuestos filoséficos del evaluador.
Enfoque para evaluar

Elementos teéricos y Elementos estratégicos y
axiologicos metodoldgicos
-Modelo de evaluacion, disefio
-Definicién de la evaluacion y plan de evaluacion, etapas
-Meta y objetivos de la del proceso de evaluacién
evaluacién ) -Estrategias, métodos, técnicas
-Dimensiones, objetos a e instrumentos utilizados
evaluar. Criterios e indicadores -Fuentes de informacién

\/

RESULTADOS DE LA EVALUACION-RECOMENDACIONES

Figura 4.2 Los elementos que comprende un referencial de evaluacion

Fuente: Elaboracion propia en base a Figari (1994), Zuiiiga (1994) y Nadeau (1988).

A continuacién presentamos la definicién de cada uno de estos elementos

que comprende un referencial de evaluacion.

4.5.1 Definicién de evaluaciéon

En la actualidad las definiciones de la evaluacion se pueden enmarcar en

diferentes sentidos.
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Por evaluacion se entiende un juicio racional y fundado, realizado sobre el
valor del objeto a evaluar, que integra informaciones metodolégicamente y
rigurosamente recolectadas, en funcion de indicadores y de criterios
claramente enunciados, para conducir a tomar medidas y decisiones
relacionadas a ese juicio. (Gaudreau, 2001, p. 17)

Esta definicion expresa claramente su énfasis en el caracter decisivo de la
evaluacion. Por otra parte, se enfatiza el plano de la utilidad y del valor de los

programas en la siguiente definicion.

(...) La evaluacién es una forma de investigacion controlada, desarrollada a
fin de determinar el valor (el mérito) de una cierta entidad (el objeto de la
evaluacion), con el fin de mejorarlo o perfeccionarlo (evaluaciéon formativa) o
con la meta de analizar su impacto (evaluacion sumativa). (Lincoln citado en
Nadeau, 1988, p. 45)

Las definiciones presentadas muestran que la evaluacion esta asociada a un
Jjuicio sobre el valor de un objeto, lo que permite hacer la distincion entre los términos
“evaluacion” y “medida”. La medida, es en realidad segiin Nadeau (1988 citado en
Fontaine 1992) la simple atribucion de nimeros a los resultados obtenidos, a los
objetos o a los eventos conforme a ciertas reglas, es un acto neutro que no permite
identificar que si lo que se ha medido es bueno o malo. La evaluacion es, para el
mismo autor, la determinacion sistemética del valor o del mérito de un programa, de

un proyecto, de un material o de los aprendizajes adquiridos.
4.5.2 Maetay objetivos de la evaluacién

No debemos confundir la meta y objetivos definidos en un programa de
formacidn, con las intenciones también subyacentes a todo proceso de evaluacién de
programa. Para Zuiliga (1994), los objetivos de la evaluacién son los resultados

previstos de una accioén definida. Mientras que para Fontaine (1992) es necesario
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precisar la naturaleza de las decisiones a tomar, es decir precisar si la evaluacion

servira para mejorar el programa o para decidir si se va a seguir o no con el programa.

Existen dos tipos de evaluaciones en funcién de sus metas que son la
evaluacion formativa y la evaluacion sumativa (Fontaine, 1992). La evaluacion
formativa pretende mejorar el programa, mientras que la evaluacién sumativa tiene
como meta realizar un juicio definitivo sobre la eficacia global de éste (por ejemplo
decidir continuar ofreciendo o no el programa, decidir reemplazar o no el programa,

entre otros).

La presente investigacion evaluativa tiene como meta la optimalizacién o el
mejoramiento de programas de este tipo particularmente en el contexto de América
Latina y la de contribuir a la elaboracion de una teoria de la evaluacién de programas

de formacion en EA.
4.5.3 Modelos de evaluacion de programas

Existen modelos formalistas y modelos naturalistas. Entre los primeros
tenemos el modelo de Tyler, el modelo de Hammond, el modelo de acreditacion, el
modelo de Stake, el modelo de Stufflebeam, entre otros. Estos modelos han sido
presentados y analizados por Nadeau (1988) quien precisa la definiciéon de la
evaluacidn que se adopta, la meta, las preocupaciones centrales, el rol del evaluador y
las construcciones propuestas en cada modelo. Este autor sefiala que la principal
caracteristica de estos modelos es que algunos insisten mayormente sobre las
actividades (infrants) mientras que otros insisten sobre los resultados (extrants) y
algunos modelos se preocupan al mismo tiempo de las actividades, de los resultados
asi como del proceso. Son éstos ultimos los modelos completos para Nadeau (1988),
es decir aquellos que insisten sobre la calidad de las actividades, del proceso y de los

resultados.
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Los modelos naturalistas, desarrollados por Stake, Eisner, Lincoln, entre otros,
citados por el mismo autor, centran su interés en buscar una participacion maxima de
los participantes en la investigacion de las soluciones. Se preocupan principalmente
del juicio realizado por las personas implicadas en la evaluacién a través de un

didlogo y una negociacion para mejorar, revisar, cambiar y reconstruir.

Se recomienda adoptar un modelo que pueda integrar de manera coherente los
mejores elementos de modelos propuestos en funcién de la meta a alcanzar. En la
presente investigacion adoptamos un modelo naturalista que busca la participacion
activa de los actores involucrados en el programa y se centra en evaluar el proceso de

la formacidn.
4.5.4 Dimensiones u objetos de la evaluacion de programas

Las dimensiones, aspectos u objetos de la evaluacion son en realidad los
componentes de un programa y la evaluacién ha de recaer sobre alguno de estos
componentes o sobre la totalidad de estos. Los objetos de evaluacion cubren los
diversos aspectos de intervencion. Las dimensiones son las categorias descriptivas
que permiten medir un objeto (Figari 1994). Las dimensiones en un programa de
formacion en EA pueden ser entre otros, los objetivos de formacion o las condiciones

de aprendizaje y de ensefianza.

Si bien la evaluacién puede recaer sobre el producto de un programa, es decir
los resultados previstos, efectos a corto, mediano y largo plazo conforme a los
objetivos delimitados o los resultados imprevistos, sin embargo, es importante para
Fontaine (1992) que en funcion de las decisiones a tomar, se determinan con
precision los objetos de evaluacion y las informaciones requeridas. Por otra parte, se

deben establecer las prioridades relacionadas a necesidades en materia de
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informacion teniendo en cuenta los parametros tales como el tiempo de que se
dispone, los recursos humanos y financieros, la importancia de los problemas a
resolver y de las decisiones a tomar. La evaluacién puede asi servir, segun la misma
autora, para comprender las dimensiones relacionadas a la planificacion del
programa, como ser la evaluacion de las necesidades de la sociedad, la evolucién de
la disciplina, la situacién del programa para identificar sus fuerzas y debilidades, la
eleccion de valores, las competencias identificadas, las necesidades de los
estudiantes, la pertinencia de los objetivos de formacién, de los contenidos, de las

experiencias de aprendizaje, de las actividades de evaluacién y de la estructura del

programa.

También se puede evaluar, segin la citada autora, las dimensiones
relacionadas a la realizacion del programa como ser:

e la evaluacion del material bibliogréfico producido o seleccionado;

e las dimensiones relacionadas a la implantacién del programa como ser la
evaluacion de la carga adecuada del trabajo esperada por los estudiantes;

o las dimensiones relacionadas a los resultados obtenidos del programa como ser
la formacién recibida por los estudiantes, el grado de obtencién de los
objetivos de formacion, el nimero de diplomados, el grado de satisfaccion de

los participantes y otros efectos del programa.

En la presente investigacion se va evaluar el proceso de formacion y los

resultados alcanzados.

4.5.5 El criterio

Los criterios pueden ser, segin Fontaine (1992) absolutos —como las

cualidades de claridad y pertinencia— o relativos como los componentes de otro
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programa al cual lo comparamos. Los criterios sirven de referencia para realizar un
juicio. Si se debe elegir entre diversas posibilidades, el hecho de establecer los
criterios de decision y de enunciar las reglas de decision previamente, mejora el rigor
de la eleccion. El criterio se define de la siguiente manera: “Es una dimension del
objetivo que el evaluador elige privilegiar como referencia entre otros [...] Lo que
justifica la referencia elegida, es el objetivo establecido, la calidad buscada, el valor

privilegiado (Bonniol, citado en Figari, 1994, p. 110)”.

La palabra criterio designa: “El principio que permite distinguir la verdad de
lo falso, de juzgar, de estimar (la evidencia es segun Descartes, el criterio de la
verdad) y es la nocién central en la construccion del referencial”. (Figari, 1994, p.

109)

Desde otro punto de vista: “Un criterio sirve de lente de enfoque para orientar
el juicio a realizar sobre el valor de las cosas, éste aparece como un instrumento que
solamente permite percibir lo que se encuentra en un campo de vision dado y en un

angulo determinado.” (Gaudreau, p. 38)

El criterio viene siempre acompaiiado de su norma que algunos lo llaman
como Gaudreau (2001), estandar (standard) que es un anglicismo. Para esta autora en
casi todos los informes de evaluacion examinados, los criterios aparecen implicitos y
el criterio que mas frecuentemente se evoca es el del aumento o la disminucién de

alguna cosa es raro indica, que los criterios sean mas precisos.

Para la OCDE (1996) los indicadores de base para la evaluacion de programas
de formacion son: la eficiencia, los conocimientos y competencias adquiridas y el

destino de los diplomados.
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En el caso de programas de formacién en EA los criterios pueden ser entre
otros la adecuacion a las necesidades de la situacion de los estudiantes, la emergencia
de proyectos pertinentes respecto de la situacion en cuestion, los cambios ocurridos

en el medio de vida, el establecimiento de colaboraciones.

4.5.6 Elindicador

Un indicador es para Gaudreau (2001) un informador sobre lo que nosotros
examinamos, es uno de los signos concretos, uno de los hechos observables entre
otros. Los indicadores segin Zufiiga (1994) son las sefiales, los sintomas para

identificar el resultado esperado.

Para Vella (1995), los indicadores de éxito de programas de formacion de
formadores se presentan cuando se observa en los adultos aprendices actitudes de
compromiso y de interés acerca de sus propios aprendizajes y de su desarrollo

individual.

Algunos indicadores para evaluar programas de formacion en EA pueden ser
entre otros el niimero de profesores comprometidos, nuevas actitudes en profesores y
estudiantes, el nimero de organizaciones involucradas ya que la participacion y el

compromiso de diferentes actores de la sociedad civil es muy importante.

45.7 Fuentes de informacién y medios para recolectar y analizar la

informacién

Entre las fuentes de informacién mas apropiadas en lo que se refiere a su
validez con respecto a las informaciones requeridas, su accesibilidad y su costo, se

pueden mencionar, segin Fontaine (1992), las siguientes:
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elos estudiantes, de los cuales se requiere conocer las estadisticas relativas a la
evolucion de la poblacion, el porcentaje de estudiantes titulados, el porcentaje de
estudiantes titulados con empleo y el porcentaje de titulados sin empleo.

elos profesores.

Asimismo se debe delimitar la o las muestras para cada una de las poblaciones
objetivo, si esto es necesario. Es muy importante también elegir los medios mas
apropiados para recolectar las informaciones necesarias y utilizar eventualmente los
instrumentos como ser las guias de entrevistas, guias de observacidn y cuestionarios,

entre otros.

Se deben elegir con mucho cuidado los enfoques que deben estar conforme a
la meta seguida y al modelo adoptado. Ciertos enfoques pueden convenir mas a una
evaluacidn sumativa, mientras que otros convienen mejor a una evaluacion formativa.
Asi una evaluacion que hace referencia a una visita de expertos convendra mas a una
evaluacion sumativa. Los enfoques de tipo mas cualitativo que reposan sobre la
observacion participativa o las entrevistas son mas susceptibles de convenir a una
evaluacidon formativa. En definitiva es muy importante que exista una coherencia

interna en el sistema de evaluacidn construido o adoptado.

Se deben precisar las condiciones de la recoleccion de informacién y luego
proceder a la recoleccion. Primero se debe codificar y agrupar la informacién para
poder posteriormente encontrarlos, interpretarlos y utilizarlos. Luego de lo cual
podemos analizarlos con la ayuda de técnicas estadisticas, o de técnicas de andlisis de
contenido en el caso de datos proporcionados por las entrevistas o de otras
informaciones de tipo cualitativo. En la presente investigacion hemos adoptado para
la recoleccion de la informacion cualitativa, principalmente el andlisis de documentos

y la realizacion de entrevistas personales y grupales.
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4.5.8 Los resultados de la evaluacién

Para los resultados de la evaluacidn se debe interpretar los datos analizados en
las etapas precedentes en funcion de los criterios adoptados, hacer las
recomendaciones en funcién de las decisiones a tomar, elegir el medio o los medios
de transmitir la informacion a las diversas instancias concernientes, determinar el
contenido de los informes en funcién de sus instancias y elegir los medios que

permitan difundir los informes (Fontaine, 1992).

Si se desea mejorar permanentemente un programa de estudios, se requiere
disponer de una informacion diaria, lo que exige una evaluacién continua del
programa de estudios, ademds se debe pensar en evaluar el proceso mismo de

evaluacion del programa.

Luego de haber clarificado los elementos que componen la nocién de
referencial de evaluacion presentamos a continuacién algunos aspectos relacionados a

la evaluacién de programas en el campo de la EA.
4.6 Laevaluacion en el campo de la educacién ambiental

La evaluacion en el campo de la EA puede responder a diversos intereses y
puede cumplir diversas funciones. Asi la evaluacion puede servir al desarrollo de
proyectos y programas en la perspectiva de mejorar estas iniciativas. En este caso la
evaluacion, segun Esteva y Reyes (1998), debe permitir revisar, ajustar, corregir,
modificar y mejorar el proyecto o programa en cuestién. La evaluacién también
puede ser vista segiin Gonzalez (1998) y Anadon et al. (2000), como una estrategia

privilegiada para el desarrollo profesional de las personas implicadas.



97

La evaluacion puede ademas favorecer el desarrollo de una EA 6ptima y la
institucionalizacion de la EA (Sauvé, 1997b). La institucionalizacién, es segun
Vaillant (1997), la etapa durante la cual la institucién incorpora nuevas maneras de
realizar un proceso de decision o un nuevo programa he implica la continuidad y la

estabilidad del cambio que acaba de ser implantado.

Todas estas razones hacen de la evaluacion en EA un proceso en el cual
subyacen diversos intereses en funcién no solamente de los presupuestos filoséficos
adoptados por el evaluador sino también del enfoque adoptado y del propésito por
evaluar. Asi Sauvé (1997b) identifica dos tipos divergentes de referenciales. Uno de
ellos con inspiracién conductista se preocupa de la alfabetizacion ambiental, y el otro
se asocia a la teoria critica de la educacion. Entre estos dos polos, sefiala la autora,
existen diversas opciones de referenciales igualmente, en funcidon de la corriente

tedrica que sirve de inspiracién en cada caso.

Tres corrientes tedricas existen en la investigacion en EA que fueron
establecidas por Robottom & Hart en 1993 y se refieren a una orientacion positivista,
una orientacion interpretativista y una orientacion socialmente critica de la EA.A
partir de estas orientaciones Liarakou & Flogaitis (2000) establecieron tres enfoques

de la evaluacion en EA.

El primer enfoque es el positivista bajo el cual se realiza un juicio de los
hechos a partir de criterios pre-establecidos y objetivos. El rol esencial de la
evaluacion es el de medir de manera objetiva los conocimientos y los
comportamientos ambientales adquiridos gracias a la EA. Se opta por un referencial
de inspiracion conductista, que se preocupa de la alfabetizacion ambiental. Se basa en

investigaciones empiricas principalmente de tipo experimental y cuasi experimental.
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El segundo enfoque es el interpretativo bajo el cual el juicio de valor es
negociado y de consenso. La evaluacion se interesa por las significaciones que le dan
a la realidad los participantes de la accion. E1 evaluador no se interesa por los
resultados de la accién educativa sino mas bien por la comprension del proceso a
través del cual los actores implicados construyen su propia realidad ambiental o
comprenden la situacion educativa que esta siendo evaluada. La estrategia
privilegiada es el estudio de caso, que pone énfasis en la ausencia de referencial a

priori y en la imposibilidad de llegar a un juicio general y generalizable.

El tercer enfoque es el socio-critico; bajo el cual la evaluacion es
principalmente cualitativa y diferente de las dos precedentes. La EA socialmente
critica, por su naturaleza hace referencia al compromiso de los actores en la accion
encaminada al cambio ambiental, social y educacional por lo que adopta un enfoque
de evaluacion centrado en la accion y en la reflexion critica de los actores implicados
cuyo principal interés es el de hacer emerger cambios considerados necesarios por los
actores involucrados. El evaluador es un actor mas y entra en interaccion con los

otros actores que toman parte de la accion.

Los tres enfoques de la evaluacion en EA identificados por Liarakou &
Flogaitis (2000), es decir el positivista, interpretativo y sociocritico, pueden
relacionarse con las cuatro generaciones de la evaluacion en educacion planteadas por
Guba & Lincoln (1989) y con los enfoques dominantes de la evaluacion de programas
en educacion identificados por Greene (1994). Asi el primer enfoque de la evaluacion
en EA denominado positivista se relaciona con el enfoque formalista de la evaluacion
dominante en las tres primeras generaciones de la evaluacién y con los enfoques
postpositivista y pragmatico. El enfoque de la evaluacion en EA denominado
interpretativo se relaciona con el enfoque naturalista dominante en la cuarta

generacion de la evaluacién en educacién y se adhiere al marco filoséfico del
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interpretativismo. Por ultimo el enfoque de la evaluacion en EA denominado socio-

critico se relaciona con el enfoque critico presentado por Greene en el Cuadro 4.5.

Asi pues la evaluacion en el campo de la EA al igual que la evaluacion en la
educacion en general se puede realizar bajo diferentes enfoques y bajo diferentes
presupuestos filosoficos u orientaciones paradigmaticas. En la practica, la evaluacion
en EA se realiza mayormente segiin Robottom & Hart (1993) bajo enfoques de
inspiracion conductista cuyo proposito es el de determinar si los objetivos originales
del programa han sido alcanzados. Este enfoque, segiin estos autores, es considerado
inadecuado ya que el mismo no toma en cuenta las necesidades y expectativas de los
actores involucrados ni permite identificar los aspectos a mejorar. Sefialan mas bien
al enfoque interpretativo y al enfoque socio critico como los mas apropiados para el
campo de la EA ya que bajo estos enfoques se pueden propiciar mejoras y cambios

que contribuyen en ultima instancia a fortalecer el campo de la EA.

Hemos analizado seis experiencias de evaluacidon de programas de formacion
en EA desarrolladas en diferentes contextos (Anexo 12). A continuacién vamos a
presentar los elementos en comin encontrados y las variaciones o diferencias

encontradas en estos estudios.

Entre los elementos en comun encontrados en dos programas (Ian, 1989/1990
y Anadon et al. (2000) tenemos que en contexto universitario la preocupacion central
que guiaba la evaluacion fue la de comprender la significacion de la intervencion por

los actores, en la perspectiva de mejorar el programa o proyecto implementado.

Otro aspecto comin fue que se adoptaron enfoques naturalistas y se
privilegiaron las estrategias metodoldgicas centradas en la participacion activa de los
actores involucrados en el propio proceso de evaluacion asi como en la aplicacion de

métodos sobre todo cualitativos de recoleccion de informacion como ser el analisis de
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documentos elaborados por los actores, la realizacion de cuestionarios y entrevistas

personales y grupales a los involucrados y la observacion participativa del evaluador.

Las dimensiones identificadas fueron entre otras: las actividades y temas
desarrollados, el personal académico o profesores, los estudiantes, las estrategias de
formacion y la gestion institucional. No se enunciaron a priori criterios e indicadores
para evaluar sino que se tomaron en cuenta criterios de pertinencia, de eficacia, de
eficiencia, de oportunidad y de coherencia. Asi mismo se tuvieron criterios
emergentes de la interaccién con los participantes. Los resultados se centraron en los
logros de la intervencién asi como en la identificacion de dificultades, sugerencias

realizadas y proyecciones.

Entre los programas que hemos analizados, se encontraron cuatro procesos de
evaluacion desarrollados en medio escolar (Clearing, 1995; Stapp et al., 1996; Clary,
2000 y Rovira, 2000), donde la preocupacién central de la evaluacion fue la de
determinar si los objetivos del programa fueron alcanzados. Se realiz6 la evaluacion
por un agente externo, pero también se adopt6 enfoques centrados en el compromiso
de los actores en el proceso. Se optd por estrategias metodolégicas como ser las
entrevistas, los cuestionarios pero también se opté por disefiar una muestra cuasi
experimental. Se sefialaron dimensiones como ser: programas exitosos, actividades
desarrolladas, aprendizajes de los estudiantes y proyectos desarrollados. Entre los
criterios se sefialaron, entre otros: el desarrollo de actividades, la participacion activa
y el compromiso de la comunidad en proyectos de EA, los aprendizajes adquiridos
por estudiantes y profesores asi como los cambios realizados, la existencia de juegos
y otros materiales medio ambientales, el soporte financiero de agencias publicas y
privadas, el nivel de trabajos realizados por estudiantes, la participacion de
estudiantes, el desarrollo del espiritu critico y de cualidades dindmicas. Por tltimo los

indicadores de cada uno de estos criterios se refieren a la cantidad obtenida en cada
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caso asi como al uso o cambios de comportamientos observados en estudiantes y

profesores.

En el marco de la presente investigacion adoptamos el enfoque naturalista de
la evaluacién de programas en educacién, que concibe a la evaluacion como un
proceso social en el que participan activamente todos los interesados en desarrollar
una evaluacién de tipo formativa es decir encaminada a determinar las fortalezas y las
debilidades del programa en la perspectiva de dar a los participantes el sentimiento de
su potencial de accion. Se centra en los valores de las personas implicadas en la
evaluacion como criterios para realizar un juicio sobre el valor del programa con el
proposito de mejorarlo. Asi mismo, las recomendaciones se hacen en relacién con los
problemas encontrados teniendo en cuenta las reivindicaciones y las preocupaciones

de las personas interesadas por el curriculo evaluado (Wood, 1997).

En sintesis

Evaluar un programa de formacion en EA es un proceso complejo y dindmico,
que puede tener diferentes intereses y orientaciones. Este proceso realizado de
manera sistemadtica, requiere definir ciertos elementos que vienen a constituir el
referencial de evaluacién. Segun el enfoque que hemos adoptado, este referencial
debe ser construido con la participacion de los actores involucrados en la evaluacién
de un programa de formacién. Nuestra principal preocupacion que orienta la
evaluacién de programas de formacion es la de clarificar la significacion que le dan
los actores al programa e identificar las debilidades y las pistas para superar las

mismas en el afidn de mejorar el programa.

En el siguiente capitulo presentamos la metodologia general adoptada en la

presente investigacion evaluativa.



CAPITULO V

METODOLOGIA GENERAL

En este capitulo vamos a presentar el tipo de investigacion a realizar y la
metodologia general adoptada. Para ello comenzamos caracterizando la investigacion
evaluativa como el tipo de investigacion a desarrollar, luego se prescnté la posicion
epistemolégica adoptada, el enfoque de evaluacién y el proceso general de la
investigacion con sus diferentes etapas asi como los limites de la presente

investigacion.
5.1  El tipo de investigacién: la investigacion evaluativa

En funcién a los objetivos generales definidos que se refieren por una parte a
la construccion de un referencial de evaluacion de programas de formacion en EA, a
la evaluacion del programa llamado FAPEA' y a la formulacién de proposiciones
tedricas para optimizar este tipo de programas y la evaluacion de tales programas, se

desarrollara una investigacion evaluativa.

En este tipo de investigacién existen dos funciones interrelacionadas que
deben estar claramente definidas: en primer término, una funcion relacionada a la
dimensién de la investigacion por la cual se pretende producir saberes sobre el
proceso de evaluacion. Una segunda funcién esta relacionada a la evaluacién de un

programa encaminada a formular un juicio evaluativo sobre el objeto evaluado, en

! Este programa implementado en Bolivia se presenta en el capitulo seis.
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una perspectiva de optimizar este tipo de programas. Varios autores han identificado
las diferencias que existen entre la evaluacién de programa y la investigacion
evaluativa. Ambas son actividades de investigacion que utilizan estrategias
sistemdticas encaminadas a objetivos diferentes; la investigacion para producir nuevo
conocimiento y la evaluacidon para juzgar el valor o la pertinencia social de un

programa (Worthen & Sanders, 1973; Hurteau & Nadeau, 1987).

La investigacién evaluativa va més alla de la evaluacion de programas. Ella
busca no solamente determinar el valor o mérito de un objeto, sino que también busca
comprender la significacion de una accion evaluativa, la problematica y la dinamica
de la situacion en una perspectiva de produccion de nuevos saberes y de
transferencia. Debe cada vez mas demostrar su capacidad de producir conocimientos
vilidos y utiles a la planificacion y al desarrollo de los programas y también a la

evaluacion de tales programas.

La manera de desarrollar una investigacién evaluativa va a depender de la
orientacion epistemolégica adoptada para ello. En el marco de la presente

investigacion adoptamos una vision determinada que presentamos a continuacion.

5.2 La posicién epistemoldégica de nuestra investigacion evaluativa

Al adoptar el enfoque de evaluacion de la “cuarta generacion”, nos
inscribimos a una posicion epistemoldgica de naturaleza interpretativa bajo la cual
vamos a desarrollar la presente investigacion. No asumimos una postura positivista,
pues no pretendemos encontrar explicaciones causales del fenomeno estudiado, ni
una postura de la teoria critica que muestre las bases histdricas y estructurales del

fenémeno social estudiado encaminado a promover el cambio politico y social.
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Una posicion epistemoldgica interpretativa presenta las siguientes
caracteristicas sefialadas por Savoie-Zajc & Karsenti (2000, p. 133): se asume que la
realidad es global y es construida por los actores de una situaciéon concreta. El
investigador desea llegar a comprender la propia dinamica del fenémeno estudiado,
que en este caso es la evaluacion de un programa de formacién en EA, gracias al

acceso privilegiado que se tiene a la experiencia de otros actores.

Ademas, el saber producido esta intimamente ligado a los contextos, al
interior del cual ha sido producido y es visto como transferible a otros contextos
diferentes al de la investigacion. En la presente investigacion, el saber producido esta
intimamente ligado al contexto en el que se desarrolla el programa de formacién en la
perspectiva de contribuir a la optimizacion de estos programas en contextos similares
al boliviano asi mismo se pretende formular proposiciones tedricas para la evaluacion

de tales programas.

Al adoptar el paradigma interpretativo se puede prever una metodologia
especifica que hace referencia al enfoque naturalista, es decir que se estudian los
fendmenos en su sitio natural, tratando de entender la significacion de los fenomenos
internos tal cual los actores involucrados les pueden dar. Bajo esta perspectiva,

presentamos a continuacion el enfoque adoptado.

5.3 La evaluacién de la “cuarta generacién”

El enfoque de evaluacion de la “cuarta generacion™ es una construccion que
surge de la existencia de generaciones previas de la evaluacion caracterizadas por una
orientacion de medida, de descripcion y de juzgamiento, a un nuevo nivel cuya
dindmica clave es la negociaciéon (Guba & Lincoln, 1989). Esta forma de evaluacion
tiene algunas caracteristicas interesantes como ser que la evaluacién de los resultados

no es la descripcion de las cosas como realmente son o como realmente funcionan,
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sino mas bien representan construcciones significativas que actores® individuales o
grupos de actores forman para darle sentido a las situaciones en las cuales ellos se
encuentran. Los hallazgos no son verdades absolutas, en cambio son literalmente
creados a través de un proceso interactivo, que incluye al evaluador asi como a los
actores implicados en la evaluacion. Lo que emerge de este proceso es una o mas
construcciones que son las realidades del caso evaluado. Estas construcciones estan
inexorablemente ligadas al contexto fisico, social y cultural particular en los cuales

los actores estan formados y a los cuales ellos pertenecen.

Se presta especial atencion a la participacion de los actores, ya que los mismos
son mutuamente educados por ¢l proceso de la “cuarta generaciéon”, que segiin Guba
& Lincoln (1989) posibilita un grado de apertura mas alla de los generalmente
contemplados en una evaluacion tradicional. Para estos autores, la evaluaciéon debe
tener una orientacion hacia la accion que define el curso a seguir de la evaluacion y
estimula a los actores a generar y a mantener su compromiso por hacerlo. Si se quiere
conseguir este objetivo, el evaluador debe jugar un rol amplio; mas alld de
proporcionar informacion, debe ser quien diriga el proceso de negociacion, que en el

analisis final es la parte mas dificil de la evaluacién.

El disefio de una evaluacién de tipo responsive’ llega a ser emergente. Los
evaluadores de programas deben involucrarse y estan llamados a ser parte de la
accién como participantes (Green, 1994). De ahi que tanto la seleccion de las
preguntas de la evaluacién como la determinacion de los criterios contra los cuales un
programa va a ser juzgado es una tarea de respuesta, donde la evaluacion responde a

aquellos temas en la recoleccion subsecuente de informacion. La tarea del evaluador

? Es la traduccion de stakeholders.
? Término presentado en el punto 4.2.4
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se centra en descubrir las demandas®, reclamos® y planteamientos6 que realizan los

actores y direccionar los mismos en la evaluacion.

(...) Una demanda es una afirmacion que un actor puede introducir y que es
favorable al programa. Por ejemplo, que un modo particular de instrucciones
leidas va a resultar en mas de un afio de ganancia en los resultados estandares
de test de lectura para cada afio de uso en clases. Un reclamo es cualquier
afirmacion que un actor puede introducir y que no es favorable al programa.
Por ejemplo, aquellas instrucciones en el uso de material de computacion
reduce la habilidad de los estudiantes para hacer computacion con las manos.
Un planteamiento es cualquier estado de una cuestion de la cual las personas
razonables pueden no estar de acuerdo, por ejemplo con la introduccién de la
educacion acerca de las drogas en la escuela primaria. (Guba & Lincoln, 1989,

p. 40)

La evaluacién de la “cuarta generacion” se basa en dos elementos

fundamentales segin Guba y Lincoln (1989):

a) En un enfoque de respuesta, determinando qué preguntas se van a hacer y qué

b)

informacidn se va a recolectar en funcion de las actividades basicas de los actores.
Una evaluacion de respuesta indica que todos los actores implicados en una
evaluacion tienen el derecho de dar a conocer sus demandas, reclamos y
planteamientos para ser respondidos en funcién del sistema de valores al cual
ellos mismos se adhieren. -

En una metodologia constructivista llevando adelante el proceso de investigacion
con los presupuestos ontolégicos y epistemologicos del paradigma

interpretativista anteriormente presentados.

A continuacion presentamos la metodologia adoptada para realizar la presente

investigacion.

4 Claims en inglés.
3 Concern en inglés.
¢ Issues en inglés.
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5.4  Los aspectos metodolégicos de la evaluacion de la “cuarta generacion”

En esta generacion, la evaluacion es un proceso por el cual el evaluador y los
actores implicados colaborativamente crean una construccion de valoracion
consensual de algiin objeto’. Esta construccién, como resultado de la evaluacion, esta
sujeta a una continua reconstruccion incluyendo mejoras, revisiones y si es necesario
modificaciones. Para ello se determinan parametros y limites a través de una
interaccion y de un proceso negociado que involucra a los actores y no como ocurre
en las tres primeras generaciones, donde los pardmetros y limites se establecen a

priori (Guba y Lincoln, 1989).

La metodologia de la “cuarta generaciéon” se basa segin Guba y Lincoln
(1989), en los principios del circulo de la dialéctica hermeneltica y en la metodologia
de la investigacion naturalista. Esta metodologia se basa en la dialéctica ya que
representa una comparacion y contraste de puntos de vista divergentes enfocada a
producir una sintesis de alto nivel de todos ellos en el sentido Hegeliano. Es
hermeneiitica porque su caricter es interpretativo y finalmente, es naturalista porque
se lleva adelante en un contexto real. Este contexto de investigacion demanda
estrategias como ser entrevistas, observaciones y sobre todo, discusiones de grupo o
focus group. Para llevar adelante la evaluacién se presentan 12 pasos que son los
siguientes segin Guba y Lincoln (1989, p. 186):

(DIniciar contacto con las personas que promueven la evaluacion.
(2)Organizar la evaluacion.

(3)Identificar los actores que intervienen.

(4)Desarrollar construcciones colaborativas y compartidas.

(5)Ampliar las construcciones introduciendo nueva informacion.
(6)Identificar demandas, reclamos y planteamientos resueltos.

(7)Priorizar demandas, reclamos y planteamientos no resueltos.
(8)Recolectar informacion relacionada con los planteamientos no resueltos.
(9)Preparar una agenda para negociar.

? Un objeto de evaluacién puede ser un proyecto, un programa o un curriculo entre otros.



108

(10)Llevar adelante la negociacion.
(11)Redactar el informe a través del estudio de caso.
(12)Reciclar, retornar y realimentar.

En la practica estos pasos no son lineales, sino mas bien son o deben tener

movimientos de ida y vuelta y pueden ademas incluir saltos. Inspirados en este

proceso limitamos a cuatro (4) las etapas a desarrollar en el marco de la presente

investigacion:

Etapa 1:

Etapa 2:

Etapa 3:

Etapa 4:

La presentacion del programa a evaluar (capitulo 6). Se
desarrollan los pasos 1, 2 y 3 del modelo propuesto que se
refiere a la organizacién de la evaluacion y la identificacion de
los actores que intervienen.

La construccion de un referencial de evaluacion (capitulo 7).
Se desarrollan los pasos 4 y 5 del modelo indicado que se
refiere a la ampliacion de las construcciones fruto de la
literatura profesional y de construcciones compartidas.

La accion evaluativa se refiere a la evaluacion misma del
programa que se inicia con el andlisis de las necesidades
respecto al programa, luego se identifica la satisfaccion de
estudiantes y profesores con relacion al programa y por ultimo
se identifican las modificaciones necesarias a realizar a través
de la negociacion con los actores (capitulo 8). Se refiere a los
pasos 6, 7, 8, 9 y 10 del anterior modelo.

La elaboracion del informe final corresponde a los pasos 11 y
12 del modelo y comprende la discusion y la difusion de los

resultados obtenidos.

Presentamos a continuacion el proceso general seguido para el desarrollo de

las etapas presentadas.
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5.5 El proceso general de la investigacion

El proceso general de la presente investigacion que contempla por una parte,
la construccion de un referencial de evaluacion con la participacion de los profesores
del programa a evaluar, y por la otra la evaluacién misma del programa bajo el
enfoque de la evaluacién de la “cuarta generacién” que se va a centrar en realizar
construcciones conjuntas a través de la negociacion con los actores implicados
quienes seran invitados a expresar sus demandas, reclamos y planteamientos a través
de la realizacion de entrevistas semi dirigidas y discusiones de grupo. Las etapas

anteriormente identificadas se detallan a continuacion.

5.5.1 Etapa 1: La situacién de partida
A) La descripcién del programa FAPEA

En esta fase el objetivo fue el de conocer las condiciones bajo las cuales se
concibe el programa,“asi como las principales caracteristicas de dicho programa y el
perfil de los estudiantes que participaron del programa de formacion. Para esto, se
realiz6 una revisiéon bibliogrifica de textos oficiales de Bolivia relacionados al
proyecto EDAMAZS. Para la presentacion del programa se estructuré un cuerpo de
documentos elaborados en el marco del proyecto EDAMAZ lo que permitié conocer

en detalle las condiciones en las cuales se desarroll6 este programa en Bolivia.

Para la identificacion del perfil de los estudiantes se sistematiz6 la
informacién existente en sus respectivas fichas de inscripcion las mismas que fueron

llenadas por la administracion del programa.

# Este proyecto es presentado en el capitulo primero y sexto.
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B) Las expectativas de los actores con respecto a la evaluaciéon

Se realiz6 un primer contacto con los responsables del mencionado programa,
por medio de una reunién de trabajo con los profesores® implicados para clarificar y
explorar las expectativas y las respuestas de los miembros del grupo de profesores del
programa frente a este proyecto de investigacion evaluativa. Por otra parte se

identificaron los actores implicados en la evaluacion del programa FAPEA.

Los profesores involucrados manifestaron sus inquietudes, necesidades e
intereses respecto al proyecto de evaluar el programa. Sus manifestaciones fueron
registradas en un diario'® el mismo que fue utilizado a lo largo de todo el proceso
evaluativo con el propdsito de realizar una descripcion detallada del medio y asi

comprender mejor la realidad del programa evaluado.
.5.5.2 Etapa 2: La construccién del referencial de evaluacion

En esta etapa el objetivo fue el de realizar elecciones pertinentes a mi
investigacion en relacion a la evaluacion de programas en EA. Para esto se
identificaron los elementos filosdficos, tedricos y metodoldgicos existentes para
evaluar este tipo de programas en la perspectiva de contribuir al desarrollo de una
teoria de la evaluacion de este tipo de programas. El referencial de evaluacion, en
tanto que modelo, puede seguir para su construccidon un proceso sistémico. Por ello
adoptamos el enfoque sistémico en educacion bajo el cual la investigacion implicaria
una vision global de los fendmenos que nos rodean, es decir la coordinacién de

numerosas tareas y concertar entre varias personas.

? Cuatro (4) profesionales de la UAGRM.
1 Journal de bord en francés.
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Elegimos el método de anasintesis'' presentado por Legendre (1983) inspirado
en el proceso general de elaboracion de un modelo de Silvern en 1972, quien
identifica operaciones secuenciales a partir de una situacion de partida. Estas
operaciones son el analisis, la sintesis, la elaboracion de un prototipo y la simulacion
hacia un modelo 6ptimo. En el marco de la presente investigacion se han seguido

cada una de estas etapas para elaborar un referencial de evaluacion.

En primer lugar para la identificacion de la situacion de partida se ha realizado
una investigacion documental la misma que se centrd en los siguientes términos
claves: investigacion evaluativa, referencial de evaluacion, marco de referencial,
marco de evaluacion y modelo de evaluacion especificamente en el campo de la EA.
Sin embargo, con estos términos no se encontrd ningin documento que sea pertinente
a la problematica tratada. Fue mas bien con el siguiente término clave' en diferentes
idiomas que se obtuvo informacidn relevante:

" evaluacién de programas y educacién ambiental
program and evaluation and environmental and education

évaluation et programmes et éducation relative a l’environnement

El periodo considerado para la bisqueda bibliogrifica fue de los ultimos 10
afios, es decir de 1990 a 2000. Las bases de datos que se consultaron fueron las
siguientes: ERIC", BADADUQ" e INTERNET. Se seleccionaron documentos que
contemplaban experiencias de evaluacion en el campo de la EA y de las Ciencias

Medio Ambientales. Los resultados son presentados en el punto 7.2.

' Neologismo formado de dos palabras anilisis y sintesis.

2 Traduccién de la expresién en francés mot clés.

B Educational Resources Information Center (ERIC) es un sistera nacional de informacién fundado
en 1966 por el departamento de educacion de Estados Unidos.

1 Sistema de informacién de la Université du Québec 4 Montréal (UQAM) en Canada.
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En segundo lugar, para el analisis, siguiendo las etapas del proceso de
anasintesis, se adopté el método del andlisis de contenido con el objetivo de
identificar los componentes y las caracteristicas de los referenciales de evaluaciones
encontrados en la literatura cientifica. Los documentos seleccionados fueron objeto

de un andlisis de contenido.

El analisis de contenido es un método de investigacion cualitativa que
permite, segin Sauvé (1992) describir, clarificar, comprender e interpretar una
realidad. Van der Maren (citado en Gohier 2000) describe cinco fases del anilisis de

contenido:

1) Se parte de un cuadro de andlisis pertinente en relacion al campo
elegido; este cuadro integra las categorias de analisis que surgen del marco
tedrico presentado en los capitulos 2, 3 y 4 y a partir de las cuales se realiza la
blasqueda de informacion.

2) Se determina las unidades de andlisis (parrafos, frases, palabras) y se
decide sobre un sistema y un léxico de cddigos.

3) Se clasifica los diferentes segmentos retenidos bajo una ribrica, un tema o
una pregunta anteladamente formulada.

4) Se realiza la sintesis o la reduccioén de los datos por condensacién o por
abstraccion.

S) Se propone una interpretacion del material retenido.

En la presente investigacion se disefié un cuadro de anilisis que permiti6
identificar los aspectos que comprende un referencial de evaluacién. A partir de las
categorias identificadas en el capitulo 4 se realiza el anilisis de la informacion

seleccionada.
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Siguiendo las etapas del proceso de anasintesis, en tercer lugar, se realiza la
sintesis que consiste en juntar y estructurar los componentes de modelos anteriores
considerados esenciales. Esta etapa implica realizar elecciones de parte del
investigador en funcion de los objetivos que el adopta y que explicita. El selecciona
entre los elementos y las caracteristicas encontradas por el andlisis aquello que
considera lo mas significativo en funcién de sus elecciones paradigmaticas y tedricas
relativas a la evaluacion de programas en EA y a los objetivos de investigacion, para

establecer luego las relaciones entre ellos.

En esta etapa ademas se identifican los elementos que faltan o que no estan
completos por lo que puede existir la necesidad de retornar a la etapa precedente del
analisis para obtener nueva informacién necesaria a una sintesis optima de modelos

propuestos en la literatura especializada.

En cuarto lugar se procede a la elaboracion de un premodelo éptimo o
prototipo. Esta etapa requiere de cierta creatividad de parte del investigador ya que a
partir de una explotacion critica de la sintesis precedente y conforme a los criterios, a
los principios y al marco tedrico adoptado, se elabora un prototipo que implica una

nueva vision de la realidad.

En quinto lugar se trata de poner a prucba el prototipo construido
sometiéndolo a una confrontacioén con la realidad y con los actores. En el marco de la
presente investigacion, para la validacion del prototipo se procedié a la evaluacion
critica de los cuatro profesores que participaron del programa a través de la

realizacion de una entrevista (Anexo 6).

Las entrevistas fueron realizadas por mi persona con la consigna de presentar

el objetivo de la entrevista y de respetar las reglas deontolégicas relacionadas a la
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confidencialidad de las respuestas obtenidas, luego se formularon las preguntas en

situacion de una conversacion con una duracion de 60 minutos cada entrevista.

Pero ademas la validacion y simulacion del referencial construido se realizé a
través de la propia aplicacion del referencial para evaluar el programa FAPEA
desarrollado en Bolivia. El referencial de evaluacion asi construido es presentado en

el capitulo séptimo.

5.5.3 Etapa 3: La accion evaluativa del programa

En esta etapa el objetivo es el de evaluar el programa FAPEA desarrollado en
Bolivia y que corresponde al segundo objetivo de la presente investigacion aplicando

el referencial anteriormente construido.

Al adoptar el enfoque de la evaluacién de la “cuarta generacion” se trata en
realidad de tomar en cuenta las demandas, reclamos y planteamientos que los actores
priorizan en relacién al programa objeto de evaluacion. Para esto se opta por una
parte por la realizacion de encuestas a los dieciséis estudiantes inscritos al programa
luego de la conclusién de cada médulo del programa (Anexo 7) con el objetivo de
identificar la satisfaccion de los estudiantes con relacion a diferentes aspectos del
moédulo. E n estas encuestas, se contemplan dos tipos de preguntas: por un lado
preguntas cerradas en el sentido de que el encuestado elige una opcion entre las
alternativas posibles. Por otro lado, se hicieron preguntas abiertas en las cuales no
existian opciones definidas. La informacién obtenida fue cuantitativa y cualitativa. La
primera fue tratada de manera de obtener la frecuencia existente de cada aspecto
considerado, mientras que la informacion cualitativa fue objeto de un andlisis de

contenido tematico.



115

En esta etapa se contempla el anilisis de las necesidades de los participantes. .
Para esto se realiza al inicio del programa, una entrevista semi dirigida (Anexo 5) a
los dieciséis estudiantes inscritos para conocer sus intereses y expectativas en relacion
al programa en cuestion. La informacion obtenida fue sistematizada y analizada
siguiendo las reglas del analisis de contenido temético y se presenta en el capitulo

octavo.

Ademas al finalizar el programa en su totalidad, se realizaron entrevistas semi
dirigidas (Anexo 8) a siete estudiantes, quienes culminaron el programa, con el
objetivo de determinar los resultados obtenidos del proceso de formacion asi mismo
para identificar los aprendizajes logrados en los estudiantes. Por otra parte, se
realizaron entrevistas semi dirigidas a los cuatro profesores del programa (Anexo 9).
Las entrevistas se realizaron para identificar puntos de vista de los profesofes con
relacion a diferentes aspectos del programa. Las entrevistas realizadas a estudiantes y
profesores fueron grabadas y luego transcritas. La informacion obtenida fue
sistematizada siguiendb el procedimiento del analisis de contenido tematico, los

resultados se presentan en el capitulo octavo.

Por otra parte, se identificaron también las modificaciones que segun los
actores requeria el programa en cuestién en la perspectiva de proponer pistas tedricas
y estratégicas para optimizar este tipo de programas aspecto que corresponde al tercer
objetivo de la presente investigacion. Para esto se realizaron entrevistas semi
estructuradas (Anexo 10) a los dieciséis estudiantes luego de cada médulo. También
se realiz6 una discusion de grupo (Anexo 11) con los cuatro profesores implicados en
el programa con el objetivo de identificar los aspectos que deben modificarse para
mejorar el programé en cuestion. A si se dié la oportunidad a los profesores de
contribuir con sus visiones y percepciones. Sin embargo no se pudo realizar una
discusién de grupo con los estudiantes, acorde con un enfoque de evaluacion de este

tipo, debido al poco interés y compromiso de los mismos.
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La informacion obtenida de las entrevistas y de la discusion de grupo fue
clasificada en funcidn de categorias determinadas a priori y de catergorias emergentes
de la investigacién. El material cualitativo invocado o suscitado obtenido fue objeto
de un primer nivel de analisis para proceder luego a la codificacion del material y su
inscripcion en fichas por temas. Luego se realiz6 el examen de los datos obtenidos a
partir de este tratamiento del material. Se tratd de ver como los datos podian ser
representados y qué se podia observar en estos. Por dltimo se efectué un segundo
nivel de analisis de los datos con categorias provenientes del marco tedrico y con
otras también que emergieron de este proceso analitico. Asi los datos se

transformaron en resultados.
5.5.4 Los criterios de validez

Los criterios de validez de nuestra investigacion evaluativo son Ia

credibilidad, la transferibilidad, la fiabilidad y la confirmacion.

La credibilidad de una investigacion evaluativa de la "cuarta generacion" se
basa fundamentalmente en las construcciones del sentido que le dan los propios
participantes al programa evaluado. Para esto es necesario participar activamente en
la situacion a evaluar. Optamos por garantizar, desde el inicio de la investigacion, con
nuestro compromiso prolongado en el terreno. Se trabajé por mas de diez meses
desde septiembre de 1999 a septiembre del 2000, con los profesores y estudiantes
apoyando y participando permanentemente en la realizacion de diferentes actividades
del programa. De esta manera se pudo realizar entrevistas semi dirigidas a cada uno
de los actores implicados en el programa, en el contexto de su realidad. También se
pudo validar los resultados obtenidos por los participantes ya que el informe
elaborado fue puesto a consideracion de los actores involucrados a través de una
discusion de grupo en la cual se tomé notas en extenso en un diario asignado para tal

efecto. Este ejercicio enriquecié de sobremanera el presente trabajo. Ademas se ha
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recurrido a la aplicacion de diversos métodos de recoleccion de informacién como ser
encuestas, entrevistas, andlisis de contenido y discusién de grupo. Se han obtenido
datos cuantitativos y cualitativos para una mayor aproximacion a la realidad
evaluada. Por ultimo la recoleccion de la informacién se ha realizado en diferentes
momentos, contemplando en algunos casos las mismas preguntas para de esta manera

favorecer la fiabilidad de la informacién obtenida.

Para favorecer la transferibilidad de los resultados a situaciones semejantes, se
presto especial atencion a la descripcion extensiva y detallada del tiempo, el lugar, el
contexto y la cultura en la cual se realiza el estudio para lo cual se registré en un
diario personal todos los detalles y acontecimientos que sirvieron posteriormente para
reconstruir la evaluacion realizada. La descripcion del contexto se presenta en el

capitulo sexto.

Para garantizar la fiabilidad y confirmacion del presente estudio, éste fue
asesorado permanentemente por dos expertas internacionales; nos referimos a la Dra.
Lucie Sauvé y la Dra. Lorraine Savoie-Zajc, destacadas profesionales de la
Universidad de Québec en Montréal, Canada quienes evaluaron el estudio
centrdndose en la coherencia que debe existir entre los resultados obtenidos y el

conjunto de los otros aspectos de la investigacion evaluativa realizada por mi persona.

5.5.5 La elaboracion del informe final

La dltima etapa corresponde a la elaboracion del informe final el cual fue
realizado en una doble perspectiva; por una parte, el interés se centré en producir
conocimientos que pudieran contribuir al desarrollo de la teoria de la evaluaciéon de
programas de formacién en el campo de la EA, para lo cual el informe presenta la

evaluacion del programa FAPEA vy las pistas para su mejoramiento. Por otra parte, se
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busco producir conocimientos que pudieran contribuir a la optimizacion de este tipo

de programas.
5.6 Los limites de la investigacion evaluativa

La evaluacion del programa se realizd conforme al modelo de la “cuarta
generacion” adoptado. Sin embargo uno de los limites de la presente investigacion es
que no se pudo promover el establecimiento de compromisos y encontrar espacios de
discusion entre los grupos de participantes, es decir estudiantes y profesores,
dimension central del modelo mencionado. La falta de institucionalidad del programa
evaluado no coadyuvd al establecimiento de un compromiso entre los actores, para
lograr de esta manera una adecuada negociacion entre ellos y una participacion mas
activa principalmente de los estudiantes que hubiera permitido realizar una discusion
de grupo entre éstos y mi persona. La presente investigacion no pretende ser un
modelo para la realizacion de posteriores evaluaciones sino mas bien se presenta
como una experiencia que puede servir de fuente de inspiracién. Si bien la
investigacion no aporta elementos tedricos realmente nuevos, puede ofrecer una
sistematizacion tedrica inédita de elementos existentes de los que la pertinencia ha
sido confirmada por nuestro proceso especifico. También se pudo confirmar a través
de un proceso de experimentacion reflexivo que el proceso mismo de la evaluacion

puede contribuir al mejoramiento del programa evaluado.



CAPITULO VI

PRESENTACION DEL PROGRAMA FAPEA EN BOLIVIA

En este capitulo, presentamos las caracteristicas del contexto en el que se
desarrolla el programa FAPEA (Formacién de Animadores Pedagégicos en
Educacién Ambiental), sus origenes y su relacién con el proyecto EDAMAZ'. Luego
se presentan la estructura y los contenidos del programa, el perfil de los estudiantes

involucrados en el mismo y otras caracteristicas del mencionado programa.

6.1 Caracteristicas del contexto de intervencion

Bolivia esta situada en el centro de América del Sur con una extensién
territorial de 1.098.581 Km? y una poblacion de 8.274.325 habitantes para el afio
2001 (INE, 2004). El periodo entre 1978 y 1982 fue el mas inestable y cadtico de
toda la historia republicana de Bolivia con nueve presidentes en cuatro afios y medio,

siete de facto y sélo dos constitucionales.

Entre 1982-2000 se tuvieron diversos gobiernos de transicion para la
consolidacién de la democracia que estuvieron marcados por serios conflictos
sociales agravados por persistentes crisis econdmicas y fiscales. En la década de los
afios 90 se tuvo la aprobacion de varias leyes como ser la Ley de Medio ambiente
emitida en 1992 y posteriormente la Ley de la Reforma Educativa que establecio
diversos cambios académicos y administrativos en el Sistema Educativo Nacional
como ser la inclusién de los padres en el proceso de fiscalizacion del proceso

educativo, el establecimiento de la educacion intercultural y bilingiie, la

' Proyecto de cooperacion internacional presentado en el capitulo primero.
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transversalidad del curriculo y una racionalizacion en el magisterio. Este ultimo

aglutina a los profesores de primaria y secundaria tanto a nivel urbano como rural

Pese a estas normativas nacionales, las crisis sociales y politicas en el pais
fueron frecuentes, principalmente atribuidas a la incapacidad del Estado de dar
respuesta a las necesidades basicas de los diferentes sectores de la sociedad. En este
contexto y por la falta de concientizacién e informacién acerca de las problematicas
medio ambientales locales y sus consecuencias, para la poblacion boliviana la
sostenibilidad ecolégica no es prioritaria sino mas bien la lucha contra la pobreza

constituye la principal preocupacion de los gobernantes.

Por otra parte, a partir de la década de los afios ‘90 se inicié un proceso de
reforma del Sistema Universitario Nacional como parte de la Reforma Educativa del
pais ya que las Universidades son subvencionadas por el Estado Nacional para

desarrollar sus actividades educativas.

A nivel regional, Santa Cruz con 370.621 Km? se constituye en el
departamento mds grande de Bolivia ocupando para el afio 2001 el segundo lugar en
poblacién con 2.029.471 habitantes luego del departamento de La Paz.En esta region
la Universidad Piblica (UAGRM)? esta formada por siete facultades que son: de
Ciencias Econémicas, de Derecho, de Auditoria, de Tecnologia, de Arquitectura, de
Ciencias de la Salud y de Humanidades. Cada facultad esta formada por diversos
programas de primer ciclo o carreras. Ademds cuentan con una unidad
descentralizada de programas de postgrado y con un Instituto de Investigaciones. La
universidad también cuenta con otras unidades de apoyo al desarrollo de trabajos de

investigacion y de extension a la comunidad.

2 Universidad Auténomca “Gabriel René Moreno”
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Las primeras zlictividades realizadas en Bolivia en EA se iniciaron en la década
de los ochenta a partir del trabajo de algunas instituciones privadas que ejecutaron |
proyectos y acciones, que segun Quiroga y Salinas (1993), fueron a nivel
experimental. Durante 1990-91 se desarroll6 una experiencia de incorporacion de la
temdtica ambiental en el Programa de Escuela Multigrado para el Area Rural
Andina con el apoyo de la UNICEF, enfocada a vincular el proceso educativo con el
mejoramiento de las condiciones de vida de la poblacion en los aspectos de salud,
produccion agropecuaria y conservacion del medio ambiente. Entre 1993 y 1994 se
fue insertando la temética ambiental a nivel de las carreras o programas de primer

ciclo asi como en programas de maestria en las diferentes universidades del pais.
6.2  Los origenes del programa FAPEA-Bolivia

El programa FAPEA?® fue concebido al interior del proyecto EDAMAZ. Este
proyecto surgié segin Sauvé et al. (2001) de un encuentro de los miembros de la Red
de Universidades Amazénicas (UNAMAZ) en 1992, en la perspectiva de dar
continuidad a las recomendaciones de la Agenda 21 surgidas en la Cumbre de la
Tierra que tuvo lugar en Rio de Janeiro, el mismo afio. Durante este encuentro en el
marco de la Conferencia sobre Environmentally Sound Socio-Economic Development
in the Humid Tropics, desarrollado en Manaus, Brasil, el esbozo de un proyecto fue
elaborado conjuntamente por los representantes de las instituciones y organizaciones
siguientes: la Université du Québec 4 Montréal (UQAM) de Canada, la Universidade
Federal de Mato Grosso (UFMT) de Brasil y el Consorcio RED de formacion a
distancia. Tres universidades de la red UNAMAZ fueron designadas para la direccion
de la red para participar del broyecto, en la perspectiva de reforzar sus instituciones

en materia de educacion ambiental: la Universidad Auténoma “Gabriel René

3 “Formacién en Animacién Pedagdgica en Educacién Ambiental”
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Moreno” (UAGRM) de Bolivia, la UFMT de Brasil y la Universidad de la Amazonia
(UA) de Colombia.

La UQAM tomo el liderazgo del proyecto y con el otorgamiento de una
subvencion de la Agencia Canadiense de Desarrollo Internacional (ACDI) fue
desarrollado el proyecto entre el afio 1996 al 2001. El proyecto EDAMAZ surgi6 en
respuesta a la gravedad y amplitud de la problematica socio-ambiental de la region
amazonica, estrechamente ligada a las elecciones de desarrollo de las sociedades
contemporaneas a escala mundial. El proyecto se encamind a promover el
poienciamiento institucional de las universidades participantes en materia de
educacion ambiental a través de la formacion de educadores en este campo. Se
pretendia contribuir al desarrollo de competencias profesionales en EA en los paises

participantes: Bolivia, Brasil, Colombia y Canada.

En este proyecto, la meta de la EA era la de ayudar a las personas y a los
grupos sociales involucrados a tomar conciencia de su identidad cultural y de las
caracteristicas de su medio de vida, para construir saberes utiles y criticos con el
objeto de desarrollar el saber-hacer y un real poder-hacer que les permita tomar a
cargo, autonoma y responsablemente, la viabilidad de su propio medio ambiente, en
la perspectiva de un desarrollo social éptimo y contextualmente significativo. Para
ello se contempld el desarrollo de dos programas de formacién de educadores; 1) un
programa universitario de formacion de animadores pedagdgicos en EA (FAPEA)
capaz de inducir dindmicas educativas en diversos contextos (escolar como
comunitario) para la intervencién y 2) un programa de formacién a distancia de
maestros en EA (FADEA) centrado en un proceso de investigacion-accion
participativa para la resolucion de problemas comunitarios en una perspectiva de eco-

desarrollo.
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6.3  La concepcion del programa FAPEA-Bolivia

A partir de los lineamientos establecidos colaborativamente por los
participantes del proyecto EDAMAZ, un grupo interdisciplinario de profesores de la
UAGRM de la ciudad de Santa Cruz de la Sierra en Bolivia concibieron y pusieron en
marcha la primera version del programa FAPEA en 1998. Este programa, segin un
informe elaborado por el equipo de profesores, era el primer programa en EA que se
desarrollaba en la UAGRM y que integraba y favorecia el cumplimiento de las tres
grandes funciones de la universidad: la formacion de recursos humanos, la

investigacion y la extension.

La concepcion y experimentacion del programa fue asumida como parte de un
proceso de desarrollo profesional de los propios miembros del equipo boliviano,
constituido por cuatro profesores, quienes no contaban con una formacion previa en
EA. El proceso de formacion de estos profesores se facilitd con la realizacion de
talleres internacionales de formacién en los cuales se intercambiaron saberes y
experiencias entre miembros de los paises participantes. Ademas, para coadyuvar con
este proceso se conformaron centros de documentacion en cada universidad

participante.

En el centro de este proceso de formacion dentro de la accidn, se tuvo el
disefio del programa FAPEA para ser desarrollado en cada uno de los paises
participantes en funcidn de las condiciones existentes en cada uno de ellos. En el caso
de Bolivia, la concepcidn, planificacion y experimentacion del programa FAPEA
estuvo bajo la responsabilidad de la unidad de Asociacion de Universidades
Amazonicas (UNAMAZ) de la UAGRM. El equipo de profesores encargados de
llevar adelante este programa pertenecia a diferentes unidades de la misma

universidad.
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El trabajo multidisciplinario de estos docentes conto con el apoyo permanente
de la coordinacion general del proyecto EDAMAZ ubicada en Canada. Sin duda que
el proyecto EDAMAZ creé un efecto de sinergia y de multiplicacion de esfuerzos en
torno al interés por desarrollar la EA a través de la implementacién de programas de
formacién como es el caso del programa FAPEA. En 1998 tuvo lugar la primera

versién de FAPEA en Bolivia dedicada mas a los actores del medio escolar.

La segunda version del programa FAPEA, dedicada a una diversidad mas
grande de actores como ser la escuela formal y no formal, se realizd en 1999. Fue
concebido con el apoyo del equipo de profesores del proyecto EDAMAZ al mismo
tiempo que se conté con la participacién de profesores formados en el propio
programa en su primera versién y también con el apoyo de profesores invitados
interesados en desarrollar el campo de la EA. Para esta segunda version el equipo de
profesores y administrativos del programa FAPEA inici6 un proceso de reflexion y de
ajustes al programa en la perspectiva de adaptarlo a las necesidades existentes y de

mejorarlo de manera de contribuir al desarrollo de la EA en la region de Santa Cruz

El programa FAPEA en su segunda version fue modificado en ciertos
aspectos en relacion a la primera version ya que los profesores encontraron ellos
mismos falencias en la primera experimentacion del programa. Luego de diferentes
reuniones de trabajo del equipo de profesores con mi persona, se determin6 modificar
algunos aspectos del programa inicial como ser las metas y objetivos del programa
fueron establecidos claramente en funcién de los resultados esperados en los
estudiantes. Asi mismo se contemplaron cuatro moédulos en la estructura del
programa de los cinco que se contemplaron en la primera version y se incorporaron
nuevos profesores para el desarrollo de cada médulo. Ademas al interior de cada
médulo el profesor responsable realizé ciertos ajustes en relacién a sus objetivos,
contenidos, metodologias y bibliografia a utilizar gracias a la experiencia obteniday a

los resultados obtenidos en la primera experimentacion.
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Luego de la evaluacion del programa FAPEA en su segunda version cuya
meta era la de mejorar el programa, se pudo realizar ajustes al programa para la
realizacion de la tercera version del programa la cual estuvo bajo la responsabilidad

de la unidad de UNAMAZ.

A continuacién presentamos las caracteristicas del programa FAPEA en la

segunda version con el objeto de analizarlo en sus diferentes componentes.

6.4 Las caracteristicas del programa a evaluar

El desarrollo del programa FAPEA estuvo bajo la responsabilidad de la
unidad de UNAMAZ de la UAGRM, contando ademas con la colaboracion de la
Carrera de Ciencias de la Educacion®, identificada ésta como el nicho institucional’
del programa, el mismo que fue presentado en el triptico de publicidad, con el
nombre de “Curso de Formacién. Animacion Pedagégica en EA”. Se definié
ofrecerlo como un curso de formacién® de 270 horas, dirigido a maestros en ejercicio
pero ademas abierto a lideres comunitarios, a profesionales de otras disciplinas y
otras personas interesadas en la tematica medio ambiental. Para la admisidn de éstos
estudiantes se solicité la presentacién del curriculum vitae, su documento de
identificacién y se realizé una entrevista personal a cada estudiante a cargo de la

coordinadora académica para llenar su ficha de inscripcion.

La meta del programa era la de formar animadores pedagégicos en EA. Se
establecieron los siguientes objetivos: 1) comprender la importancia y el papel que

desempeiia la EA en la solucion de los problemas ambientales en el marco del

4 Programa de primer ciclo de la Facultad de Humanidades de la UAGRM.
5 Lugar en el que el programa puede ubicarse en la organizacion de la universidad.
¢ Programa corto de menor nivel que el diplomado y la especialidad.
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desarrollo sostenible del pais; 2) analizar problemas ambientales locales,
identificando sus causas y efectos para la busqueda de estrategias que permitan el
abordaje de los mismos; 3) construir posibles estrategias de intervencidn privilegiadas
en EA para la solucion de problemas ambientales y 4) sistematizar y evaluar la

intervencion en EA realizada.

En la estructura del programa se contemplaron cuatro mddulos: 1)
ﬁmdamento§ tedricos y practicos de EA; 2) problemaéticas ambientales y estrategias
de resoluciéon de problemas; 3) la animacién pedagdgica en EA y el 4) practica de
intervencion y sistematizacién. En los tres primeros moédulos se contemplaron 60
horas académicas, los profesores desarrollaron sus médulos a través de exposiciones,
talleres, discusiones en base a resimenes individuales, visitas al terreno y trabajos en
grupo. En el Gltimo mddulo se tuvieron 90 horas y se designaron profesores para el
seguimiento y la implementacién de proyectos de intervencion educativa para lo cual

se tuvieron encuentros personales entre los estudiantes y los profesores designados.

Los contenidos desarrollados asi como los aspectos relacionados a la
organizacion de cada médulo y a la evaluacion de los aprendizajes fueron definidos
por el profesor responsable del moédulo. Por lo tanto las informaciones de cada
mdédulo son diferentes.

En el primer médulo para la evaluacion de los aprendizajes se tom6 en cuenta
la presentacion de resimenes individuales elaborados en base a cuestionarios, al
material proporcionado y a las explicaciones del profesor. También se tomé en cuenta
la exposicion grupal de un tema asignado y la presentacién de un trabajo final
individual relacionado al campo de la EA.En el segundo mddulo para la evaluacion
de los aprendizajes se tomé en cuenta la presentacion de resumenes individuales en-
base a un cuestionario y material proporcionado, la exposiciéon de un tema y el
informe con el anilisis de un problema medio ambiental local. En el tercer médulo

los estudiantes realizaron exposiciones de diversos temas y evaluaron a sus propios
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compafieros en éstas exposiciones. Para la evaluacion del estudiante se tomaron en
cuenta las exposiciones de temas asignados, la presentacion de resimenes de temas
expuestos, la participacion en debates realizados en la clase y la presentacion grupal
de un proyecto de intervencion en EA. En el cuarto mddulo, el seguimiento de los
proyectos de intervencion fue realizado por la coordinacion académica y por algunos
profesores que colaboraron. La evaluacion final de los proyectos de intervencion
estuvo a cargo de un comité conformado por dos profesores del programa, la
coordinadora académica y la coordinadora general del proyecto EDAMAZ-Bolivia en

base a un formulario disefiado para el efecto.

Cada uno de los profesores evalud su mdédulo en aspectos relacionados a los
contenidos, a los enfoques y estrategias pedagdgicas asi como en lo relacionado a la
bibliografia utilizada. Los profesores realizaron ajustes importantes a su plan de
clases. Por ejemplo identificaron nueva bibliografia. Este proceso evaluativo
enriquecio de sobremanera el trabajo de los profesores quienes fueron motivados y
apoyados permanentemente por mi persona. Se tuvo la participacion de los siguientes
profesores:

e Una economista, profesora de la Facultad de Ciencias Econdmicas y
Financieras de la UAGRM, formada en EA en el marco del proyecto
EDAMAZ, responsable del médulo 1.

e Una ingeniera agronoma, directora del departamento de EA del Museo de
Historia Natural "Noel Kempff Mercado" (MHNNKM) y profesora de la
Facultad de Ciencias Agricolas de la UAGRM, formada en EA en el marco
del proyecto EDAMAZ encargada del médulo 2.

e Una economista, coordinadora general de la unidad de UNAMAZ y del
proyecto EDAMAZ en Bolivia, profesora de la Facultad de Ciencias
Agricolas de la UAGRM, formada en EA en el marco del proyecto EDAMAZ
y responsable del mddulo 3.
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e Un educador, profesor invitado quien apoy9 el trabajo del médulo 3.
e Una ex alumna del programa FAPEA en su primera version, bidloga de

formacion y responsable de la administracién académica del programa.

Los profesores participaron del programa sin recibir remuneracion alguna, en
la perspectiva de institucionalizar el programa al interior de la UAGRM, cada uno de
ellos trabajaba en unidades diferentes de la Universidad pero eran miembros del

equipo boliviano del proyecto EDAMAZ.

También se conté con el apoyo del personal administrativo de la unidad de
UNAMAZ de la UAGRM compuesto de tres profesionales de apoyo, una secretaria,
una contadora y un mensajero. La carrera de Ciencias de la Educacion colaboré con
la publicidad, infraestructura y certificacion del programa. La matricula fue de $us.-
200 por participante cubierta por ellos mismos. Estos recursos fueron destinados al
pago de fotocopias del material distribuido y al pago de la administradora académica
del programa. Se tuvieron sesiones semanales para cada médulo durante un mes. Los
viernes de 19:00 a 21:00 y los sabados de 9:00 a 12:00. El programa fue inaugurado
el 11 de septiembre de 1999. Las clases se desarrollaron hasta el 21 de diciembre con
la conclusion del modulo 3. Los proyectos de intervencién fueron defendidos en el
mes de mayo del 2000. El programa tuvo una duracién de nueve (9) meses

discontinuos.

A continuacién presentamos las caracteristicas de los estudiantes que

participaron del programa FAPEA en su segunda version.
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6.5  El perfil de los estudiantes

Se inscribieron diez y seis (16) estudiantes de los cuales once (11) aprobaron
y cinco (5) abandonaron por limitaciones econémicas y por falta de tiempo
disponible. La informacién obtenida de los estudiantes fue clasificada en funcién de
los siguientes aspectos: edad, sexo, formacion profesional y experiencia que hasta ese
momento contaban en el campo de la EA (Cuadro 6.1). Estos aspectos fueron
identificados con el objetivo de conocer las necesidades de la poblacion a la cual el
programa estaba dirigido. La mayoria de los inscritos al programa, siete (7) eran
profesionales de licenciatura’ de distintas carreras o programas. Seis (6) eran
maestros de escuelas y el resto tres (3) egresados y estudiantes de licenciaturas de
diferentes disciplinas. Por otra parte, ocho (8) no contaban con ninguna experiencia
en el campo de la EA. De los restantes, tres (3) tuvieron experiencia en la realizacion
de programas para television, obras teatrales y campafias en colegios y universidades
con temas relacionados al medio ambiente y a la EA. El resto tuvo experiencias en
actividades de capacitacion: tres (3) desarrollaron programas de capacitacion en
comunidades urbanas y dos (2) en comunidades rurales enfocando temas medio
ambientales con nifios y con la poblacién adulta. Mas de la mitad de los estudiantes
no contaban con experiencia en EA, esta situacion justificé plenamente la decision de

poner en practica el programa FAPEA en su segunda version.

7 Grado universitario de primer ciclo antes de la maestria y el doctorado.
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Aspectos Caracteristicas de los estudiantes
20-29=4
Edad 30-39=4
40-49=38
Sexo 8 hombres y 8 mujeres

Nivel de formacién
profesional

7 profesionales a nivel licenciatura en: arte, geologia,
educacidn, derecho, médico veterinario, quimica y
agronomia (primer ciclo, uno de ellos tenia maestria)

6 maestros de escuela

2 egresados de: comunicacion, trabajo social y auditoria
(finalizaron sus estudios pero no se graduaron).

1 estudiante universitario (comunicacién social)

Ocupacion actual

4 empleados publicos: 1 en Gobierno Municipal y 3 en

UAGRM
3 profesores de escuela
2 asesores pedagogicos
2 profesores de universidad
2 desempleados
I estudiante
1 ingeniero de empresa petrolera
| en actividad privada

Experiencia previa
en el campo de la
educacion ambiental

8 ninguna
5 en actividades de capacitacion
3 en actividades de comunicacion y difusion

En el siguiente capitulo se presentan las caracteristicas del referencial de

evaluacién construido para evaluar el programa FAPEA en su segunda version.



CAPITULO VII

LA CONSTRUCCION DE UN REFERENCIAL DE EVALUACION

Este capitulo presenta el proceso y el resultado de la construccion de un
referencial de evaluacién en tanto que modelo teérico. Exponemos en primer lugar la
metodologia especifica adoptada para esta construccion tedrica. Luego se presentan
los resultados obtenidos en cada una de las etapas del proceso para finalmente,
proponer un referencial de evaluacion del mencionado programa en la perspectiva de
contribuir al desarrollo de elementos tedricos y estratégicos relacionados a una teoria

de la evaluacion de este tipo de programas en el campo de la EA.

7.1  Metodologia especifica

Recordemos que un referencial de evaluacién comporta las elecciones
filosoficas, tedricas, axiolégicas y estratégicas del evaluador para realizar la
evaluacion. Estas elecciones recaen sobre los siguientes aspectos:

- Los elementos filoséficos y tedricos: la posicion paradigmaética del
evaluador, la concepcion de la evaluacion y el enfoque de evaluacion
adoptados.

- Los elementos axiolégicos: la meta, los objetivos, los objetos y los
criterios e indicadores elegidos que determinan los resultados de la
evaluacion.

- Los elementos estratégicos: el modelo de evaluacion, el disefio o plan de la
evaluacién, las etapas del proceso, las fuentes de informacion, las

estrategias, métodos, técnicas e instrumentos utilizados.
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Recordemos que tal como presentamos en el punto 5.5.2 para la construccion
del referencial de evaluacion adoptamos el proceso general de elaboracion de un
modelo tedrico conocido como la anasintesis. Este proceso se inicia con la
delimitacion de la situacion de partida. Luego se sigue con el analisis de referenciales
de evaluacidn existentes en la literatura, la sintesis, la elaboracién de un prototipo y la
simulacién o validacion. Como resultado de este proceso se propone un modelo
tedrico, en nuestro caso, un referencial de evaluacion adaptado al contexto boliviano.
A continuacion detallamos la metodologia y los resultados obtenidos en cada una de

las etapas mencionadas.
7.2 Identificaciéon de la situacidn inicial

La situacién de partida se refiere a la identificacion de los referenciales de
evaluacion ya existentes en el campo de la EA a través de un proceso sistematico de
recoleccion de escritos. Dichos referenciales seran las fuentes de inspiracion para
elaborar un nuevo referencial adaptado al contexto de la presente investigaciéon. Una
revisién bibliografica' de la literatura especializada entre 1990 a 2000, nos ha
permitido recopilar diez (10) estudios difundidos en lengua francesa e inglesa en los
cuales hemos encontrado elementos explicitos de referenciales. Este repertorio no es
exhaustivo, ya que el mismo puede ser enriquecido con investigaciones posteriores.
Los estudios identificados fueron los siguientes:

- Cuatro (4) estudios donde se contempla la evaluacion de proyectos de EA
desarrollados en contexto escolar (Clearing 1995, Stapp et.al. 1996,
Mayer & Losito 1997 y Rovira 2000).

- Dos (2) estudios que contemplan la evaluacion de programas de
formacion de formadores en el campo medio ambiental (Thomas

1989/1990; y Croizer & van Frenckell 1997).

! Es descrita en el capitulo 5 de la presente investigaci6n.
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- Dos (2) estudios que presentan criterios para evaluar materiales
producidos en EA (Monroe ef al. 1994; y NAAEE 1996).

- Un (1) estudio que contempla la evaluacion de un proyecto de
cooperacion internacional en materia de EA (Anadon et al. 2000).

- Un (1) estudio que pone en marcha una formacion continua de profesores

asistido por la evaluacion (Clary 2000).

En la revision bibliografica no se han encontrado estudios desarrollados en
América Latina relacionados a referenciales adoptados para evaluar programas de
formacion en EA, sin embargo, fue posible extraer algunas informaciones pertinentes
de los estudios realizados en otros contextos, indicados en el capitulo cinco. A
continuacion presentamos los resultados obtenidos de la fase del anélisis de la

literatura seleccionada.

7.3 El analisis

El anilisis permite identificar los componentes y las caracteristicas de los
referenciales de evaluacion ya existentes para seleccionar los elementos que pueden
servir a la construccion del referencial en esta investigacion evaluativa. Para esto se
realizaron dos operaciones interrelacionadas que son: el establecimiento del cuerpo
de escritos y el andlisis de la informacion. De los estudios encontrados en la anterior
etapa, fueron seleccionados los siguientes:

© Thomas (1989/1990),

O Clearing (1995),

© Stapp et al. (1996),

© Anadon et al. (2000),

© Clary (2000) y,

@ Rovira (2000).
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Aquellos estudios contemplan evaluaciones de programas y proyectos de
formacién en ciencias ambientales y/o EA, fueron desarrollados en diferentes

contextos y optaron por metodologias cuantitativas y cualitativas.

Para el analisis del cuerpo de escritos elegido se siguio el método del analisis
de contenido presentado por Van der Maren (1995, citado en Gohier 2000), expuesto
en el capitulo quinto del presente trabajo, como segunda operacion del proceso de
anasintesis. Este método implica la construccion de un cuadro de andlisis que

determina las categorias a partir de las cuales se clasifica la informacion (Cuadro 7.1).

Luego de la estructuracién del cuadro de anilisis se procedié a determinar las
unidades de andlisis y un léxico de codigos para clasificar las diferentes frases y
segmentos de frases retenidas sobre cada uno de los componentes del referencial de
evaluacion para posteriormente, interpretar la informacion clasificada. Los estudios
fueron presentados por orden cronoldgico de aparicién del documento, citando la

ficha de referencia bibliografica principal y el objeto de evaluacién del estudio.
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Cuadro 7.1
Aspectos de un referencial de evaluacion

En base a Worthen & Sanders (1973), Zaiiiga (1994), Figari (1994), Esteva & Reyes (1998)

Componente Descripcién
1.0bjeto a Un proyecto, un programa, un curriculum o un material.
evaluar
2.Contexto Se refiere al lugar y a las condiciones bajo las cuales se realiza la

evaluacion.

3.0Orientacion

Conjunto de creencias, valores y concepciones a la base de una

paradigmatica | vision global de la investigacion adoptada por el evaluador.
4 Propésitos Razones para evaluar, formulacioén de los objetivos especificos
para evaluar de la evaluacion y las preguntas que se quieren responder.

5.Enfoque para
evaluar

La manera de abordar la evaluacion que se traduce en la eleccion
de un modelo de evaluacion y de estrategias de evaluacion.

6.Dimensiones a
evaluar

La identificacion de los objetos o aspectos a tomar en cuenta en
un determinado objeto, las partes del objeto a evaluar.

7.Estrategias

La eleccidon de métodos, técnicas e instrumentos de recoleccion y

metodolégicas |andlisis de la informacion obtenida de diversas fuentes.
8.Criterios e La identificacion de criterios € indicadores para cada una de las
indicadores dimensiones a evaluar en funcién de los objetivos.

9.Resultados

Un juicio sobre el valor del programa o proyecto, de su proceso,
de su eficiencia, eficacia, de los logros o éxitos alcanzados, los
fracasos, los problemas y las limitaciones identificadas.

Se ha tratado de reflejar tal cual se presenta el pensamiento de los autores

utilizando por ello sus propios términos y evitando la interpretacién de su discurso.

La pregunta que orienta la presentacion de la literatura seleccionada es: ;Cémo se

evalia en el campo de la EA? El analisis realizado de las diversas proposiciones de

referenciales para evaluar en EA se presenta en el anexo 12. En este capitulo se ha

integrado solamente la sintesis de este trabajo. Presentamos los elementos filosoficos

y axiolégicos identificados en cada uno de los estudios. Se identifican las intenciones

relacionadas a la orientacion epistemolégica adoptada y el enfoque de evaluacion

adoptado como elementos filoséficos. Entre los aspectos axiologicos se identifica la

meta y los objetivos definidos en los estudios evaluativos (Cuadro 7.2).
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Cuadro 7.2
Elementos filosoéficos y axiolégicos
Objeto Intenciones Enfoque Meta Objetivos
relacionadas a
la orientacién
epistemoldgica
OPrograma | Comprender el | Naturalistico Mejorar el -Determinar el valor del pro-
de Maestria | programa en lu- | Responsivo programa. grama.
en Ciencias | gar de producir | [luminativo
del Medio conocimiento.
Ambiente
@Programas | Comprender la | Se desarrolla Medir el nivel | -Medir la amplitud de la imple-
de EA imple- | EA en Was- un survey y la naturale- | mentacion de la EA en escue-
mentados en | hington. za de imple- las publicas locales.
escuelas pu- mentacién de | -Medir la integracion de la EA
blicas la EA en es- en el curriculum actual de la
cuelas publi- | escuela.
cas. -Medir el impacto que tuvo la
EA en términos politicos.
©Proyecto de | Criticar el pro- | Involucrar a los -Medir el grado en el cual las
EA desarro- |yectoensuto- |administrado- metas y objetivos fueron al-
llado en con- |talidad a través |res, padres de | Mejorar el canzados.
texto escolar | de un proceso | familia y estu- | proceso. - Determinar como se puede me-
de investiga- diantes en este jorar lo que se esta haciendo y
cidén-accion. proceso. como se siente al hacer esto.
OProyecto de | Adoptar una Implico a los -Responder a las exigencias del
cooperacién | postura cons~ | actores en una organismo subvencionario.
internacional | tructivista, de | reflexién critica | Mejorar el -Reflexionar criticamente sobre
en formacién | respuesta 'y sobre su propia | proyecto. su propia accidn.
enEAen critica. accién, proceso -Determinar la manera en que
contexto uni- dialégico y par- los actores se comprometieron.
versitario ticipativo.
©Proyecto de | Percibir los Examen critico | Mejorar los | -Identificar los problemas pre-
EA desarro- |problemas que |de la organiza- |aprendizajes |sentados en el transcurso de la
llado en con- | se les presenta- | cién pedagdgi- |de los alum- | puesta en marcha del proyecto.
texto escolar | ron. ca nosy la for- |-Responder en la practica al
macién de los | proyecto.
profesores.
OPrograma Evaluacién Estimar los -Saber si el programa tuvo in-
de EA desa- desarrollada efectos del fluencia en los habitos de los
rrollado en No explicita por agente au- | programa. estudiantes de las escuelas asi
contexto ténomo como en aquellos habitos de

escolar

sus familias.
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En el estudio 1, 4 y 5 adoptan un paradigma interpretativo cuyo énfasis se
centra en comprender la relacion de los actores hacia el programa en la perspectiva de
mejorarlo adoptando para ello enfoques naturalistas y de respuesta. En el estudio 3 y
4 se adopta un paradigma de la teoria critica centrado en mejorar el proceso e
involucrando a diferentes actores para un andlisis critico del proceso de formacion.
En el estudio 2, el interés es el de comprender el programa a través de metodologias
cualitativas, encaminado a caracterizar la naturaleza de la implantacion de la EA en
las escuelas piblicas en el Estado de Washington. En el estudio 6, se opta por una
posicion postpositivista y evaluacion sumativa cuyo interés es estimar los efectos del

programa.

En general, se observa en los estudios que se adhieren a un paradigma
interpretativo y critico, que se recurre principalmente a metodologias cualitativas
mientras que en evaluaciones desarrolladas bajo una orientacién positivista se
privilegia metodologias cuantitativas. Estas orientaciones determinan el enfoque
adoptado, los aspectos axiolégicos, estratégicos y metodolégicos de la evaluacion

(Cuadro 7.3).

En relacion a los elementos estratégicos, en los estudios 1, 3 y 4 se privilegia
la participacion de los actores involucrados en la evaluacidn del objeto especifico con

el proposito de comprender el programa e identificar sus problemas.

Entre los elementos metodoldgicos se tiene que en cinco estudios se privilegia
la realizacion de entrevistas personales semi dirigidas y en tres la realizacion de
entrevistas en grupo, es decir que son aquellas formas mas participativas y de relacion
directa con las personas implicadas, las que nos proporcionan mayor informacion
permitiendo ademas la emergencia de aspectos que no pueden ser identificados a

través de otras metodologias.
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padres de familia y
estudiantes.

~-Administradores
-Padres de familia

-Entrevistas en grupo
-Seminarios p/profes,
padres de familia y

administrativos.
-Workshops y logs’

Cuadro 7.3
Elementos estratégicos y metodolégicos
Modelo Fuentes de Estrategias y métodos Resultados
informacidn
©OParticipacion de los | -Documentos -Andlisis documental El programa funcionaba
actores involucrados | -Grupo de actores: | -Entrevistas bien o mal, lo que se es-
para construir la reali- | a.estudiantes actua- | -Grabaciones peraba y lo que se obtu-
dad del programa. les, graduados y -Cuestionarios enviados | vo del programa.
los que aban- por correo .
donaron; -Observacion directa y
b.personal acadé- participante
mico
c.empleadores de
__graduados
ORealizacion de | -Informantes claves | -Sondeos Lecciones aprendidas de
sondeos. de Escuelas publi- | -Entrevistas centradas en | los programas exitosos y
cas temas emergentes las barreras para su im-
-El personal de pro- plementacién.
gramas exitosos
©Participacion activa | -Estudiantes -Diario de registro para Formas para mejorar el
de administradores, | -Profesores profesores y estudiantes | proceso, objetivos del

proyecto alcanzados.

OLos actores impli-
cados en la accidn y
en una reflexion criti-

-Org. subvencionario
-Actores del proyec-
to

-Analisis documental
-la entrevista semidirigida
-las entrevistas en grupo

Dificultades, aspectos a
mejorar para el desarro-
llo del proyecto en la se-

nuas

diarios

ca sobre su propia -Situaciones a obser- ( -la observacién partici- gunda mitad de su tra-
accioén, proceso dialé- | var pante yectoria.
| gico y participativo. | -Dctos. A consultar
~Profesores -Entrevista Problemas que enfren-
©Evaluaciones conti- | -Estudiantes -Cuestionario tan los profesores en la
-Agentes interme- -Observacion puesta en marcha del

proyecto.

@Una muestra casi-

-Estudiantes

-Entrevistas en grupo

experimental, grupo | -Familias involu- -Entrevistas con cuestio- |y si ocurrieron realmen-
piloto y control, an&- | cradas, padres de nario te.
lisis factorial. familia

Los cambios esperados

2 Grabaciones
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Por ultimo presentamos los elementos implicitos, es decir aquellos aspectos

que no se los presentan explicitamente sino mas bien éstos se incluyen en las diversas

proposiciones sin que haya necesidad de explicarlos. Al respecto, en un estudio

realizado por Gaudreau (2001), donde se examinan diversos informes de evaluaciones

de proyectos de intervencion en escuelas en medio desfavorecido, se identific6 que en

estos estudios los criterios en su mayoria estaban implicitos.

A continuacion presentamos las dimensiones, los criterios y los indicadores

identificados en los estudios que podrian servir de inspiracidon para evaluar futuros

programas de formacion en EA.

Los objetos de evaluacion identificados son:

1.

la introduccién o integracion de la EA en el curriculo existente; programas
exitosos desarrollados en escuelas publicas y las politicas especificas para

implementar la EA;

las actividades de EA y temas asociados a la obtencion de créditos para la
titulacion asi como la organizaciéon y administracion de éstos;

los aprendizajes en estudiantes, desde la perspectiva de los graduados, de
aquellos que abandonaron;

los aprendizajes en profesores, personal académico responsable del
programa, la instruccion en servicio para profesores en EA;

los cambios producidos en estudiantes y sus familias;

los objetivos alcanzados;

los resultados y logros del proyecto o programa: lo bueno y lo malo del
programa, aspectos positivos del programa, es decir lo que les gusto,
aspectos negativos es decir lo que no les gust y aspectos a cambiar del

proyecto, es decir ideas de cOmo mejorar el proceso.

Los criterios de calidad del programa identificados por los estudios analizados fueron

los siguientes:
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Compromiso de profesores, manera en que los actores se comprometen con el
proyecto.

Compromiso de estudiantes, esfuerzo, participacion.

Participacion activa de grupos comunitarios, apoyo de grupos comunitarios
para ayudar a estudiantes en proyectos reales.

Participacion y sensibilidad del estudiante hacia otros estudiantes en el grupo.
Desarrollo de nuevos métodos de ensefianza.

Soporte financiero de agencias publicas y privadas para realizacion de
actividades.

Cambio de actitudes y conductas.

Relacionados a los criterios de evaluacion, se han identificado los siguientes

indicadores:

Claridad y organizacidn del informe oral de los estudiantes en la clase.
Actividades innovadoras desarrolladas por profesores en clases

Programas de EA en la mayoria de los niveles del centro educativo.
Financiamiento para la EA para pago a profesores, produccion de materiales y
compra de juego de ciencias.

Numero de proyectos y actividades enfocados sobre la comunidad y una
amplia audiencia.

Viajes ambientales para estudiantes.

Existencia de juegos de ciencias.

Tiempo de dedicacién de profesores.

Materiales didacticos producidos por profesores.

Numero de estudiantes involucrados en actividades y proyectos reales.
Numero de programas realizados y unidades académicas involucradas en cada

universidad.
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Numero de programas en los cuales se ha obtenido material adicional de EA
para incluirlo al curriculo.

Informes de estudiantes sobre sus trabajos en ciertos intérvalos durante el
proceso.

Informes de estudiantes al final del proyecto.

Actividades desarrolladas, naturaleza de las operaciones y de los procesos en
curso.

Uso de containers para reciclar, clasificacién de la basura en la casa

Uso racional del agua en la casa.

Nuevos habitos de electricidad y de compras.

En las evaluaciones realizadas bajo orientaciones interpretativas (estudio I, 4

y 5) las dimensiones a evaluar del programa o proyecto en EA, asi como sus criterios

e indicadores, se constituyen en elementos que emergen del propio proceso

evaluativo y no son determinados apriori o antes de la evaluacién. Por esta razon

estos son aspectos fundamentalmente contextuales y especificos a cada situacion a

evaluar en el campo de la EA.

Por otra parte, algunas investigaciones pudimos haberlas clasificado bajo

posturas interpretativas o bien bajo posturas de la teoria critica. Sin embargo, hemos

respetado lo asumido por los autores pese a que como en el estudio 4 encontramos en

el informe de la evaluacion realizada varias de las palabras claves de una

investigacién de tipo critica como ser la participacién, el didlogo, la reflexion critica,

la praxis y la toma de decisiones colectivas.

A continuacion presentamos la sintesis realizada.
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7.4 La sintesis

Se trata de juntar y de estructurar los componentes juzgados pertinentes de los
referenciales de evaluaciones anteriores. La sintesis contempla el agrupamiento de los
elementos de informacién bajo las categorias identificadas en el cuadro de anélisis
(Cuadro 7.1). Una exploracidn de los diversos casos presentados en este capitulo nos
permite constatar la diversidad de elementos de referenciales de evaluaciones

existentes para evaluar proyectos y programas en educacion ambiental.

Algunos de estos elementos fueron incluidos en nuestro referencial como ser
la adopcidn de una postura constructivista o naturalista encaminada a comprender el
programa evaluado desde la perspectiva de los actores con la meta de mejorarlo. Se
adoptan diversas estrategias metodologicas para recolectar la informacion
especialmente en lo que se refiere al andlisis de documentos, las entrevistas semi
dirigidas y en grupo y por ultimo el levantamiento de informacién a través de un
cuestionario. Entre las fuentes de informacion que fueron identificadas encontramos
los estudiantes, profesores y personal de apoyo. Los resultados esperados fueron los
de identificar las dificultades o problemas que enfrentaron los actores, los aspectos

que no funcionaban bien y las dificultades y barreras para la implementacién del

programa.

En cuanto a las dimensiones u objetos que se presentan en mas de uno de los
casos de evaluacion y que adoptamos en nuestro referencial tenemos el desempeiio de
los profesores y los aprendizajes de los estudiantes. En relacién a los criterios
encontrados en los casos, adoptamos particularmente el compromiso de profesores,
de estudiantes y de otros grupos comunitarios. Los indicadores identificados en los

casos y que adoptamos fueron el tiempo de dedicacion de los profesores, las



143

actividades realizadas por los estudiantes y el namero de proyectos enfocados sobre

la comunidad.

A continuacién presentamos el prototipo de referencial de evaluacién

construido.
7.5 El prototipo: el referencial de evaluaciéon

El prototipo inicial corresponde a la mejor construccion posible a partir de los
elementos juzgados pertinentes identificados en la etapa del analisis en funcion del
cuadro de anlisis construido en base al marco tedrico de esta investigacion seguida
de la consulta de varias fuentes bibliograficas que pudieran dar cuenta de estudios

evaluativos en el campo especifico de la EA.

Recordemos que el referencial de evaluacion comprende un sistema de
elementos filosdficos, tedricos, axiolégicos y metodoldgicos que determinan los
resultados a obtener en la evaluacion. Estos elementos estan expresados en los
objetivos para evaluar el programa, las dimensiones o aspectos a evaluar, los criterios

y los indicadores. Veamos a continuacion cada uno de éstos.

A. Elementos filosé6ficos

Nos referimos a los presupuestos filoséficos adoptados por el evaluador que
estan implicitos en toda investigacion evaluativa y a veces explicitos. En el marco del
presente trabajo se adopté una posicion epistemoldgica de naturaleza interpretativa
cuya principal preocupacion fue la de llegar a comprender la experiencia del
programa por los actores en vista de mejorarlo, gracias al acceso privilegiado del

investigador-evaluador a la experiencia de otros actores.
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Comprender la relacion de los actores al programa para mejorarlo significa
entender e interpretar el programa desde la perspectiva de los actores 'implicados,
ademas significa tener una percepcion la mas completa posible del programa que

permita conocer los problemas asi como las fuerzas y las debilidades.

Nuestro interés se centr6 principalmente en la significacién del programa por
los actores, es decir estudiantes y profesores quienes son educadores y personas
particulares por su experiencia educativa y por su compromiso con la EA. De ahi que
el programa fue evaluado a partir de la percepcién y apreciacion de las personas

implicadas en dicho programa.

El saber producido estuvo intimamente ligado al contexto en el cual se
desarrollé el programa, es decir que son construcciones sociales de significaciones
inherentes al tiempo y al lugar. Pero ademas se pretendié proponer pistas para la
optimizacion de este tipo de programas en funcién del marco tedrico desarrollado en

los capitulos 2, 3 y 4 de la presente investigacion.

Bajo determinadas condiciones, la presente investigacion hubiera podido
sobrepasar las intencionalidades de una investigaciéon de tipo interpretativa para
convertirse en una investigacion inscrita en la teoria critica. Sin duda que una
investigacion bajo la orientacion de la teoria critica pudo haber sido mas pertinente en
el contexto en el que se desarrolla el programa. Sin embargo, las condiciones bajo las
cuales se desarrolld el proceso de formacion y evaluacion no permitieron que los
participantes (estudiantes y profesores) se comprometan, se impliquen y actien en

pro del mejoramiento del programa.

De todas maneras, la reflexion ha permitido adoptar un enfoque critico de las

realidades socio-ambientales y del programa FAPEA. En mejores condiciones (mas
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tiempo disponible, mas confianza mutua), el proceso critico hubiera podido ser

desarrollado adecuadamente.

Los principios basicos que guiaron la presente investigacion evaluativa fueron

los siguientes:

En el plano ontolégico se asumié una posicion relativista, es decir que
aceptamos la existencia de multiples realidades segtin la percepcion de los
actores.

En el plano epistemologico se acepto el subjetivismo que implica que todos
somos capaces de producir conocimientos y saberes utiles a partir de la
experiencia subjetiva.

En el plano metodolégico adoptamos un enfoque naturalista, es decir que se
estudiaron los fenémenos en su sitio natural, tratando de interpretar la
significacién de los fendmenos internos tal cual lo hacen los actores

involucrados.

Los principales criterios de validez para los saberes construidos bajo esta

posicion epistemologica fueron los siguientes:

La credibilidad, es decir que se traté de favorecer el valor de los resultados a
través de la triangulacién en la recoleccion y andlisis de la informacion y en la
validacién de los resultados.

La constancia interna que se refirié a la independencia de las observaciones y
de las interpretaciones con relacién a las variaciones accidentales o
sistematicas. Debe existir una coherencia entre el desarrollo del estudio y los
resultados.

La transferibilidad, que significa que resultados del estudio pueden ser
transferibles y adaptados de manera limitada a otros contextos o pueden

ayudar a comprender la realidad de otro contexto.



146

A continuacidn se presentan los elementos tedricos definidos para evaluar un

programa de formacion en EA.
B. Elementos tedricos

El marco tedrico de referencial de evaluaciéon que proponemos para evaluar el
progfama FAPEA-Bolivia trata de integrar los aspectos sugeridos en anteriores
capitulos de este trabajo. Se toma en cuenta elementos del marco conceptual y tedrico
presentados anteriormente en los capitulos 2, 3 y 4 del presente trabajo. Asimismo
integra aspectos sefialados por los actores implicados en el programa en cuestion.
Sefialamos que la dimensién tedrica del programa mismo no ha sido evaluada ya que

la misma fue objeto de otros trabajos en el seno del proyecto EDAMAZ.

Evaluar un programa de formaciéon en EA es emitir un juicio, que bajo el
enfoque de una evaluacion naturalista es determinado por los valores de las personas
implicadas en la evaluacién realizada a través del didlogo. Se interesa por conocer el
programa, sus fuerzas, sus debilidades y sus problemas, a través de la percepcion de
los propios actores involucrados como ser los profesores, los estudiantes y el personal
de apoyo. Para realizar el juicio evaluativo se toman en cuenta los puntos de vista y
perspectivas de las personas comprometidas en el programa. Los objetivos de la
evaluacion y los procedimientos para recolectar la informacién no se determinan de
antemano sino mas bien éstos se definen en el proceso mismo de la accién evaluativa
en cooperacion con los actores implicados. Se interesa por responder a la pregunta
;como es el programa desde la experiencia de varios actores? Se adopta esta postura
ya que son los propios actores involucrados quienes tomaran conciencia de los
cambios necesarios a realizar lo que permitira mejorar el programa en funcion de sus

expectativas y deseos.
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A continuacion presentamos una sintesis de los elementos filosoficos, tedricos

y axiolégicos adoptados en la presente investigacion (Cuadro 7.4).

Cuadro 7.4
Elementos filoséficos, tedéricos y axiolégicos para la evaluaciéon del Programa
FAPEA
Objeto Orientacién Enfoque Meta Objetivos
paradigmitica
Programa corto | Postura inter- | De la cuarta | Mejorar el -Identificar la satisfaccién de los
de “Formacion | pretativa, se generacién, | programaen | estudiantes, profesores y otros
de Animadores | trata de com- naturalista. | funcion de las | actores respecto al programa.
Pedagdgicos en | prender la rela- expectativas | -Identificar y caracterizar los
EA”, cién de los ac- y deseos de aprendizajes logrados por los
tores al progra- los estudiantes.
ma. participantes. | -Identificar las fortalezas y las difi-
cultades del programa para identi-
ficar medidas correctivas en fun-
cidn de los puntos de vista de los
actores implicados.

La evaluacion realizada al programa FAPEA se inscribe en un proceso de
investigacion evaluativa basada en una posicion interpretativa de la investigacion
cuyos presupuestos filoséficos se encaminan a comprender la relacion de los actores
al programa, es decir que gracias al acceso privilegiado del investigador a la
experiencia de otros actores implicados en un programa de formacion, se llega a
comprender la propia dindmica de la formacién. Se adopta el enfoque denominado
por Guba & Lincoln (1989) de la “cuarta generacién” caracterizado por ser
naturalista y receptivo. La meta de la evaluacion es de mejorar el programa evaluado
para lo cual se pretendio analizar diferentes aspectos del programa y determinar sus
dificultades e identificar las medidas correctivas necesarias para ajustar y mejorar el
programa en funcién de la percepcion y la experiencia de los propios actores

implicados en el programa.

A continuacién se presentan los aspectos estratégicos y metodolégicos de la

evaluacion del programa.
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B. Elementos estratégicos y metodolégicos®

En el marco del presente trabajo, bajo el enfoque adoptado, la evaluacion se
preocupa por realizar construcciones significativas que los actores involucrados en la
evaluacion forman para darle sentido a las situaciones en las cuales ellos se
encuentran. Por lo que el saber es creado a través de un proceso interactivo que
incluye al evaluador asi como a los actores implicados en la evaluacion. Los actores
implicados son invitados a dar a conocer sus demandas, sus reclamos y sus
planteamientos para ser respondidos en funcién al sistema de valores al cual ellos

mismos se adhieren.

Las estrategias de recoleccion de informacién adoptadas fueron las entrevistas
semi dirigidas y el focus group.También se realizaron cuestionarios y anilisis de

documentos.

A continuacién, presentamos el resumen de los elementos estratégicos y

metodologicos adoptados en la presente investigacion (Cuadro 7.5).

Cuadro 7.5
Elementos estratégicos y metodolégicos para la evaluacion del Programa
FAPEA
Modelo para Estrategias y Fuentes de Resultados esperados
evaluar métodos informacién
Participacion de los | -Andlisis documental |-Documentos 1.Comprensién de la relacion
actores involucrados | -Entrevistas semi diri- | -Grupo de actores: | de los actores al programa;
para construir la reali- | gidas personales a)estudiantes demandas, reclamos y plan-
dad del programa. -Entrevistas grupales actuales y los teamientos.
-Encuestas con pre- graduados; 2.Identificacion de los aspec-
guntas cerradas y b)Profesores tos positivos, las dificultades,
abiertas. c)Personal de los aspectos a mejorar y las
apoyo pistas estratégicas a seguir
para el mejoramiento del
programa.

? Estos aspectos son ampliamente desarrollados en el capitulo quinto del presente trabajo.
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Finalmente presentamos aquellos aspectos que, generalmente, aparecen

implicitos en las evaluaciones.
C. Elementos emergentes

Los elementos emergentes (es decir las dimensiones del programa a evaluar,
los criterios e indicadores) fueron identificados al inicio de la evaluacion del
programa ya que éstos fueron elegidos por los profesores para evaluar el programa en
su primera version. Estos aspectos fueron incorporados en las guias de cuestionarios
realizados a los estudiantes en la evaluacién del programa en su segunda version. Sin
embargo, estos elementos identificados a priori fueron complementados con aspectos
identificados por mi persona en base al marco tedrico desarrollado y a las
caracteristicas particulares del programa. Posteriormente, y luego de la realizacion de
la evaluacion del programa, fueron identificados nuevos elementos emergentes como
resultado de las demandas manifestadas por los estudiantes. Para simplificar el
proceso, estos elementos fueron sistematizados y presentados antes de presentar los
resultados de la evaluacién, sin embargo, son considerados también como un

resultado del proceso de evaluacion (Cuadro 7.6).



Cuadro 7.6
Elementos identificados para la evaluacion del Programa FAPEA
Dimensiones Criterios Indicadores
Objetivos de v Adecuacion a las -Identificacion de aspectos positivos y negativos en
formacion necesidades y expecta- | relacion con las expectativas iniciales manifestadas

tivas de estudiantes.

por estudiantes.

Contenidos y
procesos

v Satisfaccion de los
estudiantes.

Apreciacion de los aspectos siguientes:
organizacion de contenidos, enfoques y estrategias pe-
dagégicas y evaluacién de los aprendizajes.

Condiciones de
aprendizaje

v Satisfaccion de los
estudiantes.

Apreciacion de los aspectos siguientes:
responsabilidad de los profesores, comunicacién y
expresién de los profesores, motivacion a los estudian-
tes, atencion brindada a estudiantes, actividades pro-
puestas por profesores, trabajo fuera del aula, rela-
ciones entre participantes, ambiente de trabajo y otros
aspectos que gustaron y que no.

Condiciones de
ensefianza

v Satisfaccion de los
profesores.

Apreciacion de los aspectos siguientes:

funciones asignadas, contenidos desarrollados, coor-

dinaci6én y comunicacién entre profesores, lineas di-
rectrices que orientan y estimulan su participacién.

Recursos insti-
tucionales, ad-
ministrativos, fi-
sicos, materiales

v Satisfaccion de los
estudiantes y profeso-
res.

Apreciacion de los aspectos siguientes:
coordinacion académica y distribucion de material,
duracion de actividades, condiciones del local,
cantidad y calidad de la bibliografia

Resultados

v Aprendizajes logra-
dos por estudiantes
y por profesores.

v Establecimiento de
colaboraciones.

v Proyectos enfoca-
dos sobre la comu-
nidad.

v Compromiso de

profesores y estudian-

tes.

v Cambios ocurridos
en el medio de vida.

-Comprension de problemas ambientales locales.

-Elaboracién de diagnésticos ambientales por
estudiantes.

-Disefio e implementacién de proyectos de
intervencion por estudiantes.

-Identificacion de fuentes de financiamiento y de
organizaciones involucradas.

-Numero de profesores y estudiantes comprometidos.

-Nuevas actitudes de profesores y estudiantes.
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Los aspectos emergentes del proceso de evaluacién del programa permitieron

tener una vision de conjunto de todas las dimensiones que integran un programa de

formacion, tanto en sus aspectos organizativos como en los aspectos relacionados al

proceso de ensefianza y aprendizaje.
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La propuesta del programa de formacion FAPEA fue resultado de un proceso
iniciado en el seno del proyecto EDAMAZ, donde se consideraron el conjunto de las
dimensiones del programa como producto de un proceso de construccién colectiva
entre los actores implicados. A continuacién presentamos el proceso desarrollado

para la validacion del referencial de evaluacion.

7.6 La validacién

Para ser coherentes con el enfoque de evaluacion adoptado hemos privilegiado
para la validacién del referencial construido, la participacion de los profesores
implicados. Para esto se revisaron documentos elaborados por los profesores, que
daban cuenta de los aspectos que fueron tomados en cuenta por ellos mismos en la
evaluacién del programa en su primera versién®. Estos aspectos fueron adoptados en
su integridad en este referencial. Es asi que fueron los profesores los que definieron
los aspectos a evaluar del programa y el instrumento utilizado para recolectar la
informacion a través de encuestas realizadas a los estudiantes luego de la conclusién

de cada médulo del programa.

Asi mismo se ha realizado una entrevista semi dirigida a los profesores
(Anexo 6) con el objetivo de validar el referencial construido. Ademaés, se realizaron
entrevistas semi dirigidas a estudiantes y profesores y entrevistas grupales a los
profesores con el objetivo de identificar la satisfaccion de los actores en relacion a

diversos aspectos del programa.

* La primer versién del programa se realiz6 entre los afios 1997-1998
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Este proceso permitié validar el referencial de evaluacion. Recordemos que la
construccién del referencial de evaluacion ha sido realizada por mi persona a partir de
la consulta de diversas fuentes tedricas y de los profesores implicados. Ademas el
referencial construido fue puesto a prueba en la evaluacién misma del programa

FAPEA como una estrategia de validacion.

En sintesis

Si bien se ha construido a priori un referencial para evaluar un programa, éste
se modificé en el proceso mismo de evaluacion ya que debi6 ser adaptado a las
circunstancias en las que se desarrolla la evaluacién y a las demandas y necesidades
de las personas implicadas. En la mayoria de las evaluaciones realizadas a programas
de formacién en EA se explicitan solamente los objetivos de la evaluacion y las
estrategias y métodos de recoleccion de informacién, rara vez se explicitan los
elementos filosoficos del referencial, es decir los presupuestos filoséficos y el
enfoque adoptado. En toda actividad de evaluacion, segin el enfoque de la “Cuarta
Generacion”, la principal preocupacion debe ser la de determinar para qué se va
evaluar y fundamentalmente cémo se puede mejorar el programa o qué cambios son

necesarios realizar.

En el capitulo 9, vamos a poner en evidencia lo que este referencial aporta
como elementos nuevos al campo tedrico y practico de la evaluacién de programas de

formacion en EA.

En el préximo capitulo presentamos la accion evaluativa del programa

FAPEA en Bolivia.



CAPITULO VIII

LA EVALUACION DEL PROGRAMA FAPEA

El objetivo de este capitulo es el de presentar las diferentes etapas
desarrolladas para evaluar el programa FAPEA-Bolivia y los resultados de este
proceso. Para ésto presentamos en primer lugar la metodologia especifica adoptada
para la evaluacién del programa. Después se presentan los resultados como ser las
expectativas e intereses de los estudiantes respecto al programa, la satisfaccion de los
Gltimos, los aprendizajes adquiridos, los aspectos positivos del proceso, las
dificultades encontradas y las recomendaciones formuladas por estudiantes y

profesores respecto a diferentes aspectos del programa.
8.1  Metodologia especifica

Si bien la metodologia ha sido presentada en la seccién 5.5.3, recordemos que
se ha adoptado el enfoque de la evaluacion de la “cuarta generacion” para evaluar el
programa FAPEA con la preocupacién de favorecer la participacion de las personas
implicadas en dicho programa. Se ha seguido el proceso de una investigacion
evaluativa basada en una metodologia constructivista. Este proceso llega a ser
emergente en el sentido de que la valoracion del programa no esta definida solo por el
evaluador sino que ésta se realiza en el proceso mismo, con los actores y en funcion
de sus demandas, reclamos y planteamientos. Asi para determinar los aspectos a
evaluar, tal como presentamos en el anterior capitulo, se tomaron en cuenta los puntos

de vista de los profesores y estudiantes implicados en el programa.
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Los actores involucrados en el programa FAPEA fueron diesciséis (16)
estudiantes los mismos que participaron en los tres mddulos del programa y
realizaron su proyecto de intervencién. Asi mismo participaron cuatro (4) profesores
quienes fueron responsables de distintos médulos del programa. Ademas se conté con
una persona encargada de la administracion del programa quien fue responsable de la
distribucion del material bibliografico asignado por cada docente y tambien de
realizar el seguimiento a los estudiantes en la implementacion de su proyecto de

intervencion.

Como estudiante becaria de la maestria y del doctorado en EA en la UQAM
(Canada), en el marco del proyecto EDAMAZ, participé de las reuniones del equipo
de profesores responsables de llevar adelante el programa manteniendo una relacién
estrecha y continua con los profesores y estudiantes a lo largo del desarrollo del
programa. Participé de las diferentes actividades que se desarrollaron con el objetivo
de conocer en su sitio natural, el significado que los actores involucrados le dieron a

diferentes aspectos del programa.

Como en la mayoria de los modelos contemporaneos de evaluacién de
programas de la “Cuarta Generacion” se integro una etapa de diagnéstico de
necesidades en lo que se refiere al programa al inicio del proceso. Ademds, en
diferentes momentos del desarrollo del programa, los estudiantes evaluaron la
formacion recibida (Anexo 7). Por ltimo, luego de la finalizacion del programa tanto
estudiantes (Anexo 8 y 10) como profesores y la coordinadora académica valoraron el
programa (Anexo 9 y 11). En el punto 8.2, 8.3 y 8.4 detallamos las estrategias
metodologicas adoptadas en cada una de estas etapas. Mas adelante explicamos las

estrategias adoptadas en esta evaluacion.
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8.2  Primera etapa: El anilisis de las necesidades

Esta etapa nos ha permitido clarificar las necesidades, intereses y expectativas
de los estudiantes en relacion a diferentes aspectos del programa de formacién en EA
al inicio del programa. Se traté de identificar las demandas de la poblacion estudiantil
respecto a sus necesidades de formacion en la perspectiva de conocer si el programa
evaluado responde efectivamente a las necesidades de formacién manifestadas por los

estudiantes involucrados.

En la concepcién o disefio de un programa no basta con tomar en cuenta las
expectativas y necesidades de los estudiantes sino que ademas se debe establecer un
equilibrio, tal como ilustramos en la Figura 3.2, con los contenidos y procesos de la
disciplina determinados por los especialistas del campo de la EA. En el caso del
programa FAPEA, los miembros del proyecto internacional EDAMAZ discutieron y
validaron los fundamentos, contenidos y procesos del programa. En esta
investigacion nos centramos en la relacién de los estudiantes con el programa para
ponerlo a prueba y poder identificar pistas que contribuyan a su mejoramiento y de

esta manera poder responder a las necesidades de los participantes.

Para esto se realizé una entrevista semidirigida (Anexo 5) en el mes de
septiembre de 1999 a los estudiantes inscritos. La informaciéon obtenida fue
sistematizada, respetando las reglas del andlisis de la investigacion cualitativa, en
funcioén a categorias emergentes a posteriori y al nimero de enunciados encontrados

en las respuestas.

A continuacién presentamos la informacién obtenida.
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8.2.1 Razones para participar del programa

La principal razén indicada por los estudiantes corresponde a una necesidad
no satisfecha principalmente en lo que se refiere a los enfoques y a las estrategias
pedagégicas adecuadas para educar a otras personas y a la comunidad en general en
temas relacionados a la preservacion del medio ambiente. Otra de las razones que
manifestaron los estudiantes para participar se refiere a su interés por contribuir a la
preservacion y a la conservacion del medio ambiente, especialmente de los recursos

naturales (Cuadro 8.1).

Cuadro 8.1
Razones para participar del programa FAPEA 1999
N° de : —
enunciados Motivos para participar

Para transmitir, animar, educar a otras personas y a la ciudadanfa:

(4) Para poder transmitir, profundizar y compartir con los demds, educar a otras per-
sonas a nivel de juntas vecinales hay una urgente necesidad social de educar.

(3) Para adquirir mas conocimientos sobre la animacion pedagégica en EA y tener

8 mas experiencia sobre EA que es importante para los docentes ya que el medio am-
biente ¢s la vida no una parte y se debe profesionalizar este rol para poder transmitir
{as experiencias tanto al medio de trabajo, como a toda {a comunidad en la que desa-
rrollamos nuestras actividades, para animar pedagdgicamente a través del cargo que
tengo ya que el medio ambiente es de todos y debemos preservarlo.

(1) Para diseiiar un proyecto efectivo de educacion y concientizacion ciudadana de re-
siduos sélidos que sea de fécil aplicacién y captado por el ciudadano, didactico.
Para ayudar a conservar y preservar los recursos naturales y el mundo:
(7) Para conservar y preservar la naturaleza, para contrarrestar, ampliar mis conoci-
cimientos sobre el medio ambiente y de esa manera ayudar a preservar el mundo que
7 esta en descenso, para ser participe activo de aportes y soluciones en la conservacion
de RN, porque me gusta y el area ambiental es un tema al que debemos darle una im-
portancia primordial dado que a cada instante destruimos nuestra naturaleza.

Por la relacién con la profesién:

3 (3) Por la estrecha relacién con mi profesion (Geologia, Ing. Quimica y Derecho)
Para realizar trabajo de investigacién:
3 (3) Para realizar trabajo de grado en comunicacién, psicologia y trabajo social.

El interés de los estudiantes para participar en este tipo de programas se centra

principalmente en los temas relacionados a la conservacién y preservacion de la
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naturaleza por lo que la EA es percibida como un instrumento de resolucién de

problemas y de gestion del medio ambiente biofisico

A partir de estos resultados, podemos recomendar que el programa FAPEA
contribuye a ampliar la vision que se tiene de la EA y asi promover una visién global
e integral de la EA que pueda generar un movimiento educacional encaminado a
propiciar verdaderos cambios en la comunidad y en la escuela, contribuyendo asi a
mejorar las condiciones de vida de la poblacion involucrada y no solamente centrada
en la resoluciéon técnica de los problemas ambientales. Para esto se requiere
desarrollar proyectos de ecodesarrollo. Ademas el programa FAPEA podria
contribuir al desarrollo integral de las personas y de los grupos sociales en lo que se

refiere a propiciar una relacion mas armoniosa con su medio de vida.

A continuacion presentamos los intereses y expectativas de los estudiantes en

relacion a contenidos y metodologias.
8.2.2 Intereses y expectativas de los estudiantes

Los estudiantes se manifestaron en relacion a los contenidos que les gustaria
abordar en un programa de este tipo. La informacién fue clasificada en tres tipos de
contenidos que son: los aspectos relacionados a la teoria y la practica de la EA, los
aspectos relacionados a la ecologia y a los problemas ambientales y los aspectos

relacionados al contexto real.

Se ha identificado una necesidad no satisfecha en relacion a temas
relacionados a las estrategias y métodos para difundir la EA, temas de como elaborar
programas para educar a la poblacion y temas de como integrar la EA a las
actividades cotidianas de la comunidad urbana y rural. También los participantes se

interesaron por desarrollar contenidos relacionados con la clarificacién de la nocién
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de medio ambiente, ademas de aspectos relacionados a como cuidar nuestro planeta, a
la conservacion y preservacion de los recursos naturales. Sefialaron su interés por
conocer las funciones que desarrollan las instituciones responsables de la
conservacion del medio ambiente asi mismo las experiencias existentes en este campo

en el contexto local (Cuadro 8.2).

Cuadro 8.2
Expectativas en relaciéon a contenidos
N fie Contenidos
enunciados
8 Aspectos relacionados a la teoria y la practica de la EA:

(4) Las nuevas alternativas de la EA, sus fundamentos tedricos y practicos, las estra-
tegias de EA y los diversos métodos para difundir la EA.

(3) El como elaborar programas para educar a la gente en lo referente a lo ambiental,
los métodos y técnicas para aprender a transmitir a diferentes grupos como adultos,
nifios y como debemos cuidar nuestro planeta. - _

(1) El cémo integrar la EA, desde el concepto de la transversalidad a todos los aspec-
tos y actividades cotidianas de la vida comportamental de los ciudadanos.

7 Aspectos relacionados a la ecologia y a los problemas ambientales

(3) Los fundamentos de que es el medio ambiente, la experiencia del 4rea ambiental.
(2) Las metodologias y altemativas para encarar la problematica ambiental, cémo se lo
puede enfocar al grupo en el que trabajo.

(2) El cémo poder ayudar a la conservacion y preservacion del medio ambiente, el
c6mo cuidar nuestro planeta.

4 Aspectos relacionados al contexto real:

(2) Lo que han logrado las ONG's, conocer la funcién de las instituciones publicas
como la Alcaldia, Prefectura, como se toma la EA en Santa Cruz.

(1) La problematica ambiental a nivel regional y nacional.

(1) Las vivencias

Con la informacién obtenida en el cuadro 8.1 y 8.2 se pueden identificar las
concepciones que tienen los participantes de la EA.Algunos tienen una concepcion
limitada de la EA que se reduce a la transmisién de conocimientos y a la adopcién de
técnicas para esta transmision. Sin embargo, existen también otros que esperan

explorar enfoques alternativos de la EA.

En el capitulo 9 de la presente investigacion se presentan ciertos elementos
tedricos que pueden contribuir al desarrollo de enfoques alternativos de la EA

apropiados al contexto boliviano.
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Por otra parte, se identificaron las expectativas de los participantes en relacion
a la metodologia de la ensefianza y aprendizaje. En su mayoria los estudiantes no
indicaron el enfoque privilegiado. Los enfoques pedagdgicos principalmente elegidos
fueron el experiencial y el cooperativo que se centran en la realizacion de actividades
sobre el terreno, en el trabajo en grupo como medio para la participacion activa de los

estudiantes asi como para compartir e intercambiar experiencias (Cuadro 8.3).

Cuadro 8.3

Expectativas en relacion a la metodologia

em:lc?aedos Enfoques pedagégicos privilegiados

8 No indican

4 Experiencial:
(3) Llevando a la practica todo aquello que estudiamos en el curso. Llevando a
la practica, sobre todo en forma prictica.
(1) Visitando las instituciones que se dedican a la EA.

4 Cooperativo:
(2) Participando, reflexionando, debatiendo las ideas, intercambiando
experiencias.

(1) Compartiendo experiencias con personas mas compenetradas.

(1) Recibiendo mucho apoyo de los docentes en los médulos para las consultas.

2 Cognitivo:

(1) Asistiendo al curso normalmente.

(1) Facilitando diversas bibliografias y materiales actualizados.

1 Pragmético:

(1) Basindose en los problemas que aquejan a nuestra comunidad, buscando las
posibles soluciones.

Los resultados obtenidos en el analisis de necesidades nos ha permitido
identificar que los estudiantes se interesaban en desarrollar conocimientos y
habilidades que les permita ejercer funciones de animadores pedagdgicos en EA, es
decir, educar y concientizar a la poblacién en relacion al cuidado y conservacién del
medio ambiente, ademas de un interés sobre los fundamentos de las ciencias del

medio ambiente. Se privilegia las estrategias pedagégicas experiencial y cooperativa.



160

En el capitulo 9 se establecerd la relacién entre las necesidades de los
estudiantes y lo que el programa ofrecié realmente, identificando los aspectos
presentes y aquellos que requieren ser incorporados o reforzados en el programa de

formacion evaluado.
A continuacién presentamos la segunda etapa de la evaluacion del programa.
8.3  Segunda etapa: La evaluacién durante la formacion

En la segunda etapa se lleva adelante la evaluacién del programa para
identificar la satisfaccion de los estudiantes luego de cada moédulo desarrollado en
relacién a los siguientes aspectos: cantidad y calidad de bibliografia proporcionada,
aspectos organizativos como ser la coordinacion académica, la duracion de las
actividades, el trabajo realizado fuera del aula, el ambiente de trabajo, el local, la
relacion entre los participantes, la distribucion del material bibliografico, la
coordinacién y los aspectos positivos y negativos relacionados al contenido

desarrollado y al proceso educativo.

La informacion fue obtenida a través de la realizacion de entrevistas dirigidas
a los estudiantes y que contemplaban preguntas cerradas (Anexo 7). Se entrevistaron
a dieciséis (16) estudiantes luego de cada médulo. No se entrevistaron a los
profesores luego de cada moédulo sino mas bien luego de haberse concluido el
programa en su totalidad para que estos tengan una apreciacion més completa del

proceso de formacion y de sus resultados.

A continuaci6n presentamos la informacién obtenida.
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8.3.1 La satisfaccion de los estudiantes

Los estudiantes fueron interrogados sobre diversos aspectos del programa con
el objetivo de identificar las principales dificultades. En relacion a la bibliografia
asignada (Figura 8.1) en cada mddulo y que estuvo bajo la responsabilidad del
profesor responsable, los estudiantes manifestaron que la cantidad de bibliografia
proporcionada en el médulo 1 fue adecuada, mientras que para el médulo 2 y 3 fue
insuficiente. En relacion a la pertinencia de la bibliografia proporcionada
manifestaron que ésta no respondié totalmente a las necesidades para intervenir en
EA en los tres médulos ya que los estudiantes no recibieron material bibliografico

que pudiera orientar su accion.

En relacion a los aspectos organizativos (Figura 8.2), que tienen una estrecha
relacion con aspectos del medio de una situacién pedagégica asi como con aspectos
relacionados a las estrategias de ensefianza y aprendizaje, identificaron deficiencias
en todos los aspectos. Encontraron que lo mejor fue en el médulo 1, la distribucion
del material, en el médulo 2, la relacién entre participantes y en el mddulo 3, el local

asignado.
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CANTIDAD BIBLIOGRAFICA POR MODULO

166 |
14 .-,- 1

12

f0 / O MODULO!

MODULOMI

64 |

4-.
2
0

Adecuada Excesiva hsuficiente Sin Respuesta

SATISFACCION DE LA BIBLIOGRAFIA
POR MODULO

O MODULOI
8 MODULO I
o MoDULO

PARTICIPANTES

Totalmente Medianamente Poco Sin respuesta

Figura 8.1: Satisfaccién en relacion a la bibliografia por médulo
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ASPECTOS ORGANIZATIVOS:
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Figura 8.2: Satisfaccién en relacion a aspectos organizativos por médulo



164

La informacién obtenida de las entrevistas dirigidas que contemplaban
preguntas cerradas proporcionaron poca informacidn para comprender lo que fue o no
fue apreciado y por qué. Sin embargo esta misma entrevista contemplé algunas
preguntas abiertas (Anexo 7) que permitieron obtener mayor informacion sobre estos

aspectos y que presentamos mas adelante.

Para los estudiantes es muy importante contar con el material bibliografico,
preguntas que oriente su lectura asi como las indicaciones sobre el desarrollo del
curso de manera anticipada. También se valora la relacion que se puede propiciar
entre los participantes en el proceso de formacion. Para éstos, es muy importante
establecer relaciones de amistad entre compaiieros y de confianza con el profesor de
tal manera que pueda existir un ambiente de compafierismo y respeto entre todos.
Para lograr este ambiente, es importante realizar trabajos en grupo ya sea en clases o

programar actividades fuera del aula para mejorar las relaciones entre los estudiantes.

En lo que se refiere al desempefio de los profesores (Figura 8.3) se identifico
en los tres médulos que lo mejor fue la comunicacién y la expresion oral del profesor.
En el mddulo 1 también se identificé la atencion a la participacién y en el médulo 3 la
motivacién a la participacién. Los estudiantes apreciaron mas que todo una buena

motivacion para participar y una adecuada atencion a sus demandas.

Entre los aspectos insuficientes, se tuvo en el médulo 1, la motivacién a la
participacion y las actividades propuestas. Para el moédulo 2, fue la atencion a la
participacion y la actitud en el desarrollo del proceso. En el médulo 3, fue la atencion
a la participacion y las actividades propuestas. Los estudiantes percibieron que no

fueron debidamente atendidos por los profesores en su proceso de formacion.
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DESEMPENO DE LOS PROFESORES
MODULO |
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Figura 8.3: Satisfaccion de los estudiantes con relacion al desempefio de los docentes.
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A continuacién presentamos la informacion obtenida de las preguntas abiertas
contempladas en las entrevistas dirigidas a los estudiantes, ya que bajo un enfoque de
evaluacién naturalista se considera los diferentes puntos de vista y perspectivas de las
personas comprometidas en el programa para lo cual se eligieron criterios. Esta
informacion permitié identificar aspectos de la bibliografia que fueron apreciados y

los que no, ademas de ampliar la informacion sobre diversos aspectos del programa.

8.3.2 Los puntos de vista de los estudiantes

Se identifico lo que gusté mas y menos a los estudiantes luego de cada

modulo del programa (Anexo 7, inciso D y E).

A) Médulo 1

Temas y aspectos que mas gustaron:
(11) La Conferencia de Tbilissi, metas y objetivos de la EA.
(7) El concepto de desarrollo, subdesarrollo y desarrollo sostenible.
(3) El concepto de medio ambiente.
(2) Los modelos pedagdgicos.
(1) La educacion en Ameérica Latina.
Temas y aspectos que menos gustaron:
(4) Lapoca amistad y la falta de tiempo.
(4) La historia de la EA ya que poco sirve que los estudiantes lo expongan.
(3) Los temas filosoficos de la EA ya que no eran concretos.
(2) Larepeticion de los temas.
(2) Laeducacion en América Latina.
(1) La insuficiencia del tema de modelos pedagdgicos.

En realidad los contenidos desarrollados en el médulo 1 y que fue del agrado
de la mayoria de los estudiantes fueron los relacionados a las bases teéricas y
axiologicas de la EA asi como el tema de desarrollo sostenible. Estos temas fueron
expuestos por invitados especiales quienes hicieron una presentacion muy amena de
los temas. El tema que menos gusté fue el de la educacién en América Latina quizis

debido a que el texto asignado no fue el adecuado para el nivel de los participantes.
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También se sefiala la poca amistad existente entre los participantes como aspecto que
menos gustd en el médulo | ya que el ambiente creado en clases no facilité las

buenas relaciones entre los estudiantes.

A continuacion presentamos los aspectos identificados en el médulo 2.

B) Méodulo 2

Temas y aspectos que mas gustaron:
(15) Ladefinicion de medio ambiente, ecologia, ecosistema, problemas
ambientales relacionados al agua, aire, alimentos y la basura.

(8) La visita con los profesores al lugar de acopio de basura de Santa Cruz
(Normandia) y comparar lo que ocurre en nuestro medio con lo que sucede en
el mundo.

(6) Las exposiciones y discusiones en grupo de temas asignados sobre problemas
ambientales, coordinacion y participacion, enfoque interdisciplinario.

(2) Ladinamica realizada con todos en un taller.

(20 Laelaboracion de proyectos ambientales, la parte investigativa.

Temas y aspectos que menos gustaron:
(7) Nada.
(5) Los grupos se extendieron en sus exposiciones, se redondeé sobre 1o mismo.
(3) Lafalta de contextualizacion de problemas, el planteamiento del problema.
(2) La falta de conocimiento a fondo de los diferentes temas, las aclaraciones no
fueron claras.
(1) La falta de practica se teoriz6 mucho.
(1) Eltexto de M. R. Vercher.
(1) La poca afluencia a biblioteca especifica.
(1) Los métodos de ensefianza no fueron pedagdgicos.

En general los estudiantes manifestaron su satisfaccion por el contenido
desarrollado en este modulo que se centré en temas relacionados con la problematica
de la basura y del agua, entre otros. Fue de su agrado la visita realizada fuera del aula
y la realizacién de un taller, es decir aquellas actividades realizadas en el terreno, en
grupo y asociadas al medio de vida de los estudiantes. Los aspectos que menos

gustaron a los estudiantes se relacionan a la falta de control en las exposiciones
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grupales, la falta de aclaraciones y contextualizaciones de los problemas ambientales

asi como a otros aspectos relacionados con el desempeiio del docente.

C) Médulo 3

Temas y aspectos que mas gustaron:
(11) El disefio del rol del animador pedagdgico, las estrategias que maneja y la
forma de animacion a través de proyectos concretos.
(7) La forma de explicacion, claridad, dinamicidad, confianza y la chispa de
humor del profesor invitado.
(5) Ladinamica e interaccion en los grupos, metodologia utilizada en el médulo,
técnicas y métodos de exposicion, recursos practicos.
(5) Las estrategias de ensefianza y aprendizaje en EA, estrategias para poder
llegar a las personas y manejo de tarjetas, conceptos de pedagogia en EA.
(2) Elesquema del proyecto de intervencion y la formulacién de los objetivos

Temas y aspectos que menos gustaron:
(6) Nada.
(2) Los horarios de clases del dia viernes.
(2) Los pocos contenidos desarrollados, incluir mas temas, tomar un tema para
buscar una solucion y en base al mismo trabajar todo el médulo.
(1) La falta de tiempo para la correccion de los proyectos.
(1) Las instrucciones de ultimo momento.
(1) La mala evaluacion de las clases.
(1) Muchos aspectos historicos desarrollados en algunos médulos.

Los estudiantes sefialaron como los aspectos de su agrado la forma de
explicacion y las estrategias de ensefianza que fueron activas y participativas del
profesor invitado asi como la identificacion de las funciones que cumple un animador
pedagégico en EA. Los aspectos que menos gustaron fueron los horarios, la falta de
tiempo, algunos contenidos histdricos y los pocos contenidos desarrollados en el
modulo.

El Gltimo médulo estuvo bajo la responsabilidad de la coordinacion académica
y de algunos profesores quienes hicieron el seguimiento personalizado de los

proyectos de intervencion desarrollados por los estudiantes, en espacios establecidos
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por ambas partes. Este trabajo fue evaluado en las entrevistas realizadas a los

profesores y estudiantes luego de que el programa concluyd.

Preliminarmente se pudo identificar que algunas de las expectativas
manifestadas por los estudiantes en la primera etapa de la evaluacién fueron
satisfechas mientras que otras no lo fueron. El programa pudo satisfacer a los
estudiantes en relacion a las estrategias pedagogicas adoptadas como ser el enfoque
cooperativo y experiencial. Sin embargo, las expectativas relacionadas al desarrollo
de contenidos relacionados a como educar a otros actores, como integrar la EA en
diferentes contextos, cdmo difundir la EA y por dltimo la contextualizacion de los

contenidos no fueron adecuadamente desarrollados en el programa.
A continuacién presentamos la tercera etapa de la evaluacion del programa.
84  Tercera etapa: La evaluacién al final de la formacién

En esta etapa se determinan los resultados obtenidos del programa en relacién
a los aprendizajes logrados por los estudiantes. Para esto, se realizaron entrevistas
personales semi dirigidas a (7) siete estudiantes (Anexo 8), con el objetivo de
identificar los aprendizajes y los aspectos negativos o limitaciones del programa. Las
entrevistas fueron realizadas de manera individual, previa cita entre el entrevistado y
mi persona, siguiendo el curso normal de una conversacion, con una duracién
aproximada de 70 minutos. Las preguntas fueron de respuesta abierta y fueron
transcritas y analizadas respetando las reglas del analisis de contenido tematico de la

informacion en funcién de las preguntas realizadas.

Fueron seleccionados aquellos estudiantes que tuvieran una relaciéon directa
con el campo de la EA, como ser dos (2) estudiantes egresados de la carrera de

Ciencias de la Educacidn, dos (2) profesores normalistas desempefiando funciones de
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asesor pedagogico y de profesor de escuela respectivamente, tres (3) profesionales de
otras areas diferentes a la educacién pero que trabajaban en el campo de la EA. Estos
estudiantes concluyeron los tres modulos del programa, implementaron y defendieron

su proyecto de intervencion.

Asi mismo se realizaron entrevistas personales a los profesores (Anexo 9) con
el objetivo de identificar sus puntos de vista respecto al programa luego de su
conclusién. A continuacién presentamos la informacion obtenida de las entrevistas

realizadas a los estudiantes.
8.4.1 Aprendizajes de los estudiantes

Los estudiantes fueron interrogados sobre los aprendizajes logrados como
resultado del proceso de formacion. Las respuestas fueron clasificadas por categoria
de objetivos de la EA presentados en el capitulo 2. Los aprendizajes percibidos por
los estudiantes se relacionan en su mayoria con el desarrollo de competencias que les
permite intervenir en diferentes contextos a través de la elaboracion de proyectos de
intervencion encaminados a solucionar o prevenir los problemas ambientales asi
como para la conservacion y preservacion de los recursos naturales y de la bidsfera.
También mencionan aspectos relacionados a la adquisicién de conocimientos sobre
los problemas ambientales, sus impactos y sus soluciones. Se sefialan la colaboracion

y el compromiso como formas de participacion (Cuadro 8.4).
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Cuadro 8.4
Aprendizajes

No
Enunciado

Objetivos
Especificos

12

Competencias:

Generales

(4)Elaborar proyectos para prever problemas ambientales, implementar un plan de
accion en la organizacidn y la ejecucion, realizar actividades para preservar los
recursos naturales

(3)Comunicar, contactar con instituciones y escuelas para que participen en el cuidado
y preservacién. Realizar seminarios, talleres de concientizacién para aprender qué
consecuencias tiene un determinado problema y buscar soluciones. Diseiiar programas
de EA en escuelas para masificar.

Especificas

(2)Reciclar la basura orgénica para hacer abono, no quemar.

(2)Cuidar y respetar las flores, los arboles y la naturaleza, tener una huerta.

(1)Hacer floreros o hieleros usando envases de plastico.

Conocimientos:

(3)Comprender sobre la acumulacién y manejo de residuos sélidos.
(2)Conocer sobre la terminologia de los problemas ambientales.
(2)Conocer la realidad, aprender sobre el entorno natural y la cultura.
(1)Comprender sobre el saqueo del bosque y la caza de animales.

Participacion:

(3)Realizar campaiias donde los estudiantes sean actores activos en la prictica animar
para hacer accién y tomar en cuenta la realidad.

(1)Colaborar, participar y ser un actor activo y no solo tener conciencia.
(1)Denunciar, apoyar y coadyuvar en aspectos que afecten al medio ambiente.
(1)Motivar a la gente para que la ciudadania participe y se comprometa.

Toma de conciencia:

(2)Sensibilizar ante los problemas ambientales y concientizar en el uso racional de los
recursos.

(1)Reconocer, despertar interés sobre el medio ambiente.

Actitudes y valores:

(1)Comprometerse a tener mayor conciencia.

(I)Orientar nuevos valores en los colegios.

(1)Concebir de otra forma el mundo, en colegios hablar del medio ambiente.

Los aprendizajes que fueron percibidos por los estudiantes se relacionan mas

que todo con las categorias de objetivos de desarrollo de competencias relacionadas

al disefio e implementacion de proyectos de intervencién, a la adquisicon de

conocimientos relacionados a problemas ambientales y por dltimo a la participacion

relacionada a los proyectos implementados. Los aprendizajes identificados por los

estudiantes se relacionan con los objetivos delimitados en el programa FAPEA que
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eran de formar en animacion pedagdgica y de desarrollar una pedagogia de proyectos
basada en la identificacién de problematicas ambientales y su resolucion. Por esto, el
proceso de formacion dio énfasis a la concepcion y puesta en marcha por parte de los
estudiantes de proyectos de intervencion pedagégica en EA, ya que se adopté como

estrategia pedagodgica el desarrollo de proyectos.

Luego del desarrollo de los tres primeros moédulos del programa, los
estudiantes fueron asesorados por los profesores y por la coordinacién académica
para disefiar e implementar proyectos en su contexto real de trabajo como requisito
indispensable para la aprobacion del programa. Se tuvieron proyectos dirigidos a
nifios, jévenes, amas de casa, autoridades locales y personas adultas en general. Los
proyectos se desarrollaron en medio escolar como por ejemplo, a través de la puesta
en escena de una obra de teatro que abordaba el tema de la tala de arboles y extincion
de especies. En medio no formal, se realizaron dos seminarios de formacion, de tres
dias y de un dia respectivamente ambos tocaron el tema de los residuos sélidos y su
manejo. Los estudiantes recomendaron trabajar con grupos que tengan una estructura
organizativa ya definida para de esta manera poder coordinar mejor el trabajo.
También sefialaron que se requiere contar con bibliografia especializada y con mayor
tiempo para trabajar con diferentes grupos de personas. A continuacion se presentan
los proyectos realizados por los once estudiantes que completaron el programa

(Cuadro 8.5).
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Los proyectos de intervencion en EA
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N° estu- | N° actores Temas Estrategias Duracién Dificultades
diantes abordados pedagogicas encontradas
90 amas de {Los Seminario, Los seminarios| -La gente no partici-
casay 40 problemas taller inter- de formacion T pa en las juntas ve-
jOvenes. ambientales, |activo, pa- duraron 2 cinales, no tienen
Se recurrio | su neles, foto- horas diarias | estructura
3 al colegio de | terminologia, [ grafias, de- durante 3 dias |-la falta de biblio-
la Junta el tema de mostracio- grafia especializada
Vecinal residuos nes, explica- -la falta de tiempo
solidos y ciones, dia- para insistir y co-
elaboracion  |logo ordinar para
de abono producir cartilla
25 perso- La problema- | Conferencias |El seminario |-La falta de tiempo
nas, repre- |ticade los de especiales- | taller “Resi- para organizar un
sentantes de |residuos tas y repre- duos Hospita- | evento de este tipo
3 diversas Hospitalarios |sentantes de | larios y el pe- |-la falta de apoyo de
institucio- |y sus efectos | instituciones |ligro en lasa- | las instituciones
nes locales y | en la salud locales sobre {lud crucefia” | locales
publicoen |humana la problema- | dur6 3 horas,
general. tica se tuvo dos
meses de pre-
paracion
250 perso- | La proble- Intercambio | Los semina- |-El poco tiempo que
nas adultas, |maticadela |de ideas, tra- [rios de for- dedica la persona
2 migrantes basura y su bajos grupa- | macion se para prepararse
manejo les, juego de | prepararon en |-la falta de apoyo
roles 60 dias econdmico de
autoridades
50 nifios de |La contamina- | Se conté El actodela |-Elllevarlo a escena
4 -5 afios 15 |ciondel aire |cuento ani- |obradetea- [-El ubicar el lugar
2 profesores y | por la quema |fios, se hizo | tro duro 2 -La falta de apoyo
nifieras y tala, la caza junarevistade |horasy selo | de padres de
de animales | escenas del preparé en 2 | familia por falta de
cuento. meses tiempo € interés
20 personas |La Reforestar el | Se plant6 -La falta de tiempo
publico en | problemdti-ca |rio Pirai con {arboles para organizar la
1 general. de ladeser- |el dpto. de durante me- actividad, la falta
tizacion del | botdnicadel |diamafianay ] de apoyo logistico
suelo Museo se preparé en | y de recursos

un mes
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Entre las dificultades sefialadas para el desarrollo de los proyectos dirigidos a
adultos, indicaron la poca participacién de padres de familia quienes no participaron
de manera activa. Es necesario que en la formulacidn de estos proyectos se
identifiquen las necesidades e intereses de los diferentes grupos de interés o de los

actores de la comunidad en cuestion.

En la mayoria de los proyectos de intervencion, el tiempo requerido para la
organizacién y la planificacion de estos por los grupos conformados de estudiantes

fue de dos meses.

Luego de haber identificado los aprendizajes que fueron percibidos por los
estudiantes, llegamos a la conclusién de que las expectativas sefialadas por los
estudiantes en la etapa del analisis de sus necesidades han sido respondidas en gran
medida. Sin embargo, los aspectos que no fueron respondidos se refieren a la falta de
contenido (en los médulos 1 y 3) relacionados al disefio de programas de formacion, a
la difusion y la comunicacién que necesitaban los estudiantes para educar a diferentes
grupos de actores y en diversos contextos de intervencion, que les permita contribuir

al desarrollo de una cultura ambiental local.

En el capitulo nueve presentamos algunas reflexiones sobre los aprendizajes

que deberian formar parte de un programa de formacion en EA.

A continuacion presentamos los aspectos positivos del programa que fueron

identificados por los profesores y la coordinacién académica.

8.4.2 Los aspectos positivos identificados por los profesores

Uno de los aspectos positivos sefialado fue el de haber abierto ¢l programa a

profesionales de otras disciplinas y no solamente dirigirlo a maestros de escuelas.
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También indicaron la mayor experiencia y seguridad demostrada por los profesores
en lo que se refiere a la planificacion de actividades desarrolladas en el mddulo a su
cargo. Indicaron también que se habia llegado a cumplir la meta del programa o a su
culminacién ya que se pudo evidenciar que los estudiantes iniciaron un proceso de
cuestionamiento sobre su relacion con el medio ambiente, cambiando sus actitudes
reflejadas en acciones, ya que éstos realizaron su practica de intervenciéon en su
medio de vida real. Esta situacion fue sefialada por los profesores y por la

coordinadora académica del programa en las entrevistas realizadas.

Segun los profesores, al final del proceso los estudiantes comprendieron que
la EA no se limita a la transmision de métodos y técnicas para minimizar o mitigar
los efectos de los problemas ambientales, sino que la EA también presenta desafios
importantes en el sentido de que hace un llamado a la valorizacién de nuestra propia
cultura y a la construccion de una sociedad mas equitativa y justa. A través de los
proyectos de intervencion concebidos e implementados, los estudiantes pudieron
desarrollar investigaciones encaminadas a identificar las verdaderas causas de los
problemas ambientales en vista de encontrar soluciones contextualizadas e
innovadoras a problemas ambientales reales que promuevan en ultima instancia

diferentes tipos de accion social y que involucren a diversos grupos.

Por otra parte, se han identificado las limitaciones y dificultades que tuvieron
que enfrentar los profesores y estudiantes en el proceso de formacién. A continuacion

presentamos estos aspectos.

8.4.3 Las dificultades identificadas por los actores

Para identificar las limitaciones del programa desde la perspectiva de los
estudiantes, se realizaron entrevistas semi dirigidas a siete (7) estudiantes (Anexo 8)

de los once (11) que culminaron el programa. Se tomaron en cuenta aquellos
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estudiantes que tenian una estrecha relacion con la intervencion pedagoégica en EA.
Asi mismo, luego de la finalizacidon del programa, es decir del desarrollo de los
mddulos y de la defensa del proyecto de intervencion, se realizaron entrevistas
personales semi dirigidas a los cuatro (4) profesores del programa y a la coordinacién

académica (Anexo 9).

Son diversas las dificultades identificadas por los actores. En algunos casos la
misma dificultad ha sido identificada por profesores y estudiantes. Por el lado de los
profesores indicaron que la heterogeneidad en el nivel de los estudiantes dificulté de
sobremanera el desarrollo del curso. Ademas indicaron que hubo dificultades en la
estructuracion de un equipo de profesores ya que algunos no se comprometieron con
el proceso de formacion y no participaron de manera activa en el desarrollo del

programa.

Algunos de los estudiantes manifestaron que sus expectativas con relacion al
proceso de formacidn no fueron cubiertas y consideraban que éste no habia sido un
proceso de formacion sino mas bien un espacio para transmitir ciertas informaciones.
Ademas indicaron que no hubo una adecuada contextualizacion de la problematica
ambiental, es decir, que no se diagnosticaron los problemas ambientales locales. Por
otra parte indicaron que tampoco recibieron elementos o técnicas de como llegar a un
publico. Estos aspectos fueron también sefialados en el andlisis de necesidades de los

estudiantes como aspectos que deseaban que sean desarrollados (Cuadro 8.6).
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Cuadro 8.6
Dificultades en el programa FAPEA segiin profesores y estudiantes

Segiin los profesores

Segiin los estudiantes

e En los profesores:

-Falta de comunicacidn y consenso entre el
equipo de profesores y los organizadores. No se
trabajo en equipo.

-No se involucraron en los proyectos, falta de
compromiso y de reconocimiento del saber de
otras profesiones.

-Falta de formacién en instrumentos para

intervenir y en planificacién de la clase para

motivar bien.

-Falta de adaptacion del nuevo docente, malos
horarios y pocas sesiones en médulo 3.

e En los profesores:
-Falta de preparacién de contenidos y trabajos
para motivar a participantes.
-Falta de experto en metodologias participativas.
-Falta de seguridad en el contenido y de un
especialista en problemas ambientales de Santa
Cruz y mundial.
-Falta de atencion a participantes en el médulo 1.
-Falta de buena actitud en la clase en médulo 2.
-Falta de instrucciones planificadas en médulo 3.

e  En los estudiantes:
-Grupo heterogéneo, falta de reflexién y
compromiso para realizar sus lecturas.

¢  En recursos administrativos:
-Falta definir roles de la coordinadora académica
que dinamice y aglutine a docentes.
-Falta de apoyo logistico de Cs de la Educacion.
-Falta de apoyo econdmico por pocos alumnos.
-Falta de continuidad y certificacion, de
especialidad o diplomado.

o En recursos administrativos:
-Falta de comunicacion, se daban érdenes
diferentes.

e En recursos fisicos y materiales:
-Falta de infraestructura adecuada.

e En recursos fisicos y materiales:
-Falta de bibliografia sobre el animador en EA.

o En experiencias de ensefianza-apren-
dizaje:
-Falta mejorar estrategias de ensefianza en
grupos.

* En experiencias de ensefianza y
aprendizaje:
-Falta préctica y ejemplos buenos.

e En contenidos:

-Falta desarrollo de capacidades y estrategias
para la intervencién en EA.

-Falta definir exigencias y adm. de proyectos.

-Falta delimitar los contenidos del médulo 2 y 3,
confusion entre estrategias de resolucion de
problemas y técnicas de animacién.

-Falta secuencia entre los modulos.

¢ En contenidos:
-Falta contextualizacidn, dar respuesta a
problemas reales.
-Falta técnicas para llegar a un publico.
-Falta conclusiones o resultados en médulo 3.

e En la evaluacién:
-Falta asesoramiento a estudiantes hasta el final.

e  En la evaluacién:
-La evaluacién individual abarcé mucho.

o En los resultados:
-Falta seguimiento para ver efectos del programa.
-Falta clarificar el rol y perfil del animador y
redefinir nuevos objetivos del programa.

e En los resultados:
-La formacié6n fue solo transmision de
informacion.
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A continuacion presentamos algunas propuestas para mejorar €l programa en

base a los puntos de vista de los profesores comprometidos con el programa.

8.5  Propuestas de los profesores para mejorar el programa FAPEA

Al finalizar el programa se realizé una discusion de grupo (Anexo 11) con
cuatro profesores con el objetivo de analizar y proponer aspectos relacionados a la
estructura curricular del programa FAPEA. Varios fueron los aspectos que
propusieron los profesores implicados en el programa gracias a su experiencia
desarrollada lo que les permitid6 ademds iniciar un proceso de reflexion y de

autoevaluacion sobre su propia préctica en el contexto del programa evaluado.

Indicaron que el programa puede adecuarse mas a distintos tipos de
poblaciones como ser profesores, otros profesionales, madres de familia, grupo de
productores, entre otros. Se menciona ademas la necesidad de contextualizar los
contenidos en el sentido de relacionar los problemas ambientales con las condiciones
de pobreza en las que vive la poblacion boliviana. Manifestaron una preocupacion de
pertinencia del programa al dar énfasis en el trabajo colaborativo y en el terreno a
partir de problemas locales reales para dar la oportunidad a los participantes de tomar

decisiones y actuar.

Se identificaron los objetivos de formacion del programa mds apropiados al
contexto boliviano asi como los contenidos, enfoques y estrategias pedagogicas
apropiadas a este tipo de programa desarrollado en contexto boliviano. Estos aspectos

se presentan en el siguiente cuadro (Cuadro 8.7).
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Cuadro 8.7
Propuestas para mejorar el programa FAPEA
Elementos Descripcién
Finalidad y metas del | Formacién integral bajo una corriente constructivista de la EA para
programa promover el desarrolio sostenible en el pais.
El nombre Curso de formacién de animadores educativos.
La poblacién Profesores que trabajan en escuelas primarias , secundarias y
objetivo profesionales de otras disciplinas.
Los objetivos -Tomar conciencia de los problemas ambientales para generar cambios

de conducta en su relacion con el medio ambiente.

-Desarrollar competencias para la "animacion" y para la resolucion de
problemas para llegar a la comunidad e integrar la EA en el curriculum
escolar, en programas de pre y post-grado y en la educacién no formal.

-Diseiiar e implementar proyectos de intervencién orientados a la com-
prensién de problemas reales asi como al mejoramiento de la calidad
de vida de la poblacién, favoreciendo la participacién de diferentes ac-
tores, proponiendo estrategias y actividades concretas de accién.

La estructura

Concatenacién de médulos con las siguientes etapas:

-Primera: un acercamiento a la problematica ambiental, se define el
problema, se realiza el diagnéstico del contexto y de los actores.

-Segunda: se construye un marco tedrico y un modelo pedagégico para
intervenir, se fundamenta la intervencién a realizar.

-Tercera: se planifica y ejecuta el plan de accion propuesto.

Los contenidos

Deben responder a los intereses de la poblacién y son dindmicos:

-nuevas visiones y enfoques de la EA,

-naturaleza, causas y efectos de problemas ambientales y las estrategias
de resolucién para prevenir, incorporar temas y problemas de su con-
texto inmediato de vida ligado a la pobreza.

Enfoques y
estrategias
pedagogicas

-Talleres para promover cambio de actitudes, organizar la clase en gru-
pos, adoptar estrategias activas y participativas y contextualizadas en
nuestra realidad, realizacién de actividades individuales.

-Salidas de campo, intercambio con la comunidad y las instituciones.

-Actividades concretas de accién con la poblacién.

La evaluacién de los
aprendizajes

Debe haber equilibrio entre lo sumativo y lo formativo, evaluar exposi-
ciones en grupo, trabajos individuales escritos y una evaluacién perma-
nente de los proyectos de intervencién.

Los cambios aportados al disefio del programa FAPEA por el equipo de

profesores luego del proceso de evaluacion se refieren a la clarificacion de los

objetivos de formacion ya que los mismos fueron ahora expresados en términos de

los aprendizajes esperados en los estudiantes como ser el desarrollo de competencias

y la toma de conciencia. También se reducen los médulos a desarrollar, de cuatro que

eran se reducen a tres. Ademas se privilegian los enfoques pedagdgicos experiencial o
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vivencial y cooperativo que fueron los que mas apreciaron en el proceso de
formacion. Por ultimo se mejora la evaluacion del aprendizaje y se clarifica el alcance

y el ambito de accion de la EA.
8.6  Valoracién y recomendaciones respecto del programa

Existe en realidad un caracter inédito e innovador en el programa ya que hasta
esa fecha no existian en Bolivia antecedentes de un programa de formacién en EA
abierto no solamente a maestros de escuela sino también a profesionales de otras
disciplinas. Este programa enfrenté el desafio de servir a los participantes con
caracteristicas muy variadas (por éjemplo, en cuanto a su disciplina de base y a su

campo de trabajo).

El programa FAPEA representa una buena base de formacién para educadores
en EA que bien puede adaptarse a las necesidades de los participantes y a las
caracteristicas del contexto. Este programa ha sido experimentado con diferentes
poblaciones y en contextos diversos. Sin embargo, esto no significa que no debe
pasar por ciertas mejoras. Los resultados de la evaluacion estan alli para confirmar
que los ajustes son necesarios. Las recomendaciones fueron construidas en base al
juicio de los actores involucrados, profesores y estudiantes, en la perspectiva de
identificar problemas, deficiencias y logros que permitan mejorar el programa

FAPEA.

Se ha intentado reflejar en lo posible los puntos de vista y juicios valorativos
de los profesores y estudiantes implicados en el programa, utilizando sus propios
términos y evitando de interpretar su discurso. Posteriormente, en el capitulo nueve
presentamos la interpretacion y el juicio valorativo que realizamos respecto al

programa en base al marco tedrico construido en la presente investigacion.
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A continuacién se presentan las recomendaciones realizadas al programa

FAPEA desarrollado en Bolivia.

e Poblacién a la que debe dirigirse el programa:
Para los profesores, el programa FAPEA puede dirigirse a diversos grupos como ser
funcionario de ONG’s, funcionarios de instituciones publicas, docentes
universitarios, maestros de escuelas y en general a profesionales de diversas

disciplinas.

e Necesidades, intereses y expectativas en relacion a los contenidos a
desarrollar en el programa:

Para los estudiantes, es importante desarrollar contenidos relacionados a la

conservacion y preservaciéon del medio ambiente, asi como al desarrollo de nuevas

tecnologias. Ta mbién se interesan por los aspectos relacionados a las estrategias

existentes en EA para transmitir y educar a otras personas sobre la problematica

ambiental y sus estrategias de resolucién de problemas. Fue identificada la necesidad

de desarrollar aspectos que les ayude a enfrentar un problema ambiental concreto.

e Necesidades, intereses y expectativas en relacién a las metodologias
desarrolladas en el programa:

Para los estudiantes, se debe privilegiar las metodologias que se relacionan con

actividades practicas realizadas en el terreno o experienciales. También las

actividades realizadas en grupo para compartir ¢ intercambiar experiencias.

o Perfil del educador ambiental:
Para los profesores y estudiantes es necesario definir el rol y el perfil del animador
pedagégico en EA en el contexto boliviano y més especificamente en Santa Cruz,

para asi redefinir nuevos objetivos de formacion del programa FAPEA y redisefiar el
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programa adecuandolo a las necesidades del contexto y de los estudiantes ya que
éstos tienen diversas expectativas y necesidades de formacion.

En programas dirigidos a nifios y jovenes, la EA pretende sensibilizar y concientizar
sobre la necesidad de establecer una relacion armoniosa con el medio ambiente. En
programas para profesionales, la EA se centra en como resolver los problemas
ambientales 0 como contribuir a controlar 0 mitigar sus efectos negativos, es decir,

centrado en la gestion ambiental.

¢ Estructura del diseiio curricular:

Para los profesores, debe existir un médulo para nivelar a los participantes en
aspectos relacionados a los términos basicos de la EA, como ser medio ambiente,
desarrollo sostenible, ecologia, entre otros. Tambien se debe delimitar los contenidos
del médulo 2 y 3 para evitar confusiones entre las estrategias de resolucion de
problemas y las estrategias de animacion pedagdgica en EA. La secuencia entre los
moédulos del programa, debe ser mejorada. Los contenidos no se deben repetir sino

mas bien complementarse para una mejor comprension de los problemas ambientales -
para que los participantes tomen conciencia, se involucren y se den cuenta de que

pueden contribuir a mejorar la calidad de vida de su comunidad.

e Contenidos en cada médulo:

Médule 1

Para los estudiantes, se debe ampliar el tema de modelos pedagédgicos en EA y
desarrollar temas relacionados a la historia de la EA en Bolivia. A través de los temas
transversales del desarrollo sostenible y de la EA, se debe desarrollar innovaciones
educacionales, proyectos y autodiagndsticos socio ambientales. No se deberia
enfatizar en temas relacionados a las orientaciones paradigmaticas de la EA ni a
temas histdricos relacionados al origen de la EA porque los estudiantes se interesan

mads por aspectos practicos ligados a la intervencion pedagdgica.
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Para docentes y estudiantes, es necesario incorporar aspectos relacionados a las
estrategias e instrumentos necesarios para el disefio e implementacion de proyectos de
intervencion pedagégica. También sefialan que se deberia incorporar estrategias y
técnicas para desarrollar la EA. Por otra parte desean aprender técnicas para la
recoleccién de informacién, para elaborar diagnésticos, para sistematizar y presentar
resultados. Asi mismo les interesa desarrollar habilidades que les permita transmitir

lo que se saben sobre medio ambiente asi como para llegar a un publico determinado.

Para los docentes, es necesario definir si los estudiantes van a hacer proyectos de
intervencion y cual va a ser el nivel de exigencia, es decir, si van a ser proyectos a
nivel de escuelas, universidades u otras instituciones. También es necesario definir de
que manera se van a administrar estos proyectos, es decir quien va a apoyar su

realizacion, como se van a financiar y quién y c6mo se van a evaluar.

Para los estudiantes, es necesario desarrollar al inicio del programa el andlisis de la
problematica local para dar respuestas a problemas reales. Luego definir la estrategia

de resolucion de problemas para finalmente planificar la accion.

Médulo 2

Los estudiantes han mencionado la necesidad de mejorar los siguientes aspectos:
econtextualizar los problemas ambientales especialmente en el drea rural, tomando
ejemplos de nuestro pais;
eanalizar los trabajos realizados en nuestro medio, examinar a fondo los diferentes
temas;
emostrar experiencias vividas, trabajos realizados con el propdsito de mejorarlos;
edesarrollar temas relacionados al cuidado de la naturaleza verde, la ecologia, la

contaminacion de la ciudad, la salud y las enfermedades.
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Moédulo 3

Para los estudiantes es necesario incluir mas temas relacionados con aspectos
practicos y estratégicos de la EA, como por ejemplo:
estemas que incluyan la ensefianza de estrategias de animaciéon que puedan ser
utilizadas por un animador pedagogico en la practica, temas de como llegar a
toda institucion;
etemas para realizar evaluaciones porque no son educadores todos;
etemas relacionados al desarrollo de valores ambientales como ser el respeto por
la naturaleza;
etemas que orienten la elaboracion de un proyecto de intervencion pedagogica;
etemas que orienten la elaboracion de un marco de referencia en los perfiles de

proyectos.

o Enfoques, estrategias, experiencias de enseiianza y aprendizaje por

mddulo

Médulo 1
Para los estudiantes, es necesario desarrollar las siguientes estrategias:
eactividades practicas y dinamicas;
eactividades de aplicacion de los temas relacionados a los aspectos practicos de la
EA;
etrabajos en grupos e individual para desarrollar destrezas y habilidades;
eactividades para estimular la interaccion entre estudiantes que permita un
intercambio de ideas, conocimientos, puntos de vista;
ediscutir las lecturas para enriquecerse con los puntos de vista de diferentes
profesionales;

ever videos, cuadros, materiales visuales en exposiciones;
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esalir del aula, visitar algn lugar, partir de nuestra realidad, proponer actividades

reales;

econtar con una guia para estructurar un marco tedrico sobre un tema dado y para

elaborar un articulo;

eser mds claro en las explicaciones para aclarar dudas y tener buena oratoria.

Moédulo 2

Los estudiantes consideran necesario los aspectos siguientes:

Moédulo 3

realizar trabajos concretos y practicos;

enfocar las verdaderas causas del problema ambiental y analizar otras
perspectivas de resolucién de problemas;

adoptar nuevas metodologias para compartir ensefianzas y
aprendizajes a ser impartidas tanto en forma tedrica como practica;
realizar excursiones, mas actividades fuera del aula, mas visitas a
diferentes lugares, visitar in situ las situaciones que generan los
problemés ambientales;

realizar mas talleres y producciones de trabajos en aula a través de
juegos que permitan dar cuenta de la realidad,;

promover y cultivar el espiritu de colaboracién a través de trabajos en
grupo en aula;

las intervenciones de los grupos deben ser dindmicas y propiciar la
participacion de todos;

coordinar el tiempo de las exposiciones.

Para los estudiantes, son necesarios mejorar los siguientes aspectos:

e planificar la clase y los trabajos a realizar;

e implementar actividades dinAmicas y grupales adecuadas al tema;
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e clases interactivas y motivar para que todos participen;

e mejorar el trabajo en grupo;

e reflexionar sobre las lecturas;

e clarificar las preguntas que se dan en la clase y disponer de tiempo

para las consultas.

En los tres médulos
Los estudiantes consideran necesario los siguientes aspectos:
elas clases deben ser mas dinamicas, activas, participativas y vivenciales;
eampliar la parte prictica, cambiar y combinar actividades, como ser combinar una
charla con un video;
econtemplar viajes acorde a los médulos;
evolver a explicar lo que no se entendié en las clases teéricas y dar buenos
ejemplos;
eplanificar mejor la clase para definir el tiempo en la organizacion y cumplimiento
del programa, el material a distribuir, elegir contenidos y estrategias tomando en
cuenta las caracteristicas y necesidades de los estudiantes para lograr una

motivacion adecuada.

e Evaluacion de los aprendizajes
Los profesores insisten sobre los aspectos siguientes:

= |a evaluacion individual no debe abarcar demasiado;

= mejorar la responsabilidad de los estudiantes con las tareas
encomendadas;

= realizar un seguimiento y asesoramiento adecuado a los estudiantes de
manera personalizada y permanente hasta el final del programa para lo
cual se debe organizar en carpetas el dossier del estudiante para su

mejor seguimiento;
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= realizar un seguimiento a los estudiantes que terminaron el programa
para ver los efectos del programa en términos de cambios o desarrollo

de destrezas.

e Funciones y desempeiio del docente por médulos
Médulo 1
Los estudiantes consideran necesarios los siguientes aspectos:
= mejorar la atencién a los estudiantes, el ambiente de trabajo existente y las
relaciones entre los participantes;
= dosificar y ser mas selectivo con el material bibliogréfico;
= incluir mas lecturas actuales e interesantes, de caracter nacional y local;
« delimitar cantidad de informaci6n en base a las necesidades del perfil de los
participantes;

= entregar material legible.

Moédulo 2
Los estudiantes consideran necesarios los siguientes aspectos:
= analizar a profundidad los problemas ambientales locales para una mejor
comprension de los contenidos;
= mejorar la relacion entre participantes y el trabajo fuera del aula;
« facilitar el acceso a una biblioteca especializada, videoteca y ampliar la
bibliografia especializada;
= elegir lecturas con contenido ambientalista, revistas claves, textos
actualizados a una ciudad sobre sus problemas;

= asignar lecturas faciles de entender y que promuevan la reflexion.
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Médule 3

Los estudiantes consideran necesarios los siguientes aspectos:

planificar mejor la asignacion de lecturas y trabajos con mayor anticipacion;
mejorar la coordinacién académica;

contemplar el tiempo requerido para corregir proyectos de intervencion;
cambiar el horario de clases de los dias viernes en la noche;

dosificar la cantidad de bibliografia, ampliar aquellas con experiencias de EA
en Santa Cruz o Bolivia, también aquella que se relacione con el rol del
animador pedagdgico en EA y con aspectos de nuestra realidad;

usar videos y trabajar con internet para mejorar la metodologia.

En los tres médulos:

Los estudiantes y profesores consideran necesarios los siguientes aspectos:

mejorar el ambiente de la clase para facilitar la amistad entre estudiantes;
privilegiar las metodologias participativas, las estrategias, técnicas €
instrumentos para la intervencién en EA y la utilizacién de tecnologias para el
desarrollo de las clases;

comprometer a los docentes en el proceso de formacion colectiva,

valorizar al equipo de facilitadores estableciendo un verdadero didlogo de
saberes entre profesores de distintas disciplinas donde se establecezca el
respeto entre los docentes;

garantizar el seguimiento y la evaluacién de los proyectos desarrollados por

los estudiantes.

e Recursos institucionales, organizativos, financieros, fisicos y materiales:

Los profesores consideran necesarios los siguientes aspectos:
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« definir las funciones de cada miembro del equipo de profesores y
coordinadora y de cada unidad de la UAGRM para establecer
responsabilidades y atribuciones;

e delimitar lineas directrices por programa y por unidad, trabajar en forma
conjunta desde diferentes unidades de la UAGRM, reconocer
responsabilidades y capacidades;

= mejorar la coordinacion académica en cada médulo y coordinar con el equipo
de docentes;

= garantizar el compromiso Yy el asesoramiento de los profesores a los
estudiantes para realizar ¢ implementar su proyecto de intervencion;

« ampliar las horas presenciales de cada médulo ya que se di6 mucho en poco
tiempo ya que las 25 horas presenciales o diez sesiones mensuales asignadas
por mddulo fueron insuficientes;

= asignar un local permanente para el desarrollo del programa, contar con
infraestructura adecuada;

= garantizar el respaldo institucional, el apoyo logistico, de recursos econdémicos
y la certificacion correspondiente al programa;

« definir con cuantos estudiantes se empieza el programa.

Fueron identificados diversos aspectos claves para el éxito de este tipo de
programas en las recomendaciones realizadas por profesores y estudiantes del

programa.

Entre las condiciones mis importantes podemos sefialar la necesidad de
identificar las condiciones minimas con las que debe contar el estudiante para
participar en este tipo de programa. También es importante la contextualizacion y
pertinencia de los contenidos a desarrollar en este tipo de programas. Asi mismo es
necesario adoptar enfoques pedagdgicos vivenciales, de cooperacion y ligado al

contexto de vida de los implicados que les permita desarrollar destrezas para disefiar €
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implementar programas de formacion en EA dirigidos a diversas poblaciones. Otro
aspecto es el relacionado a la institucionalizacion del programa a desarrollar. Por
ultimo es imprescindible el compromiso de los profesores para que participen
activamente en los proyectos de intervencion implementados asi como su capacidad

de dialogar con diversos actores del medio para establecer colaboraciones.

En resimen

Si comparamos las necesidades de los estudiantes manifestadas en la primera
etapa de la evaluacion con lo que el programa realmente ofrecié observamos que la
mayoria de los aspectos estuvieron presentes. Sin embargo, hubo algunos aspectos
que no fueron incorporados o que deben ser reforzados. Uno de los aspectos es la
necesidad de clarificar en el desarrollo del programa la diferencia que existe entre el
campo de la EA y de la gestion ambiental. Por otra parte, un aspecto que no estuvo
presente en el programa disefiado, y que fue requerido por los estudiantes, es la
incorporacion de contenido relacionado al disefio de programas de formacion en EA.
Por ultimo el programa debe incorporar ciertos elementos tedricos que permitan
adoptar nuevos enfoques de la EA relacionados mas que todo con la necesidad de

formar a la poblacidn para ejercer una participacion ciudadana responsable.

En el siguiente capitulo presentamos ciertas pistas para optimizar programas
de este tipo asi como para evaluar este tipo de programas a partir del marco tedrico
construido. De esta manera, esta investigacion evaluativa puede responder a sus

metas y aportar una contribucion al desarrollo de la formacion en EA particularmente

en Bolivia.



CAPITULO IX

PROPOSICIONES TEORICAS Y ESTRATEGICAS PARA OPTIMIZAR
PROGRAMAS DE FORMACION EN EDUCACION AMBIENTAL Y SU
PROCESO DE EVALUACION

Este capitulo tiene un doble objetivo: por una parte, la identificacion de
elementos tedricos y estratégicos para optimizar programas de formacién en EA y por
la otra, la formulacion de ciertas pistas que permitan mejorar la evaluacion de
programas de este tipo. Los aportes presentados son el resultado de una reflexion
apoyada en el marco tedrico propuesto en la presente investigacion que corresponde a
los capitulos dos, tres y cuatro. Asi mismo, nos hemos inspirado del proceso y de los
resultados de la evaluacion del programa FAPEA-Bolivia presentados en los

capitulos siete y ocho del presente trabajo.

9.1 Proposiciones teéricas y estratégicas para optimizar este tipo de

programa

Existe el peligro de reducir los programas a su sola dimensién pedagégica, lo
que los desconectaria de las realidades sociales, politicas y econémicas en las cuales

ellos encuentran su pertinencia y su significacion.

Es importante la concepcion de programas de formaciéon en EA en los
contextos de vida cotidiana de los participantes. Esto llama a una participacién a
tiempo completo de los actores en la definicion de los contenidos y de los procesos

educativos. Ademas es importante desarrollar en los estudiantes un saber actuar
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favorable al ejercicio de una ciudadania responsable, es decir de aquella que participa

activamente en el mejoramiento de las condiciones de vida de la comunidad.

En el contexto de paises similares a Bolivia, la relacion que existe entre los
grupos sociales con su medio de vida no es armonica sino mas bien es adversa
convirtiéndose el medio de vida en su medio de supervivencia. También existen
aquellos grupos que habiendo superado sus necesidades de supervivencia, actuan en
respuesta a su necesidad de maximizar sus beneficios econdmicos sin establecer
relaciones de armonia con su medio de vida convirtiéndose éste en su medio de

enriquecimiento econémico.

Es necesario reconocer que los problemas ambientales son producidos por la
propia accién del hombre como resultado de su actividad econdmica y social.
Ademas se deben identificar las verdaderas causas que ocacionan estos problemas
bajo un enfoque global, es decir, tomando en cuenta no solamente los aspectos fisicos
y biolégicos que los provocan sino también los intereses politicos y econémicos que

los ocacionan.

Las estrategias de resolucién de problemas ambientales, como ser el reciclaje
y la reforestacién, entre otras, contribuyen en cierta medida a mitigar o prevenir la
agudizacion de los problemas ambientales. Sin embargo, las soluciones a los
problemas ambientales son complejas y requieren del aporte de varias disciplinas, del
compromiso de varios actores y del trabajo permanente y continuo de los educadores

ambientales bajo una vision socio-politica de la EA.

El enfoque de resolucién de problemas ambientales relacionado a los recursos
naturales sobresale y es dominante en el contexto boliviano. Sin embargo, éste no es

suficiente. La EA puede ademas ser concebida como un proceso permanente’y
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continuo que busca principalmente promover la participacion publica' o la accién
social entendida ésta como cualquier proceso educativo que involucra a la sociedad
(personas, grupos y organizaciones) en la solucién de problemas ambientales y/o en
la toma de decisiones, con el objetivo de mejorar la red de relaciones entre la
sociedad y el medio ambiente encaminadas a mejorar las condiciones de vida de la

comunidad.

Insistimos en que la EA no se puede limitar a sensibilizar a la poblacion ni a
desarrollar conocimientos sobre el medio ambiente o sobre los problemas
ambientales, sino mas bien la EA debe estar orientada a propiciar la participacion y el
compromiso de diversos grupos de la sociedad, a través de proyectos de ecodesarrollo
que favorezcan toda forma de accién reflexiva, en la perspectiva de contribuir a
mejorar las condiciones de vida de la comunidad involucrada y también a mejorar la

calidad del medio ambiente.

Se trata en realidad de contribuir a un cambio profundo en el sistema de
valores de los nifios, los jovenes y los adultos quienes pueden coadyuvar para mejorar
las condiciones de vida de su comunidad e influenciar concretamente del mundo en el
que viven, realizando actividades iitiles por si mismos y participando activamente en
las actividades de la escuela que a su vez, deben enfocarse en direccion de
investigaciones y estudios que posibiliten una reflexién y una accién (Depresbiteris,
2003). Esto se logra a través del conocimiento de su propia realidad, de la
identificacion de las verdaderas causas de los problemas ambientales, del
empoderamiento’ de los grupos implicados a través del didlogo entre los grupos
involucrados y de la organizacién de los grupos que les brinde la posibilidad de

ejercer una participacion ciudadana responsable.

! La participacién publica entendida como cualquier proceso que involucra a la sociedad (Andeiman,

2002).
? Del inglés empowerment.
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En el campo de la formacion de educadores en EA es necesario adoptar una
orientacion de la teoria critica que se preocupe esencialmente, tal como sefiala Sauvé
(2005), de deconstruir las realidades socio ambientales, en vista de mejor analizar sus
componentes para finalmente reconstruir una realidad juzgada mdas apropiada en lo

que se refiere a la red de relaciones persona-sociedad y medio ambiente.

Bajo esta orientacion el educador Paulo Freire planteaba la importancia de
centrarse en la produccion de saberes entendida ésta como la contextualizacion del
conocimiento a la realidad propia del estudiante, con la finalidad de intervenir esta
realidad y transformarla. Para esto, el autor sugiere la identificacion de temas
generativos por un equipo de profesores, responsables de llevar adelante el proceso de
formacion, en base a las necesidades y expectativas de los estudiantes en un contexto
de intervencién determinado. Estos temas pueden estar relacionados a una situacién
ambiental particular o a un problema ambiental real de los estudiantes. Con cada
tema, se generan diversas preguntas que permiten delimitar los contenidos y las
actividades a desarrollar, en funcion de las condiciones del contexto y de los intereses
de los estudiantes. Por ejemplo en el contexto de paises como Bolivia, las campafias
educativas realizadas en torno al consumo del agua no se pueden centrar, como en los
paises desarrollados, en lograr en la poblacion el ahorro en el uso y consumo del
mismo. Sino mas bien, el problema principal, es la falta de saneamiento basico en la
mayoria de las familias bolivianas. Esta realidad exige del educador ambiental
enfocar de otra manera las campafias educativas. Estas deberian mas bien centrarse en
el anlisis critico de las politicas publicas aplicadas por los gobiernos en relacion al

acceso que tienen las comunidades a este servicio.

En este proceso se establece una relaciéon de didlogo entre el agente y el
sujeto, condicionada por las circunstancias del medio y que afectan directamente al
objeto inicial definido. Sin embargo, si bien es el educador el que inicialmente define

el objeto que sera desarrollado en el proceso de ensefianza aprendizaje, este mismo
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objeto puede llegar a ser modificado y adaptado a las necesidades y exigencias del
sujeto en su relacion con el medio, lo que provocaria ademas la reconstruccion del
conocimiento en base a los aportes tanto del agente como del sujeto y que pueden
convertirse en aprendizajes significativos para ambos. Se puede ademas propiciar la
produccion de saberes, es decir, conocimientos aplicados a las caracteristicas propias

de un contexto determinado de intervencién educativa.

La EA en América Latina debe entonces establecer nuevos presupuestos
teéricos, nuevas actitudes para el desarrollo de una nueva cultura que permita
modificar las relaciones existentes entre la sociedad y la realidad actual a través
fundamentalmente de la comprensién de las relaciones de interdependencia con el
entorno, del analisis de los problemas ambientales y de la participacion activa de la
comunidad en las alternativas de soluciones desde sus competencias y

responsabilidades (Figura 9.1).
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Grupo de Grupo de
Profesores Estudiantes

Estudio de la
realidad
ambiental

Temas Generativos

(Situacién particular o problema ambiental real)

Produccion de saberes y transformacién
de la realidad

Fig. 9.1 Proceso educativo en EA

Se requieren aportes globales en el campo de la EA encaminados a fortalecer
las politicas publicas de los diferentes gobiernos frente a la debilidad de las
instituciones del Estado para hacer frente a los problemas ambientales que afectan a
la poblacién y no permiten mejorar sus condiciones de vida. Si bien algunos paises
centran sus esfuerzos para realizar experiencias puntuales maés exitosas, otros se
interesan por desarrollar una estrategia global de EA a través de proyectos
desarrollados en diferentes ambitos como ser, proyectos en contextos de educacion
formal, educacién no formal y educacién informal. Una estrategia global de
intervencion en diferentes contextos pretende lograr un efecto multiplicador entre los
principales actores e instituciones involucradas en el quehacer social de una
determinada comunidad. Es importante centrarse en las experiencias puntuales

desarrolladas en el campo de la EA, en las cuales se realizan elecciones pertinentes en
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relacion al modelo pedagdgico en EA a adoptar. Sin embargo, también se requieren
aportes relacionados al disefio de politicas de educaciéon ambiental que intenten
aglutinar estas experiencias en un proyecto mas global, el cual se constituye en la
finalidad ultima de los educadores ambientales de los paises de América Latina como

Bolivia.

Es preciso disefiar estrategias de EA globales y que involucren a diferentes
actores de la sociedad, bajo una orientacién de la teoria critica, encaminada a la
reconstruccion de la realidad para de esta manera contribuir verdaderamente a
mejorar las condiciones de vida de las poblaciones involucradas. Este es uno de los

principales desafios del siglo XXI que deben enfrentar los educadores ambientales.

Por otra parte, entre los aspectos especificos relacionados al disefio de
programas de este tipo identificamos los siguientes:

v" El programa puede dirigirse a diversos grupos metas como ser: estudiantes
universitarios de Ciencias de la Educacion, profesores de escuelas primarias y
secundarias, maestros rurales, supervisores o asesores pedagdgicos y otros
lideres comunitarios, profesionales de diferentes disciplinas, entre otros. Por ésto
para el disefio del programa es necesario realizar el analisis de las necesidades de
cada grupo para que el programa se adecue a estas necesidades ya que no existe

un perfil Gnico de educador ambiental.

v La motivacion principal para participar en este programa es mas de tipo
pedagégico que medio ambiental, es decir, relacionada a las funciones de educar.
Sin embargo, también se tienen intereses relacionados a la gestion ambiental.
Por lo que un programa de este tipo puede abarcar ambas preocupaciones

diferenciando cada uno de estos campos.
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v La finalidad del programa puede ser la de mejorar las relaciones existentes entre

la sociedad con su medio ambiente en la perspectiva de mejorar las condiciones

de vida de la comunidad implicada.

v"  La meta puede ser la de desarrollar competencias educativas en el estudiante para

propiciar acciones educativas encaminadas a promover el establecimiento de

relaciones responsables entre grupos de interés de la sociedad y su medio de vida

dirigidas al mejoramiento de las condiciones de vida de la comunidad.

v Los objetivos de formacién del programa pueden ser entre otros los siguientes:

identificar la diferencia entre la ecologia, la gestion ambiental, el
derecho ambiental y la educacion ambiental como disciplinas que
integran las ciencias ambientales en base a una concepcion global y
sistémica del medio ambiente;

realizar diagnésticos para comprender las realidades ambientales y
redescubrir el medio de vida;

identificar las verdaderas causas y efectos de los problemas
ambientales globales y locales a través del dialogo de saberes
cientificos, experienciales y tradicionales;

favorecer la integracion de la EA al sistema educativo formal y no
formal, favoreciendo la dinamizacion de los saberes y la proyeccion de
acciones comunitarias.

concebir, disefiar e implementar proyectos de intervencién pedagdgica
que propicien la participacién ciudadana activa, la toma de decisiones
responsables, el establecimiento de relaciones entre diversos actores de
la comunidad para que se involucren y se comprometan a mejorar las

condiciones de vida.
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v" En el disefio de la estructura curricular, es necesario elegir contenidos que
respondan a las necesidades del grupo meta y a las caracteristicas del contexto a
intervenir. El proceso de formacion puede iniciarse con un primer médulo que
permita clarificar las nociones de medio ambiente y de desarrollo sostenible.
También delimitar el campo de la EA y su relacion con otras disciplinas que
integran las ciencias ambientales como ser la ecologia y la gestién ambiental. El
segundo moédulo puede analizar las situaciones y los problemas ambientales
globales, nacionales y locales identificando sus causas y efectos en la perspectiva
de comprender las realidades medio ambientales y asi realizar intervenciones
educativas apropiadas. Para la identificacion de las caracteristicas del medio de
vida y de las realidades ambientales, se requiere realizar la lectura del contexto,
elaborar o consultar los diagndsticos socio-ambientales existentes, tareas
fundamentales que permiten tomar decisiones responsables. En toda lectura de
contexto, segun Torres (2002b), se debe recurrir al andlisis de situaciones, de
problemas y/o de eventos, desde su construccion histérica y geografica; debe
ubicar cualquier evento; debe analizar los procesos de transformacion que han
sufrido dichos eventos, situaciones o problemas, ubicando su antes, su ahora y su
después. “El contexto, se concibe como un sistema dinamico de interacciones
biofisicas, geograficas, histdricas, econdmicas, politicas, entre otras, se
constituye en el escenario para la elaboraciéon de las propuestas educativo-
ambientales, ya que es éste el territorio desde donde se dinamizan los
conocimientos y los saberes, y desde donde se proyectan las acciones y las
reflexiones™.” El tercer modulo integra aspectos teéricos y practicos de la EA
enfatizando en las funciones que puede cumplir la EA frente a las realidades
medio ambientales que se analizaron en el mddulo 2. Se analiz6 la naturaleza y
funciones de la EA, sus bases tedricas y filosoficas, los enfoques y estrategias

pedagoégicas privilegiadas asi como los modelos pedagdgicos apropiados para

3 Maritza Torres, Reflexiones y accién. “El didlogo fundamental para la educacién ambiental”.
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intervenir en diferentes contextos. El cuarto médulo contempla la exploracién de
aspectos estratégicos y de intervencion pedagégica en EA como ser el disefio de
proyectos, el disefio de programas de formacion, el disefio de programas de
difusion y la produccién de materiales educativos en este campo. Se puede
contemplar un quinto médulo bajo la modalidad de un taller que puede estar
dirigido a la sistematizacién de experiencias o a la elaboracion de trabajos de

investigacion.

v"  Se puede también disefiar un programa con un tronco comin conformado por dos
modulos de base u obligatorios. Un médulo que comprende las bases teéricas y
pricticas de la EA y otro médulo que abarque los problemas socio-ambientales y
los diagnésticos de realidades ambientales locales. Entre los mddulos opcionales
se tienen los siguientes:

e Politicas publicas ambientales integradas;

e desarrollo de acciones educativas y sociales;

e estrategias de conservacidn y preservacion ambiental;

e disefio de programas de formacion ambiental ciudadana;

e evaluacion de programas y proyectos educativos ambientales;

¢ produccion de materiales educativos ambientales;

e practicas de intervenciones pedagégicas ambientales;

¢ lineamientos generales para la produccion de monografias y otro tipo

de investigaciones cientificas en el campo de la EA.

v" Otra opcién para disefiar el curriculum de este tipo de programa es en base a
temas generativos identificados por los docentes para cada médulo, en funcién de
las necesidades de los estudiantes. Cada tema generativo da lugar a la
identificacién de diversos problemas ya que a través del andlisis de los temas

generativos, los estudiantes podran identificar y proponer las intervenciones



201

pedagogicas mas adecuadas. Un tema generativo por ejemplo puede ser el agua,
a partir de éste tema cada participante puede desarrollar aquellos aspectos que
son de su interés, desde su perspectiva, desde la disciplina de su interés, desde
sus competencias y para responder a sus intereses particulares propiciando asi, en
el estudiante la biasqueda de una accidn reflexiva que responda a las necesidades
de un contexto determinado. Se trata en realidad de la adopcidn de nuevos modos
creativos de intervencion en EA a través de la identificacion por los educadores
de “temas generadores” que permitan identificar objetivos y actividades que

tienen una significacion para la escuela y para la comunidad.

Los enfoques pedagégicos apropiados (presentados en Sauvé, 1997, p. 152-156)
son el cognoscitivo que se centra en la clarificacién de conceptos a través de la
elaboracion de mapas conceptuales. El experiencial o vivencial que privilegia las
actividades fuera del aula, de contacto directo con la realidad, lo que puede
propiciar la creacion de redes y el fomento de espacios de encuentro entre el
profesor y otros agentes implicados en diversas iniciativas en el campo de la EA.
El cooperativo, cuyo principio es el trabajo en equipo que fomenta la solidaridad
entre participantes y ejercita la negociacion para la toma de decisiones. El
pragmatico se centra en resolver los problemas de la realidad del estudiante lo
que le ayuda a asumir una actitud critica y propositiva. Una actitud critica apunta
a identificar tanto los aspectos positivos como los limites, las carencias, las
rupturas, las incoherencias, los juegos de poder y los intereses e intenciones

subyacentes.

Una de las estrategias pedagogicas privilegiadas en el campo de la EA es el
desarrollo de proyectos, los mismos que pueden centrarse en una problematica
ambiental particular o en un aspecto especifico del medio de vida del estudiante.
En la practica, la implementacion de estos proyectos puede propiciar una mejor

comprension de realidades ambientales particulares, una mayor reflexion critica
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y una intervencion pedagogica mas pertinente. En este contexto, los estudiantes
pueden, entre otros, asumir responsabilidades, comprometerse de manera activa,
cambiar actitudes y, si las condiciones lo permiten, transformar las realidades

medio ambientales locales.

El profesor adquiere un nuevo rol, el de orientar y promover la concepcion y
realizacion de proyectos de intervencion y participar de las actividades realizadas
por los estudiantes fuera del aula, es decir en la comunidad. Organiza también
redes de educadores ambientales para mantener contacto con los graduados y los
cooperantes. Reflexiona sobre su propia prictica y desarrolla su espiritu de
investigacion para su autoformacién y co-formacién continua encaminada al
mejoramiento de su practica. Participa activamente para lograr una adecuada
coordinaciéon con otros actores como ser profesores, estudiantes y
administrativos. Trabaja y forma un equipo de profesores comprometidos y
reconocidos institucionalmente. Es importante concebir la formacion de
educadores en EA a partir del trabajo en equipo de profesores quienes se

comprometen a llevar adelante este proceso.

Entre los resultados esperados de programas de este tipo se tienen entre otros los
siguientes aspectos:

e identificacion de las caracteristicas ambientales y socioculturales del
contexto local escolar y de la comunidad;

e adopcion de nuevas actitudes en relacion con su medio de vida
adoptando para ello nuevos compromisos como educador ambiental o
como ciudadano responsable;

e desarrollo de competencias o cualidades dindmicas en los estudiantes,

como ser la de asumir responsabilidades, tomar decisiones, actuar de
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forma auténoma, ser creativo, ser solidario, ser colaborador, ser
planificador y ser gestor de proyectos;

e elaboracion de proyectos y otros planes de accién en un sitio escuela-
comunidad en los cuales se identifican cooperantes o actores de interés
de la sociedad como ser gobiernos locales, organizaciones de barrios,
agrupaciones ciudadanas, organizaciones gubernamentales, no
gubernamentales, a nivel local, nacional e internacional, fruto de
intervenciones realizadas en contextos de la educacién formal, no
formal e informal;

e sistematizacion de experiencias.

A continuacion presentamos algunas proposiciones tedricas y estratégicas

relacionadas al referencial de evaluacién construido.
9.2 ° Proposiciones teéricas y estratégicas relativas al referencial de evaluacién

El referencial construido para evaluar este tipo de programas (cuadro 7.4, 7.5
y 7.6) integra los siguientes aspectos para evaluar programas de formacién en EA

desarrollados en contexto universitario:

v"  La meta de la evaluacion de este tipo de programa es la de mejorar el proceso de

formacién.

v Los objetivos para evaluar un programa de este tipo, que responden a las

preguntas qué y por qué se va evaluar, son diferentes dependiendo del tipo de

programa de que se trate.
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v" Una evaluacién formativa de este tipo de programa puede perseguir entre otros
los siguientes objetivos:

e mejorar los aprendizajes de los alumnos y la formacion de los
profesores;

e encontrar estrategias para mejorar el proceso;

¢ identificar los problemas presentados en el transcurso de la puesta en
marcha del programa;

e identificar y clarificar con los actores las dificultades, los aspectos a
mejorar y las pistas estratégicas a seguir para el desarrollo del
programa;

e producir recomendaciones encaminadas a mejorar el programa;

e ofrecer una ayuda y un sostén al programa.

v' Para evaluar este tipo de programa se involucra a diferentes actores para
construir la realidad del programa. Se basa en la metodologia de la investigacion
nafuralista, es decir, aquella que se lleva adelante en un contexto real. Las
estrategias metodolégicas mas apropiadas son las entrevistas individuales y
grupales (o discusiones de grupo). Estas evaluaciones recurren a una diversidad
de estrategias. Se privilegia un proceso esencialmente dialdgico y participativo
entre los grupos involucrados en la evaluacién. Los instrumentos de recoleccion
de informacién pueden aplicarse en diferentes momentos del proceso de
formacion, es decir, al inicio del programa, durante y luego de finalizar el
proceso en su totalidad. Las fuentes de informacién son los documentos
producidos en el marco del programa y los diferentes grupos de actores
involucrados: profesores, estudiantes y administrativos. En un proceso de
evaluacion de un programa de formacion, es importante tomar en cuenta las

expectativas, las inquietudes y los planteamientos de los actores implicados.
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v"  Los objetos a evaluar son diferentes dependiendo del tipo de programa asi como
los criterios y los indicadores. Los criterios y sus respectivos indicadores son
aspectos que pueden emergen en el proceso mismo de evaluacién ya que estos
aspectos deben responder a las caracteristicas propias del contexto, a los actores
y a las condiciones bajo las cuales se desarrolla el proceso de formacién y de
evaluacion. Las dimensiones a evaluar en este tipo de programas pueden ser entre

otras:

las politicas para implementar la EA

e laintegracion de la EA en el curriculum;

e los objetivos de formacidn;

e los contenidos y procesos;

e las condiciones de ensefianza y aprendizaje;

e los recursos institucionales, administrativos, fisicos y materiales;

¢ los resultados obtenidos del programa

v Los criterios de evaluacién de este tipo de programas pueden ser entre otros:

e laadecuacién a las necesidades y expectativas de los estudiantes;

e la satisfaccion de estudiantes y profesores;

e laadaptacion del proceso a la vida de los estudiantes;

e el compromiso de profesores, estudiantes, padres de familia,
organizaciones en general y otros grupos que representan a la sociedad
civil. El compromiso de los actores implicados no se limita a la
realizacién de actividades de visita, de admiracién y respeto a la
naturaleza, sino que con éstas se busca una adecuada comprension de
las realidades ambientales a partir de la identificacién de los problemas
ambientales asi como de una adecuada comprension de las
caracteristicas socioculturales de los grupos involucrados en dichos

problemas.
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v Los indicadores pueden ser entre otros los siguientes:
e el grado de satisfaccién de los estudiantes y profesores;

las actitudes y manifestaciones de compromiso de parte de los actores

involucrados: profesores, estudiantes, padres de familia y otros;

e el nimero de organizaciones cooperantes;

la repercusion del programa en la vida de la escuela, en sus proyectos

educativos y programaciones de aula;

las repercusiones en el seno de la comunidad.

v Entre los resultados esperados de la evaluacién de programas de este tipo se
tienen los siguientes aspectos:

e identificacién de las dificultades del proceso de formacion expresadas
por estudiantes y por profesores;

e construccion de las recomendaciones realizadas por el evaluador en
base a las demandas, reclamos y planteamientos de estudiantes,
profesores y administrativos;

e identificacion de los efectos del programa, es decir, la satisfaccion de
los participantes, el logro de los objetivos del programa, el éxito de los
aprendizajes en los estudiantes, el namero de diplomados, los aportes

teoricos, etc.

Uno de los limites del referencial construido fue la identificacion de ciertos
criterios e indicadores relacionados a la administracion del programa. El examen de
estos aspectos en realidad no aportd informacién relevante que pudiera proporcionar
pistas para mejorar el proceso de formacién. Sin embargo gracias a la diversidad de
dimensiones a evaluar asi como a la diversidad de estrategias metodologicas
adoptadas se ha podido identificar aspectos que permitieron tener una vision global y
completa del programa y también de cada médulo desarrollado.
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9.3  Proposiciones tedricas y estratégicas relativas a la practica de evaluaciéon

de programas de formacion en educacion ambiental

Presentamos algunas proposiciones tedricas y estratégicas relativas a la
practica de evaluacién de programas de formacién en EA, como fruto del trabajo de
evaluacion del programa FAPEA desarrollado en Bolivia. En verdad, podemos
considerar que estos elementos hacen también parte del referencial: estos constituyen

los fundamentos.

Para evaluar de manera sistémica programas de formacién en EA, el enfoque
mas adecuado es el enfoque naturalista o de la “cuarta generacion”. Este enfoque
permite una evaluacion global, dindmica e integral que toma en cuenta las
actividades, el proceso de formacion y los resultados, cuestionando cada uno de los
elementos de un programa. Se centra en evaluar mds que todo el proceso de
formacion y no solamente los resultados. La evaluacion se centra en el andlisis de los
aspectos relacionados a la planificacion del programa para identificar aspectos
positivos y sus dificultades, también para determinar medidas correctivas, de ajustes
para la reformulacién del programa. El juicio evaluativo realizado sobre el valor del
programa es el resultado de la valoracién del evaluador, en base a sus criterios que
son el resultado de su propia experiencia y también en base a los juicios de los actores

implicados.

El proceso de evaluacion en EA debe estar centrado sobre el didlogo entre los
actores implicados: estudiantes, profesores, cooperantes y evaluador. El evaluador
participa activamente en el proceso de formaciéon y colabora con los actores
implicados en el programa. Observa e interroga, realiza el seguimiento y brinda
apoyo en el aula, sistematiza la interpretacion de la accidn por los actores, tiene una
vision critica sobre el desarrollo del programa y suscitar la reflexién sobre la acciéon

pasada y futura, garantizando asi la retroalimentacion y reorientacion del proceso de
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formacion. Las recomendaciones para mejorar el programa son producto de la

valoracion conjunta de profesores, estudiantes y del evaluador. El evaluador debe

estimular el didlogo entre los actores y contribuir a clarificar con ellos los aspectos a

mejorar, el debe confrontar a los actores para que tengan una vision critica sobre su

propia practica.

Este enfoque se basa en los siguientes principios:

tener una percepcion completa del programa, es decir, de sus objetivos,
del proceso de formacion y de sus resultados;

dar la oportunidad a los actores implicados para que se expresen sobre
el programa;

crear escenarios donde los actores puedan reflexionar sobre su practica
gracias a su participacion activa y a su empoderamiento en el proceso
de formacion;

propiciar un proceso interactivo, democratico, de intercambio de ideas,
criterios y juicios que involucre a los actores del proceso a fin de
identificar las demandas, los reclamos y los planteamientos;

promover negociaciones entre los actores para que participen en la
toma de decisiones con respecto al mejoramiento del programa;
adaptar, si es necesario, a lo largo del proceso las etapas y los
procedimientos para realizar la evaluacion del programa; en este
sentido el proceso de evaluacién es dinamico, flexible y emergente;
promover la reflexion de los actores para identificar los cambios que
son necesarios realizar para mejorar el programa,

iniciar procesos de autoevaluacién y mejoramiento de los actores

involucrados;
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e cuestionar todas las partes del programa propiciando su transformacion
y adecuacién a las propias necesidades de la poblacion objetivo;

e contar con un equipo de profesores comprometidos con el proceso de
formacion;

o realizar el juicio evaluativo sobre el programa a partir no solamente de
la percepcién del evaluador sino también de la percepcion de los

actores involucrados.

La evaluaciéon en EA puede tener un verdadero efecto formador si este
proceso implica el compromiso prolongado de los actores de la formacion en el
proceso evaluativo y si existen las condiciones institucionales que sostienen y apoyan

el proceso.
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CONCLUSIONES

Recordemos que en vista de contribuir a la elaboracion de una teoria de la
evaluacion de programas de formacion de educadores en EA y a la optimizacion de
programas de este tipo, los objetivos del presente trabajo fueron el de construir un
referencial de evaluacion de programas de este tipo, el de evaluar el programa
FAPEA desarrollado en Bolivia y el de proponer proposiciones tedricas y estratégicas

para optimizar el desarrollo de este tipo de programas.

Frente a la necesidad de desarrollar el campo de la EA y de formar a los
educadores en este campo se hace indispensable la evaluacion de programas de
formacion de educadores en EA. Ante las dificultades que se presentan para evaluar
estos programas hemos realizado una investigacion evaluativa que se centra sobre un

programa de formacion en EA en contexto boliviano.

Segun nuestra revision bibliografica es la primera investigacion evaluativa de
un programa de formacion de educadores en EA desarrollada a partir de la
construccion de un referencial en base a la literatura existente. Nuestro trabajo fue
realizado bajo el enfoque de la “cuarta generacion” y bajo una orientacion
interpretativa de la investigacion encaminada a contribuir al mejoramiento del
proceso de formacion de educadores, desde las necesidades y expectativas de los
propios actores implicados. Nos referimos aqui a las necesidades de los estudiantes y

también a los puntos de vista de los profesores o especialistas del campo de la EA.

De manera mas precisa, la evaluacion de programas de la “cuarta generacion”
puede propiciar, en el contexto boliviano, una cultura de dialogo, de comprension y
de interpretacion de la realidad, sup erando asi orientaciones conductistas y

positivistas de la evaluacion y de la investigacion.
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La presente investigacion ha establecido bases para una mejor concepcion de
nuevos programas de formacion de educadores en EA. En realidad, lo que se pretende
a través de este tipo de programa es promover en los estudiantes el desarrollo de
competencias relacionadas a la funcion de educador en el campo de la EA en la
perspectiva de propiciar diversas formas de participacion ciudadana encaminadas a
establecer nuevas relaciones entre las comunidades y su medio de vida. Esto implica
adoptar nuevas modalidades de vida, nuevos habitos de consumo y adquirir nuevos

COmMPromisos.

En verdad, el mayor desafio de la EA esta en lograr la participacion plena de
la sociedad a nivel de diferentes grupos que la conforman como ser autoridades
municipales, empresarios, familias, estudiantes y comunarios. Una accién
desarrollada en el campo de la EA debe incluir los planos politicos y econdmicos ya
que es en estos ambitos en donde radican las explicaciones causales de los problemas
ambientales. De manera general, es importante la concepcion de los programas de

este tipo, en los contextos de vida cotidiana de los participantes.

Las repercusiones sociales y cientificas del programa FAPEA y del proyecto
EDAMAZ han comenzado a aparecer. En poco tiempo, varios programas de EA han
sido implementados en diversos contextos por los participantes. Fueron desarrollados
programas de formacion de educadores ambientales en diferentes programas y
unidades de la Universidad Auténoma “Gabriel René Moreno™, asi mismo en otras
instituciones como ser la Normal Enrique Finot, institucidn encargada de la

formacion de maestros del sistema educativo nacional.

Las repercusiones mas personales de esta experiencia (1996-2001) son
también muy beneficiosas y gratificantes: los participantes lo manifestaron, ellos

sintieron que eran mejores educadores. Los cooperantes del proyecto EDAMAZ en su

P
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conjunto podrian también decir que la experiencia fue beneficiosa. La evaluacion del
programa bajo un enfoque naturalista favorecié el desarrollo personal y profesional
de los profesores y estudiantes, tal como fue sefialado en el Informe EDAMAZ
(Sauvé, 2001). Las elecciones relativas a la evaluacién del programa FAPEA en el
marco de esta investigacion fueron coherentes con aquellas del conjunto del proyecto

EDAMAZ.

Las perspectivas de intervenciones futuras pueden responder a necesidades
diversas. Entre ellas podemos indicar la necesidad de evaluar los programas
existentes de formacion en EA en el seno de diferentes instituciones y de diversos
contextos (formal y no formal). También se requiere promover la formacion de
educadores en EA en el seno de las universidades, en el medio escolar y comunitario.
Por otra parte, es preciso concebir o enriquecer el disefio de programas de formacion
en EA destinados a las poblaciones rurales y autéctonas de Bolivia (y otros paises):

mas especificamente, un esfuerzo de contextualizacién en medio forestal.

Entre las perspectivas de nuevas investigaciones, sefialamos la necesidad de
continuar con investigaciones evaluativas de diversos programas de formacion en EA
que emergen en diferentes contextos de Santa Cruz. Es importante ademas analizar y
sistematizar las experiencias que se realizan en contexto rural tanto a nivel de
educacién formal como no formal. Es importante también evaluar los programas que
se vienen desarrollando al interior de los curriculos escolares asi como al interior de
los programas universitarios como es el caso de diversos programas de maestria en

gestion ambiental, en gestion municipal, en salud ambiental, etc.).

Otra investigacion puede centrarse en el estudio evaluativo de aspectos
particulares de la formacién como los aprendizajes y la transferencia de éstos en la

accion profesional.
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Hay una necesidad de producir materiales que permitan difundir las
experiencias realizadas. E stas experiencias deben ser objeto de investigaciones y

evaluaciones que conduzcan a mejorar la EA en Bolivia.

Ademas se requiere investigaciones dirigidas a la estructuracion y puesta en
practica de una estrategia nacional global para el desarrollo de la EA a nivel de las
politicas publicas, que involucre de manera coordinada a todo el sistema educativo
del pais para promover la participacion ciudadana de diferentes grupos de interés de
la sociedad quienes deben ser capaces de ejercitar su participaciéon y compromiso en
un proyecto socioambiental global para el potenciamiento de la democracia

participativa.

Es entonces importante, desarrollar investigaciones evaluativas de programas
de formacioén en EA en vista del mejoramiento continuo de las experiencias de
formacién, principalmente en contexto rural. Ademas, se requiere desarrollar
investigaciones evaluativas de programas de formacién en contexto no formal
relacionado al desarrollo de la educacién popular, la educacion a la salud, la

educacion a los riesgos relativos a los desastres naturales, etc.

Para el desarrollo de la intervencién y de la investigacion y también para
favorizar las relaciones fecundas entre la intervencién y la investigacion, esperamos
que el proceso y los resultados de nuestro trabajo puedan ofrecer pistas relevantes y

sirvan de fuente de inspiracion.
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ANEXO 1
Programas de formacion en EA

Programa de formacién 1

Fuente: Sguarezzi, Nilza. 1997. Andlise de um Programa de Formagao de
Recursos Humanos em Educagao Ambiental. IBAMA, MMA.
Tipo de programa: Curso de especializacion en educacién ambiental en Brasil.
Dirigido a: Profesionales de diversas areas del conocimiento con trabajos
previos en las areas del medio ambiente y de educacion ambiental.
Duracidn: 21 semanas (de julio a diciembre)

Las orientaciones, metas y objetivos | Formacion de profesionales capaces de entender la cuestion de
la problemética ambiental en la sociedad actual bajo una
perspectiva mas amplia.

-Comprender las interrelaciones entre el uso y la explotacién de
los recursos naturales; promover el ejercicio efectivo de la in-
terdisciplinariedad; producir materiales que aseguren una
retroalimentacion y una profundizacién de los conocimientos;
ejercitar metodologias de investigacion y aplicacion para el
tratamiento de problemas especificos y producir materiales que
permitan una multiplicacién de acciones en areas de educacién
ambiental y sus aplicaciones en la educacién formal y no
formal.

El contenido Moédulo I: Nociones basicas de filosofia y epistemologia,
economia y ecologia, politicas de desarrollo y medio ambiente,
cuestiones ambientales y politicas publicas y planeamiento
ambiental integrado. ‘ :

Moddulo II: Los origenes, fundamentos y marco conceptual de
la educacion en Ameérica Latina; educacién ambiental formal y
no formal, funcidn critica de la educacién, metodologia de la
EA.

Moédulo III: Destinado a la orientacién de los temas de
monografia, vinculado a la EA.

3.Las actividades y los recursos Aula expositiva dialogada, lecturas y anlisis criticos de textos,
debates, mesas redondas, conferencias, presentaciéon de
experiencias por parte de los participantes, seminarios, aulas de
campo, experiencias practicas orientadas, trabajos de equipo,
discucién y anilisis critico de los trabajos teérico-practicos y
sus metodologias € uso de materiales audiovisuales.

Los resultados y los impactos Participacion de los alumnos en intervenciones orales,
seminarios. Elaboracién de trabajos tedrico practicos, aportes
metodoldgicos, orientacion de sus trabajos y anilisis de su
presentacién. Monografia.




216

Programa de Formacion 2

Fuente: Dominguez, Ana Celia. 1998. Capacitacion de maestros de educacion
media.
Revista Iberoamericana de Educacion. No. 16 pags. 52-55

Tipo de programa: Seminario-taller de capacitacion en EA en El Salvador.

Dirigido a: Quinientos sesenta maestros de educacion media provenientes de

instituciones publicas y privadas.

Duracion: Tres dias

Las orientaciones, metas y objetivos

Capacitar a los maestros de educacién media como facilitador
de los seminarios ambientales.

El contenido

La situacién ambiental del pais y las prioridades establecidas
en la Estrategia Nacional del Medio Ambiente.

-La educacién ambiental: concepto, objetivos y finalidades
-Pasos de un proceso de Educacion ambiental

-El maestro como educador ambiental;

-La planificacién;

-Organizacioén de seminarios ambientales: sus caracteristicas,
objetivos y procedimientos.

Las actividades y los recursos

Grupos de trabajo afines, estableciendo los objetivos, las
actividades y los recursos necesarios. Se simulé la ejecucién
de las diferentes etapas de un seminario. La primera fue la
realizacion de un diagndstico, utilizando para ello la técnica del
Mapa de Riesgos, modificindola en "mapa ecolégico" para
ampliar la visiébn hacia riesgos ambientales y hacia el
descubrimiento de potencialidades para desarrollar acciones,
facilitando con ello la elaboracion de una agenda previa.
Siguiendo los pasos de la metodologia del Seminario,
simularon la asamblea comunal a través de un sociodrama, el
cual, a su vez, facilit6 la organizacién de actividades. Se
realizaron también consultas bibliogrificas. Etapa de
ejecucion, simulacion de diferentes actividades de
sensibilizacion. Charlas, murales y periédicos ambientales,
boletines, teatro de titeres y otras actividades. Elaboracién
informe final que fue presentado a la asamblea de alumnos.
Diez facilitadores, con el apoyo de Estados Unidos.

Los resultados y los impactos

-Abrié a los maestros nuevas perspectivas de como aplicar
ellos mismos ese enfoque en su papel de facilitadores, bajo la
modalidad propuesta: investigacién-accion.

-Cambio de actitudes de los maestros hacia el trabajo en favor
del medio ambiente.

-Conocimiento de la necesidad apremiante de capacitar a las
autoridades de las instituciones educativas.

-Elaboracién del directorio de maestros de ciencias.
-Identificacién de proyectos e iniciativas que estin teniendo
lugar a nivel nacional.
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Programa de Formacion 3

Fuente: Arraga de, Lilian. 1998. Fortalecimiento de la capacidad interdisciplinaria
en Educacién ambiental. Revista Iberoamericana de Educacion. No. 16,
pags. 65-99.

Tipo de programa: Capacitar y difundir la EA en Buenos Aires, Argentina.

Dirigido a: Supervisores y docentes del ultimo ciclo de la ensefianza general basica y de
la enseflanza polimodal.

Duracién: No indica

Las orientaciones, metas | Crear capacidades en témminos de disefio y evaluacién de los
y objetivos programas de EA.

Impulsar la modificacién de los curriculos, la capacitacién intensiva
de los docentes y la produccion de materiales educativos.

Lograr la insercion de la dimensidon ambiental y del desarrollo en la
totalidad de los procesos de administraciéon de la educacion, la
planificacion y el desarrollo curricular integral, el proceso de
ensefianza-aprendizaje, la supervision y la evaluacién.

Participar en la formacion de formadores y agentes multiplicadores.
Proponer experiencias de aprendizaje apropiadas para la insercion de
este campo conceptual en la nueva estructura del sistema educativo
argentino (educacién general basica y educacién polimodal).

El contenido Los conceptos estructurantes del eje conceptual del programa son: la
poblacién, el medio ambiente y el desarrollo. Vinculo persona-
naturaleza

Relaci6n poblacién-medio ambiente

Problemas ambientales sociales

Poblaciébn-medio ambiente, economia-medio ambiente, desarrollo-

medio ambiente

Desarrollo humano sustentable

Restauracién ambiental. Soluciones. Politicas.

Las actividades y los|Invita al alumno a explorar un tema, cuya conceptualizaciéon y

recursos actividad lo llevan a alcanzar unos conocimientos que le permiten

opinar, tomar decisiones, desarrollar habilidades que faciliten futuros

aprendizajes y sensibilizarlos respecto a los problemas ambientales, de

la poblacién y el desarrollo.

A través de la estrategia pedagdgica del aprender-descubriendo,

aprender-haciendo. Anilisis, la explicacién y el razonamiento.

Los resultados y los|Este programa considera a los docentes como protagonistas. Resulta

impactos necesario recabar informacion de:

- las instituciones

- los equipos de conduccién

- los docentes

- los alumnos

- las acciones y/o proyectos realizados hasta el momento

- las caracteristicas socioculturales y ambientales del contexto
escolar.
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Programa de formacion 4

Fuente: Novo, Maria. 1998. La Educacion Ambiental a distancia: su alcance y
posibilidades. Revista Iberoamericana de Educacion. No.16, pags.101-115

Tipo de programa: Master en Educacion Ambiental de la Universidad Nacional de Educacién a
Distancia de Espaiia

Dirigido a: Profesionales de distintos campos del conocimiento

Duracién 600 horas. Dos cursos académicos (18 meses)

Las orientaciones, metas y
objetivos

Dar respuesta a la necesidad de formacién educativo-ambiental
manifestada por gestores y decisores sociales que, ante la
complejidad de los problemas del medio, requerian nuevos
conocimientos y estratégias de accién.

El contenido

Los principios del desarrollo sostenible

Relaciones de la Humanidad con la Naturaleza y las de los seres
humanos entre si.

Aprender a planificar y a actuar en procesos de desarrollo sostenible.
Aprender a pensar de y para el desarrollo sostenible.

Temas abordados en el curso: las relaciones Norte-Sur, los
desequilibrios demogrificos, la cuestion energética, etc.).

Las actividades y los recursos

-Sistema multimedia. Proceso formativo descentralizado, basado en
la autonomia y autoorganizacion de los participantes.

-Preparacion y uso de materiales "ad hoc", de tutorias a distancia y
de sesiones presenciales periddicas.

Mediante médulos y sesiones de trabajo especificos.

En los médulos de trabajo presentaron continuamente cuestiones
abiertas que admiten maltiples soluciones.

-60 profesores y profesoras procedentes de distintos campos del
conocimiento (ecologia, economia, fiscal, ingenieria, sociologia,
pedagogia, etc.). y de diversos sectores (industria, servicios, Adm.
publica, etc.)

Los resultados y los impactos

Proyectos finales realizados por los alumnos y alumnas, en tales
procesos, la planificaciéon y direccion corre a cargo del propio
profesional que ha realizado el master.
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Programa de formacion §

Fuente: Mufioz, Andrés. 1998. La profesionalizacién de los educadores ambien-
tales. El caso de los educadores rurales en el Sur de Chile.
Profesionalizar la Educacién Ambiental. Memoria de la Mesa:
Profesionalizacion de los educadores ambientales. Segundo congreso
Iberoamericano de educacion ambiental, pag. 49.

Tipo de curso: Capacitar a los profesores rurales y urbanos en EA en Chile.
Dirigido a: Profesores rurales
Duracién: No indica

Las orientaciones, metas y | Capacitar a los profesores rurales en educacién ambiental
objetivos

El contenidos Estructurado el curriculum en tres &reas:  una naturalista
(excursiones faunisticas y floristicas, tépicos de ecologia), otra
pedagégica (educacién ambiental teérica,

educacién ambiental practica) y una dltima de gestion ambiental
(conservacién de recursos naturales, desarrollo sustentable,
formulacién de proyectos educativos).

Las actividades y los recursos En base a cursos tefricos-practicos que entregan conceptos,
procedimientos y técnicas para capacitar al alumno en el desarrollo
de actividades ambientales en su entomo laboral. A través de
actividades précticas que se realizan en la zona marina litoral,
riberas de rios, bosques, parques, plazas, basurales, etc. Clases
semanales y también cursos en régimen intensivo y con internado.
En cada curso se entrega un texto guia (version preliminar), el que
es validado por los profesores y posteriormente corregido e
impreso.

Los resultados y los impactos No se especifica




Programa de formacion 6

Fuente: Mérida, Amelia, et al. 1998. Informe del curso de postgrado "Animacion
pedagégica en EA (FAPEA).

Tipo de curso:  Curso de postgrado: "Animacién pedagogica en EA" en Bolivia.

Dirigido a: Profesores normalistas en ejercicio.

Duracion: 365 horas (junio a diciembre)

Las orientaciones, metas y
objetivos

-Facilitar la formacién de profesores normalistas en animacion
pedagdgica, en EA, capaces de contribuir a la formacién de
agentes de educacion de escuelas primarias. '
-Facilitar el desarrollo de un proceso de investigacion-accién
colaborativo, global y critico de nuestro propio contexto.
-Desarrollar estrategias de formacién de tipo constructivista que
permitan vivenciar, teorizar y evaluar una formacién activo
participativa y, una pedagogia de proyectos basada en la
identificacion de probleméticas ambientales y su resolucién.

El contenido

Modulo 1: Fundamentos tedricos y practicos de la EA: una vision
critica

Moédulo 2: Problematicas ambientales y estrategias de resolucion
de problemas

Moédulo 3: Animacién pedagégica en EA

Moddulo 4: Préactica de intervencién

Médulo 5: Elaboracién de trabajo final.

Las actividades y los
recursos

El curso contempla 15 horas de estudio por semana. 11 de estudio
dirigido y 4 horas presenciales obligatorias. En las 4 horas
presenciales obligatorias participard todo el grupo y se realizaran
los sabados en horario de 9 a 13. Se contempla realizar
exposiciones, debates, cuestionamientos, ejercicios tedrico-
practicos y presentacion de informes. Se entregard con
anticipacion el tema a desarrollar y una guia de lecturas. Para
apoyar el estudio dirigido, los participantes del curso podran
consultar (en forma individual o en grupo) a la responsable o los
responsables de cada médulo. Para esto se dipone de 3 horas por
semana en lugar y dia a definir al iniciar cada mddulo.

Los resultados y los
impactos

Todas las actividades, asi como los contenidos temdticos estin
organizados y orientados para que cada participante en el proceso
de su formacion tedrico-practica (médulo I a III) elabore su propio
disefio de intervencién en un sitio escuela comunidad (médulo IV),
sistematice su experiencia y proponga un proyecto de intervencion
(médulo V).
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ANEXO 2

Eventos internacionales de la EA

(Extraido de Orellana, I & S. Fauteux (2002) y Gonzilez G. E. (2002)

ANO EVENTO CONCEPTOS Y PROPUESTAS

1972 {17 Conferencia | -El desarrollo y expansion urbana son las causas de la degradacion
Internal. sobre el |de las condiciones necesarias a la vida.
medio ambiente hu- | -El crecimiento de desequilibrios y de desigualdades sociales.
mano. Organizado|-La EA es una herramienta indispensable de lucha contra la
por degradacién del medio de vida. '

NNUU. Estocolmo

-La EA debe ser promovida en todos los paises.

1975

1Coloquio Interna-
cional sobre la EA
organizado por la
UNESCO, programa
de NNUU para el
Medioambiente
(PNUE). Belgrado

-El Programa Internacional de la EA (PIEE) propone 6 objetivos
para la EA: la toma de conciencia y la adquisicién de
conocimientos en relacién al medio ambiente y sus problemas, el
desarrollo de actitudes, valores y comportamientos respetuosos con
éste, la adquisicion de competencias para resolver problemas
ambientales, el desarrollo de capacidades de evaluacién de la
situacion y la participacion individual y colectiva en la puesta en
practica de soluciones a los problemas ambientales. La EA es
generadora de la creatividad humana, individual y colectiva, para
la basqueda de soluciones a los problemas y también para concebir
nuevas situaciones que prevengan la aparicion de problemas
ambientales.

-La vision a largo plazo y la inclusién del desarrollo y del
crecimiento econémico como objetos de andlisis de la EA.

-Los principios directores de la EA son: considerar en su totalidad
el medio ambiente natural y el que es creado por el hombre con
dimensiones ecoldgica, politica, econémica, tecnolégica, social,
legislativa, cultural y estética.

-La EA adopta un enfoque global e interdisciplinario.

-La educacion es concebida como un instrumento de
transformacion que favorece la creacion de nuevas relaciones entre
el ser humano y su medio.

1977

La Conferencia in-
tergubernamental
sobre EA,
organizado por la
UNESCO, PNUE,
Thilissi

-El rol, las finalidades, los objetivos y los principios directores de

la EA.

-El medio ambiente es percibido como un conjunto que debe

incluir los aspectos biologicos, fisicos, sociales, culturales y

econdmicos y sus interrelaciones.

-El medio ambiente es un recurso para utilizarlo mejor.

-La EA es un elemento esencial de una educacién global y

permanente, orientada hacia la solucién de problemas, dandole

pertinencia y significacion, hacia el bienestar de las comunidades

humanas y para responder a los cambios de un universo en rapida

transformacion.

-La da prioridad a la sensibilizacion y a la implicacién de las

autoridades, a la formacién de redes de actores y a la movilizacién

de éstos. Se proponen estrategias nacionales e internacionales
ara dinamizar la EA.
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ANEXO 2 (Continuacion)

ANO EVENTO CONCEPTOS Y PROPUESTAS

1980 |Reunién  mundial | -El principio conservacionista de desarrollo sustentable.
organizada por la|-El impacto de las actividades humanas sobre el medio ambiente y
Unién Internal. para | se subrayan sus efectos destructores, combinados con la pobreza
la conservaci6n de la] de la mayoria de la poblaci6n que contrasta con la riqueza de una
naturaleza y sus|minoria altamente consumista.
recursos (UICN), | -El medio ambiente es percibido como una fuente de recursos a ser
con la colaboracién | utilizados pero que estin siendo gravemente afectados por las
del PNUE, la WWF, | actividades humanas.
la. FAO y Ila}-La conservacién estd definida como una mejor gestion que
UNESCO. permitird sacar el maximo de provecho de los recursos, de manera

de poder proseguir su explotacion en el futuro.

-La conservacion del medio de vida y su proteccién pueden
lograrse a través del cambio de los habitos de consumo de las
poblaciones. Se trata de perseguir tres objetivos especificos: la
mantenciéon de los procesos ecolégicos y de los sistemas que
sostienen la vida, la preservacion de la diversidad genética y la
utilizaciéon duradera de las especies y de los ecosistemas. Para
alcanzar esos objetivos se hace un llamado a la EA y a la
participacién del publico.

-El desarrollo es definido como la modificacién de la biosfera y el
empleo de recursos humanos, financieros, vivos y no vivos, para
mejorar la calidad de su vida.

1988 |La Comisién | -Balance global de la salud del planeta.

Mundial sobre el|-El desarrollo sustentable es un proceso de transformacién en el

medio ambiente y el | cual la explotacion de recursos, la direccidén de innovaciones, la

desarrollo. orientacion de técnicas y los cambios institucionales se hacen de
manera armoniosa y refuerzan el potencial presente y futuro,
permitiendo responder mejor a las necesidades y aspiraciones de la
humanidad.
-La ensefianza deberia considerar el medio ambiente ¢ integrarlo a
otras disciplinas en todos los niveles del programa oficial, de
manera de desarrollar un sentimiento de responsabilidad en
relacién a este medio.

1987 | Encuentro -La EA se sitia en el contexto del desarrollo sustentable ya que
organizado por la|concierne a la educacién y a la formacion, medios fundamentales
UNESCO-PNUE de integracion y de cambio social y cultural, el encarar los
en Moscu objetivos en una perspectiva de desarrollo sustentable para todos

los pueblos. Las acciones emprendidas se han demostrado
insuficientes para enderezar las tendencias a la degradacion de la
calidad del medio ambiente.




223

ANEXO 2 (Continuacion)

ANO EVENTO CONCEPTOS Y PROPUESTAS

1992 | Conferencia de NNUU |-La EA es vista como una herramienta indispensable del
sobre el Medio Am-|desarrollo sustentable, en el cual los conocimientos ambientales
biente y el Desarrollo | se vinculan con los que conciernen a la ciencia, la tecnologia y el
organizada por la Co- |manejo de las leyes. Se formula el objetivo de poner en
mision de las NNUU | funciones para 1996 programas nacionales de educacion para el
para el Medio Am-}desarrollo sustentable.
biente y el Desarrollo,

Rio de Janeiro.

1992 | Encuentro mundial de|-El papel clave de la educacion en la determinacion de los
organismos no | valores y de la accién social. La promocién del didlogo, la
gubernamentales. cooperacion, la solidaridad y la distribucién compartida de forma
Foro Global (Consejo|de contribuir a los cambios individuales y colectivos que
de la Tierra) | conduzcan a la creacion en todos los niveles de un sentimiento
alternativo a lajde responsabilidad por la construccion de sociedades
Cumbre de Rio. sustentables y equitativas.

-La abolicién de los programas de desarrollo, de ajuste y de
reforma econémica que sustentan el modelo de crecimiento
actual, por sus desastrosas repercusiones en €l medio ambiente y
en las diferentes especies, incluida la especie humana.

1992 | Congreso Mundial | -Los poderes publicos y los ciudadanos deberan en el futuro
sobre la educacidn y la | aumentar conjuntamente sus esfuerzos para reconciliar las
comunicacion en | nociones de desarrollo econémico y social con la preservacion a
medio ambiente y|[largo plazo de los recursos naturales.
desarrollo ECO-ED en | -La educacion, debe responder a las necesidades del desarrollo
Toronto. sustentable formando recursos humanos para optimizar la

productividad, estimulando el progreso técnico y promoviendo
las condiciones culturales que favorezcan los cambios sociales y
econémicos.

1992 | Congreso Ibe- | -La incorporacién de la dimension ambiental en el curriculo de la
roamericano de | educacion basica.

Educacién Ambiental | -La creaciéon de numerosos programas académicos para formar
en Guadalajara. especialistas en temas ambientales.
-El proceso de organizacién y comunicacién de los educadores
ambientales a través de redes.
1994 | Conferencia Interna-|-El desarrollo sustentable, en tanto que medio que asegure el

cional sobre poblacién
y desarrollo.
UNESCO, El Cairo

bienestar del ser humano, exige que las relaciones entre
poblacion, recursos, medio ambiente y desarrollo sean
plenamente reconocidas.

-La necesidad de la formacién de una ciudadania planetaria que
desarrolle una vision global comin de la realidad para
comprender los cambios y los desafios del contexto
contemporaneo y para contrarrestar esos problemas, cuya causa
principal es el modelo actual de produccién, de consumo y de
reparticion de los recursos.
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ANEXO 2 (Continuacion)

ANO EVENTO CONCEPTOS Y PROPUESTAS

1994 | Seminario taller regio- | -El proyecto Ambiente, Poblacién y Desarrollo se promueve en
nal sobre educacion e | la region.
informacién en medio | -El término de EA es desplazado por el de educacién para el
ambiente, poblacion y | desarrollo sustentable.
desarrollo humano
sustentable . Fondo de
las NNUU para activi-
dades de poblacién
(FNUAP) Santiago.

1995 | Reuni6n para América | -La red de EA de la UICN-Sur ha contribuido a la consolidacién
Latina sobre la gestion | del campo en la regién.
de programas naciona-
les. de educacién y ca-
pacitacion para el
medio ambiente y el
desarrollo. Quito

1995 |Taller interregional [-La EA al servicio del desarrollo sustentable en una perspectiva
realizado en Atenas. de viabilidad, de manera de optimizar el capital humano y

administrar mejor el capital natural, atenuando los impactos de la
actividad humana sobre el medio ambiente.

1996 | Cumbre de Las Amé- | -El interés en la educacion y la concientizacién publica.
ricas en Santa Cruz,

Bolivia. .

1996 | Comisién Interna- -El papel clave de la educacion en el desarrollo continuo de la
cional sobre la| persona y de las sociedades para progresar hacia los ideales de
educacion para el siglo | paz, libertad y justicia social. Se trata de aprender a conocer,
XXI. Informe a la|aprender a hacer, aprender a vivir juntos y aprender a ser.
UNESCO. -Las sociedades son sociedades educativas y la educaciéon

aparece como una experiencia social en la cual participan todos
los actores sociales en una perspectiva de responsabilidad.

1997 |II Congreso Iberoa-]|-La sustitucién de la EA por el de educacién para el desarrollo
mericano de EA. | sustentable, para un futuro sustentable o para la sustentabilidad.
Tlaquepaque, México.

1997 | Foro Francéfono | -La educaciéon estd contemplada como una herramienta de
Internal.  Planet’ERE | movilizacion, de transformacion social y de desarrollo de la
de la EA en una]|ciudadania en la perspectiva de un desarrollo equitativo y
perspectiva de | sustentable.
desarrollo sustentable { -Los valores de solidaridad, de compartir, de respetar la
auspiciado por la|diversidad y los conocimientos tradicionales, asi como la
UNESCO. responsabilidad de todos los actores sociales, se evocan como

Montreal, Canada.

necesarios para relevar los desafios que procuran alcanzar una
armonizacion de las relaciones entre las personas, las sociedades
y el medio ambiente, en funcién de un desarrollo sustentable
para un futuro viable.
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ANEXO 3

FUNDAMENTOS TEORICOS EN EDUCACION AMBIENTAL
propuestos por la UNESCO y el PNUE
(UNESCO, 1978, p. 30-31)

LAS METAS DE LA EDUCACION AMBIENTAL SON LAS SIGUIENTES :

(a) ayudar a hacer comprender claramente la existencia y la importancia de la
interdependencia econémica, social, politica e ideolégica dentro de las zonas tanto
urbanas como rurales ;

(b) dar a cada individuo la posibilidad de adquirir los conocimientos, el sentido de los valores,
las actitudes, el interés activo y las capacidades necesarias para proteger y mejorar el
medio ambiente ;

(c) inculcar nuevos modos de comportamiento en los individuos, en los grupos y en la
sociedad en su conjunto ;

CATEGORIAS DE LOS OBJETIVOS DE LA EDUCACION AMBIENTAL

e Toma de conciencia :
Ayudar a los grupos sociales y a los individuos a tomar conciencia del medio ambiente

global y de los problemas anexos, y ayudarles a sensibilizarse en estas cuestiones.

e Conocimientos :
Ayudar a los grupos sociales y a los individuos a adquirir una experiencia variada asi

como un conocimiento fundamental del medio ambiente y de sus problemas anexos.

e Estado de 4nimo :
Ayudar a los grupos sociales y a los individuos a adquirir un sentido de los valores, de los

sentimientos de interés para el medio ambiente y la motivacién requerida para querer
participar activamente en el mejoramiento y en la proteccién del medio ambiente.

e Capacidad:
Ayudar a los grupos sociales y a los individuos a adquirir las capacidades necesarias a la
identificacién y a la solucién de los problemas del medio ambiente.

e Participacion :
Dar a los grupos y a los individuos la posibilidad de contribuir activamente
en todos los niveles a la solucién de los problemas del medio ambiente.
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ALGUNOS PRINCIPIOS DIRECTORES PARA LA EDUCACION AMBIENTAL
La educacion ambiental debera :

¢ considerar el medio ambiente dentro de su conjunto - natural y creado por el hombre,
tecnolégico y social (econémico, politico, tecnolégico, histérico-cultural, moral, estético) ;

e adoptar un enfoque interdisciplinario recurriendo a los recursos de cada disciplina de
manera a ubicar los problemas del medio ambiente dentro de una perspectiva global y
equilibrada ;

e examinar las principales cuestiones del medio ambiente dentro de una éptica local,
nacional, regional e internacional, de manera que los estudiantes tengan una idea de las
condiciones medio ambientales existentes dentro de otras regiones geogréficas ;

o centrarse sobre las situaciones actuales y futuras del medio ambiente siempre tomando en
cuenta la perspectiva histdrica ;

e ser un proceso continuo, ella (EA) deberd comenzar en el nivel pre-escolar y seguir al
nivel escolar, asi como sobre el plan no escolar ;

e insistir sobre el valor y la necesidad de una cooperacién local, nacional e intemmacional
para prevenir y resolver los problemas del medio ambiente ;

e estudiar sistematicamente los aspectos medio ambientales de los planes de desarrollo y
crecimiento ;

¢ hacer participar a los alumnos en la organizacién de sus experiencias de aprendizaje y
darles la ocasién de tomar decisiones y de aceptar las consecuencias ;

e establecer una relacidn, con los alumnos de todas las edades, entre la sensibilizacién al
medio ambiente, la adquisicién de conocimientos, la aptitud a resolver los problemas y la
clarificacién de los valores, poniendo especialmente el acento sobre la sensibilizacién de
los més jovenes a los problemas del medio ambiente que se presentan en su propia
comunidad ;

e ayudar a los alumnos a encontrar los sintomas y las causas reales de los problemas del
medio ambiente ;

e poner el acento sobre la complejidad de los problemas del medio ambiente y entonces
sobre la necesidad de desarrollar el sentido critico y las competencias necesarias en la
solucién de los problemas ;

o utilizar los medios educativos diversos y una larga gama de métodos para comunicar y
adquirir los conocimientos sobre el medio ambiente, y poniendo énfasis sobre las
actividades practicas y las experiencias personales.
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ANEXO 4

MODELOS PEDAGOGICOS EN EA
(Traduccion de Sauvé, 1997, p. 208-243)

®Los guardianes de la tierra:

Autores: Michael J. Caduto y Joseph Bruchac

Contexto: educacién formal y no formal

Poblacién objetivo: nifios de preescolar y de primaria

Tiempo requerido: variable (algunas horas)

Principal fuente: Caduto, M. J. y Bruchac, J. 1988, Keepers of the earth. native american

stories and environmental activities for children, Golden (Colorado):

Fulcrum inc., 205 p.

Este modelo se encamina a desarrollar la comprensién y la apreciacion de la tierra en vista de adoptar
un accionar responsable con respecto al medio ambiente y a las poblaciones humanas que hacen parte
integrante. Se privilegia una relacion con la naturaleza basada sobre la pertenencia y no sobre el
control. El nifio aprende que el mismo debe ser parte del medio ambiente, para lo cual desarrolla un
sentimiento de empatia. La estrategia propuesta consiste en utilizar los cuentos americanos como
desencadenador de adquisicién de conocimientos y de reflexiones con respecto a la Tierra y a la
cultura americana. Cada cuento sirve ademds de trampolin para la puesta en marcha de actividades
relacionadas al tema o al sujeto que se aborda. Primero se lee un cuento y se llama la atencién sobre las
ilustraciones que acompaiian. El profesor o animador puede encargarse de esta presentacion, seflalando
la atmésfera y estimulando la atencién. Luego de la lectura, una discusi6n se inicia en el curso de la
cual los nifios adquieren los conocimientos de base relacionados al tema o al sujeto abordado en el
cuento. Ellos reflexionan igualmente sobre ciertas preguntas de ética medio ambiental y social
sefialadas por el cuento. Esta discusién introduce una serie de actividades que pueden ser de cuatro
tipos: ellas pueden relacionarse ya sea al abanico sensorial hacia la tierra, o a la comprensién de la
tierra, o a la predisposicion o el cuidado con respecto a la tierra, o a la predisposicién con respecto de
la poblacién. Estas actividades se desarrollan al exterior o al interior. Finalmente, nuevas actividades
se proponen para favorecer la explotacion de nuevos saberes. Este proceso es interdisciplinario. Las
actividades sugeridas hacen referencia a un enfoque vivencial. Ellas privilegian el aprendizaje en el
medio ambiente (sobre el terreno) y se favorecer el trabajo en equipos. La escuela esta abierta sobre el

medio exterior.
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@E!l medio ambiente total.: una enfoque confluente

Autores: John R. Carpenter y coll.
Contexto: educacion formal
Poblacion objetivo: no precisa, pueden ser los estudiantes del pre universitario o del

medio universitario.

Tiempo requerido: algimas horas por semana durante un semestre

Principal fuente: Carpenter, J.R., Eppler, D. T., Schults, D. J. y Ernissee, J. J. (1976),
“The total environment: a confluent approach to environmental

education”, Journal of Geological Education, vol. 24, p. 177-180.

El modelo pedagodgico propuesto tiene como meta de aumentar la toma de conciencia con respecto de
la calidad del medio ambiente y de sus problemas asociados y de estimular el compromiso de los
estudiantes para resolver y para prevenir estos problemas. Los autores reconocen la importancia de
tomar en cuenta tanto los aspectos afectivos y cognitivos del aprendizaje. Ellos proponen integrar lo
que estos consideran como las tres dimensiones interrelacionadas del medio ambiente total: el medio
ambiente material, social ¢ intemo. El proceso propuesto comporta tres fases: el calentamiento, el
desarrollo y la integracién. El calentamiento consiste en una serie de actividades de animacién
encaminadas a favorecer la cohesion del grupo, a crear un clima de clase propicio para la libre
expresion de los sentimientos, y a agrupar diferentes preocupaciones ambientales sobre las cuales los
estudiantes desean profundizar. El desarrollo comporta dos etapas. Los aprendices son primero
invitados para experimentar los procesos que favorecen un enfoque confluente de los problemas
ambientales: juego de roles, ejercicios de clarificacion de los valores, ejercicios de fantasia guiada.
Luego, los estudiantes se comprometen en un proyecto de accidn relacionado al concepto de ambiente
total. Finalmente, en la fase de integracion, los estudiantes se retinen en plenaria: ellos comparten los
resultados de sus proyectos y proceden a evaluar su proceso. Este modelo hace referencia al
compromiso intelectual y afectivo de los estudiantes. Estos tltimos son cogestionarios de la situacion
pedagogica. El modelo privilegia una diversidad de ambientes de aprendizaje en razon de la
diversidad de estilos de aprendizaje. Proporciona una gran importancia al clima de confianza y de

aceptacion en el seno del grupo.
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QUn modelo de educacién ambiental para la escuela

Autores: Louis Goffin y coll.

Contexto : educacion formal

Poblacién objetivo: estudiantes de primaria y de secundaria

Tiempo requerido: un largo periodo (algunas horas por semana durante dos o tres

meses) que permita el desarrollo de un proyecto, el proyecto puede
ser fraccionado en actividades de duracion variable.

Principal fuente: Goffin, L., Boniver, M. Y coll. de la Fondation Universitaire
Luxembourgeoise d’Arlon (1985), Education environnementale &
l’école : 0 bjectifs et méthodologie, Bruxelles: Ministére de

I’Education Nationale, 298 p.

Este modelo tiene como meta la de permitir a los estudiantes de desarrollar un enfoque del medio
ambiente que sea sistematico, interdisciplinario, objetivo (poniendo en marcha un enfoque cientifico) y
normativo, es decir apto para determinar los compromisos individuales y colectivos en favor de la
cualidad del medio ambiente y de la cualidad de vida. A estas cuatro caracteristicas del enfoque
ambiental privilegiado, corresponden cuatro orientaciones metodologicas, que son: el estudio de
hechos de vida significativos para el aprendiz, la interaccion de las diferentes disciplinas, la puesta en
marcha del proceso cientifico (sobre todo la observacion activa en respuesta a las cuestiones que el
alumno plantea) y la valorizacion de la iniciativa como resultado de la toma de conciencia de la
responsabilidad ambiental de cada uno. Estas actividades se desarrollan en cuatro principales etapas:
la eleccién de un tema de investigacion a partir de un evento del medio extraescolar o de una situacién
en clase; la formulacién de cuestiones y de hipdtesis en relacion con diferentes disciplinas escolares; la
verificacion de las hipdtesis (observacion, experimentacién, investigacién documental, exposicién del
profesor, ¢tc.); compromiso de los alumnos en las acciones comunitarias o la adopci6én de conductas

personales.
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@El desarrollo de la cognicién medio ambiental

Autores: Shoshana Keiny y Moshe Shachak

Contexto: educacion formal

Poblacién objetivo: estudiantes de secundaria

Tiempo requerido: no se precisa, varias horas

Principal fuente: Keiny, S. y Shachak, M. (1987), “Educational model for

environmental cognition development”, International Journal of

Science Education, vol. 9 no. 4, p. 449-458.

El desarrollo de la cognicion medio ambiental tiene como meta la de ayudar a los alumnos de
secundaria a adquirir una comprensién sistematica y global de las realidades medio ambientales, lo
mismo que de las habilidades, las actitudes y los valores relativos al proceso de toma de decision en’
favor del medio ambiente. Este modelo integra un enfoque pedagdgico que privilegia la
interdisciplinariedad y el contacto directo con fos problemas reales. La estrategia pedagdgica propuesta
comprende una secuencia de actividades en tres partes. Los alumnos exploran primero sobre el terreno
una realidad medio ambiental (llamada sitio inicial). Esta exploracidon, dirigida por un animador,
suscita un primer cuestionamiento en los alumnos, lo que los lleva a elaborar una primera
representacién sistematica de la realidad observada. Después, etapa por etapa, a lo largo de nuevas
preguntas que surgiran y de las investigaciones que seguiran, los alumnos amplian las fronteras de este
sistema inicial hasta obtener una representacidn sistematica global de la relacion ser humano-medio
ambiente a la cual se incorpora la realidad de inicio. Luego ellos clarifican la problematica subyacente
a este sistema global (llamado sistema focal) y se implican en un proceso de resolucién de problemas

donde ellos se ejercitan a la toma de decisiones.
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®EI modelo de accién medio ambiental

Autores: William B. Stapp y Dorothy A. Cox

Contexto: educacién formal

Poblacién objetivo: los alumnos de primaria y de secundaria.

Tiempo requerido: variable

Principal fuente: Stapp, W. B. Y Cox, D. A. (1974, 1979), Environmental Education

Activities Manual, Farmington Hills (Michigan): Stapp, W. B. y
Cox,D. A, 774 p.

Este modelo adopta la meta de la educacidn ambiental formulada por los autores, que es, “formar a los
ciudadanos que tiene el sentido del medio ambiente global, que se preocupan de este medio ambiente y
de sus problemas que se relacionan y que poseen los conocimiento, el estado de espiritu, las
motivaciones, la conciencia y las competencias necesarias para actuar individual y colectivamente en
vista de resolver los problemas actuales y de impedir que no se planteen nuevos”. El modelo de accién
medio ambiental se basa sobre un aprendizaje en, por y para el medio ambiente, donde los alumnos y
el profesor forman un equipo de aprendices. El profesor viene a ser un animador y propone a los
alumnos actividades de contacto inmediato con el medio ambiente. No solamente [as actividades
sugeridas se encaminan al desarrollo del interés, de la toina de conciencia, de la comprension y del
respecto del medio ambiente ademdis éstas tienden igualmente a desarrollar las habilidades de
resolucion de problemas y comprende el andlisis y la clarificacion de los valores. Los autores
aconsejan de integrar las actividades en un proyecto de accion, donde el sujeto es invitado a implicarse
personalmente y a respetar el proceso siguiente: definicién de problema, recoleccidn de informacién,
identificacion de las soluciones de volver a cambiar, evaluacion de estas soluciones, elaboracion de un
plan de accién, puesta en marcha de este plan, evaluacion de la accion. Los autores sefialan también
que las actividades no deben necesariamente estar centradas sobre los problemas en particular en los
mas jovenes, donde el descubrimiento y la apreciacion del medio ambiente son los objetivos mas

importantes.
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ANEXO 5

Guia de entrevista semi dirigida a estudiantes

Objetivo: Identificar los intereses y expectativas de los estudiantes con relaci6n al programa
FAPEA.

Temas Formulacién en pregunta

1. Intereses de los estudiantes 1.;Por qué se interez6 usted en el curso?

2.;Cudles son las razones que le motivaron a asistir a este

curso?

2. Expectativas de los estudiantes 3.;Qué temas espera aprender?

4.;Cémo espera que el curso se desarrolle?

ANEXO 6
Guia de entrevista semi dirigida a profesores
Objetivo: Validar el referencial de evaluacién construido.

Temas Formulacién en preguntas
1.0bjetivos de la evaluacién 1.;Por qué y para qué evaluar el programa cuales
deben ser los objetivos para evaluar este

programa?

2.Dimensiones del objeto a evaluar 2.;Qué evaluar del programa, cudles deben ser las

dimensiones a evaluar del programa y por qué?

3.Resultados esperados del programa 3.;Qué se espera lograr como resultado del
programa?
4.;Para qué debe servir el programa?

4 Criterios e indicadores para evaluar 5.;Cuéles son los criterios de éxito y de

pertinencia del programa?
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Cuestionario dirigido a estudiantes
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Objetivo: [dentificar la satisfaccion de los estudiantes con relacion a diferentes

aspectos de cada mddulo del programa.

A. De la bibliografia proporcionada
-Cantidad:

Adecuada/Excesiva/Insuficiente
-Respondié a necesidades para intervenir en EA.
Totalmente/Medianamente/Un poco/Sin respuesta

B. De la organizacion y coordinacion del modulo
b.1=Coordinacion académica

b.2=Duracién actividades en clases

b.3=Duracidn total del médulo

b.4=Trabajo fuera del aula

b.5=Ambiente de trabajo

b.6=Local

b.7=Relaciones entre participantes

b.8=Distribuci6én del material y coordinacién académica del curso

Muy bueno/ Regular/ Insuficiente

C. De los facilitadores (profesores)
Comunicacién y expresion verbal
Motivacidn a participacion

Atencion a la participacion

Actitud en el desarrollo

Actividades propuestas

Muy bueno/Regular/Insuficiente

D. Qué fue lo que mis le gusté en el médulo?
E. Qué fue lo que menos le gusté en el médulo?
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ANEXO 8

Guia de entrevista semi dirigida a estudiantes

Objetivo: Determinar parametros contra los cuales se juzgaria el programa

luego de su conclusion.
Temas

1. Resultados del programa

2. Demandas y reclamos de los estudiantes

Formulacién en pregunta

1. {Qué aprendié en este programa con relacién a
la EA, a los problemas ambientales y a la
animacion pedagogica?
2. ;Qué hacia antes que ahora no lo hace
por haber asistido al curso?
3.;Qué proyecto desarrollé, qué temas abord6,
cdmo realizd su intervencion, cuanto duro, con
quiénes y qué dificultades tuvo en la implantacién
de su proyecto?
4.;Cudles fueron las dificultades o
limitaciones en el desarrollo del programa?

5. ;Desea agregar algo mas sobre el programa?

ANEXO 9

Guia de entrevista semi dirigida a profesores

Objetivo: Identificar sus puntos de vista con relacion a diferentes aspectos del

programa.

Tema

1.Demandas y reclamos de los profesores

Formulacion en preguatas

1.¢Cuales son los aspectos positivos o

fortalezas del programa?

2.;Cuéles son los aspectos negativos o
debilidades del programa?

3.;Desea agregar algo mas?
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ANEXO 10

Guia de encuesta a estudiantes

Objetivo: Identificar las modificaciones que seguin los estudiantes requeria el
programa para mejorar.

Temas Formulacién en preguntas

1.Sugerencias en relacion a actividades 1.;,Qué sugerencias nos puede dar
para mejorar el desarrollo del curso, en
cuanto a actividades.

2.Sugerencias en relacion a trabajos y lecturas 2.;Qué sugerencias nos puede dar para
mejorar el desarrollo del curso en cuanto
a trabajos y lecturas asignadas?

3.Sugerencias en relacién a contenidos 3.,Qué sugerencias nos puede dar para
mejorar el desarrollo del curso, en
cuanto a nuevos  conocimientos,

habilidades, actitudes.

ANEXO 11

Guia de discusiéon de grupo con profesores

Objetivo: Identificar los aspectos que deben modificarse para mejorar el programa.

Tema y preguntas:

Aspectos a modificar en el programa:
-¢cual debe ser la finalidad del programa?
-¢cudles deben ser las metas del programa?
-¢cudles deben ser los objetivos del programa?
-{a quién debe estar dirigido el programa?
-¢cudles deben ser los contenidos y como estructurar los mismos?
-icuales deben ser las estrategias y enfoques de ensefianza?

-{como se deben evaluar los aprendizajes?
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ANEXO 12

Proposiciones de referenciales para evaluar en EA

OLa evaluacién de un programa de maestria en Ciencias del Medio Ambiente a través del

método del estudio de caso:

Fuente principal: Thomas lan (1989/1990). “Evaluating

Environmental Education Programs Using Case

Studies”. Journal of Environmental Education.
Objeto de evaluacién: Programa de Maestria en Ciencias del Medio

Ambiente en contexto universitario
Orientacién paradigmatica:
El autor indica que existen otros titulos para el estudio de caso: naturalistic, responsive € illuminative.
Con estos enfoques la finalidad del estudio es de comprender en lugar de producir conocimiento. Los
criterios de cientificidad mencionados en el estudio fueron la validez interna, la validez externa y la
reliabilidad.
Enfoque:
La ventaja del enfoque del estudio de caso es que representa diversos puntos de vista y diferentes
intereses y la riqueza de la informacion persuasiva obtenida (generalmente no disponible a través de
otros enfoques). B ajo una visién sistémica, la principal preocupacién no era la de comparar los
objetivos del programa evaluado con los resultados obtenidos, sino que mas bien se privilegio la
participacion de todos los actores que intervinieron en ¢l programa. Existen preguntas para explorar el
como se desarrolla el programa y el por qué se desarrollan los hechos para construir una comprensién
de la situacion o programa a evaluar. Estas interrogantes se usaron para evaluar el programa en
cuestion.
Propésitos u objetivos de la evaluacién:
El objetivo de este estudio era el de evaluar un programa de maestria en ciencias del medio ambiente
utilizando el método del estudio de caso. Esta evaluacion, de tipo formativa, estuvo encaminada a
producir recomendaciones en aras de mejorar el programa. La principal interrogante que orientd esta
investigacion fue la de cémo determinar si este programa habia tenido algln efecto. Los objetivos de
Ia evaluaci6n fueron los siguientes:
-Determinar el valor del programa de Maestria

-Documentar su operacion
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-Evaluar el aporte del programa a la educacion ambiental y a la Universidad
Dimensiones:
La investigacion se centré en el anilisis de los siguientes aspectos: Las caracteristicas del programa,
es decir lo bueno y lo malo del programa y que fuera expresado por las personas involucradas en el
mismo. Se analizaron asi mismo los siguientes aspectos:

- Temas y actividades asociadas a la obtencidn de créditos para la

titulacion

- Organizacién y administracién de estos temas y actividades

- Personal académico responsable del programa

- Estudiantes desde que ingresan al programa hasta que concluyen

- Estudiantes graduados y aquellos que abandonaron

- Empleadores de los graduados del programa y otras personas con proyectos en los

que trabajan los estudiantes graduados

Estrategias metodoldgicas:
Las fuentes y métodos por los cuales la informacién fue recolectada para evaluar este programa fueron:
-documentos y otras grabaciones acerca de los antecedentes y caracteristicas del programa
-cuestionarios que fueron enviados a todos los grupos de stakeholders excepto al grupo de
administrativos y fueron usados para identificar representaciones potenciales para entrevistas
posteriores -
-entrevistas a una muestra de cada grupo los cuales proporcionaron informacién detallada acerca de las
expectativas de los entrevistados, acerca del programa y sobre todo si esas expectativas eran diferentes
de la realidad '
-observaci6n directa u observacion participante la cual fue utilizada para explorar aspectos particulares
cuando era necesario clarificar la informacion obtenida de otras fuentes.
En los cuestionarios y en las entrevistas se buscé informacion acerca de las caracteristicas del
programa. Se deseaba saber cuales caracteristicas fueron de interés particular y cuales fueron vistas
como mas importantes. Para cubrir estos puntos sin llevar al entrevistado a que nos responda dindole
ejemplos, se adopta el enfoque de 1a “buena historia” y la “mala historia. Es decir que se pregunté
acerca de lo "bueno” y lo "malo" de las caracteristicas del programa y las “buenas” y “malas”

experiencias. Con este enfoque se tocaron importantes puntos en sus propias palabras. -
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Ceriterios e indicadores:

El autor sostiene que en el enfoque del estudio de caso para evaluar un programa no se requiere
especificar los objetivos del programa, las interacciones o los criterios de desenvolvimiento.
Resultados:

En ningin punto de las cincuenta paginas del informe se dejo constancia que esta fue la evaluacién del
programa. Esto se hizo deliberadamente para evitar las pre-concepciones de los lectores acerca de qué
es lo que un informe de evaluacién debe ser. Tampoco se hicieron en el informe recomendaciones.
Mas bien a través de la informacion presentada, los lectores pudieron evaluar si el programa estaba
haciendo buenas cosas o si las sugerencias realizadas en el informe debian ser realizadas. La
informacion obtenida permitid dar luces sobre todos los aspectos del programa y ayudé a construir una
imagen de lo que se esperaba y de lo que se obtuvo del programa. Asi se pudo identificar por qué el

programa funcionaba bien o mal.

®La evaluacién de un proyecto de implantacién de la EA en escuelas piblicas de Washington:

Fuente principal: Clearing (Portland, Or.) “Implementation of environmental
education in Washington Public Schools” Issue 90 -
September/October 1995

Objeto de evaluacién: Programas de EA implementados en contexto de escuelas publicas.

Orientacion paradigmatica: No especificada

Enfoque:

La asociacion de directores de las escuelas estatales de Washington contrata al Laboratorio
Educacional Regional del noroeste para evaluar el nivel y la naturaleza de la implantacion de la EA en
las escuelas piblicas en el Estado de Washington. Para esto se desarrolla un sondeo (survey). Los
resultados de las entrevistas estuvieron centrados en temas emergentes.

Propésitos u objetivos de la evaluacién:

Comprender la EA en Washington

Dimensiones:

Un estudio preliminar realizado mide en las escuelas los siguientes aspectos:

-La amplitud de la implantacion de la EA en escuelas publicas locales

-La integracion de la EA en el curriculum existente

-El impacto que tuvo la EA en la escuela en términos de la politica fiscal y operacional

-Programas exitosos desarrollados en las escuelas publicas locales

-Actividades de EA desarrolladas en estas escuelas
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Estrategias metodologicas:

Se realizaron sondeos y entrevistas.

Los administradores de programas exitosos fueron encuestados sobre c6mo su escuela implementd la
EA dentro de su curriculum escolar.

Criterios e indicadores:

Los criterios de los programas exitosos fueron los siguientes:

1.Desarrollar un paquete fuerte de actividades centralizadas y comprometidas en los estudiantes.
2.Involucrar a la comunidad en proyectos y planteamientos reales.

3.Existencia de juegos de ciencias y otros materiales medio ambientales.

4.El soporte financiero de agencias puiblicas y privadas.

Resultados:

La EA en todos los programas involucré actividades y proyectos, los cuales con frecuencia estaban
enfocados sobre la comunidad. Proyectos sobre la desertificacion, la reforestacion y otros, fueron
exitosos € involucraron a los estudiantes en la EA. Casi todos los programas exitosos recibieron
soporte financiero para proveer a los profesores de tiempo y de material para desarrollar e implementar
la instruccion medio ambiental. Muchos de los programas tuvieron acceso a ireas medio ambientales y
apoyo de grupos comunitarios para ayudar a los estudiantes a tener acceso a proyectos y sitios
ambientales. Una buena iniciativa que tuvieron algunos de los profesores fue la de desarrollar

actividades innovadoras y efectivas en las cuales los estudiantes se comprometian.

@©Educacién ambiental para el empowerment. Investigacién-accién y resolucién de problemas

comunitarios.

Fuente principal: Stapp, William; Arjen Wals y Sheri Stankorb.
(1996). Environmental Education for
empowerment.

Objeto de evaluacién: Proyecto de EA desarrollado en contexto escolar

Orientacién paradigmatica:

La evaluacién proporciona un rol extremadamente importante en el proceso del proyecto de
investigacién accién, proporcionando tanto a profesores como a estudiantes la oportunidad de reflejar
sobre lo que estan haciendo, cémo se puede mejorar 1o que se esta haciendo, y como se siente al hacer

esto, en cada etapa.
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Enfoque:

No es importante solo evaluar durante el proyecto, sino también después de que el programa ha sido
completado. Se debe dejar algin tiempo al final para criticar el proyecto en su totalidad.

Se puede involucrar a los administradores, padres de familia y estudiantes en este proceso de esta
manera puede beneficiarse de estas perspectivas. La evaluacion del proyecto (feedback) es una parte
integrante de la experiencia de aprendizaje y la evaluacion sobre su complejidad va a ayudar a usted y
a sus estudiantes a medir el grado en el cual las metas y objetivos fueron alcanzados.

Propésitos u objetivos de la evaluacién:

La evaluacién feedback puede ayudar a determinar si los objetivos originales del proyecto estan siendo
alcanzados. Si los estudiantes estan creciendo en el proceso de desarrollar sus habilidades grupales.
Recolectando estas preguntas se va a ayudar a determinar cémo el proyecto esta progresando.
Dimensiones:

El estudio toma en cuenta:

-la evaluacién de los estudiantes, aconseja considerar los objetivos y expectativas

-¢l crecimiento de los estudiantes adicionalmente a las metas estandares del curriculum

-el aprendizaje en el estudiante y su desarrollo

Estrategias metodolégicas:

Tanto el profesor como los estudiantes deben tener un diario. Si usted refleja en su diario mientras que
los estudiantes reflexionan en los de ellos, va a ser mas facil encajar esta importante actividad dentro
de nuestra apretada agenda.

Cuando se lea el diario de registros inicial en el momento en que la clase este cerca del final del
proyecto nos va a mostrar qué tanto han progresado los estudiantes y como ellos han cambiado.
Cuando el proyecto termina, los diarios del profesor y estudiantes son instrumentos valiosos para
evaluar el proyecto. Se pide a los estudiantes que escriban en sus diarios o en una hoja separada de
papel, sus impresiones acerca de los aspectos positivos (6 mas), los aspectos negativos (6 menos) y los
aspectos que se deben cambiar (6 cambiar) de todo el proyecto. Los estudiantes son llamados a indicar
qué les gustaron debajo del mas, qué no les gustaron debajo del menos, y sobre algiin cambio que
deseen hacer debajo de la columna de cambiar. El propdsito de la columna de cambiar no es indicar lo
que no gustd, sino mas bien de dar ideas acerca de como se puede mejorar el proceso. Se puede
agregar en esta actividad sus propias opiniones también. '

Estos aspectos pueden ser interrogados a los estudiantes solos o en grupos y en diferentes momentos
del proceso de investigacion.

También se realizan seminarios para profesores, administradores y padres proporcionando asi un _forum

significativo en el cual se explica qué se espera de la clase y por qué. Ademas se pueden compartir



241

ideas con profesores y administrativos fuera de la escuela o distrito a través de workshops,
probablemente proporcionandoles a ellos informacién acerca del programa y sobre las maneras de
apoyarlos si ellos desean comenzar un programa similar.

Criterios e indicadores:

- Para juzgar el aprendizaje en el estudiante se puede recurrir a:

Pedir a estudiantes que escriban informes sobre sus trabajos en ciertos intervalos durante el proceso.
Informar oralmente a la clase y ser evaluados sobre su claridad, organizacién y trabajo realizado.

La participacion de cada estudiante y sensibilidad hacia otros estudiantes en el grupo es considerado.
Cada estudiante puede hacer una auto-evaluacién basado en su juicio de la calidad de su esfuerzo y
performance y su participacion en el grupo con la documentacién apropiada.

Para concluir el proceso puede elaborarse un informe final en el cual cada estudiante contribuye. Los
estudiantes deben ser evaluados tanto individualmente como en la clase o como un grupo.

Resultados:

Todos los incidentes pequefios que ocurrieron a través del proyecto deben ser agregados para una
mejor significacion y comprension sobre el contexto del proyecto completado. Al revisar notas en los
diarios y grabaciones, tenemos unos resultados mas holisticos de la evaluacién. Haciendo esto se
pueden encontrar formas para mejorar el proceso.

Utilizando esta Gltima planilla de feedback, las anteriores planillas de feedback, los diarios de los
estudiantes, mi diario personal, y las grabaciones (logs) usted debe evaluar si los objetivos del

proyectos fueron alcanzados o no.

OUna experiencia de evaluacién en la accién. Evaluacién externa de un proyecto de cooperacién

internacional en materia de educacién ambiental:

Fuente principal: Anadon Marta; Lucie Sauvé; Maritza Torres; Alain Boutet (2000).
«Quand évaluer c’est apprendre ensemble: une expérience
d’évaluation dans I’action »

Objeto de evaluacién: Proyecto de cooperacion internacional en formacion en

EA en contexto universitario

Orientacién paradigmatica:
Se trato de conciliar las exigencias del mandato del organismo subvencionario y la importancia de
N\

adoptar una postura constructivista y respondante.
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Enfoque:

En esta experiencia se desarroll6 un modo de evaluacion alternativo, al servicio de los actores
implicados en la accién. El ejercicio de la evaluacidn en la accién no solamente permitidé responder a
las exigencias del organismo subvencionario, sino que ademds, en una perspectiva naturalista, este
procedimiento implicé a los actores en una reflexion critica sobre su propia accién, en el corazén
mismo de la accién. Esta estrategia se mostré como un elemento esencial de la formacion continua y
del desarrollo profesional. El proceso de evaluacion, esencialmente dial6gico y participativo a estado
monitoreado por los evaluadores extemos donde su rol especifico era el de observar y de interrogar, de
sistematizar la interpretacién de la accién por los actores, de tener una vision critica sobre el desarrollo
del proyecto y de suscitar la reflexion sobre la accidon pasada y futura. Para esto se concibe un proceso
de anilisis de datos coherente con los objetivos de la evaluacion y el enfoque naturalista adoptado.
Propésitos u objetivos de la evaluacién:

La principal preocupacién que guié la evaluacion fue la de ofrecer una ayuda y un sostén al proyecto
intemmacional, contribuyendo a clarificar con los actores las dificultades, los aspectos a mejorar y las
pistas estratégicas a seguir para el desarrollo del proyecto en la segunda mitad de su trayectoria. Otra
preocupaciin era el analisis referido a la significacion del proyecto por los actores, es decir la manera
en que éstos ultimos se comprometieron.

Dimensiones:

En el estudio se indica que los evaluadores externos elaboraron un plan de trabajo estructurado,
identificando los elementos y las situaciones a observar, los actores a entrevistar, los documentos a
consultar y los indicadores a tomar en cuenta.

Estrategias metodolégicas:

Diversas estrategias de recoleccion de datos fueron adoptadas y puestas en practica en la preocupacion
de favorecer un rol activo tanto de la parte de los evaluadores como de los actores del proyecto. Estas
estrategias fueron: el andlisis documental, la entrevista semi-dirigida, las entrevistas en grupo (focus
group) y la observacion participante.

Criterios e indicadores:

Se adoptan ciertos indicadores para responder a las exigencias del organismo subvencionario.
-Indicadores de pertinencia, encaminados a evaluar si los objetivos del proyecto corresponden a las
finalidades, objetivos y estrategias del programa de cooperacién universitaria en particular, los
aspectos relativos al potenciamiento institucional, a la durabilidad de los programas, a la promocién de
la condicién femenina y a la educacidn al desarrollo fueron objeto de una atencion especial;
-indicadores de eficacia encaminado a conocer en que medida los resultados esperados corresponden a

los objetivos del prayecto;
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-indicadores de eficiencia para examinar la utilizacion 6ptima de los medios y de los recursos;
-indicadores de oportunidad, encaminados a examinar la toma de decisiones, las condiciones de
fiabilidad del proyecto y sus impactos sobre la realizacion de las actividades previstas;

-indicadores de coherencia encaminados a conocer el grado de adecuacion entre las decisiones internas
al proyecto y los contextos externos e institucionales en el cual el se desarrolla, a estos indicadores se
incluyeron otras preocupaciones de analisis.

Resultados:

Estos autores dan cuenta de una experiencia de evaluacién realizada sobre un proyecto internacional de
cooperacién universitaria entre Bolivia, Brasil, Colombia y Canad4 en materia de EA. Los autores
resaltan la relacion que se establece entre el proceso de evaluacion en la accion y el proceso de co-

formacién y de desarrollo profesional.
@La evaluacién como vector para la formacién en EA

Fuente principal: Clary Maryse (2000). “L’évaluation comme vecteur

pour la formation en éducation relative 4

’environnement.
Objeto de evaluacion: Proyecto de EA desarrollado en contexto escolar
Orientacién paradigmdtica:
La evaluacion es un instrumento, un medio que tiene una funcion social precisada por el uso social que
puede darsele. La evaluacién aparece por otra parte fuertemente ligada a toda innovacion y que puede
situarse en todas las etapas del proceso de educacién. La evaluacién ha permitido a los profesores
percibir los problemas que se les presentaron en el transcurso de la puesta en marcha del proyecto, la
manera en que ellos lo han comprendido e interpretado y como ellos respondieron en la practica. Fue
por esta evaluacién permanente de su proyecto que se encontraron ellos mismos inmersos en un

proceso de formacion asistido por evaluacién.



244

Enfoque:

La evaluacién se encuentra ubicada en el corazén de la formacion pedagdgica: el hecho de querer

mejorar los aprendizajes de los alumnos y la formacién de los profesores entrafia un examen critico de

la organizacion pedagégica que puede ir hasta una transformacion completa de la politica de

formacion.

El problema es de utilizar de manera adecuada la informacién que procura la evaluacion a fin de

intervenir de manera pertinente sobre las acciones conducidas, sobre las estrategias de formacion o

sobre la politica educativa. La evaluacién se inscribe en un proceso de formacién en la medida en que

ella recae sobre los procedimientos de comprensién puestas en juego por los aprendices, sobre las

estrategias pedagdgicas.

Propésitos u objetivos de la evaluacion:

Se debia llevar a los profesores a evaluar su proyecto a fin de ver si las condiciones estaban en su lugar

para que los objetivos de la investigacidn sean alcanzados. El objeto de la investigacion era el de

desarrollar una conciencia medio ambiental y la promocién de cualidades dindmicas en los estudiantes.

Dimensiones:

- Las evaluaciones continuas de las actividades que ha utilizado una ficha de datos,

comprendiendo los puntos siguientes:

Tema, institucién, lugar donde se desarrolla la actividad,

Asesoramiento, recursos

Publico objetivo, objetivos, tiempos,

Actividades (estructuracion, movilizacién, tipos de intervencidn, etc.)

Ayudas didicticas, etc.

Por otra parte también se focaliza los siguientes aspectos:

- analizar el proyecto en su contexto sacando a luz las innovaciones,

- hacer recaer la atencién sobre las problematicas definidas, sobre los obsticulos encontrados,
sobre la percepcion de puntos de vista diferentes,

- describir las estrategias pedagdgicas teniendo en cuenta la evolucién de la comprensién de los
problemas y de las cuestiones en la medida del desarrollo del proyecto,

- evaluar las consecuencias del proyecto, criticar los métodos y los procedimientos utilizados.

Estrategias metodoldgicas:

Esta se ha realizado a partir de un cuestionario y de entrevistas.

El cuestionario (respondido por los profesores) ha permitido poner en su lugar un proceso en el cual

los profesores mismos desarrollaron una actitud reflexiva. Ellos se cuestionaron sobre la puesta en

marcha de los cambios validos en el proceso pedagdgico.
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Criterios e indicadores:

Se predeterminaron en el analisis de las situaciones, los indicadores que testimonian la presencia de los
criterios esperados y buscados:

-saberes pertinentes consistentes en un enfoque conceptual progresivo (en particular, el enfoque de la
complejidad) y un cierto namero de competencias (el analisis sistémico),

-actitudes y comportamientos, poniendo ¢l acento sobre las relaciones entre las actitudes y los valores
(solidaridad, tolerancia, responsabilidad), el desarrollo del espiritu critico y de cualidades dinamicas
(autonomia, iniciativa, independencia),

-relaciones de cambios en el contexto.

Entre los indicadores se tiene:

-puesta en marcha del proyecto, la manera en el que este proceso se desarrolla y la manera en que lo
han experimentado los participantes.

El cuestionario preguntaba en conclusion:

-en qué medida el proyecto a alcanzado los objetivos? Puede usted medir algunos? Por qué, con justa
razén, no es posible de hacerlo para todos?

—cuales son los problemas que usted encontrd?

-puede usted medir los cambios producidos en sus estudiantes? De qué orden?

Al fin del proyecto, una guia de evaluacién a sido propuesta a cada equipo conteniendo los tres
grandes puntos: Criterios de referencia para todos.

_La estructura del informe presentando el contexto del proyecto: quien a hecho qué (naturaleza de las
actividades)? Dénde (localizacién y contexto)? Cémo (naturaleza de las operaciones y de los procesos
en curso)? Por qué (anilisis de las razones por las que las personas entraron en ¢l proyecto, andlisis de
las decisiones y explicitar las elecciones)? Cuéndo (historia, el punto a nivel educativo, econémico,
politico)?

-El estado del conocimiento (lo que los alumnos han aprendido, lo que los profesores han aprendido, lo
que se ha aprendido en relacién a los alumnos, de los profesores, de los establecimientos, de las
colectividades, de los cooperantes, de los padres, de las organizaciones),

-Los juicios de valor (se trataba de recolectar los juicios de valor, las apreciaciones de los profesores,
de los estudiantes, de los agentes intermediarios, al interior y alrededor de las actividades y de
analizarlos). Porque las personas sienten diferente esta experiencia o emiten los juicios diferentes a sus

prop6sitos?
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Resultados:
Dos tipos de evaluacion han sido puestas en practica, lo que ha permitido a los formadores de ver mas
alla del simple desarrollo de actividades y de orientarse hacia alguna cosa mas cualitativa: Una

evaluacion descriptiva para ver claramente en vista de identificar el proyecto.

O®Evaluando programas de educacién ambiental: algunos planteamientos y problemas

Fuente principal: Rovira Marta (2000) Evaluating Environmental

Education programmes: some issues and problems

Objeto de evaluacién: Programa de EA desarrollado en contexto escolar
Orientacién paradigmética: No especificado
Enfoque:

La evaluacién externa parecié ser la mejor eleccién. Esta estrategia consistia en una evaluacion
desarrollada por un agente auténomo una vez que el programa habia terminado. Al final del programa
se desea saber si se han producido cambios en las actitudes realizadas por los estudiantes y las familias
involucradas.

Propésitos u objetivos de la evaluacion:

La idea fue que una vez que el programa concluya se podia llevar adelante una evaluacién externa
extensiva. El objetivo fue el de saber si el programa tuvo influencia en los habitos de los estudiantes de
las escuelas asi como en aquellos habitos de sus familias referidos a 1a seleccién y reduccion de basura
doméstica y el control del agua.

Dimensiones:

En los focus group se tocaron los siguientes puntos:

~Actividades que los estudiantes hicieron en las escuelas relacionadas al medio ambiente

~Problemas ambientales que ellos percibieron

-Definicion del medio ambiente que ellos tienen

Estrategias metodolégicas:

Diferentes métodos de evaluacion de programas fueron establecidos para estimar los efectos del
programa. El método mds preciso consistia en comparar la situacion antes y después o sea que todos
los efectos deseado y no esperados pueden ser identificados. Sin embargo, en el estudio se observa
que no es viable identificar los efectos deseados como resultado del programa ya que el mismo no

tiene definidos sus objetivos, técnicas e hipétesis subyacentes en forma operacional.
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Para operacionalizar la evaluacion externa fueron utilizadas técnicas cualitativas. También algunas
técnicas cuantitativas fueron empleadas para conseguir un relato mas preciso. Dos técnicas de
investigacion fueron usadas:

Siete focus group que fueron conducidos con estudiantes y padres de familia.

Doscientas personas fueron entrevistadas con un cuestionario.

Un analisis factorial fue usado para analizar los datos para chequear qué factores tenian mas poder
explicativo.

La muestra de seis escuelas fue equitativamente distribuida entre escuelas de primaria y de secundaria,
las cuales fueron agrupadas en escuelas piloto (comprometidas) y escuelas control (no comprometida).
Disefiando una muestra cuasi-experimental: un grupo piloto y un grupo control fueron analizados y
comparados.

Criterios e indicadores:

Estos incluyen:

_Sefialando un objetivo simple: cambiar las practicas medio ambientales de los estudiantes y
eventualmente fas de sus familias.

_Listado de indicadores los cuales operacionalizan el objetivo: uso de containers para reciclar,
clasificacion de la basura en la casa, uso racional del agua en la casa y habitos de electricidad y de
compras.

Resultados:

El resultado de la evaluacion externa no puede explicar el proceso, pero puede encontrar si los cambios

esperados ocurrieron realmente.
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