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Durante el tiempo en que he realizado el trabajo de asesoria a un circu-
1o de estudios de primaria para adultos, me he familiarizado con el cong
cimiento de los elementos del curriculo considerado como (nico para lo-
grar 1a acreditaci6n de este nivel de educaci6n bisica.

Elementos fundamentales de mi trabajo han sido la revisidn de los mate-
riales disponibles utilizados por el Instituo Nacional de Educacién para
Adultos (INEA), Ta consulta de diversas fuentes bibliogrdficas y la cap-
~ tacibn de las valiosas opiniones y aportaciones de los propios educandos
adultos, 1o cual me ha 1levado a considerar més detenidamente el ‘tema de
la evaluacibn del aprendizaje dentro de un &mbito especifico que, sin
ser propiamente escolarizado, debe responder a los requerimientos impues
tos por un sistema educativo oficial.

Es ast como me he dado a 1a tarea de dar forma a las ideas que surgieron
con la observacién de las caracteristicas propias de la evaluacifn y el
“contraste con la realidad que enfrenta el educando adulto, buscando des-
de luego el apoyo de un cuerpo teSrico coherente que me permitiera obte-
ner conclusiones vilidas para 1o que he determinado como un problema de
‘investigacidn, y que presento en esta tesina, ‘

La evaluacién del aprendizaje es un tema que ha sido abordado desde las
diferentes perspectivas en que lo sitian la didictica (en Pedagogfa) y
1a psicotécnica {en P51co1ogia), sin olvidar desde luego, el tratam1ento
_ estadistico como aportac16n de] método experimental,

Asi, el pfoblema de 1a evaluacion'del aprendizaje bajo estos enfoques
-técnico/instrumentalistas, ha. derivado en la interpretacitn y el manejo
de conceptos diferentes acerca de lo que se entiende por evalyacibn.

. ) '
Una visidn estdtica y mecanicista del apréndizaje y la docencia reduce
Ya evaluacifn a una medicidn de conocimientos, identificdndola con 1a



aplicacidn de exdmenes y pruebas de rendimiento al finalizar un curso o
grado académico, con una escasa 0 nula vinculaci6n a la complejidad del
proceso ensefianza-aprendizaje.

Por To comiin se observa que, en ausencia de una teorfa especifica propia
de este problema, diferentes autores se refieren a la evaluacifn aborddn
dola de manera lineal y con respuestas técnicas; sin embargo, el cuestig
namiento surgi6 con otros autores que se han dedicado a 1a tarea de ana-
lizar los supuestos tedricos que sirven de fundamento al actual discurso
de la evaluacién, sin dejar al margen el contexto social e histérico que
enmarca toda experiencia educativa. '

Cbnsiderando la posibilidad de tan necesaria 'ruptura epistemoldgica'(l)
'-y de acuerdo con la tesis de Diaz Barriga al repensar en esta probTemd-
tica- 2)opté por la integracifén de un modelo de investigabién que me per.
mitiera revisar los criterios utilizados en la prdctica evaluativa desde
la posicién del materialismo diaiéctico,vapoyéndome en la idea expresada
a continuacién: .

"La teoria implicita-en una practica “teorfa del conoci
miento del objeto y teoria del objeto, tiene tanto mds

posibilidades de no ser controlada y por tanto inadecua
d? al objeto en su espec1f1c1dad cuanto es menos cons—
ciente."

(3)
E1 prop6sito de mi trabajo €s el de evidenciar que, detrds de la utiliza
cidn de ciertos criterios de evaluacin hay un trasfonde ideolégico que
contempla, en forma entreverada, una cosmovisién, un concepto de ciencia

(1) 'Ruptura' y 'ruptura epistemoldgica’ son expresiones ut111zadas por
Bourdieu (y colaboradores) y por Pasternac, respectivamente, para
1lamar Ja atencifn acerca de 1a necesidad de la reflexifn epistemolf
gica en toda investigacidn o quehacer cientifico. . ‘
BOURDI%U P, CHAMBOREDON, J.C. y PASSERON, J.C. El oficio de socif-

040,

PASTERNAC, M. “Cap. 5. Introduccién al problema de los m&todos en psi

cologia". En: BRAUNSTEIN, N. y otros. Psicologfia: 1deologia y

ciencia, 107-126,

(2) DIAZ BARRIGA, ANGEL, Diddctica y curriculo, 100,
(3) BOURDIEU, P. (y colaboradores). op. cit., 60




y un concepto de hombre derivados de la tecnologfa educativa, el neocon-
ductismo y el neopositivismo, Asf, la eleccién de una alternativa de
evaluacién dentro de una préctica pedagfgica especifica, implica el fun-
damento de una filosoffa y una polftica educativas basadas en una teorfa,
y no es simplemente una seleccidn al azar.

La revisibn de los criterios utilizados para la evaluacidn del aprendiza-
Jje en el currfculo Gnico del modelo PRIAD-INEA es el resultado de la preo
cupacién constante, ante la observacidén de 1as necesidades mids sentidas
de un grupo de educandos adultos deseosos de completar su educacién bisi-
ca, que han enfrentado los requerimientos impuestos por un sistema educa-
tivo que Tos condiciona y los limita.

Este trabajo representa el frute de la bﬁsqueda de alternativas, preten-
diendo subsanar en parte las deficiencias que.se revelan a través del ang
lisis * con el replanteamiento de un discurso para la evaluacién de) apren
dizaje del educando adulto y una propuesta para su aplicacién.

De esta manera, la idea central que guia el desarro]lo de la investiga-
cién parte de las. s1gu1entes cuest1ones.

_ * iHasta qué punto las caracterfsticas detectadas a partir de los crite~
rios de eva]uac16n del modelo PRIAD INEA han confirmado 1a conceptuali-
zaci6n del aprendizaje como un proceso. mecén1co 1ineal y acumulativo,
favoreciendo la conservacién de las estructuras econémicas de nuestro
sistema social?

* ¢Qué condiciones deben reunir 1a metodologia y las estrategias didacti-
cas en relacién con la evaluacién del aprendizaje, para que'respondan,a
las necesidades, intereses y fines del educando adulto, asi como a los
objetivos del .currfculo Gnico del modelo PRIAD-INEA, suﬁyacentes en to-
da accién educativa emprendida por este organismo?

En razén de esta reflexién qug”retpma 1os e]ementds proporcionados por el
marco tedrico para_confrontarlosxconvla,rea]idad, se plantea una propues-




ta alternativa para caracterizar la evaluacién del aprendizaje dentro de
esta modalidad educativa que es- la asesoria a grupos de estudio,

A través de este planteamiento se tratard de ver en la evaluacitn del
aprendiiaje no un fin, sino un apoyo necesario tanto para el docente co-
mo para el alumno comprometidos en la realizacidn de un proceso educati-
vo efectivo y de calidad,



1, ANALISIS DE LAS PREMISAS EPISTEMOLOGICAS Y PSICOLOGICAS DEL DISCURSO
DE LA EVALUACION DEL APRENDIZAJE EN LA PRACTICA EDUCATIVA ACTUAL.

La evaluacifn escolar es un proceso fntimamente ligade al hecho educati-

vo dada su importancia en 1a toma de decisiones, por lo due debe enten-

dérsele como un vehfculo para la comunicacién que se proyecta en dos di-

mensiones:

- la que valora y verifica los logros alcanzados por docentes y educan-
dos;

- la que proyecta estos resultados con el fin de solucionar necesidades
educacionales que responden, principalmente, a un complejo mayor de
requerimientos sociales, cu]tbrales, econdmicos y politicos. '

Por consiguiénte, la definicibn de la evaluaciSn como proceso que compro
mete no sblo a)técnicos, especialistas o docentes, sino a todos los sujg_‘
tos participantes de la accidn educativa dentro y fuera del dambito esco-
lar y/o institucional, confirma la importancia concedida a la estructura
ci6n de un marco teérico sobre la evaluacidn de) aprendizaje desde 1a
perspectiva critica de una problemitica concreta, sometiendo a'discqsiﬁn
1a barrera epistemol6gica consolidada con el sustento de las premisas
tebricas positivistas y pragmatistas, A

E1 desarrollo de este primer capitulo se aboca al cuestionamiento de los
fundamentos cientificos, a partir de las caracteristicas que adquiere la
investigacibn en las ciencias sociales, para vincularios asi con los fun
damentos epistemoldgicos de la accidn evaluativa.

Considerando que todo quehacer cientifico Se basa en un'cbncepto de cien
cia, del cual deriva a su vez el concepfo del hombre que se quiere for-
mar y, por con51gu1ente el tipo de aprendizaje requerido para tal fin,
es conveniente analizar las implicaciones y relaciones de caracter ins-
trumental que se proyectan directamente en el &mbito de la d1dactica, y
mis ampliamente en la teoria curricular.




Continuando con este andlisis, se revisan de manera critica los elemen-

tos conceptuales de la teoria psicoldgica del aprendizaje y su relacidn

con la integraci6n del discurso de la evaluacidon, al reflexionar respec-
to de las orientaciones fundamentales derivadas hacia la prictica educa-
tiva concreta que surgid a partir de la teoria, reflejdndose en los ele-
mentos técnicos manejados en la prdctica educativa actual,

1.1 Caracterfsticas de la investigacidn social y su relacién con
la teorfa de la evaluacién.

Al hablar del proceso de la evaluacién, un enfoaue analfitico de cardcter
técnico/instrumental sélo limita el tratamiento del problema a las for-
mas acostumbradas sin dejar de reflejar la concepcién positivista de la
educacién, del aprendizaje, del hombre y de la sociedad. Es por ello
que al considerar la prdctica de la evaluacidn del aprendizaje como una
actividad inmersa en un contexto histdrico-social, el punto de part1da y
conclusién seria el contacto con la realidad concreta.

Ast, al enmarcar la evaluacidn en el campo de las ciencias sociales, la
reflexi6n tedrica no se limita a una visién tecnicista de instrumentos y
técnicas, sino que permite evidenciar su dimensién social reubicando su

objeto de estudio en el dmbito de la investigacidn cientifica. Esto con
Tleva.a la revision de las caracteristicas que ha adquirido la investiga

cidn social en los paises capitalistas dependientes -como es el caso de
México-, y las determinaciones cientificas y soc1a1es manejadas en la ac
tualidad.

(4) Esta idea se apoya en la primera tesis sustentada por Dfaz Barr1ga,
en la cual postula que 1a evaluacién es una actividad social, sefia-
lando que: "En esta proposicidn subyacen dos problemas fundamenta-
les:: 1) El objeto de evaluacién estd inserto en lo social, por tan-

to, debe ser tratado en las 1lamadas ciencias humanas, y 2) La eva- -

Tuacidn es una actividad socialmente determinada."”
IbYdem, 102. (E} subrayado es mio). .




€1 quehacer cientifico y 1a investigacidn social se han desarrollado en
forma acelerada en las Gltimas décadas. Sin embargo, las bases arqumen-
tadas se sustentan en una concepcidn positivista de la ciencia; primera-
mente al aplicar el modelo explicativo de las ciencias naturales a las
ciencias sociales,5 ¥, en forma posterior, con las caracteristicas que
adquiere el desarrollo de la investigacifn vinculéndose a su vez con el
desarrollo de la teoria de la evaluacidn,

Con el surgimiento de las ‘modernas ciencias sociales' (en la interpre-
tacidn de Vasconi), el progreso y la aceptacidn que a]canzd la investiga
cidn positivista en los pafses dependientes, permitid que la ciencia se
~ redujera esencialmente a reproducir y reforzar la ideologfa de los gqru-
"~ pos y las clases dominantes, al fragmentar la realidad en cortes muy sim

’ples y reducir los problemas sociales a defxniciones operacionaTes ino-
. fensivas. o

De acuerdo Con Vasconi, 1a investigacidn positivista:

.recorta aspectos de la realidad en funcidn a las re-
glas formales de un método que supone 1a necesidad.de un
rigor de procedimientos en todo, mengs en la def1n1c16n
. del 519n1f1cado de la problemét1ca ana11zada "(6)‘

El car&cter c1ent1f1co que adopta la 1deo]ogfa pos1t1V1sta se ajusta a
los intereses de las clases dominantes, al establecer como racional y o

(5) En su ponencia sobre el positivismo pedagbgico argentino, Juan Car-

- los Tedesco explica: "Dentro de este esquema de andlisis, el rasgo
peculiar del positivismo 1o constituye su intento de justificar las
relaciones de dominacién a través de criterios naturales, dejando de
lado las explicaciones sobrenaturales que hasta ese momento habfan
tenido vigencia; o sea, se intenta convertir la prictica cientifica
en una préctica 1de01691ca {...] EV andlisis positivista de la socie
dad también estd dominado por el privilegio otorgado a la variable ~
biolégica. La sociedad es concebida siguiendo el modelo del organis
mo, con lo cual las leyes que explican el desarrollo a nivel b1o]og1
co fueron extrapoladas para explicar la dindmica social."
TEDESCO, JUAN CARLOS. "E1 .positivismo pedagégico argentino”, En:
Ponenc1a presentada en Tas: Terceras Jornadas Nacionales de Historia

- de la educacion, 4, 1Z,

(6) VKSCUNTT'TUMKS"W Dependencia, superestructura y otros ensayos, -155,




Jetiva la apariencia concreta de los fendmenos sociales enmascarando la
esencia que los produce.(7)

Esta préctica ideolfgica elimina en su ‘quehacer':

"...el pensamiento trascendente y la posibilidad del
ejercicio de la razén histdrica."( )
8

- E1 impulso a la investigaci6n cientifica se ha apegado a modelos importa

dos de los pafses capitalistas, con patrones y esquemas alejados de la

real idad social y de las necesidades especificas del pafs; en este senti

do Ta educacién también se ha visto influenciada al fragmentarse el obje
to tedrico, desconociendo la particularidad histérico-social con la 1mpo
sicién de modelos universales.

Tratindose de 1a evaluacibn, los criterios positivistas han favorecido
la estructuracién de todo un discurso basado en la utilidad de la clasi-
ficacidn de ‘los sujetos de acuerdo a escalas, la seleccion para el cum-
plimiento de roles especificos mediante la aplicacion de pruebas y tests
estandarizados (filtros), la tecnificacion:- de la sociedad y la manipula-
cion para producir y conservar las condiciones de éxplotacién..

Es asi como 1a ausencia de una constriccién tedrica del objeto de estu-
“dio ha derivado en el tratamiento convencional que equipara la éQalua-
cién con medicidn, planteamiento tan comin e inapropiado en la diddcti-
‘¢a, y ain en la psicotécnica, que: '

. (7) Cito aqui la apreciaci6n'de Karel Kosfk a este respecto: "La imagen
fisicalista del positivismo ha empobrecido el mundo humano y con. su
absoluto exclusivismo ha deformado la realidad, ya que. ha reducido:
el ‘mundo real a una sola dimensidn y a un solo aspecto: la dimensuén
de la extensi6n y de Tas relaciones cuantitativas. Ademds ha escin-
dido el mundo humano al proclamar que el mundo del fisicalismo, el

mundo de los valores reales idealizados, de la extensiGn.‘de la can- .

tidad, de'la medicidn y de las formas geom&tricas es el unico real
en tanto que cons1dera el mundo cotidiano del hombre como una fic-.
cidn," ,
KOSIK, KAREL. Dialéctica de 1o concreto, 42. -

(B)VVASCONI, TOMAS R, op, cit., 155 ~




.no obstante, se ha realizado gracias a la fundamenta
c16n teérica de 1a propuesta evaluativa en 1a psicologia
experimental, pues para dicha psicologia subsiste el pro
blema de la medicion aunque no se plantee desde un pun-
to de vista eplstemolﬁg1co alguna interrogante sobre la
posibilidad de medir conductas humanas, y sobre la perti
nencia de los instrumentos que para ello se emplean.”

E1 caracter inﬁtrumenta]ista del discurso de evaluacidn revela la falta
de un analisis tedrico del problema y de sus fundamentos epistemolégicos.
De tal manera, al supeditarse la reflexién critica a una mayor tecnifica
cion del proceso educativo, tanto el hombre como la sociedad se cosifi-
can,

| 1.1,1 'Participacion de la tecnologia educétivaly sus im- -
plicaciones en el campo de la diddctica.

S1 bien la estructuracién de todo un discurso sobre la evaluacifn surgid
-ante la bOsqueda de criterios que sistematizaran la planeacidn, el dise-
fio y la apl1caCI6n de instrumentos, dicha prictica se orientd fundamen- .
talmente con los p1anteam1entos de 1a tecnologfa educativa respecto de ‘
la utilizacidn de técnicas y descubrimientos‘c1ent1f1cos aplicados a 1a
’edu%?g;6n, con el propbsito de mejorar el proceso de ensaﬁania-aprendizg
-je.

La vinculacién entre la instrumentacién del discurso de la evaluacidn y
la tecnologfa educativa se evidencia en un andlisis mis amglio due, s0- . .
“bre la teorfa curricular, presenfan Follari y Berruezo. 11
toman los s1gu1entes considerandos:
a) suponer que el desarrollo cient1f1co-tecnoléq1co necesariamente con-
1eve al mejoramiento social, sin contar con los factores condicionan

De(ahi se re

~ (9) DIAZ BARRIGA, A. op. cit., 54.
(10) CARRILLD. GARCIA a tecnologia educativa, ,
(11) FOLLARI, R. y J. BERRUEZO Criterios e 1nstrumentos para 1a rev1~ :
sién y disefio de planes de estudio. ,




10,

tes del sistema capitalista, ademds de los consabidos desequilibrios
gcoldgicos debidos a la expansi6n y explotacion de la tecnologia;

b) ocultar el cardcter tecnocrdtico de la educaci6n, al ocuparse del de-

- sarrollo de las dreas 'afectiva' y ‘psicomotriz' como parte esencial
en el logro de los objetivos;

c) definir los objetivos como elementos bdsicos del plan de estudios, en
detrimento de los contenidos y la metodologia, que permitan medir lo
observable y eficiente del aprendizaje sin atender a la capacidad de
reflexidn, andlisis y critica;

d) enumerar exhaustivamente los objetivos de un plan de estudios en gene
ral y dg un curse en particular con apoyo €n la teoria neoconductista
skinneriana, lo que se traduce en programas extensos, fragmentarios y
atomizadores del conocimiento:

e) estructurar el plan de estudios como sistema en si mismo, cuya visién
cerrada 1o separa de la totalidad histérico-social.(lz)

De hecho, la tecnologia educativa en nuestros dias se ha volcado en una
“corriente de pensamiento hegeménica y condicionante en la reflexién, el
andlisis y la interpretacidn del problema educativo.

“Alrdefinir como uno de sus propdsitos el de mejorar y facilitar el proce
s0 de aprendizaje, la tecnologia educativa se apoya en un concepto meca-
nicista del problema del conocimiento.(IB) Adoptada como panacea, mas
que unp recukso, la tecnificacién de la ensefianza es perfettaﬁente cohe~
rente con la ideologia de las clases dominantes ante la exigencia de ha-
cer adquirir a la poblacidn escolar una‘capacitéCién técnica (dogmatiza-

v§12 Ibidem, -290-293. ‘ ‘

13) Sobre esta relacién Dfaz Barriga expresa: "Evidentemente el discur
so tedrico de la Tecnologia Educativa-se encuentra vinculado a-los™
supuestos epistemoldgicos de la psicologia conductista de Watson a
Skinner, a los supuestos filos6ficos derivados del pragmatismo. (De-
wey) y a1 desarrollo de una sociologfa empresarial que se finca en
la eficiencia y en la productividad (Taylor)."
DIAZ BARRIGA, A. "Una reflexidn sobre la teoria curricular y sus .

impticaciones". En: Revista ECUCIEN, 19. ‘



11,

da como 'progreso'), sin un desarrollo critico del pensamiento. No se
trata de desconocer 1a importancia de la tecnologia como portadora de in
novaciones técnicas; sin embargo, al prescindir del contexto sociopoliti
co buscando exclusivamente la practica se cae en el automatismo y la a-
lienacidn, negando asi el espiritu critico. Vista de esta manera, la
técnica deja de ser un medio para dar lugar a la tecnocracia como fin.

La influencia de la tecnologfa educativa en Ta diddctica no se hizo espe
rar. Definida tradicionalmente como una disciplina de caricter técnico,
Ta diddctica ha sido un campo favorable para la manipulacion ideologica
oculta tras la apariencia de la aséptica neutralidad instrumental,

Bajo este tratamiento técnico-instrumentalista, el objetivo de 1a diddc-
_tica se'dirige hacia Ja blsqueda de formas, técnicas, instrumentos y pro 3
cedimientos 'que favorezcan la eficiencia y la conduccibn del proceso de
enseﬁanza-aprendizaje.(14) De ahf que al entreverarse con el propdsito

de la tecnologia educativa, se incluyeran las aplicaciones de ésta G1ti-
ma al &mbito didactico, especificamente en 10 que se refiere a los obje-
tivos, la evaluacidn, los métodos y medios de ensefianza ut111zados por -
los educadores.

" En el caso particular de la.evaluacién, el enfoque técnico se proyectd
" hacia el perfecciodamiento de los instrumentos como provedores de indica
dores (cuantificadores) precisos. Asf surgid toda una gama de herramien
tas para la evaluacidn, entre las que se cuentan: .
"~ Ja observacidn controlada por medmos de entrevistas,
- registros anecd6ticos,
- Vistas de control,
- escalas estimativas,
- técnicas experimentales (tests situacionales o de e3ecuc16n),,
- pruebas peda?691cas u obae;ivas', Y
- sociograma,”

(14) RODRIGUEZ, A. y G, EDELSTEIN, "E) método: factor definitorio y uni-
f1cador de la 1nstrumentac1on diddctica”. En: Revista Cien~
cias de la Educacidn, 5.

(15) ESCALANIE HERRKN Neoconductismo y evaluacidn, 15,
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Las técnicas y los instrumentos han dejado de ser el pfoducto de una ne-
cesidad didactica para convertirse en verdaderas "colonizaciones cultura
les", a decir de Alberto Merani.(le) En torno a este aparato de evalua-
cifn se crea toda una justificacidn ideocldgica de las condiciones de do-
minacidn que legitima los mecanismos propios del sistema educativo, defi
niéndose como un cuerpo de recursos ad hoc para 1a seleccién, la elimina
ci6n, la orientacién y la adaptaciGn de los educandos atendiendo a su
origen social, 17

1.1.2 El problema de la medida y la delimitaci6n de los con-
' ceptos de evaluacién, acreditacion y calificacién.

-Ya en 1ineas anteriores se hablg de la definicién de evaluacién como si-
nénimo de medicién, al caracterizar el desarrollo de la investigacién so
cial como una prictica ideoldnica de orientacidn positivista que se sir-
ve del método experimental, no tomado directamente de las matemdticas,
con dos propGsitos concretos:’

- cuantificar para obtener un cardcter de cientificidad y rigor metodold
gico,

- aplicar métodos cuantitativos para lograr un status cientﬁfico.(la)

. {16) MERANI, ALBERTO L. La educacifn en latinoamérica: mito y realidad,
173-188,
(17) "Como indicador elocuente: la ubicacién del examen como fin G1timo
del estudio, importando poco el aspecto de 1a operatividad del "sa-
ber" objeto de evaluacion. El titulo o diploma como fin Gltimo de
quien "aprende". De esta forma, 10s exdmenes arrojan una nota, la
acumutacibn de notas aprobator1as un diplomas el diploma .como e]
trampolin {aunque en el caso de la primaria ni eso) a up mejor sta-
tus social. Esta aberraci6n cultural abarca desde el nivel mis ba-
Jjo de la escuela hasta los ultzmos grados de especializacién en la
universidad," -
SERVICIOS EDUCATIVOS POPULARES Principios pedagdgicos para prima-
ria_intensiva, 12. _
‘(18) BENEDITU, GLORTA. "Ca 7. -E1 problema de Ta medida-en psicolo-
ia" En: BRAUNSTEIN NESTOR y otros, Psicologia: ideologfa

g c1enc1 , 156-178.
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La pureza y objetividad de la investigacifn en las ciencias exactas y na
turales se contempl6 como el modelo -fetichizado- de 1o cientifico. Ba-
Jjo el criterio positivista el problema del conocimiento se encierra en
el dmbito fenomenolbgico, limitado a la pseudoconcrecién o apariencia de
un fenémeno en. un reduccionismo objetivo.

De ahi que los supuestos epistemoldgicos derivaran de los principios ted
ricos neopositivistas y conductistas (como se verd mds adelante), apor-
tando al discurso de la evaluacién el apoyo en una teoria de 1a medicidn
e impidiendo con ello la construccion del propio objeto de estudio, es
decir, la estimacion del proceso de aprendizaje del sujeto como partici-
pante activo de una experiencia didictica. ’ ' -

El discurso de Ta evaluacién se ha ocupado entonces, de la cuantifica-
cidn del aprendizaje en base a lo superficial y observable, centrando su
interés en una mayor eficiencia técnica. De acuerdo con este propdsito
se han establecido definiciones en torno a la evaluaci6n con un marcado
énfasis instrumentalista, como se ve enseguida.

La diferencia entre la evaluacidn y la acreditac16n, por ejemplo, se se-
fiala en cuanto a que la evaluacibn aprecia las condiciones que part1c1-
pan en el proceso de aprendizaje, y 1a acreditacifn verifica los resuita
dos del aprendizaje desde una perspectiva curricular, ademis de estar S0
metida a lineamientos administrativos, juridicos e institucionales, y es
to se apreciard con mis detalle en el segundo capitulo de este trabajo.

En relacifn con 1a evaluacidn del .aprendizaje, el logro de los objetivos
‘ pof parte del educando es certificado por la institucidn educativa a tra
vés de las notdciohes parciales que, al integrarse en notaciones finales,
dan por resultado la acreditacifn que permite o no la promocién al grado
o nivel escolar siguiente.

(19) KOSIK, KAREL. op. cit., 25-37.
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De hecho, tanto la evaluacién como 1a acreditacién se apoyan en una pla-
neacidn a partir de los objetivos de aprendizaje, atendiendo a los conte-
nidos curriculares y 1os requerimientos bdsicos para su cumplimiento a
través del programa escolar.

En cuanto a la calificacion, se refiere a 1a asignaci6n de un valor en ba
se a una escala numérica o literal a partir de 1a obtencidn de determina-
do nimero de puntos (puntuacién o puntaje):(zo) Se pretende alcanzar la
objetividad utilizando valores numéricos, y aun cuando se dice que la ex-
presibén numérica por si misma no implica un juicio de valor, la mayor ia
de las veces ocurre exactamente lo contrario, Las metas escolares y las
calificaciones determinan el ‘buen' o 'mal' aprovechamiento del alumno,
ademés de servir como 1nstrumento de control y medio para ejercer el po-.
der.

S

(20) Las. def1n1c1ones de evaluaci6n. y calificac1on de Rocwo Quesada mues
tran claramente la concordancia con 1o expuesto. Cito: “La evalud

- ¢i6n del rendimiento escolar consiste en-emitir un juicio sobre el™

aprovechamiento del alumno, a partir de una calificacién que resume
su ejecucion en algin simbo]o previamente seleccionado y convenido,
ta calificagi6n o nota, asi como cualauier informe del progreso del
alumno, ademds de sentar tas bases para la evaluacién, cumple con
un~conjunto de funciones especificas en el sistema educativo."

" QUESADA, ROCIO. "Procedimientos para asignar calificaciones al ren
dimiento escolar". En: GARCIA CORTES, FERNANDO. Paguete de
autoensefianza de evaluacién del aprovecham1ento escoiar, 157,

(21) A este respecto DYaz Barriga expresa: "...la calificacion no puede
considerarse exclusivamente como un problema técnico, ya que es fun
damentalmente social, tanto por las repercusiones 1nd1v1duales y S0
ciales que tiene la certificacion de conocimientos, como por los e-
fectos distorsionantes que impone a los padres de famzlla, quienes .
ven en la califfcaci6n una gratificacion al trabajo de sus hijos, y
a los estudiantes, la mayoria‘de los cuales se entrega al estudio
s6lo por Ta calificacidn, de tal suerte se puede decir que se va a
la escuela a obtener notas y no a aprender.,”

DIAZ BARRIGA, A.. Didactica y...op. cit., 140,
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1.2 Critica de los fundamentos de la psicologia neoconductista.

Para poder comprender la influencia del conductismo, en lo particular

tratdndose del discurso de 1a evaluacidn y 1a importancia concedida tan-
to a la medici6n como a las técnicas, es conveniente analizar brevemente
la forma como evoluciond esta corriente psicoldgica hasta nuestros dfas.

Una vez que la psicologia adquirio el status cientifico, traté de ser
una ciencia con finalidades y metodoloqias propias que apoyaran sus COno
cimientos. Para ello debid responder a las necesidades planteadas por
la sociedad industrial desarroliada, asf como a los requerimientos' de
una determinada estructura sociai‘y de sus sectores dominantes.

Fueron 1as corrientes del positivismo, el pragmatismo y el evolucionismo
las que aportaron los fundamentos ideol6gicos para el nacimiento de la
teorfa conductista y su vertiente neoconductista,

E} positivismo, al imponer como rigor cientifico el que toda ciencia se
“integrase con un cuerpo de hechos positivos 'y observables, obligd a:cam-
biar el centro de interés de la psicologia de 1la conciencia'a 1a' conduc-
ta, y con ello al método de 1a‘introspecci6ﬂ sustituido por los .de obser'
vacién y experimentaci6n. "Se pretendié obtener la calidad ‘cientffica’

a través de un cambio metodolégico.

El gragmatismd. apoyado en- su hrincipio fitos6fico de verdad como sinéni
mo de utilidad, impulsé y justificé en el conductismo el empleo de técni
cas psicolGgicas que permitieran la manipulacién y el control de 1as con
ductas mediante el desarrollo de programas especfficos,

E1'evolucionismo, fundamentd asimismo ia corriente conductista basadndose

0

(22) SAAL, FRIDA, “Cap. 11. Conductismo, neoconductismo y gestalt". En:
BRAUNSTEIN, NESTOR y otros. op. cit., 263-264.
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en dos de los aspectos de su propia teorfa, a saber:

- Ta situacién del hombre dentrc de la escala zoolfgica favorece a la re
duccidn de los fendmenos psicblégicos a meros hechos fisioldqicos;

~ el concepto bioldgico de adiaptacidn aplicado en el drea de la conducta
‘de manera muy simple, estableciendo el objetivo de ‘las conductas de-
seables' como Gnico resultado de un proceso de adaptacién. 23

El conductismo se constituyé como la corriente materialista-mecanicista
de la psicolonia, cuyos fundamentos se resumen en esta apreciacién de
Frida Saal:

"a) un aspecto te6r1co. que implica la eliminaci6n de
la conciencia y sus derivados del campo de estu-
dio de 1a psicologia;
b) una serie de respuestas técnicas, que constituyen
un instrumental apto para proauc1r ‘cambios desea
bles' en el comportamiento de los hombres, y ejer
cer asi un control eficaz sobre esos comportamien
tos." ‘

(24)
El. primer fundamento hace alusidn a la parte materialista: el sequndo a
la parte mecanicista, y ambos cond1c1onaron la instancia ideoldgica de
esta corriente psicoldqica.

"Creado propiamente por John B. Watson, en 1913, el -
conductismo se propone rechazar 10s conceptos menta-
]1stas tales como 1os de conciencia, sensacion, volun
tad, imageh, etc., sustituyéndolos por otros, apoya-
dos en el paradigma estimulo-repsuesta, el cual permi
te trabajar exclusivamente con eventos observables...“(zs)

Es asT como 1a nocién de conducta vino a sustituir la de conciencia, tér
mino tan poco accesible cuanto desconocido y dificil de predecir. De
. tal forma, el conductismo como corriente psicolégica definif como propé-
sito el estudio del comportamiento, a fin de predecirlo y contro1ar10.

(23} Idem.

§24 Ibidem, 262.

25) RUTZ TARRAGUIVEL, ESTELA. "Reflexiones en torno a las teorias del
aprendizaje", En: Revista Perfiles Educativos, 33.
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E} conductismo ha cubierto todo un panorama de instrumentacifn para el
condicionamiento de las conductas, sin tomar en cuenta los aspectos tef-
ricos de 1a fisiologia en relacién con el proceso del reflejo condiciona
do. Su instrumentacidn referida en programas precisos Se apoya en técni
cas de condicionamiento para la formacion de hdbitos y el control de la
vida emocional del sujeto.(26

La meta final de las técnicas de 1a psicologia conductista estd demostra
da en la observaci6n de Frida Saal:

"Satisfacen as? la demanda de otorgar a Tos sectores do-
minantes, poder para manipular y cambiar la conciencia y
Ta conducta de los sujetos ideolégices."”

En -afios posteriores surgié un grupo de psicdlogbs estadounidenses que re
plantearon el modelo estimulo-respuesta de la pbsicién watsonfana, adop4
tando concepciones diferentes a las del conductismo. Esta modalidad es
conocida actualmente como neoconductismo ¥ tiene como sus representantes
mas destacados a Guthrie, Tolman, Hull, Spence y Skinner.

E) neoconductismo no es propiamente una corriente, sino una modalidad a :
las investigaciones psicolégicas desarrolladas en los Esfados'Unidos de
Norteamérica basada en el empleo del métodn experiﬁenta]; lo caracteris-
tico en la vertiente skinneriana es su limitacién a la descripcién y el
‘control de las conductasy sin proporcionar ‘una explicacién tedrica. En

esta modalidad 1a investigacién no se remite a las causas, sino exclus1-
vamente a moldear el comportamiento. '

Skinner, representante contempordneo del neoconductismo, dio un gran im-
, .

(26) A este respecto Ruiz Larraguivel expresa: "E1 método general que
establece Watson es el método experimental, con el apoyo de varias
técnicas obJet1vas tales como: ag la observacibn con o sin control
experimental; b) los métodos de] reflejo condicionado; ¢) el método
de informes verbales, y d) los métodos de prueba (tests) '

Ibidem, 34. ‘

(27) SRAL, FRIDA. op.. cit., 266.
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pulso a sus investigaciones con la elaboracidn de programas técnicos con
un mayor qrado de eficiencia que los programas comunes usados hasta enton
" ces, favoreciendo a la manipulacidn de la conducta con el auxilio de los
progresos cientificos,

A través de sus trabajos Skinner define claramente sus replanteamientos:

“Su concepcibn snbre la teoria y el papel de ella, en
el método cientifico, se conforma a partir de los da-
tos obtenidos durante la observacién de los hechos o
. fendmenos conductuales.[...} Por 1o tanto, dentro de
este tipo de actividad cientifica propuesto por Ski-
nner, 1a teoria resulta ser posterior a la experimen-
tacién.® ‘
(28)

Bajo este tratamiento el condicionamiento operante se presentdé como un
proceso de enseﬁanza-aprendizaje‘mediante el cual es posible predecir,
modificar y controlar la conducta de-los orqanfﬁmos individuales. Ski-
“nner observd que el condicionamiento operante obtuvo resultados favora-
bles en cuanto al entrenamiento de animales; confiando en tales Togros
prometié igual éxito al ser aplicado en la educacién de nifios y jOvenes,

1.2.1 EI papel de 1a conducta en el proceso de evaluacioh.

En cuanto al tratamiento de los supuestos tedrico-técnicos manejados en
la .definicién de evaluacién, se habld ya de la congruencia de ésta Glti-
ma con los objetivos de la ensefianza remarcando el énfasis dado a la con
ducta como resultade observable o producto terminal esperado, EIl apoyo
tedrico adoptado es el siquiente. '

En el neoconductismo, el propééipo del estudio de la conducta es saber
como se modifica, para asf predecirla y controlarla. Para_Skinner,(zg

228)'Ibidem,f34. , o < ‘
29) SKIANER, B. F. Tecnologia de la ensefianza, 17-23,




es evidente que el desarrollo fisico o maduracion orgénica, y la transmi.
sion de informaciones e ideas tornardn mis compleja la conducta; pero
existe otra circunstancia: el aprendizaje.

"ET aprendizaje es el concepto central de la teorfa ski
nneriana. Aprendizaje es un cambio en la conducta, y
se explica a través del condicionamiento de una operan-

"
" (30)

La ensefianza contemplada como construccibn, es equiparable. 2 un proceso

de conformacidn de Ta- conducta del individuo; en consecuencia, el apren-

dizaje constituye un cambio en la probabilidad de una respuesta, y por

tanto, el comportamientd del individuo es, en cierta forma, constituido

a voluntad. ' |

“Para Skinner [...] 1a conducta estd enteramente deter-
minada por los refuerzos. [...] La conducta es manteni-
da y modelada por la comb1nac16n de ta]es refuerzos "

La importancia del neoccnductismo se centra en el estud1o de las altera-
ciones del comportamlento de un individuo en el momento del aprendizaje.
En cuanto a la ensefianza, estd considerada como Ta estructuracién de las
contingencias de refuerzo,(32) para que tenga lugar el aprendi;aje.

Dentro de este proceso, el maestro desempefia el papel de arquitecto y
edificador de 1a conducta del alumno; el maestro estructura el conoci-
miento, los hdbitos o 1os intereses, y el alumno ejecuta segiin la pauta
proporcionada por el maestro, con lo cual se efectda el aprendizaje y,
subsecuentemente, 1a modificacién del comportamiento,

~De tal manera, la ensefianza es reducida a "la disposicidn de cohtingen-

(30) RUIZ LARRAGUIVEL, ESTELA:. op. cit., 36.

(31) MERANI, ALBERTO L. op. cit] s 102.

(32) por cont1ngente Sk1nner se refiere a lo inmediato, consecuente ]
producto de la respuesta.
SKINNER, B. F. op, cit., 17-23.
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cias de refuerzos"(33)

a partir de un repertorio de conductas esperadas.
Con ello se descarta el problema de la educacidn implicito en la natura-
leza humana, para convertirse en una tecnologia educativa generadora de

los mecanismos de control social.(34

Skinner concede preferencia a las aplicaciones técnicas de las ciencias,
si bien no da la mayor importancia a un conocimiento analitica del queha
cer cientifico. De acuerdo con Ruiz Larraguivel se establece aue:

"En té&rminos generales, podemos sintetizar a la teorfa
skinneriana como atedrica y descriptiva, por el uso de
una metodologfa inductiva dentro de la investigacidn ex
perimental y por su concencién de la psicologia como ~
una ciencia natural aue estudia la conducta de los orga
nismos, en la bisqueda de Teyes qenerales, aplicables
tanto a organismos humanos como animales." 1)

De  hecho, esta pretensidn de‘%lo natural' del neoconductismo queda nega-
da dada la observacifn fiel de los postulados neopositivistas y la carga
ideolégico-social que, de una manera u otra, influye en Ta forma de abor
dar el proceso del aprendizaje. . También es perceptible el manejo mecani
cista de este proceso, si bien el estimulo desempefia la parte activa que
haré reaccionar al orqanismo se desconoce por completo el que la conduc-
ta humana sea una consecuencia de las infiuencias sociales, ideoléqicas
y culturales.(36)‘ :

(33) "Tres variables componen las denominadas ‘contingencias de refuer-
z0' en las que el aprendizaje ocurre: 1. 1a ocasién en que se produ
ce el comportamiento; 2. el comportamiento mismo, y 3. las conse-
cuencias del comportamiento."

SKINNER, B. F. op. cit., 20,

(34) Merani define asT €l objetivo de esta modalidad: "Para el conductis
mo individuo y sociedad deben ser planificados, o dicho con mayor
exactitud, la planificacidn de 12 sociedad es condicidn previa a 1a
de Tos individuos: la sociedad se condiciona para fines tecnocrdti-
cos y los individuos para que sirvan a esos fines," '
MERANI, ALBERTO L. op. cit., 183.

(35) RUIZ LARRAGUIVEL, ESTELI. op. cit., 36.

) "...de ahf gue no pueda expTicar como estos factores impulsan al
hombre y al animal para responder de una manera independiente a la
presentacidn de un tipo de estimulo reforzante ni contestar pregun-
tas referentes a los motivos del hombre para actuar {‘por qué re-

- fuerza un reforzador?}."

Ibidem, 36.
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Al definir 1a conducta per se como (nico objeto de estudio, aislado de
todo el complejo de relaciones historicas y sociales, el modelo neocon-
ductista de estimulo-rmspuesta se reduce a un mero artificio metodolfgico
que impide ver la continuidad en la conducta, presentdndola como un acon
tecimiento lineal, mecdnico e independiente susceptible de producirse
y/o modificarse a voluntad.

Bajo esta concepcion de aprendizaje, la evaluacidn queda limitada a la
observacidn fragmentada y la medicién de conductas dispersas,

"...es decir, si el sujeto emite o no 12 conducta, ésta
va a ser reqgistrada en el sentido de que 'responde' o
'no responde'."

" 37)

Cabrfa preguntarse qué interpretacion se ha dado a estos términos como
indicadores de eévaluacién, puesto que si el alumno 'no responde’ con la
conducta esperada no por eso permanece inmutable o paralizado, poraue

evidentemente se generan otras conductas en y para esa misma situacién.

La tesis skinneriana simplifica y automatiza el proceso de aprendizaje
al quedar determinado éste Gltimo por la modificacién de las conductas.
"Su influencia en el discurso de evaluacién es muy clara: si el interés
estd puesto en 1a conducta, el objetivo de la evaluacidn se centrar en

precisar (medir) dicha conducta atendiendo a la magnitud del cambio tra-
" ducida en puntajes, notas y calificaciones. '

' 1,2,2 E1 papel de Ta evaluacidn en el proceso de'aprendizaje.

A partir de los supuestos teSricos analizados y punfua]izandOIIas carac-
terfsticas que Ta evaluacion ha adquirido al contemplérsele desde esta
perspectiva, pueden establecerse las consideraciones siguientes.

* La evaluacifn no se ha constituido como el criterio iddneo para siste-

~ (37) Ibidem, 36. @
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matizar las experiencias de aprendizaje; reducida a la apreciacién del
aprendizaje como 'producto’ y no como procese, la evaluacidn se incor-
pora al conjunto de prdcticas eficientistas y utilitaristas del siste-
ma capitalista, deformando la concepcidn y la riqueza en cualquier Si-
tuacién de aprendizaje.

Basada en la medicidn de conductas observables, la evaluacidn niega la
calidad, 1a creatividad y el pensamiento critico propios de toda acti-
vidad humana, En ella, la transformacién y el enriquecimiento de la
personalidad del sujeto se desconocen por cuanto a que el aprendizaje
deJa de ser un proceso de construccion y/o conquista, exp11candosele
comy la emisidn de respuestas mecanizadas y estandarizadas.

EV papel predominante asignado al estimulo sobre la respuesta define
al sujeto como el elemento pasivo del proceso cognoscitivo, cuya parti
-cipacibn se reduce a 1a repeticién de informacidn y a la resolucién me
cdnica de problemas. Dentro de este modelo materialista-mecanicista
del conocimiento,(38) el alumno adopta e'incorpora, de manera acriti-
ca, 1as conductas definidas para &l en un programa o plan de estudios.

E1 énfasis puesto en la conducta observable basada dnicamente en las
éeacciones orgénicas ante Tos estimulos del medio, en detrimento de
los nrocesos intrinsecos, anula las diferencias cualitativas existen-
tes entre el comportamiento de los animales y -el del hombre. Asi, el
aprendizaje se queda a nivel de un simple adiestramiento que convierte
al educando en un sujeto autémata sin posibi]idad de participacién en
_1a transformacidn consciente de su realidad.

Bajo esta 16gica, la evaluacidn de&iene en un mecanismo de refuerzojy
control de la formacidn del sujeto, condicionado y adaptado a2 y para los
intereses productivos y reproductivos del sistema social, asegurando asi
su permanencia,

(38) SCHAFF, ADAM. Wistoria y verdad, 81-105.
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2. REVISION DE LA FUNDAMENTACION Y OPERATIVIDAD DE LAS INSTANCIAS LEGA-
LES E INSTITUCIONALES ACERCA DE LA EVALUACION EN LA EDUCACION BASICA,

La politica educativa constituye el complejo de fuerzas y corrientes pro
puestas por el Estado en su gestion, dentro de esa estructura que es el
sistema educativo. La politica va enlazada a una filosofia de la educa-
cidn que determina el tipo de hombre y de sociedad que habrdn de formar-
se para-consolidar la estabilidad de todo sistema econdmico-social.

En nuestro pafs, tanto la filosofia como Ta politica educativas se -han
proyectado en la legislacién sobre 1a educacién piblica; de hecho, el A
contenido del Articulo Tercero Constitucional ha sido modificado de acuer
do al contexto histérico-social y.a los intereses politico-econémicos,
quedando actualmente en la caracterizacifn de una educacién democrética,
nacional, ajena a doctrinas religiosas, basada en el desarrollo arménico
de 1a personalidad, la convivencia y solidaridad humanas. 39)

En materia de educacidn de adultos la filosofia politica estd contemplia-
da tambi&n en la Ley Federal de Educacién y en la Ley Nacional de Educa-
ci6n para Adul tos. '

Sin embargo, es cuestionab?e'él hecho de que la lTey en su articulacién no .
corresponda a l1as necesidades de un desarrollo educativo, econfmico y sg
cial del pafs, con un sentido progresivo y democratico. Su orientacién
bdsica enfrenta concepciones filosdficas contradictorias, resultado de
_polfiticas ambiguas y reaccionarias. '

En efecto, el sistema educativo oficial -bajo el auspicio de modas y tré
piezos sexenales- ha crecido en forma desarticulada acentuando su cardc-
ter conservador y burocritico. La escuela piiblica mis que democratizar
se, se ha desvirtuado en detrimento de la calidad de 1a educacidn; la le -

(39) ESTADOS UNIDOS MEXICANOS. Constitucién Politica Mexicana.
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gislacion otorga a la educacién func1ones que no puede cumplir dada su
orientacion ideoldgica.

En el contenido de este segundo capitulo se revisan mis detalladamente
Tos articulos relacionados con la evaluacidn del aprendizaje en la Ley
Federal de Educacién, el Acuerdo 17, la Ley Nacional de Educacidn para
Adultos y el Decreto de creacidn del Instituto Nacional de Educacion de
los Adultos, a fin de analizar los principios subyacentes en la legisla-
cibn educativa y la operatividad de dicha fundamentacib6n jurfdica.

2 1 Ley Federal de Educacién: artfculos relacionados con la de-
finicién de 1a evaluacibn educativa. E1 Acuerdo 17. '

E1 cardcter que reviste la evaluacidn en la legislacidn educativa conver
ge con e] discurso del modelo evaluativo perfilado a través del andlisis
de) primer capitulo. Los criterios que la definen pueden aprec1arse en
Tos apartaros c1gu1entes.

A) La evaluacidn, tanto del aprendizaje como curricular y del s1stema
educativo, tiene cardcter oficial y es de la competencia exclusiva de!
Estado a través de la Secretaria de Educacién Piblica como el orqanismo
oficial:

"ARTICULO 72, Las autoridades educativas deberdn, per16
dicamente, evaluar, adecuar, ampliar y mejorar Tos servi
cios educativos."

‘ "ARTICULO 252, Compete al Poder Ejecutivo Federal, por

" conducto de la Secretaria de Educacidn Piblica:
‘[--'] .
VII, Establecer un sistema nacional de créditos que faci
lite el trdnsito del educando de una modalidad o tipo e-
ducatvvo a otro.".

(41)

§ %ngDOS UNIDOS MEXICANOS Ley‘Federal de Educacidn.
Ibidem, - ‘
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B) La planeacién y programacidn de los contenidos se deriva de 10s apor- -
tes de la tecnologfa educativa; la evaluacion se delimita con referencia

a los objetivos (formas de conducta) como criterio o dominio, al término
‘del proceso de aprendizaje y es meramente técnica:

“ARTICULO 462, En los planes y programas se establece-
rdn los objetivos especificos del aprendizaje; se suge-
rirdn los métodos y actividades para alcanzarlos, y se
estableceran Tos procedimientos para evaluar s1 1os edu-
candos han Togrado dichos objetivos.” )

42

c) £l cardcter instrumental presenta la evaluacidén del apréndizaje como
sinénimo de medicidén, para 1o cual cuenta con todo un conjunto de proce-
dimientos técnicos;(43) en cuanto a la evaluacidn curricular sefiala como
inico criterio el que los contenidos educativos sean congruentes con las
necesidades y caracterfsticas del desarrollo de nuestro pafs:

"ARTICULO 472, La evaluacifn educativa serd periddica,
comprenderd Ja medici6n de los conocimientos de los edu-
candos en lo individual y determinard si Tos planes y
programas responden a la.evolucidn hist6rico-social del .
pafs y a las necesidades nacionales y regionales."

44)
D) La periodicidad de que se habla en los artfculos 72 y 472, en el caso
.de la evaluacidn del aprendizaje, se 1imita a los exdmenes de fin de cur
so 0 grado escolar, En cuanto a 1a evaluacibn curricular o del sistema,
baste decir que depende de 1a propia poiftica del sistema educativo ofi-
cial.

'E) La evaluacién se constituye como un procedimiente técnico de control
social, dirigido exclusivamente a Ta acreditaci6n con fines de certifica
cion de estudios. E1 sistema educativo opera como mecanismo de elimina-
ci6n y consolida 1a estabilidad del sistema social, mediante este conjun
to de disposiciones legales: -

43) V&ase subtemas 1.1.1 y 1,1,2 del primer capftulo. '
44) ESTADOS UN#D?S MEXICANOS. Ley Federal...,op. cit., (E] subrayado
es mio). : , . o

§42 Ibfdem. (E1 subrayado es mfo). .




26,

"ARTICULO 662, La Secretarfa de Educacifn Pgblica crea-
rd un sistema federal de certificacidon de conocimientos,
por medio del cual se-expedird certificado de estudios y
se otorgarad diploma, titulo o grado académico que acredi-
te el saber demostrado, de acuerdo con el Reglamento que
al efecto se expida y conforme a las siguientes bases:

I. Que los conocimientos se acrediten por tipo educati-
vo, grado escolar o materia;

IT1, Que para acreditar un tipo o grado escolar deberd
comprobarse la acreditacion de tipo o grado inmedia-
to anterior;

I11.7 Que Tos conocimientos se acrediten de acuerdo con
los planes y programas de estudios en vigor;

[000

V. Que los conocimientos sean evaluados conforme a pro-
cedimientos que se establezcan tomando en cuenta Tas
experiencias del sistema educativo nacional, y de
acuerdo, en 1o _conducente, a lo dispuesto por el ar-
ticulo 47 de esta Tey;" )

Posteriormente, en 1978, la Secretarfia de Educacién Pliblica precisé las
bases juridicas que sustentan la evaluvacién al expedir el Acuerdo 17:

“ACUERDO que establece Tas normas a que deberdn sujetarse
los procedimientos de evaluacibn del aprendizaje en los
distintos tipos y modalidades de la educacidn, bajo el con
trol de 1a Secretaria de Educacidn Pﬁblica."( |

46

Fundamentado en los articulos 46 y 47 de la Ley Federal de Educacidn,

el Acuerdo 17 define 1a evaluacidn del aprendizaje en relacidn con el
Togro de objetivos y como criterio de promocidn, considerdndola una par-
te de la evaluacidn curricular.

La normatividad de este acuerdo, expresada en doce artfculos, ratifica

" las caracteristicas observadas en 1ineas anteriores sobre la citada ley.
La finalidad explicita es la de unificar los procedimientos de evalua-
cidn del aprendizaje en todo el pafs, fundamentdndose en una definicién
convencional de aprendizaje: ‘

45) 1bidem. (E1 subrayado es mio).. :
46) ESTADOS UNIDOS MEXICANOS. "Acuerdo Num, 17.
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"ARTICULO 12, Es obligacién de las escuelas y demis uni-

dades que prestan servicios educativos, evaluar el apren-
_ dizaje de los educandos, entendido &ste como 1a adquisi-

cion de conocimientos, el desarrollo de Tas habilidades y

destrezas y la formacion de actitudes, sefialados en los
programas de estudio vigentes.™

47
E1 acuerdo incluye 1a sustitucion de la anterior escala ltiteral de cali-
ficacidn por una escala numérica:

"ARTICULO 32, La escala oficial de calificaciones serd
numérica, del 5 al 10, con la siguiente interpretacidn:
10 Excelente

9 Muy bien

8 Bien

7 Regular

6 Suficiente

5  No suficiente,

ARTICULO 42, Para su operatividad 1a escala serd congruen’
te con el contenido de los programas, y cada escuela o uni
dad que preste servicios educativos determinard los compor-
tamientos necesarios que el educando deberd alcanzar al tér
mino de una etapa del aprendizaje,” )

(48

2.2 'Lex;Nacional de Educacién para>Adu1tos: tratamiento deI
aprendizaje y la acreditaci6n.

Tratandose de la evaluacién del aprendiiaje en el curriculo unico de la
Primaria Intensiva para Adultos (PRIAD), es conveniente analizar los ele
mentos normativos correspondientes contenidos en la Ley Nacional de Edu-
cacion para Adultos promulgada en 1975, cuyos criterios se evidencian a:
continuacidn, '

A) Considerada como una modal idad extraescolar, la educacidn para adul-

47) Ibidem, §E1 subrayado es miog.
48) Thidem.. (El subrayado es mio
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tos estd caracterizada de acuerdo con 1o definide en el Articulo Tercero
Constitucional, fundamentdndosele en los principics del autodidactismo y
la solidaridad social:

"ARTICULO 22, La educacién general bdsica para adultos
forma parte del sistema educativo nacional y estd desti-
nada a los mayores de quince afios que no hayan cursado o
concluido estudios de primaria o secundaria.

La_educacifn para adultos es una farma de la educacidn
extraescolar que se basa en el autodidactismo y en Ta so-
Tidaridad sacial como Jos medinos mds adecuados para ad-
quirir, transmitir y acrecentar Ta cultura y fortalecer
la conciencia de unidad enfre los distintos sectores gue
componen la poblaci6n.”

B) Al jgual que en 1a Ley Federal de Educacifn, 1a Ley Nacional de fdu-
cacidn para Adultos reconoce el cardcter oficial de la evaluacidn y la
competencia Gnica del Estado para llevarla a cabo; en cuanto a la evalua
cibn curricular, se la aborda de la misma forma que en la Ley Federal de
Educacion:

"ARTICULO 72, En materia de educacidn general bdsica pa
ra adultos, son facultades exclusivas del Poder Ejecuti-
vo Federal, quien las ejercerd por conducta de la Secre-
taria de Educacidn Piblica:

[... }

I11. Acreditar y certificar conocimientos, asi como ex-
pedir constancias y certificados de estudio;

IV. Evaluar peribddicamente los planes, programas, méto-
dos”y procedimientos que se apligueny™

C) En su tercer capitulo, esta ley se ocupa de Tas generalidades sobre el
aprendizaje y 1a acreditacibn; retoma el principioc del autodidactismo co
mo base del aprendizaje, aunque sugiere la modalidad del circulo de estu
dios y la asesorfa en el caso de alumnos analfabetas:

“ARTICULO 112, El proceso de aprendizaje se apoyard en
el estudio de los libros, gulas y materiales didacticos
que autorice Ta Secretaria de Educacidn Publica.
ARTICULD 122, ET educando podra organizar su aprendiza-
Je en forma individual o en circulos de estudio y avan-

(48) ‘ESTADOS UNIDOS MEXICANDS. Ley Macional de Educacién para Adultos.
(E1 subrayado es mio)"
(50) Ibfdem. (E7 subrayado es mio).
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zar seqlin su capacidad y posibilidades de tiempo, asi co-
mo asesorarse por persona gue este en aptitua de hacerlo.

{.00]
ARTICULD 142, E1 educando analfabeto, a fin de que apren-
da matemdticas elementales y a leer y escribir, requerird
invariablemente de ser conducido por un asgggg."( )

51

D) Si bien se habla de autodidactismo como la base del proceso de apren-
dizaje -desde lueqo, sin consideraciones epistemolfgicas-, 1a ley 1o as-
tablece como un objetivo de Ta educacign para adultos ademds de ser el
vehiculo facilitador del desarrollo fisico e intelectual, al menos en tér
minos legales, el acceso a un mayor nivel cultural y, por ende, a un me-
Jor nivel social que no econfmico:

"ARTICULO 42, La educacifn para adyltos tendrd los siguien

tes objetivos:

I. Dar bases para que toda persona pueda alcanzar, como mi’
nimo, €1 nivel de conocimientos y habilidades equivalen<
tes al de la educacidn general bidsica, que comprenderd
la primaria y 1a secundaria;

[..-] '

11, Fomentar el autodidactismo; '

IV. Desarroliar las aptitudes fisicas e intelectuales del
educando, asi como su capacidad de critica y reflexibn;

V., "Elevar Tos niveles culturales de los sectores de pobla-
¢10n marginados para gue participen en las re_ponsab111-
dades y beneficios de un desarrollo compartido;

V1. Propiciar la forracion de una conciencia de solidaridad
social;

VI, PromOVer el mejoramiento de la vida famitiar, laboral

y_sociat.”
{52

El Aun cuanda el tema es la eva]uaCiGn del aprendizaje, el discurso polf
tico implicito en los apartados V, VI y VII del articulo anterior no pﬁg
de pasar inadvertido. El1 planteamiento delimita las caracteristicas del
contexto (factores secioecondmicos -y culturales) en una forma pretendida
mente realista, ‘objetiva' y ‘neutra'. '

(51) Ibfdem. {E1 subrayade es mfo).

(52) Tb¥dem, (E) subrayado es mio),

(53) FZCURRA, ANA MA, "E] discurso politico es el referido a la esfera
del poder, que propone objetivos considerados valiosos, realizables,
1o que compromete una estrategia y, por lo tanto, la definicidén de
medios y antagonistas." "E1 discurso politice., Andlisis de conte-
nido de los textos de 1a PRIAD". En: DE ANDA, MA. LUISA. (compilado
r?). ggpcaciﬁn de adultos: nuevas dimens1ones en el sector educa-
tivo, 53.
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F) En e) caso del aprendizaje grupal, la actitud del asesor del circulo
queda tipificada como paternalista -1a relaci6n en la educacién bancaria,
de acuerdo con Freire.(54) El asesor es la parte activa del proceso y el
alumno el objeto pensado; el aprendizaje, apoyado en el sustento conduc-
tista, es netamente mecanicista.(55 Asf, ante la imposibilidad de brin-
dar un servic%o educativo de calidad, la legislaci6n determina el apren-
dizaje individual como la modalidad prioritaria y, de manera auxiliar,

la guia de un asesor voluntario o de alguna institucidn educativa sin
mas especificacifn:

"ARTICULO 132, E1 asesor es auxiliar voluntario del pro-
ceso de educacifn para adultos y tiene a su cargo:

T. Promover el interés por el estudio;

11. Organizar_y orienfar circulos de estudio; y

111. Conducir personas analfabetas y educandos en general.

["']

ARTICULO 152, A falta de asesor, el educando podrd soli-

citar orientacifn a Tas instifuciones educat1vas.“( )
56

G) La evaluacidn del aprendizaje estd contemplada en términos de acredi-
tacion a través de los ex@menes que miden los conocimientos, arrojando

una nota o calificacidn. La acreditacién es un requisito indispensable
para la certificacibn, como a su vez ésta lo es para pasar de un nivel
educativo a otro,

La aplicacidn de ekdmenes de acreditacidn y la certificacién de estudios
no estdan limitados en cuanto a ciclos escolares oficiales, s6lo se ajus-
tan a las fechas establecidas por el propio Instituto Nacional de Educa-
cién para AduTtos (INEA):

"ARTICULO 172, La Secretaria de Educacidn Pgblica, a tra-
vés de su Sistema Federal de Certificacifn, acreditard los
conocimientos adquiridos por los educandos mediante exdme-
nes parciales o globales, previa presentacion del acta de
nacimiento y de los documentos que acrediten el grado o ni
vel inmediato anterior." )

57

(54) Cfr. FREIRE, PAULO. Pedagogia del oprimido, 69-95,

{55) Véanse artfculos 11, 17y 14 de esta ey presentados en el inciso C,

(56) ESTADOS UN%D?S MEXICANOS. Ley Nacional...,op. cit. (El subrayado
es mio).




31,

“ARTICULO 182, E} educando que acredite los conocimien-
tos de primaria, secundaria o de otro nivel educativo,
recibird el certificado correspondiente, que le permiti-
ra continuar estudios en Ta modalidad escolar o en Ta
extraescoiar,

T, La persona que tenga mis de quince afos y
compruebe haber acreditado grados completos de tipo me-
dio podrd incorporarse a la educacion para adultos en
cualquier tiempo."

58)

H) La reprobacién, entendida como no acreditacion, se precisa en base a

los resultados numéricos de los exdmenes. En este caso el alumno podrd

solicitar y presentar Tos exdmenes cuantas veces sea requerido hasta ob-
tener la calificacién aprobatoria:

"ARTICULO 20°. EIT educando que, al presentar examen, no
acredite 1a etapa educativa correspondiente, recibiré un
nforme que indicard Tas unidades de estudio en las que
debers profundizar y tendrd derecho a presentar nuevos
eximenes hasta la acreditacion de dicha etapa. "(59)

Finalmente, por lo que a la legislacidn se refiere, Se observa que en el
Decreto de Creacidn del Instituto Nacional para la Educaci6n de Adultos
expedido en 1975 se hace una mencidn muy breve a propdsito de la acredi-
tacidn:

“ARTICULO 22, Para el cump11m1ento de su objeto, el Ins-
tituto tendré las siguientes facultades
Vi:' Acredjtar cuando proceda, los estudios que se reali
cen en el Instituto, conforme a los programas aproba~
dos;"
(60)

2,3 Algunas consideraciones sobre la legislacidn educativa.

Se observa que 1a ley, al definir el sistema educativo nacional, consa-

%
{(58) Ibidem. (E! subrayado es mio).
559 Ibidem. (E1 subrayado es mio),
ESTADUS UNIDOS MEXICANOS. Decreto por el que se crea el Inst1tuto
Nacional de Educacidn para Adultos. .
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gra la estructura caduca que prevalece y expresamente restringe la obli-
gatoriedad de la educacién en vez de alentar una verdadera extensién,

Se pretende modernizar el sistema econémico y social, pero no de cambiar
To por uno mds justo y democrdtico. La praxis revolucionaria queda ex-
cluida, contradiciendo la pretendida unidad entre el deber ser y el ser
(teoria y prictica).

A partir de 1o observado acerca de Ta evaluacidn del aprendizaje en la
legislacidn educativa, es posible definir las caracteristicas de ésta 4]
tima en los siguientes términos:

* Se hace evidente 1a contradicci6n entre los postulades y la realidad.

* La relacidn educacion-trabajo estd planteada en té&rminos utilitaristas
Yy poco rea1es.

* Los programas de educacién bdsica para adultos no han tenido la efecti

- vidad esperada debido a la insuficiencia de recursos, a la aplicacidn
inadecuada de los mismos y, principalmente, a las politicas gubernamen
tales cuyas estrategias se dedican a atacar los efectos de un problema
Y no sus causas. :

* La legisTacibn en su conjunto no hace sino confirmar y dar cardcter ju
ridico a la cadena de imposiciones, superposiciones y parches que Tos
gobiernos post-revolucionarios han aplicado al sistema educativo. 61)

(61) Estas consideraciones coinciden con lo expuesto por Guevara Nie-
bla y De Leonardo en un breve andlisis sobre la situaci6n educati
va en México, Cito: "Estos problemas se asocian a otros de ca-

rdcter meramente instrumental, pero no menos graves,[...]. En sin
tesis, muchos mexicanos se preguntan si la educac16n nacional efec
tivamente esti contribuyendo a construir la sociedad moderna, demo
crética e independiente que el pueblo desea construir o si, por 10
contrario, el esfuerzo educativo nacional -por los equivocos de
quienes lo dirigen o la inercia de las contradicciones estructura-
les del sistema social- se estd diluyendo en un mere efecto entrd-
pico."

GUEVARA NIEBLA, GILBERTO y PATRICIA DE LEONARDO Introduccifn a

teorfa de la educacibn, 11.
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3. LA EVALUACION DEL APRENDIZAJE EN EL CURRICULO UNICO DE PRIMARIA
INTENSIVA PARA ADULTOS. '

Después del discurso presentado en el desarrollo de los capitulos ante-
riores, de los cuales se derivaron los conceptos y elementns hasicos pa-
ra perfilar un modelo de anilisis, este tercer capftulo se ocupard de
confrantar dicho modelo con los aspectos que en su conjunto caracterizan
1a evaluacién del aprendizaje en el curriculo inico de Primaria Intensi-
va para Adultos (PRIAD).

Antes de examinar las caracteristicas de la evaluacién, es conveniente
presentar los elementos que integran el curriculo a fin de tener una vi-
sion general del Modelo PRIAD,

Es importante aclarar que el andlisis realizado en este capitulo no pre-
tende evaluar el modelo en su totalidad ni tampoco cuestionar su coheren
cia o su efectividad, puesto que dicha evaluacidn requeriria de un traba
jo mds amplio y riguroso que, no obstante, puede ser tema para una inves
tigacion posterior a propdsito de Ta evaluacién curricular. En lo que
concierne a este trabajo, la presentacién de los elementos del curriculo
PRIAD permitird ubicar el aspecto de la evaluacién del aprendizaje en el
contexto del citado modelo, asi como también vislumbrar los fundamen-
tos tedricos que lo sustentan.

El estudio de los criterios de evaluaci6n del aprendizaje se basa en los
materiales de 1a PRIAD dispenibles para el trabajo con los educandos a-
dultos. Estos son: 1ibros de texto, manuales para asesores, cuaderni-
Ylos de autoevaluaci6n y exdmenes de acreditacién, 4

La revisidn de los instrumentos de evaluacibn proporcionard los elemen-

tos para definir su caracterizacién en cuanto a la teorfa del conocimien
to, 1a conceptualizacién del aprendizajc, la relacién docente/educando y
el tratamiento de las formas metddicas, Asimismo, este andlisis se defi
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ne como el antecedente para la propuesta con la que concluird este traba
Jjo.

3.1 Caracterizacidn del curriculo de la PRIAD.

La Primaria Intensiva para Adultos en 1a modalidad de sistema abierto
surgi6 como un proyecto piloto en 1976.

E1 currfculo representa un adelanto en materia de educacidn compensato-
ria para adultos,(sz) pues cuenta con materiales diferentes de los utili
zados en la educacibn de los nifios, ademis de ser el primer sistema de
ensefianza abierta para la educaci6n bdsica de los adultos implantado en
nuestro pafs, ‘

En 1975, a raiz de la importancia concedida a Ta educacion de adultos y
con la promulgacidn de 1a Ley Nacional de Educaci6n para Adultos, se im-
plementaron diversas tareas cuya finalidad principal ha sido la de brin-
dar a la poblacidn mayor de quince afios la oportunidad de recibir la edy
cacién bisica (primaria o secundaria) o de complementarla en su caso, '
Una de las estrategias fue la de implantar el sistema de ensefianza abier
ta para adultos.

Ast, el disefio del "Modelo de Ensefanza Abierta" y la produccién de 1i-
bros, manuales y programas de radio. estuvieron a cargo del Centro para
el Estudio de Medios y Procedimientos Avanzados de 1a Educacién (CEMPAE)
como organismo federal descentralizado. :

Tanto el Modelo PRIAD como los materiales se utilizaron no sélo por los
primeros sistemas abiertos de educacién bésica para adultos, sino que

{627 La-educacion compensatoria o supletoria estd considerada como un
proceso educativo implementado para completar y suplir la falta de
conocimientos. b&sicos que el -adulto no obtuvo oportunamente del sis
tema de educacidn formal. Es una de las corrientes en educacién de
adultos que se deriva de la propuesta tebrica general integradora,
contrapartida de la educacidn liberadora.- Ver anexo 1.
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también fueron adoptados por tas Escuelas Primarias Nocturnas y los Cen-
tros de Educacidn Bdsica para los Adultos {CEBA), ambos dependientes de
la Secretaria de Educacifn Piblica para las modalidades de atencién esco
larizada y semiescolarizada respectivamente, que hasta entonces habfan
trabajado con los programas y libros de texto correspondientes a la pri-
maria para nifos.

En 1981, con la creaci6n del INEA como organismo descentralizado cuyo
fin es el de “"promover, organizar e jmpartir educacifn bdsica para adul-
tos";(63) se agruparon los servicios de atencidn a estudiantes libres,
centros comunitarios, centros de trabajo y subprogramas a través de los
medios de comunicacidn colectiva, o bien de los gobiernos estatales.

Ademds de las instituciones educativas con reconocimiento oficial, exis-
te una gran cantidad de instituciones pablicas y agrupaciones privadas
- que de alguna forma estdn relacionadas con la educacién para adultos.

En el sistema abierto del INEA, el Modelo CEMPAE estd adaptado a las dos
alternativas propuestas: el estudiante libre (receptor individual) y los
circulos de estudios (agrupaciones de individuos originalmente aislados).
Para la atencién a los circulos de estudios hay desde personas volunta-
rias y estudiantes que cumplen su servicio social, hasta asesores paga-
dos por la comunidad o maestros con plaza federal,

La Primaria Intensiva para Adultos tiene un curriculo dnico tanto pdra el
adulto de las zonas urbanas como rurales. No tiene especificidad aloguna
en cuanto al grado de desarrollo o madurez dél educando, ni respecto a

la modalidad de aprendizaje individual o de circulos de estudio. El cu-
rriculo d2 la PRIAD se basa en el Modelo CEMPAE de ensefanza abierta,(sa)
que:

"Pone &nfasis en el desarrollo integral de) individuo
como tal y como miembro de un grupo. Parte de la premi
sa de que el hombre puede desarrollar sus capacidades y

263; ESTADOS UNIDOS MEXICANOS. "Articulo 12". En: Decreto por...,op.cit.
64) SEP/CEMPAE. A3 Manual para asesores. Primaria intensiva para adultos.
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ponerlas al servicio de s¥ mismo, de su famil1a, de su
comunidad y de su pa1s "( )
65

De la fundamentacidn tedrica del modelo se expresa tnicamente la de ca-
rdcter juridico. E1 apoyo legal se fija en los artfculos constituciona-
les referentes a la educacidn y a las necesidades de 1a poblacién adulta,
asi como a la Ley Federal de Educacidn y la Ley Nacional de Educacibn
para_Adultos, cuyos criterios y caracteristicas se indicaron en el capi-
tulo anterior.

Los objetivos del modelo son:

* Brindar 1os medios de ensefianza-aprendiza
je a todo aquél que lo requiera y esté en
condiciones de aprovecharlos, con el fin
de que eleve su propio nivel de vida y el
de su comunidad.

* Fortalecer en el ysuario su interés por

. el estudio, de suerte que &ste llegue a
ser un elemento importante de su vida y
se convierta en un hébito permanente.

En cuanto a los objetivos de la PRIAD, &stos se determinaron retomando
literalmente el contenido del Artfculo 42 de la Ley Nacional de Educacién

para Adultos:

* Dar bases para que toda persona pueda al-
canzar, como minimo, el nivel de conoci-
mientos y habilidades equivalentes al de
1a educacifn primaria.

65) - Ibfdem, 13,
66) Tfr. Temas 2.1 y 2.2, 40-48,
(67) SEP/CEMPAE op. cit.. 12,
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* Desarrollar las aptitudes ffsicas e inte-
lectuales del educando, asi como su capaci
dad de critica y reflexidn.

* Elevar los niveles culturales de los sec-
tores de poblacifn marginados para que
participen en las responsabilidades y be-
neficios de un desarrollo compartido.

_* Despertar el interés del educando y orien-
tarlo en 1a resolucidn de los problemas
personales y comunitarios.

* Hacerlo partfcipe activo en su propio pro-
ceso de ensefianza-aprendizaje.

* promover el mejoramiento de la vida fami-
liar, laboral y social.

ET currfculo de l1a PRIAD estd organizado por &reas en dos niveles:

12 el nivel introductorio, integrado por las &reas de espafiol y matemdti

 cas, y ' ‘ '

22 la primaria intensiva, integrada por las &reas de espafiol, matemiti-
cas, ciencias naturales y ciencias sociales, cada una de las cuales
est dividida en tres partes.

E1 trabajo de esta investigacidn se refiere estrictamente al segundo ni-
vel, puesto que es el que se reconoce en Ta certificacifn de -estudios,

Para cada una de las &reas del curriculo PRIAD se han sefialado los siguien
tes objetivos:

Espafiol: Los tres libros de espafiol preten

(68) Ibfdem, 9-10,
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den ayudar al usuario a expresarse mejor
oralmente y por escrito. Por ejemplo, le
ensefian a comunicar sus experiencias, a es-
cribir cartas y a utilizar documentos de ca
récter oficial.

Matemdticas: Los tres libros de matemdti-
cas pretenden ayudar al usuario a contar y
a medir para resolver problemas de la vida
diaria en los que intervienen nimeros, tama
fios, formas y operaciones que se realizan
con dinero. ‘

" Ciencias Naturales: Los tres libros de
ciencias naturales estudian los fen6menos
de 1a naturaleza que se pueden agrupar en
cuatro ciencias: la fisica, la quimica, ja
biologia y Ta geografia fisica. Aplicando

.estas ciencias, el usuario podrd conocer su
organismb, cuidar su salud tanto en el ho-
gar como en el trabaje, lograr mejores cose

- chas, conservar y aprovechar adecuadamente
Tos recursos que le brinda la naturaleza y
sentirse parte de ella.

« Ciencias Sociales: Los tres libros de esta
drea pretenden ayudar al usuario a entender
Ja forma en que estd organizada nuestra so-
‘ciedad, tradiciones, costumbres y problemas,
‘y a desarrollar un sistema de andlisis y de
critica constructiva que 1leve a buscar so-
luciones adecuadas a las necesidades propias

“de la familia y de 1a comunidad.

(69) SEP/CEMPAE. A4 Auxiliar didictico. Primaria intensiva para adultos.
Circulos de estudio, 9.
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Los objetivos generales por irea son de tipo formativo, informativo e
instrumental, aunque en cada una de las dreas hay cierta predominancia
de uno de ellos, Asfi por ejemplo, en espafio]l y matemdticas los objeti-
vos son de cardcter instrumental, en ciencias naturales, informativo, y
en ciencias sociales, formativo.

Los materiales bdsicos son doce libros -tres por cada drea- que en su to
talidad abarcan los programas de la educacién primaria para adultos.

Los materiales complementarios son un folleto informativo, el Manual pa-
ra asesores y el Auxiliar didactico de la PRIAD, cuya distribuci6n es 1i
mitada.

Los contenidos de cada 1ibro estdn distribuidos en ocho unidades y no
indican los objetivos particulares del curso ni de las unidades; en la
introduccifn de los -textos se menciona de qué tratar&n, qué utilidad ten
dran los contenidos y como estudiarlos.

En cuanto a las unidades:

"Son un conjunto de lecciones que ordinariamente giran .
en torno a un mismo tema. Cada unidad estd dividida en
Tecciones que contienen: propésite, textos de lectura,’
ilustraciones, actividades, ejercicios de comprobacibn

de avance y respuestas a los ejercicios de comprobacién
de avance."

De los propbsitos, como objetivos especificos de aprendizaje, el Auxiliar
Diddctico sefiala:

"Propbsito: aparece al principio de cada leccion, Ex-
plica brevemente el tema y las finalidades de la-misma.
Ejemplo: 'En esta leccifn usted identificard los conjun
tos como grupos o colecciones de objetos, 10 que le ayu
dar§ a comprender 1o que son los nimeros'."

71)

Los propdsitos estén formulados como conductas esperadas, instrucciones

(70) Ibidem, 10,
-(71) TbYdem, 11,
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o intenciones de ensefianza; algunos ejemplos ilustrativos son los siguien
tes:

a. Propfsitos de conducta esperada:

1, "En esta leccidn usted identificard, en
enunciados y textos breves, el adjetivo
calificativo." ESPANOL. Segunda parte.
Lecci6n 12.

2. "En esta leccién usted podrd reconocer y
diferenciar los fen6menos fisicos y los
fenémenos qufmicos. Asimismo podrd com-
prender qué son los dtomos y los elemen-
tos." CIENCIAS NATURALES. Primera par-
te. Lecci6n 8,

b. Propdsitos de instruccién:

‘ 1{‘"En la vida diaria se presentan ocasio~ = .
nes en las que es necesario llenar for-
mas impresas. - En esta leccidn se dan a
a usted algunas indicaciones para llenar
las correctamente." ESPAROL. Primera
parte. Leccifn 33.

2. "En esta leccidn usted recibird algunas
indicaciones para usar correctamente el
diccionarfo y la enciclopedia.” ESPAROL.
Tercera parte, Leccibn 15. -

c. Proplsitos de intencifn_educativa:

1. "E]1 estudio de esta leccibn le ayudars a
comprender 7a importancia que tiene la
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produccifn para la sociedad en que vivi-
mos." CIENCIAS SOCIALES. Primera parte.
‘Leccién 12,

2. "Esta leccidn le servird a usted para co
nocer las principales causas y consecuen
cias de 1a Revolucidn Mexicana." CIEN-
CIAS SOCIALES. Segunda parte. Leccién
16. :

Los propésitos de la metodologfa de aprendizaje de la PRIAD son:
* Poner 2l estudiante sistemdtica y berma-
nentemente en actitud de interrogar, des-
~ cubrir y analizar.

* Provocar la discusifn grupal.

* Propiciar el trabaje en equipo y el desa-
rrollo de la autodisciplina.

* Estimular la reflexién mediante el conoci
miento de su realidad,

* Posibilitar 1a experimentacién para apli-
car a la realidad 1o que se aprende como

teorfa,

* Alentar la expreéidn personal cdmo 6arac-
terfstica permanante de’formacidn.(72)

"Las orientaciones del proceso de aprendizaje se incluyen en el Manual pa

(72) SEP/CEMPAE. A3 Manual para..., op. cit., 57.



42.

ra asesores y el Auxiliar didictico, que describen las modalidades de
trabajo individual y arupal, recomendaciones para estudiar y el uso de
algunas técnicas grupales (panel, corrillos, cuchicheo, 1luvia de ideas).
En el currfculo PRIAD 1a evaluacién se realiza a nivel de aprendizaje del
alumno.

3.2 Criterios e instrumentos para la evaluacién y la acreditacidn.
La evaluacidn del aprendizaje se realiza de dos formas: la autoevalua-

cibn y la evaluacibn formal con fines de acreditacidn.

La autoevaluacidn

Reviste el cardcter de evaluacién formativa y 1a realiza el alumno al
término de cada leccién o de cada 11bro.

Anteriormente, al hablar de los contenidos, se mencionaron los ejercicios
de comprobacifn re avance incluidos en Tos Tibros de texto de la PRIAD,
que fueron estructurados con base en los textos de ensefanza programada.
Los ejercicios de comprobacién de avance son pruebas objetivas incluidas
al final de cada leccidn, y: '

.son un medio para resumir los conocimientos adquiri
dos en el desarrollo de la leccién. Sirven de prictica
y para que cada usuario mida su posibilidad de pasar a
la siguiente leccibn."

(73)

En el caso de algunas lecciones de espaﬁdl y ciencias sociales ademds de

los ejercicios de comprobacién de avance, se incluyen preguntas inmedia-

tamente después de que se presenta al estudiante una informacifn a la que
deberd conceder especial atencidn 0 para relacionar el contenido con los

conocimientos que el propio alumno ya posee.

273 SEP/CEMPAE, A4 Auxiliar..{)op, cit., 14, (El subrayado es mfo),
Ver anexo 2.
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Esta estructuracifn de contenfdos y comprobaciones atiende a las venta-
Jas atribuidas a los textos programados en comparaciGn con los textos co
munes y corrientes, a saber:

*1, Comprensifn garantizada.
Eficiencia comprobada.
Caracteristica de 'a prueba de saltos'
Caracteristica de autocorreccion,
Estimulo autodidictico,
. Caracterfstica de diagnéstfco."(

75

mmhwm
P

Las preguntas propuestas son de cardcter general y se basan en-las infor
maciones o datos mds significativos, Su ubicacidn cercana a los conteni
dos favorece con frecuencia 1a copia de respuesfas més que la reflexidn
o 1a critica de las mismas, ya que el manejo adecuado de los textos re-
quiere de orientaciones especificas tanto para el estudiante libre como
para el trabajo en grupo,

Los ejercicios de comprobacién de avance son 1nstrumentosyque proporcio-
nan informacifn cuantitativa. Pertenecen al tipo de pruebas objetivas
elaboradas mediante la combinacidn de‘varios,tipos de reactivos, como
son: seleccidn miltiple, respuesta breve, aparejamiento y jerarquizacitn.
Al final de cada 1ibro estén las hojas de respuestas para verificar los

resultados, (76)

La mayor parte de los ejercicios propuestos se basa en la mémorizacién y
1a repeticifn de datos de manera uniforme sin considerar 1a complejidad
de las respuestas. Més afin, el planteamiento de algunas pre§untas 8s am
biguo y en ocasiones un tanto absurdo o demasiado simple. Esto se ob
serva con mis frecuencia en ciencias naturales y ciencias sociales.

En las dreas de espafiol y matemiticas los ejercicios contienen preguntas
que implican un poco mis de trabajo de elaboracibn por parte del alumno
"y no solamente del recuerdo de informacién. Algunas preguntas son meras
repeticiones de pirrafos antecedentes y -en el caso de espafiol~ incluyen

(75) SCRIVEN, MICHEL. '"Las ventajas y el empleo de los textos programados”.
En: CALVIN, ALLEN D. Estudios sobre ensefianza programada, 11,

(76) Ver anexo 3.

(77) Ver anexo 4,
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opciones muy simples. Los ejercicios confirman el cardcter informativo
e instrumental de los objetivos.(78

Para verificar el aprendizaje al término de cada 1ibro, la Direccidn de
Educacién Bisica y Acreditacifn del INEA ha elaborado una serie de mate-
riales complementarios, los cuadernillos de autoevaluacién, para cada
parte y drea de la PRIAD, Su distribucifn es gratuita aunque limitada.

Cada cuadernillo contiene una hoja de instrucciones, un modelo de examen
con cuarenta reactivos, 1a hoja de respuestas, una tabla de respuestas
correctas y un tabulador de calificaciones. Los reactivos son del ‘tipo
respuesta breve y seleccién miltiple, y la mayorfa fueron seleccionados
de los ejercicios de los Tibros; por consiguiente, sus caracteristicas
son Tas mismas en cuanto a forma y estructuraci6n de este instrumento.

De hecho no constituye una variante sino una coleccién de practicas repe
titivas. La orientacidn para el aprendizaje queda referida a la tabla
de respuestas correctas, indicando Gnicamente el nimero de leccién y la
pagina o piginas que deberdn consultarse en caso de error, sin otra esgg'
cificacibn. Incluye también un tabulador de calificaciones.

Los modelos de exdmenes de cada &rea y parte presentados en la primera
edicion 'de los cuadernillos no se modificaron en las edicfones posterio-
res, conservando su confeccién original. Estos materiales, con algunas
variantes en e) disefio de 1a portada o la presentacién de los reactivos,
fueron adoptados por las Primarias Nocturnas y los Centros de Educacién
*Bésica para Adultos (CEBA).

La evaluacién‘forma1

. Constituye el criterio definitivo para asigﬁar la calificacién y determi
‘nar la acreditacidn. S

78) Ver anexo 5,
79) Ver anexo 6,
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La evaluacién formal se realiza mediante un sistema de acreditacitn basa
do en un conjunto de exdmenes elaborados, aplicados y calificadas por el
INEA, Los exdmenes de acreditaci6n son 1os instrumentos evaluativos de-
finitivos para acreditar y certificar los estudios,

Para 1a elaboracién de los exdmenes, el INEA dispone de un 'banco de reac
tivos' que neding midltiples formas de plantear una misma pregunta o de
abordar un contenido. A partir de un muestreo de objetivos, se seleccig
nan los reactivos en forma aleatoria, lo cual impide que haya exdmenes
jguales o repetidos en cada etapa de aplicacidn.

Los exémenes incluyen reactivos del tipo de respuesta breve, seleccidn
mdltiple y falso y verdadero, en una proporcidn de cinco reactivos por
unidad programdtica. Su resoluci6n requiere por parte del alumno de la
memorizacibn y la emision mecdnica de respuestas, considerando inicamen-
te e1'resultado y no el proceso. El grado de complejidad de 1a pregunta
se desconoce ante el valor asignado a la respuesta,

qu,dos formas de presentar 105 eximenes son: :

- parcial: abarca doce exsmenes que deberdn presentarse a] término de ca
da libro; -

- global: abarca cuatro exémenes correspond1entes a las tres partes de:
cada drea,

Los exAmenes parciales incluyen cuarenta reactivos y los exdmenes globa-
les de cincuenta a sesenta reactivos. '

La aplicacidn de los ex&menes estd a cargo de personal aventual contrata
“do por el INEA, que no siempre tiene que ver con el trabajo de aseéoria
0 la docencia. La persona encargada del manejo de 1os exdmenes se ‘ocupa
de constatar el nlimero de alumnos sol1c1tantes y su 1dent1f1cac16n para
entregar los ex&menes que vienen en un sobre sellado, as{ conmo, de dar

(80) Ver anexo 7,
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instrucciones para el 1lenado de formas y recomendaciones sobre el orden
en el que se deberd proceder a ‘resolver el examen,

Otros factores que intervienen en la solucifn del examen son el temov,
Ta tensibn nerviosa, la angustia e incluso el azar.

Dada su aplicacifn masiva, (81) los exdmenes se califican por computado-
ra registrando las respuestas anotadas en la hoja correspondiente.

Con los resultados emitidos se elabora un informe de calificaciones que
incluye la nota obtenida y -en caso de reprobacidn- el 'diagnéstico' de
las unidades que el alumno debe repasar.(83) E1 lapso entre la presenta-
cién del examen y la comunicacién de Tos resultados varfa de uno a seis
meses, influyendo notablemente en Ja motivaéion de los estudiantes.

3.3 Caracterizacidn.de la evaluacién del aprendizaje en el Modelo
PRIAD-INEA,

Al confrontar los fundamentos tedricos con el modelo evalﬁativo de la
PRIAD, resultan evidentes diversos indicadores que permiten caracterizar
Ta-evaluacidn del aprendizaje de la siguiente forma,

* En relacifn a 1a manera como se concibe el problema del conocimiento:
la relacién cognoscitiva implfcita estd apoyada en el modelo materia- .
lista-mecanicista del cdnocimiente. E1 alumno es el sujeto pasivo'y
receptor de informaci6n que no participa de su aprendizaje ni transfor

(81) Cito aqui la siquiente nota periodistica: "300 000 exdmenes de
. se{!)undaria y primaria aplica el INEA cada mes. 'E1 INEA dijo que
los exdmenes, como los estudios en este sistema [,] difieren de o~
tros y se tiene la preocupacién de observar el avance del adulto,
asf como saber cudles son las dreas que se dificultan mds para el
-aprendizaje con el objeto de hacer Tos cambios y adecuaciones de
rogramas y metodos que sea necesario.” (sic} En: ET Universal,
ﬁﬁxico, D, F., 25 marzo 1985. [E! subrayado es mio).
(82) Ver anexo 8. . :
(83) Ver anexo 9. (Véase Articulo 202 de la Ley Nacional de Educacifn
para_Adultos citado en el inciso H del tema 2.2, 3I7.
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ma su realidad, puesto que no hay interaccidn entre &1 y su objeto de
conocimiento. El conocimiento es acritico y ocurre en forma mecdnica.

En relacifn a las orientaciones fundamentales que se desprenden de las
explicaciones tefricas del aprendizaje: 1la evaluacibn es lineal y de-
termina el aprendizaje como producto simplificado a la emisidn de res-
puestas mecanizadas y estandarizadas. La evaluaci6n del aprendizaje
condiciona la participacién del sujeto, Timitandolo a 1a repeticifn de
informacion y a 1a resolucifn mecdnica de problemas. Apoyada en el
criterio de taxonomfas conductuales, la evaluacin hace hincapié en un
aprendizaje basado en la retencifn y la memorizacién de datos.

fn relacidn a los elementos que componen el Modelo PRIAD-INEA: 'Ia,evg
Tuacién no corresponde al alcance de los ohjetivos del modelo, reduce
considerablemente los contenidos y desconoce 1a metodologia del apren-
dizaje de una situacién especffica. Definida en 1fneas anteriores, la -
evaluacibn del aprendizaje se nos presenta como un agregado terminal
desvinculado de la propuesta curricular.

t

En relacidn a los criterios operativos utilizados en la practica educa- .
tiva concreta: a evaluacién es entendida como la medicién del apren-
dizaje; estd referida al criterio de objetivos de aprendizaje, dejando
al margen los contenidos y Ta metodologfa. La evaluacifn del qprendi?
zaje es terminal (sumativa) y se ocupa de medir la conducta- referida a
una actividad observable, que en este caso-es Ta respuesta a un examen
de canocimientos. Como técnicas de medicifn utiliza las pruebas obje-
tivas cuya aplicacin uniformiza el aprendizaje, unifica los contenidos
¥, por consiguiente, los procesos de pensamiento sin atender a las di-
_ferencias propias que caracterizan la situaci6n de aprendizaje. Los
exdmenes se aplican para obtener una medicifn del dominio de la infor-
macidn a nivel de conocimiento y comprension. Esta forma de evalua-
cibn adapta el sujeto al instrumento y no a Ta inversa.

En relacifn a las implicaciones .ideolfgicas en el contexto socfal: la
legislacin presenta la evaluacisn como criterio de acreditaci6n y cer

)
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tificacidn de conocimientos, traducidos en documentos oficiales. Co-
mo parte integrante del sistéma educativo y proyectada al sistema eco
némico-social, la evaluacién del aprendizaje aporta la justificacién

ideoldgica que vuelve legitimos los mecanismos de seleccién y control
social,
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4, CONSIDERACIONES GENERALES PARA LA CARACTERIZACION DE LA EVALUACION
DEL APRENDIZAJE EN EL MODELO PRIAD-INEA,

Una vez presentado el andlisis del modelo evaluativo de la PRIAD, es im-
portante qué a partir de las caracteristicas observadas puedan replantear
se los elementos involucrados en la prictica de la evaluacin en el con-
texto especffico del trabajo con educandos adultos.

La evaluacidn del aprendizaje representa para el adulto un aspecto de
gran importancia, motiva su participacién y confirma su avance. La in-
terpretgcién de una nota o calificacién influye decisivamente en la dispo
sicién del adulto para continuar o no con sus estudios. '

En consecuencia, no puede pasar inadvertido este aspecto del aprendizaje
ni tampoco reducirsele a una actividad meramente técnica de aplitqciﬁn

de un instrumento. La revisidn del discurso de la evaluacién en la pric .
tica educativa actual no pretende ignorar ni permanecer al margen de los
“criterios evaluativos mis utilizados, sino reconsiderar el que dichos
criterios sean definitivos para la aprobacibn del alumno, mds adn cuando
se ha evidenciado el trasfondo ideol6gico que alienta y sostiene a este
discurso. '

"La eva]uadidn, por lo tanto, T2 concebimos en su forma
mds- dindmica, como un proceso que ofrece alternativas de
tipo t&cnico y cientifico en el andlisis de las situacig
nes de aprendizaje en particular y de educacidn en gene-
ral."

(84)

'Corresponde a este cuarto capitulo 1a reunidn de las condiciones genera-
lTes que -en mi opinion- convendria tener a la vista al efectuar Ta eva-
luacién del aprendizaje en grupos de educandos adultos, puesto que pro-
porciona bases teGricas mds s6lidas para que el docente estime con mayor
apertura las diversas posibilidades evaluativas que habrdn de surgir en

{84) FERNANDEZ ROJAS, C.; FUENTES RIVERA, J.; y UGALDE VIQUEZ, J. "La
problemdtica de la evaluaci6n en el contexto socio-econémico
y educativo de Costa Rica”. En: Educacibn,  Revista de 1la
Universidad de Costa Rica, 76.
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la préctica educativa.

En torno a esta idea, las consideraciones generales atenderdn al proceso
~ de aprendizaje en los adultos, las modalidades de participacidn (aprendi
zaje independiente y grupal) en el caso de los sistemas de enseflanza
abierta, para asf volver al &mbito diddctico y replantear la caracteriza
cién de la evaluacién en el caso especffico de los circulos de estudio.

‘4,1 Consideraciones teéricas scbre la conducta y el aprendizaje.

Para el desarrollo de las definiciones bisicas {conducta y aprendizaje)
sefialadas como punto de partida, retomo la explicacién tebrica derivada
de 1as ideas de Bleger por su convergencia con el trabajo de andlisis
realizado en los capitulos anteriores desde la perspectiva del materia-
lismo dialéctico,

La conducta, objeto de interés en la investigacidn cientifica, es defini
da por Bleger como la totalidad de manifestaciones del hombre, sea cual
fuere 1a forma en que se presenten.

Citado por Bleger, Lagache precisa la.nocidn de conducta explicdndola co
mo :

.el conjunto de respuestas significativas por las cua-
les un ser vivo en situaci6n integra las tensiones que ame
nazan 1a unidad y el equilibrio del organismo; o como 'el
conjunto de operaciones (f151olégicas, motrices, verbales,
mentales) por las cuales un organismo en situacién reduce
las tensiones que 1o motivan y realiza sus posibilidades'.”

86)
A diferencia de 1a nocidn conductista, la conducta es contemplada como
A unidad fenoménica que encierra cambios constantes (pTuralidad de fenbme-
nos), de formas distintas y contradicciones. Es por ello que queda de-

85) BLEGER, JOSE, Psicologfa de Ta conducta, 29,
86) Ibfdem, 29. :
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terminada como un proceso dialéctico superando asf la dicotomfa cuerpo/
mente sostenida por el neoconductismo, cuyo campo se reduce exclusivamen
te a los aspectos externos, observables y por lo tanto medibles de la
conducta,

En contraste con la noci6n de conducta molar aportada por Bleger se ob-

serva una diferencia importante, 1o cual viene a demostrar la necesidad

de ?ec?nceptualizar el concepto de conducta, y mds ain el de aprendiza-
87

je,

E1 concepto de conducta molar integra las tres dreas fenoménicas en las
que se manifiesta Ta conducta humana {drea de la mente, &rea del cuerpo
y &rea del mundo externo), abarcando los fendmenos simb61icos {procesos)
y-los fendmenos concretos (movimientos y efectos).

“La conducta siempre implica manifestaciones coexisten
tes en las tres dreas: es una manifestacifn unitaria
del ser total y no puede, por lo'tanto, aparecer nin-
gin fendmeno en ninguna de las tres 6reas sin que im-
plique necesariamente a las otras dos; por lo tanto,
las tres dreas son siempre coex1stentes E1 pensar o
imaginar -por ejemplo- (conductas en el &rea de la men
te) no pueden darse sin 1a coexistencia de manifesta-
ciones en el cuerpo yen el mundo externo -respect1va-
mente- también a la inversa."

La conducta tiene,.en consecuencia, una triple manifestacidn fenoménica
al'suceder 2 un mismo tiempo en Tas tres dreas. No obstante, puede pre-
dominar alguna de ellas, 1o que hace posible determinar si la conducta

(87) "La conducta molar es una totalidad organizada de manifestaciones,
que se da con una unidad motivacional, funcional, objetal, signifi-
cativa y estructural. Sus caracteres, por lo tanto, son los siguien

- tes: 1) Tener motivacién, es decir, que tiene causas, que esti deter
minada. 2) Upidad func1ona1 la de poseer funcifn, finalidad u obje ™
tivo: resolver ]as tensiones producidas por la motivaciGn 3) Poseer
objeto o fin, que es sempre un vinculo, una relacién interpersonal,
real ‘o virtual 4).Poseen, una unidad. s1gn1f1cat1va, es decir, ‘tener
un sentido que sé implica comprensivamente como acontecer humano en
1a personalidad total y en Ta situacién de la cual emerge. 5) Tener
estructura: implicar una pauta especifica de relacifn.”

Ibidem, 89,
(88) TbTdem, 34.
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es un fendémeno psiouico, bioldgico o social,

Para estudiar 1a conducta en forma dindmica, es decir, como un proceso,

se requiere tener en cuenta los siquientes aspectos:

1, La conducta es funcional; la conducta tiene una finalidad: 1a de solu
cionar las tensiones.

2. La conducta implica siempre conflicto o ambivalencia.

3. La conducta sélo puede ser comprendida en funcién del contexto en el
cual se sucede,

4, Todo ser vivo tiende a preservar un estado miximo de inteqgracién o
consistencia interna. 8

El ser humano,'como todo oréanismo, mantiene un equilibrio que no es es-
table ni definitivo; cuando se pierde este equilibrio se crea una ten-
sién y el organismo. procura obtener nuevamente su estado de equilibrio.

Las modificaciones que ocurren en el organismo durante esta sitwacién in
tegran la conducta, surgida de un campo total, que busca la solucién de
-la tensi6n tratando de restablecer el equilibrio. ‘

. La tensifn no produce 1a conducta, sino que se presenta como un fen6meno

en la estructura de} campo total en un momento dado. Por tanto, la con-

ducta es ambivalente ya que es 1a respuesta del organismo a un estfmulo’

‘ conf1gurado y a la vez una defensa del oraanismo contra el desequ1}1br1o,

y por consiguiente, la desorganizacidn,

Obviamente no es un estado definitivo, sino que con la creacién y 1a regu
lacién de la tensién en la conducta van apareciendo nuevas formas de reac
cibn y nuevas integraciones, lo que da lugar al aprendizaje.

"La flnalidad que se logar con la conducta no es una £i-
nalidad mecénica, sino que ocurre o tiene lugar un verda
dero proceso de aprendizaje y adaptacién con creaciones

(89) Ibfdem, 30.
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nuevas; la conducta, sin embargo, puede ser también este-
reot1pada de tal manera que no hay ruptura de viejas pau
tas de conducta ni creacidn de nuevas. "( )

90

La finalidad de la conducta no trasciende de ésta Gltima, sino que es in
herente a ella, no es una interacci6n consciente sino un prospecto impli
cado en todo hecho presente. La conducta se demuestra, finalmente, como
regydora de tensiones y su funcién se cumple de acuerdo a un objeto o
situacion,

A travBs de esta Optica de andlisis del aprendizaje, este cometido es
presentado como la modificacién de las pautas de conducta, (91) con lo
‘que -adquiere un significado diferente: el aprendizaje es un proceso, no
un producto, que opera a nivel de integracién de la totalidad del sujeto,
E1 aprendizaje puede apreciarse como una verdadera mddificacién estructu

“ ral en el ser humano,

La conceptualizacion del aprendizaje como proceso reconoce la interac-
cidn-entre el sujeto y el objeto de conocimiento. '

"El1 proceso de aprendizaje va generando en su desarrollo
avances y retrocesos, dudas, nuevas inquietudes, hipéte-
sis, contradicciones, nuevos aprendizajes, que a su vez
originan nuevos proyectos de accién encaminados al’ logro
de productos totales o parciales, individuales y/o grupa
les dentro del mismo proceso."

93)
Desde esta perspectiva el aprendizaje consolida su cardcter dialéctico,
al comprender al ser humano como sujeto que interviene en un contextoe so
cial que a su vez modifica a dicho sujeto. De acuerdo con Bleger puede

90) Ibfdem, 30, /
91; BLEGER, JOSE. Temas de psicologfa, 63.
En la enseffanza tradicional se ha, dado tal importancia al conoci-
miento objetivo, que se ha dejado a un lado al ser humano; siendo
éste el elemento principal del proceso, se ha utilizado como un mero
instrumento, alienado y dominado con el aprendizaje y la ensefianza.
(93) EUSSE ZULUAGA OFELIA. "La instrumentacién didictica del trabajo
en el aula", En: Revista Perfiles Educativos Ne 19, 8.
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afirmarse que el pensar es bdsico en todo aprendizaje, y que la partici-
pacién activa del pensamiento.asequra un buen aprendizaje.

Por 1o .general se confunde el pensar con las pautas culturales (conductua
les) impuestas por la estructura socioeccnémica y la ideologfa existentes
que sujetan al pensamiento a los patrones rigides de la légica formal.

. Este control ejercido sobre el pensamiento, impide un pensar dialéctico,
pero éste puede lograrse de acuerdo con los procesos de andlisis y sinte
sis. De tal'manera se dejan atrds los estereoripos y las costumbres, y

se abre toda una gama de posibilidades para el sujeto que pueden ocasio-
narle confusidn y ansiedad,

", ..pensar equivale a abandonar un marco de segur1dad y
verse lanzado a una corriente de posibilidades. .] An
siedades y confusiones son, por otra parte, 1neludibles
en el proceso del pensar y, por lo tanto, del aprendiza-

je."
(95)

Es importante recordar que el énfasis dado a los procesos de pensamiento
no pretende hacer menos los aspectos emotivos y afectivos que supone to-
~da actividad intelectual; se trata de dejar claramente establecido que
- Tos conocimientos adquiridos son aprendides por el sujeto para conocer y
-actuar en su realidad, 10 que es posible dado el cardcter dialéctico del
aprendizaje y de la conducta. '

Lo anterior se relaciona con los procesos de andlisis y sfntesis, dado

(94) "E1 ser humano est8 Tntegramente incluido en todo -aquello en lo que
interviene, de tal manera que cuando existe una tarea sin resolver
_hay, al mismo tiempo, una tensién o conflicto psicolégico, y cuando
se halla solucién a un problema o una tarea, simultineamente Se ha
resuelto una tensidn o un conflicto psicoldgico. £1 conocimiento
que se alcanza de un objeto es, al mismo tiempo, no otra cosa que
una conducta del ser humano. Cuando se opera sobre un objeto, no
sflo se estd modificando el objeto, sino que se estd modificando el
sujeto y a la inversa; y ambas cosas ocurren al mismo tiempo."

: Ibidem, 64.

' (95) Ibidem, 67, 68.
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que:

“Son las formas basicas del pensamiento que nunca se dan
aisladas sino que se realizan conjuntamente y a su vez
constituyen los elementos constructivos de las restantes
formas de pensamiento: comparacién, abstraccin, genera-
1izacién, concrecifn, induccidn, deduccidn."(g )

6

‘La actividad del pensamiento es posible gracias a la presencia permanente
de Ta interrelacién dialéctica del andlisis y la sfntesis. EIl punto de
partida es 1a sintesis inicial que nos 1leva a un primer andlisis del que
surgen diversas sintesis parciales, para pasar a un andlisis més complejo
que anticipa la sintesis final.

Véase entonces su relacifn con las etapas prictica-teoria-prédctica del
proceso cognoscitivo,(97) 10 que a su vez permite reconocer ‘Tas etapas o
momentos en el aprendizaje dentro de la continuidad del proceso, y no co
- mo cortes fragmentarios o aislados, Dichas etapas son: '

12 LA SINTESIS. La prdctica inicial, entendida como préctica social,
_constituye el primer acercamiento a la realidad concreta en la cual se
generan los problemas. 98)

E1 problema entendido como la interrelacién de procesos, propicia en
el sujeto una actitud de compromiso aun cuando la primera aprectacibn
de este éonjunto sea difusa, al no definir con claridad los elementos
que integran 1a totalidad real, Aquf ocurre la sintesis inicial y, si
guiendo 1a apreciacidn de Kosik, en esta pseudoconcrecitn todavia no

. puede distinguirse con claridad 1a esencia del fenémenb;(gg) sin embar
go, de esta primera sintesis se derivan los andlisis subsecuentes que
guiardn el proceso del aprendizaje.: De Tas conjeturas y especulaciones
el sujeto pasa a formular hipbtesis que le posibilitan delinear un
primer proyecto para definir Ta tentativa de accién. '

(96) RODRIGUEZ, AZUCENA, "ET proceso de aprendlzaae en el nivel superior
y universitaric". En: Coleccidén Pedagdgica Universitaria, 13,
{97) "E1 conocimiento comienza por la practica, y todo conocimiento ted-
rico, adquirido a través de la prdctica, debe volver a ella."
TSETUNG, MAO “Sobre 1a prictica", 26.
2 3Ibfdem. . ‘
‘ ROSIK, KAREL. op. cit., 27.
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En este trabajo entra en interjueqo el esquema referencial del propio
individuo, elemento previo él pensamiento y a la accibn, configurado
por las experiencias, los conocimientos y los afectos que conforman su
realidad y dan estructura al mundo externo.

2% EL ANALISIS. Representa el pasaje de la concrecidn a la abstraccidn,
en el que se desglosan las partes de la totalidad para detectar los
aspectos esenciales del fendmeno, en un continuo movimiento dialécti-
co de confrontacidn prictica-teoria. En esta etapa se suceden el ana-
1isis y 1a sintesis, que van conformando el objeto de conocimiento y
lo esclarecen ante el syjeto., A cada uno de lTos andlisis efectuados
le sigue un andlisis mds complejo que el anterior,

"Todas estas o?eraciOnes se_entrelazan en formas m?ltiples,

ninguna puede 1legar a resultados fructiferos sin las otras.

E) andlisis, orientado por la sintesis inicial, posibilita
la seleccidn de ciertos elementos que integran 1os objetos
o fen6menos de la realidad, a fin de estudiarlos con mayor
amplitud y profundidad."”

{100)

Con esto se perfila la sintesis final.

32 LA SINTESIS, Del nivel de abstraccion se vuelve a la concrecidn con

1a reconstruccién, en el pensamiento, del todo para aprehender el ob-
jeto de estudio en sus miltiples determinaciones. Esto da Tugar a la
sintesis final, en cuya reestructuracidn se dard una confrontacidn
tedrico-practica para convalidar el conocimiento teérico surgido €1
mismo de la prdctica social.

Desde esta perspectiva el proceso de aprendizaje supera las disociaciones
sujeto-objeto, teorfa-prdctica e informacidn-accidn, con lo que se favore
ce el pensamiento dialéctico confirmando la 'praxis revolucionaria'.(mlT

(100) RODRIGUEZ, AZUCENA. op. cit., 13
(101) KOSIK, KAREL. op. cit., 35,
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4.2 Supuestos andragégicos: el proceso de ensefanza-aprendizaje
en la educacidn de adultos.

La participacién pedagdgica en el campo del adulto, como es el caso de
toda prdactica educativa, requiere del apoyo de un marco de referencia
del proceso y la situacidn de enseffanza-aprendizaje que proporcione al
docente los lineamientos metodoldégicos para una diddctica especifica,

El objeto del estudio del aprendizaje, dando énfasis a las peculiarida-
des del adulto, es el de profundizar sobre las condiciones que conforman
el hecho educativo en la realidad, contrastando algunas conceptualizacio
nes teéricas, Las conclusiones favorecen -en este caso- a la derivacidn
de lienamientos para definir una propuesta didictica propia adaptable a
las circunstancias de trabajo en 1a educacifn de adultos.

Retomando lo expuesto en el tema anterior, partimos de la caracteriza-
cién del aprendizaje como totalidad. La participacion del educando adul
to conjuga los diferentes niveles en los que actla y se manifiesta:

*a) E1 plano familiar: el adulto en su contexto y en su
responsabilidad social inmediata.

b) El econémico-laboral: el adulto trabajador que persi
gue la satisfaccion de sus necesidades humanas y eco
némicas en forma creativa, que debe ser calificado —
laboralmente a medida que surjan las modificaciones
en las técnicas de trabajo.

¢) E1 politico-social: el adulto o ciudadano que quiere
realizar los valores de democracia y dignidad perso-
nal que la sociedad sostiene, que debe participar y
alcanzar mayor poder efectivo.

d) E1 cultural: el adulto como 1ntegrante de una socie-
dad determinada que desea comprender la realidad, que
asume sus tradiciones, valores e intereses y los pro
yecta al futuro y aporta a la sociedad usando prove-
chosamente su tiempo para expresarse. "(102)

(102) ALLARD, RAUL. "La educac1on de adultos en el contexto latinoameri
cano" En: Revista Interamericana de Educacin de Adultos,
Vol, 3 N2 1.2, 5-10.




58,

La variedad de los planos en los que el adulto interact(a posibilita su
relacién con diversas organizaciones, entre otras las de cardcter veci-
nal, gremial, sindical, polftico, religioso y cultural,

En el terreno educativo, el adulto como un sujeto que requiere de un a-
prendizaje continuo y en ocasiones especifico que reconsidere su propia
experiencia de vida y su madurez, necesita apropiarse de los elementos
que le bermitan tener acceso al conocimiento de su contexto cultural sin
desconocer su realidad histérico-social.

E1 adulto que, a diferencia del nifio o del joven, cuenta con mis expe-
riencias de otra calidad, participa de manera distinta en la situacién
de aprendizaje. Su relacibn con el objeto de conocimiento conjuga 1la
motivacién y los propios intereses; esta bagaje es confrontado constan-
terente con un mayor nimero de problemas que enfrenta en la vida diaria.

E1 bagaje o esquema referencial del que se habld en 1ineas antecedentes
puede actuar como pauta o apertura para el aprendizaje, o pér el contra-
rio constituirse como una barrera, impidiéndolo si se trata de un esque-
ma estereotipado. '

La formacién de los adultos no es una tarea que deba realizarse al azar
ni tampoco es suficiente la buena voluntad. £s por ello que 1a educa-
¢ién de adultos debe respaldarse y fundamentarse con los aportes psicold
gicos que orientan la eleccidn de una metodologfa especffica, teniendo
en cuenta las diferencias én las modalidades de l1a educacién infantil y
1a educaci6n de los jdvenes.(103) Co

Los e]ementoé a considerar son los siguientes:

a) Elaboraci6n de una andragogfa diferente
a lq pedagogfa general que contemple:

(103) LEON, ANTOINE., Psicopedagogfa de los adultos,
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- la disparidad de los objetivos educa-
cionales,

- las caracterfsticas del alumno adulto,

- 1a eleccitn de 1os métodos de ensefian-
za mis convenientes a Yas exigencias y
y necesidades del adulto.

b) Consideraciones psicolGgicas sobre el
proceso de) aprendizaje y sus aplicacio-
nes en el terreno de la pedagogfa. EI
propdsito es estructurar un marco tefri-
co que oriente la accifn educativa y ayu
de a la elaboracisn de métodos y técni-
cas apropiados a la situaci6n formativa,

¢) Investigacidn acerca de los procesos de

asimilaci6n en el adulto, atendiendo a:

-.los vestigios de la formacién o forma-
ciones anteriores, ;

- los:resultados obtenidos en las activi
dades recientes, '

- los métodos de trabajo utilizados y

" las actitudes frente a Tos nuevos cong
cimientos, . '

- la observacidn y el andlisis de las
respuestas dadas para la soluci6n de
problemas, y ’

- €l estudio y andlisis de las preguntas
formuladas por los alumnos. '

‘A partir del marco conceptual del aprendizaje pueden establecerse los su
puestos psicopedagdgicos aplicables al resurgimiento de una didﬁctica .

(104) Ibfdem, 137-168.



60.

propia para el alumno adulto. Asimismo, provoca el cuestionamiento de la
concepcibn tradicional de la relacién alumno-educador, tendiente a desta-
car que el alumno adulto no es un sujeto ignorante y desmitificar el rol
del educador, situindolo y demostrando cudl es Su. participacion en el tra
bajo .con educandos adultos.

4,3 Modalidades de participacibn de) adulto en un sistema de ense-
fianza abierta: aprendizaje independiente y trabajo grupal.

Después de la concéptualizacién del aprendizaje como proceso Jialéctico,
pueden caracterizarse las modalidades de participacidn del adulto en un
sistema de ensefianza abierta (como es el caso de 1a educacidn blsica en
el modelo PRIAD-INEA).

El aprendizaje independiente repfesenta 1a posibilidad de participacion
édchtiva cuando intervienen Vimitaciones de tiempo o de trabajo princi
paimente, Los sistemas de ensefianza abierta consolidan una mayor oportu-
nidad educativa y el logro de metas’ 1nst1tuc1onales

£l aprendizaje independiente rompe con Ta concepcién tradicional de 1a en
sefianza, desconociendo la relacién vertical y autoritaria del docente pa-
ra con el alumno. E1 educando es el sujeto activo y participante de pro
ceso de conocimiento; en consecuencia, el aprendizaje independiente re-
quiere del compromise y 1a actitud responsable del adulto hacia el proce-
so, constituyéndose asi la base del autodidactismo, entendido éste como .
Ta actitud de apertura y la bﬁsqueda constante que confirma un proceso de
:permanente aprendizaje C

Ante las ventajas que encierra el aprendizaje independiente se muestran
también desventajas, al no participar de las experiencias propias del a-
prendizaje grupal. Es por ello que resulta conveniente tener presente la
conceptualizacién sobre el aprendizaje en los grupos operétivos; a partir
de los p]anteamientos de Eichoh-Riviére. Bleger y Bauleo, y ~desde luego-
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considerdndolos de manera muy general como una alternativa al tratamiento
del procesoe ensefianza-aprendizaje.

E1 aprendizaje como proceso grupal es la otra modalidad didéctica que o-
- frece mayores posibilidades para alcanzar los objetivos propuestos, £
aprendizaje grupal somete a discusién los moldes tradicionales de la ense
fianza, en la que el docente presenta un conocimiento predigerido y Tos
a1umn65 lo aceptan pasivamente.

En el aprendizaje grupal, Bauleo sefiala tres elementos esenciales que gi-

rén en torno al concepto de agrendizaje como proceso dialéctico: informa-

.cibn, emocibn y sintesis, El aprendizaje como proceso activo permite

la interrelaci6n de estos tres elementos dentro de un contexto social, co
mo-parte generadora de los problemas de conocimiento, Siguiendo las ideas
de Pichon-Rividre y Bleger sobre 1a teorfa de los grupos operativos, Bau-

leo establece tres momentos en el aprendizaje: 1ndiscr1minac16n discrimi

nacién y sfntes1s.(106)

..que aunque tienen una primera sucesvén genética, lue
go aparecen siguiendo o no esa secuencia, de acuerdo con
las circunstancias, las ex1genc1as de 1os problemas que
se tratan,”

{107)

Su seﬂalam1ento concuerda con las tres instancias distinguidas por Pichon-
. Rivigre sobre el trabajo grupal:

"En términos de trabajo grupal podemos distinguir tres ins-
tancias: 1a pretarea, en la que se ponen en juego las téc-
nicas defens%vas del grupo movilizadas por la resistencia
al cambio y destinadas a postergar la elaboraci6n de las an
siedades que funcionan como obstdculo epistemolfgico. ta™
tarea consiste precisamente en este abordaje donde el obje-
to de conocimiento se hace penetrable a través de una elabo
racién que implica Va ruptura de la pauta estereotipada que
funciona como estancamiento del aprendizaje y deterioro de
la comunicacién. E1 proyecto surge cuando se ha logrado
una pertenencia de 10S miembros; se concreta entonces una

planificacién."
{108)

(105) BAULEQ, ARMANDO, Ideologfa, grupo y familia, 15.
3106) 1bfdem, 19 ‘

107) Tdem '
108 PTCRDN RIVIERE, E. El proceso grupal Del psicoandlisis a la psico-
1097a soc1a1 {17, 159,
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La organizacién en grupos operativos hace del aprendizaje un proceso dia-
1éctico verdadero, en el que participan activamente los estudiantes bajo
l1a gufa fliexible del docente.

“En la ensefianza y el aprendizaje en grupos operativos no
se trata solamente de transmitir informacidn, sino también
lograr que sus integrantes incorporen y manejen los instru
mentos de indagacién [...] lo mis importante en el campo
cientifico no es el aumento de conocimientos adquiridos,
sino el manejo de 1os mismos como instrumentos, para inda-
gar y actuar sobre la realidad,"

(109)

En el aprendizaje grupal el ser humano se reincorpora, y vuelve a tomar
su Tugar al ser participante de todo aquello en lo que interviene. Este
hecho permite las relaciones interpersonales, el enriquecimiento de la
personalidad, y 1a modificaci6n.de las pautas conductuales estereotipadas
y distorsionadas.

En el desempefio del grupo operative se va integrando el proceso de ense-
fianza-aprendizaje como un-verdadero proceso dialéctico, y a medida que es
to sucede se van resolviendo las disociaciones, : '

E1 conocimiento no estd ajeno a la situacifn dei'ser humano y la praxis
favorece al enriquecimiento de ambos, la informacién se obtiene con la
investigacién y debe ser empleada por. todos los participantes del proceso
de aprendizaje, para que 1os conocimientos se utilicen como instrumentos
para entender y actuar sobre la realidad,

En el aprendizaje grupal el individuo aprende a pensar y a actuar, a cues
tionar. Pero debe insistirse en el empleo de unaﬂtermino1bgfa y técnica
precisas y de un andlisis semdntico cuando sea requerido para evitar en
lo posible las interpretaciones equivocadas.

Dentro del grupo operativo se aprende también a interpretar las opiniones,
a aceptarlas, a formular conclusiones e hip6tesis operativamente, Ademds
se aprende a comprenderlla lectura, a reflexionar sobre e}la. Yy, & pensar

(109) BLEGER, JOSE. Temas de..,,op. cit., 60.
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sobre 1o que se estudia. Todo esto nos 1leva al pensamiento dialéctico,
evitando en lo posible las barreras que impidan este movimiento de conoci
miento.

En el aprendizaje grupal, debe construirsevun esquema referencial grupal,
una unidad que incluya los puntos de vista opuestos de todos y cada uno
de los integrantes. En este sentido, se tiene una misma tarea pero hay
una gran diferencia en los criterios y las ideologfas. Luego, se intenta
rd que cada participante actlGe y opere con su ideologfa para verificarla
y ampliar sus propias convicciones.

La tarea es una de las tres instancias grupales evidenciadas por Pichon-
Rividre en el trabajo grupal., Representa la meta final u objetivo que un
grupo se propone alcanzar .y por el cual se ha integrado como tal, cen-
trando sobre &1 su funcionamiento grupal.

En el éprendizaje grupal:

.la. tarea aparece como objeto y como medio (se va a
aprender una. tarea, pero a su vez la tarea sirve para
“aprender)."

110)

La tarea considerada como el obJeto de aprendlzaje tiene la misma {mpor-
tancia para el coordinador y para 10s integrantes del grupo. Pero los su
jetos que participan de dicha tarea requieren de un mayor interés, dado
que:

.una buena tarea es simulténea con la 1ntegrac16n y
e] aprendizaje grupal,” )
111

Lo anterior es posible merced a un andlisis del esquema referencial y a
la dosificacidn de la ansiedad que conlleva este proceso.

E1 contenido latente lo constitdyé el esquema referencial, y el contenido
manifiesto la informacidn que se habréd de asimilar. ‘ '

110) BAULED, ARMANDO. op. cit., 22. .
1) BLEGER, JOSE. Temds derr op. cit., 73
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La informaci6n asimilada no es la misma que se tenfa al iniciar el proce-
s0, porque se ve reconstruida y enriquecida con la participacién integra-
da del grupo. Toda informacién despierta una cierta ansiedad, y la magni
tud de ésta varfa segln el grado de identificaci6n que surja respecto de

dicha informacidn, La ansiedad es una conducta indispensable para que se
efecte el aprendizaje, Siempre y cuando posea un nivel Sptimo,

En e] trabajo grupal es importante distinguir entre 1a din&mica de grupo
y la técnica grupal, ya que de manera frecuente se utiliza el tecnicismo
'dindmicas de grupo' para hacer alusi6n a las técnicas grupales.

La dinimica grupal se refiere:

»,..2 1o que pasa en el interior del grupo a 1o largo del
interactuar de las personas que forman parte de 61, [...]
Cuando hablamos, pues, de la dindmica de grupos, nos esta-
mos refiriendo al resultado de la interaccidn de todos los
factores que constituyen 1a situacifn de grupo."(llz)

La situacién grupal se¢ constituye como una ¢structura que se integra con
la participaciSn de cada individuo; el trabajo grupal pone en actividad
la personalidad del sujeto y somete el esquema referencial a .nuevas exi-
gencias. La interacciﬁn‘de este conjunto de fuerzas que entran en juego '
desde el primer momento del trabajo grupal da como resultado la dindmica
de grupos.

En cuanto a la técnica grupal:

", ..hace referencia al cbmo del trabajo grupal: cémo se
enfrenta el grupo al tema seleccionado, cémo se organiza
para trabajarlo, qué procedimientos, medios o maneras
sistematizados utiliza para lograr mis eficazmente las
metas propuestas. "( )

113

EI uso de las técnicas grupales para delimitar la estrategia de aprendiza
e requiere de la revisién de las caracterfsticas de cada una de ellas,
sus requerimientos, ventajas, limitaciones y adaptabilidad a la situacidn

{112) ZARZAR CHARUR, CARLOS. "La dindmica de los grupos de aprendizaje
desde un enfoque operativo”. En: Revista Perfiles Educativos,
. Ne 9, )
(113) Ibidem, 17,
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de aprendizaje. Sobre la metodologfa de 1a educacién de adultos, Herma-
nus(;ld) sugiere un conjunto de técnicas que, dadas sus caracteristicas,
son utilizadas con mayor frecuencia en este campo de trabajo; algunas de
ellas son: el coloquio, el comité, el panel, el inventario de ideas, en~
tre otras.(lls)

Tanto en el trabajo grupal como en el aprendizaje independiente se requie
re de la orientacién y el apoyo del docente o asesor. Conviene ademds re
cordar 1a necesidad de preparacibn del docente, no sélo por 10 que respec
ta a la preparacidn metodoldgica, ya que el apoyo del marco conceptual es
bisico en la adopcibn de actitudes hacia el trabajo.

4.4 Précticas de evaluacibn del aprendizaje.

Elegir un criterio de evaluacidn implica el compromiso con una teorfa del
aprendizaje, una filosoffa y una polftica educativas. De acuerdOJCOn es-
tas cdnceptualizaciones previas vinculadas a las necesidades de la educa
cifn de adultos, se entenderd que no es conveniente seleccionar un instru
* mento o-técnica de evaluacién que resulte‘domesticadok. creador de habi-
tos programados, para que el trabajd realizado por.el educando adulto se
asemeje mis al de una miquina en cuanto a perfeccidn}y eficiencia con una
finalidad computarizable, sino de seguir una estrategia favorable para
que el adulto amplfe sus posibilidades de eleccifn de alternativas.a la
solucién de los problemas que enfrenta, pofque 1a realidad cambiante y di
némica asf lo exige

"Para que la técnica sea educadora necesita que contenga
invencifn, pues de lo contrario es rutina, el repertorio
_de medios comprobados por .la empiria para hacer frente a
situaciones repetidas."
: (116)

(114) HERMANUS, FRANK, Educacién de adultos. Su metodologfa y ‘sus técni-
cas, 51-87.

(115) Ibfdem,

(116) MERANT, ALBERTO L. op. cit., 175,
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De ahf que el discurso de los capftulos anteriores se abocara a la demos-
traci6n de que 1a seleccién de .las té&cnicas evaluativas no ha sido cues-

ti6n exclusivamente instrumental, sino que se ha revelado como ta repre-

sentacién més precisa del eficientismo y de l1a aplicacifn del pensamiento
tecnocritico en la educaci6n.

Por consiguiente, es recomendable utilizar Tos criterios que propicien en
el educando adulto 1a reflexidn sobre sf mismo y sus condiciones de vida,
a diferencia de los procedimientos oficiales y/o tradicionales
utilizados que conforman al adulto para que continiie siendo un sujeto pa-
sivo ante sus circunstancias, porque le presentan los hechos cotidianos
como situaciones acabadas, inalterables, inmutables, o como hechos tradi-
cionales que devienen del folklore y as{ conviene conservar.(117)

En este -sentido me permito retomar la idea de Antebi y.Carranza acerca de
la evalqacidn entendida como:

...un proceso integral que abarca el progreso académico
de1 alumno. (informacién, conocimientos, interpretaciones,
etc,), y sus actitudes, intereses, hdbitos de trabajo,
etc.”

(118)

Para el caso del trabajo grupal sugiero la evaluacién cualitativa primor-
. dialmente, si bien no descarto los procedimientos’ cuantitativos ni el tra
tamiento estadfstico de los datos, si concedo mayor importancia a las ex-
periencias de aprendizaje en el grupo y a las condiciones sobre el uso y

(117) Reitero este punto de vista con la siguiente apreciacidn de Merani,
Cito: "Atascadas en sus propias contradicciones, nuestras &lites
"educadoras que trabajan dentro del pseudoconcreto de la alienacién
social y cultural, no pyeden comprender que las técnicas educati-
vas, que en sus Tugares de origen son un medio, deben Ser encaradas

* como medios, porque de lo contrario terminan por absorber todo,
ciencia y cultura, y se vuelven peligrosas en educacién, sobre todo
en un medio en el cual la tecnologfa sin verdadero substrato cultu-
ral tiende a encerrar cada una de las actividades de produccidn en -
compartimientos estancos,"

(118) KNTEBI, M. y C. CARRANZA. "Cap. VI. Evaluaci6n: una-experiencia
estudiantil-docente". En: ILLICH, IVAN y otros. Crisis en
la didictica, 68. . ’
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la aplicaci6n de los materiales de trabajo disponibles.

Como alternativa para realizar la evaluacibn se plantean los siguientes
aspectos, a modo de lineamientos diddcticos especfficos,

Objetivos de evaluacifn

E1 desarrollo de esta propuesta se basa en el cumplimiento de tres objeti
vos!

* Integrar de modo funcional la préctica evaluativa vinculada a 1a reali-
dad hist6rico-social de los educandos adultos.

* Valorar los procesos de aprehdizajeka partir de la situacibn de trabajo
grupal 'y con la aplicacifn de técnicas e instrumentos adecuados.

* Evaluar el trabajo del docente o asesor dentro del grupo para advertir
sus aciertos y superar las fal]as

Metodologfa de aprendizaje.

Los propSsitos de la metodologfa del aprendizaje de la PRIAD descritos en
el capitulo anterior (11)) sirven de base para el desarrollo de esta pro-
puesta, siempre que sean contemplados desde la perspectiva tefrica del a-
aprendizaje como proceso dialéctico y la 1mportancia‘de1 trabajo grupal,

Organizacifn de las actividades de aprendizaje

Una forma de definir la seéuencia de las actiyidades de aprendizaje, aten
diendo a los -procesos de andlisis y sfntesis del educando, es la sugerida
por Azucena Rodriguez, al considerar en el proceso de conocimiento 1os mo

(119) véase tema 3.1, 41.
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mentos de apertura, desarrollo x,culminacibn.(lzo) A partir de esta suge-
rencia las actividades pueden organizarse como sigue:

APERTURA:

* Abordar los contenidos sin abusar de la exposici6n verbal por parte del
asesor, procurando agilizar la comunicacibn y la participacién con apoyo
de las técnicas grupales,

* Proponer situaciones hipotéticas que planteen al grupo un problema y sy-
gerir su solucidn organizando el trabajo por equipos.

DESARROLLO:

* Combinar la lectura de los textos con la reflexion y el andlisis que
pueden iniciarse con preguntas u opiniones,

* Complementar los ejercicios de los textos con pricticas propuestas por
el grupo.

* Proponer la realizacién de tareas que complementen el trabajo de la se
sin. Las tareas podrdn resolverse por equipos y sus resultados debe-

rin comentarse en la reuni6n siguiente para confrontar las resgusstas,

* Realizar pré&cticas de evaluacién parcial utilizando ejercicios variados,
- lecturas comentadas, contulta de materiales y el uso del pizarrdn.

CULMINACION:

* Proponer actividades o solicitar a los adultos que sugieran la forma de
resumir las ideas principales de 1a sesibn o de repasar los contenidos.

(120) RODRIGUEZ, AZUCENA. op. cit., 15-16,
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* Realizar una evaluacidn final, en forma oral o escrita, utilizando prug
bas semiestructuradas, de libro abierto o de ejercicios combinados.

* Esclarecer en grupo cualquier duda y pedir a los adultos que expliquen
con sus propias palabras y a grandes rasgos el tema tratado durante 1a

sesidn,

Materiales de trabajo

Para realizar la evaluacifn se sugiere complementar los contenidos de los
libros de texto de la PRIAD con una serie de ejercicios semiestructurados,
que puedan resolverse mediante el trabajo grupal y utilizando los materia
les que estén al alcance de las posibilidades .del grupo (pizarr6n, textos
de consulta, perifdicos, revistas, programas de radio y televisifn, entre
otros). -

La estructuracién de los ejercicios deberd observar los siguientes requi-
sitos:

Tener, una consigna o instruccién comprensible para los educandos.

- Presentar contenidos nuevos a partir de situaciones conocidas por los
educandos.

- Combinar el uso de los textos con otras fuentes heterogéneas (caricatu-
ras o tiras cémicas, articulos de periddicos y revistas, anuncios impre
$0s).

- Posibilitar el aprendizaje con actividades de interpretacitn y organiza
cién de la informacibn, para elaborar las respuestas estructurando 1os
propios conceptos.

Algunos ejemplos de estos materiales puéden encontrarse al final de este
trabajo. ‘ ’

(121) Ver anexo 10.
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La evaluacién de las respuestas queda referida a indicadores tales como:

§

La organizacidn y el manejo de los materiales {1ibros y ejercicios).

La bisqueda de informacién en otras fuentes (periédicos, revistas etc,).

La interpretacidn personal de la informaci6n y formulaci6n de conceptos.

La participacibn en el didlogo y 1a discusidn.

La vinculacifn con experiencias personales.
- La tentativa de aplicacién prdctica de la 1hformaci6n.
Las pautas de evaluaci6n pueden ser:
* Satisfactorio.
* Aceptable,
* Insuficiente.
* Sin participacién,
Para sistematizar la informacidn obtenida en la evaluacidn pueden utili-
zarse listas de control, (122
' !
Por G1timo conviene recordar que la evaluacién como proceso eminentemente
"diddctico y de trascendencia en la actividad docente, contempla en sf mis -

ma una importancia indiscutible para la toma de decisiones, en varios ni-
. veles, Estos son:

{122) Ver anexo 11, -
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Contexto escolar: la evaluacidn forma parte de 1a instrumentacifn didéc-
tica, esto es, de la implementacifn de Ta estrategia que el docente mane-
jard en el proceso de ensefianza-aprendizaje. Si en el proceso deben par-
ticipar activamente docente y alumnos, entonces corresponde al docente ha
cer saber al alumno claramente cuiles son los objetivos que se proponen
alcanzar; el alumno debe saber qué va a aprender y, bajo la gufa del do-
cente, podrd estimar si ha aprendido o no. Conviene precisar que los re-
sultados de!la evaluacifn serdn utilizados para una mejor consecucidn del
aprendizaje, y no para presionar o someter a los alumnos. ?or otra par-
te, l1a evaluacién favorece la revisién del proceso grupal para analizar
las condiciones en las que se desarrolla la situacidn de aprendizaje‘y tra -
tar de superar las fallas presentadas,

Marco institucional: en una pefspect1va mds amplia, la evaluacibn aporta
los elementos para 1a estimacidn del hecho educativo dentro de un sistema,
con toda 1a complejidad que esto significa en cuanto a las tareas adminis
trativas, econdmicas, operativas y didicticas propiamente dichas,

Contexto familiar y social: es innegable la influencia de la. evaluacidn
en el contexto de las relaciones sociales del educando, puesto que de ella
se desprenden las riotas escolares o calificaciones que 1levan a la.adop-
-cifn de ciertas actjtudes por parte de las personas que integran el marco
familiar‘y social como del propio alumno. La evaluacifn en términos de
las calificaciones se traduce a la apliéaci6n de una escala de valores

que da lugar al rechazo 0ala aceptacién del educando.
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5. UNA ALTERNATIVA: PROPUESTA DE LA EVALUACION COMO EXPERIENCIA
DIDACTICA EN EL APRENDIZAJE GRUPAL.

Como corolario de este trabajo, en este Gltimo capftulo presento una pro-
puesta concreta derivada de las consideraciones generales expuestas en el
capftulo anterior. En este sentido mi propuesta se basa en las experien-
cias que he obtenido a través de mi trabain dé asesorfa a circulos de es-
tudios de educandos adultos, para 1legar a un planteamiento evaluativo es
tructurado con el andlisis de la relaci6n dialéctica teorfa-prdctica.

Dado que se trata de una alternativa especffica acerca de la evaluacidn,
no pretendo'con ello superar las contradicciones y deficiencias que el mo
delo PRIAD-INEA ha revelado tanto en su estructura como en su aplicacidn
practica, Me ocupo exclusivamente de proponer algunos lienamientos de ca
ricter general que intentan subsanar en parte algunas de las fallas sefia-
ladas en el tercer capftulo. ' '

5.1 Concepci6n de aprendizaje;

Se puede anticipar que cuando el aprendizaje del adulto ests basado en la
forma de organizacidn de los procesos cognoscitivos de sintesis/andlisis/
sfntesis podrd aplicar con mds frecuencia el aprendizaje obtenido a otras
esferas de su actividad, modificdndose asi 1a concepcifn que tiene de su
real idad y de la actividad misma, porque aprende a diferenciar, relacio~
nar y reconstruir los elementos que conforman su real idad existencial, ya
. que &sta se ha sido presentada como una entidad inconexa e indiferencia-
da, 10 que e proporciona una visién del mundo parcializada e ingenua y,
a la vez, Ievimpide 1a formacibn de un juicio critico que Te permita cues
tionar dicha realidad. :
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A partir de este planteamiento se definen los siguientes elementos:

Marco tefrico

La referencia tebrica constituye un compoﬁente indispensable para inte-
grar el esquema previo del docente o asesor en cuanto a la conceptuali-
zacidn del aprendizaje y su posicibn ante la relacifn sujeto/objeto, En
el caso del trabajo con adultos, no puede obviarse el conocimiento de
tos presupuestos psicopedagbgicos de una didéctica propia; tener presen-
tes estas condiciones permitird al docente estimar los alcances y limita
ciones de los educandos e, incluso, de si mismo,

Lineamientos metodoldgicos

La combinacifn de 1os elementos tedricas con los criterios metodolfgicos
ayuda a definir la estrategia de trabajo. El enfoque de 1os grupos ope
rativos representa una alternativa muy propia para la asesorfa-a circu-
los de estudio; el tratamiento del aprendizaje grupal propicia la instru
mentacin diddctica ligada al contexto histérice-social, Asimismo el
esclarecimiento del papel del asesor como coordinador y facilitador ‘de
1a comunicacibn y de su relacibn con el grupo, es un elemento importante
para implementar la didictica grupal.

Instrumentacidn del aprendizaje

La planeacidn de las actividades como experiencias de aprendizaje debe-
ri atender a las condiciones de trabajo grupal, al nivel de integracibn
"y comunicacidn que existe entre los integrantes del grupo. Para sistema

(123) Es conveniente hacer hincapié en que 1a propuesta no sugiere la
utilizacibn de la técnica de grupo operativo en un-sentido ortodo
%0, sino que retoma los conceptos sobre el aprendizaje grupal pa~
ra establecer una base tedrica de la cual puedan derivarse 1as es
trategias de trabajo.
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tizar las actividades Aprendizaje deberdn observarse las siquientes cohdi

ciones: . '

- la motivacién de los adultos,

- 1a comprensifn de los contenidos, precisando los objet1vos 0 tareas y
la temitica general del curso,

- la participacidn activa en el proceso de ensefianza-aprendizaje, y

- la aplicacidn de 1o aprendido,

De esta manera, el asesor y los alumnos trabajan 1os contenidos programd-
ticos sin rigidez, utilizando los materiales disponibles y las técnicas
grupales que resulten convenientes a la situacién de aprendizaje.

5.2 Criterios evaluativos.

Dentro de 1a etapa de evaluacifn terminal y retomando el nivel de integra
cifn de las técnicas evaluativas, se procede a la elaboracién de los ins-

" trumentos que permitan estimar el proceso de aprendizaje como una verdade
ra construcci6n de conceptos, en el cual el alumno opere el objéto de co-
nocimiento, se apropie de &1 y lo transforme, modificdndose el -alumno al
mismo tiempo :

En este caso Ta evaluaciGn deberd ser cualitativa y los resultados se co-
mentar&n entre el docente y los alumnos; sobre la evaluacidn cualitativa
se presentaron en el capftulo anterior las alternativas instrumentales.
En cuanto a los tipos de instrumentos mis apropiados, no obstante de ha-
ber considerado sus 1imitaciones y ventajas, se sugieren las pruebas de
ensayo o composicién, l1as pruebas orales y las pruebas pricticas, de eje
cucibn o funcionales, sin contar con las pruebas objetivas.

(124) A este respecto cito Ta apreciacitn de Escalante: "En todo el mun
do, incluyendo nuestro pafs, los maestros ensefian, evaldan y corry
gen diariamente los errores de los alumnos sin usar Tos instrumen=

tos psicotécnicos creados por Ta pedagogia neoconductista y sin de
rrochar tiempo y recursos en embrollados registros burocrdtices.'”
ESCALANTE, HERNAN. op. cit., 45.
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Para efectuar la evaluacitn final se sugiere observar Jos siguientes cri-
terios:

* Organizar la evaluacién final en forma de trabajo individual y por equi
pos, pidiendo al término de 1a misma la opinion de los adultos y sus su
gerencias sobre las actividades realizadas antes y durante el examen.

* Definir como objetivo de 1a evaluacién la estimacidn del proceso de
- aprendizaje y los alcances logrados,

* Establecer l1a practica de evaluaci6n como un procesa para apreciar las
condiciones de trabajo grupal y no para asignar calificaciones.

* Establecer un conjunto de indicadores cualitativos sobre-el trabajo gru
pal que ayuden a definir la acreditacién del curso o materia.

* Comentar los criterios definidos con los educandos ‘adultos, para que
los analicen y aporten sugerencias.

Como puede apreciarse, la continuidad en el trabajo grupal va proporcio-
nando herramientas. a ios propios educandos para valorar su trabajo en for
ma m&s detallada y ¢on una actitud de autocrftica. Esto no es tan senci-
110 de alcanzar y en contadas ocasiones 1lega a consolidarse como una
priética constante, Sin embargo, detle contempldrsele como la posibili-
dad para confrontar y cuestionar los criterios evaluativos definitivos,

La importancia de este trabajo estd dada por la variedad y la riqueza de
las pautas de interaccidn que emergen del propio grupo.

5.3 Lineamientos operativos.

Esta propuesta implica el cumplimiento de algunos factores para que. pue-
~ dan asegurarse sus resultados, destacando principalmente:
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-~ las politicas de la institucidn, sus criterios sobre el aprendizaje, la
evaluacion y la acreditacidn;

- la preparacidn adecuada de los asesores;

- la cobertura del servicio de asesorfa y la aplicacidn de los exémenes.

Las estrategias sugeridas son:

—
10

Operar la propuesta evaluativa a nivel de zonas y comunidades pequefias.

Establecer un vinculo permanente de comunicacién y consulta con Tos or
ganizadores a nivel de zona y los asesores de circulos de estudios.

Ny
10

32 Elaborar gufas programdticas para sistematizar las actividades de apren
dizaje y las prdcticas evaluativas.

42 Elaborar materiales didécticos de apoyo.

Formar y capacitar a los asesores de los circulos de estudios.

o
10

[=2]
[1-3

Realizar evaluaciones periddicas y el seguimiento'de‘1as;qctividades de
los circulos de estudios. )

Finalmente se enuncian las acciones principales que pbsibilitan el desa-
rrollo de la propuesta evaluativa.

Organizacidén de los circulos de estudios

Se pueden formar los cfrculoes con conjuntos de adultos atendiendo a su dp
micilio y horario, con un promedio de ocho a doce personas por grupo,

Seleccidn de personal

Una vez determinados los grupos, se podrd precisar el nimero de asesores
de circulos y de organizadores por zona que sean necesarios para la opera
cibn, a fin de contratar el personal suficiente, ‘
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Asignacifn de asesores a los cfrculos de estudios

Para todas las personas que se hagan cargo de Ta asesoria a cfrculos de
estudios, los organizadores de zona ¢ seccidn realizardn reuniones en las
que se les motivard dando énfasis a la importancia que tendrd su partici-
pacidn en el aprendizaje de los adultos.

Los temas a tratar en las reuniones serfan:

- los objetivos y alcances del curriculo de educacidn bdsica,

- 1a descripcidn de los programas de trabajo grupal,

- las caracteristicas de los materiales que se (tilizardn en el trabajo
con los adultos, y

- las funciones del asesor como orientador y part1c1pante del aprendizaje
grupal,

Asesorfa y apoyo

Es ésta una accién importante que incidird en la calidad de los programa§
de trabajo grupal, por 1o que se debe proporcionar en forma permanente a
los organizadores de zona y a los asesores de cfrculos de estudios, En
este aspecto serd necesario realizar un curso inicial de preparacién, y
posteriormente un seguimiento del personal capacitado a través de la comu
nicacién continua de los responsables del programa con los organizadores ‘
de zona, a fin de conocer las necesidades de capacitacibn y actualizacifn
de los asesores de los cfrculos, promoviendo para tal efecto reuniones
eventuales con los organizadores de zona para proponer la mejor forma de
apoyar a los asesores en cuanto al seguimiento y la evaluacién del aprove
chamiento de los adultos, asf como 1a importancia en el manejo de los mate
riales y 1a redacci6n de informes y reportes de trabajo.

Seguimiento para efectuar acciones correctivas

Se ohserva especial interés en contar con informacién oportuna sobre el To
gro de objetivos en_el aprovechamiento de los adultos y de los problemas
presentados en la operacifn de) programa. Es por ello que, durante el
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desarrollo del programa de trabajo con cfrculos de estudio, deberd reali-
zarse el seguimiento y la evaluacién en forma sistemdtica con la elabora-
cibn de reportes e informes de avances y problemas al término de cada cur
so. También es importante efectuar visitas perxédicas a 105 cfrculos de
estudios, =T

Evaluacién del programa de trabajo grupal

La cuiminacién de la operacin del programa de trabajo grupal hard necesa
ria una evaluacion de los distintos componentes que intervengan en su rea
lizacibn, asf como de una ponderacién de los efectos de cada uno de 1os
logros obtenidos, a través de la cual se brinde informacién que permita
una poster1or toma de decisiones.

Aspectos administrativos

Aqui‘se contemplarén todos aquellos elementos relacionados con la organi-
zaci&nvadministrativa que tomardn parte en la operaci6n del programa de
trabajo con los circulos de estudios.
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C ® W ¢ L W S I @ N & S
|
La realizacibn de este trabajo me dio la oportunidad: de reflexionar so-
bre mi propia practica docente, sistematizando las ideas generadas a par
tir de mi experiencia personal y tomando como base uh marco tebrico.

£l andlisis en torno a la evaluaci6n del aprendizajeime permitid compren
der que esta prictica no es simplemente 1a parte terminal de un proceso,
para que pudiera relegdrsele a una decisidn azarosa de tal o cual técni-
ca o instrumento, ll '
E1 compromiso del docente va mds alld de 1a mera ca]i%icacidn del examen
ola asignacién de una nota. Las implicaciones sociaﬂes de la evaluacibn
son indicadores precisos de la complejidad que encierﬁp esta practica.

1

- Por otra parte, las limitaciones que impone el sistema’educativo han con
‘dicionado con mucho la capacidad y habilidad docentes para‘asegurar la
continuidad de un trabajo verdaderamente valioso. Los irequerimientos ofi
ciales e institucionales imponen un modelo evaluativo ﬁ no permiten una
alternativa diferente respecto a la acreditacidn del aﬂrendizaje.

Sin embargo, el trabajo grupal representa una posibi]id&d para efectuar
la evaluacién del aprendizaje como verdadera experiencia diddctica, siem
pre que el docente adopte una actitud de apertura hacia el cambio que
significa el romper con los esquemas de Ta ensefianza tradicional y la
evaluacibn acostumbrada en la prictica cotidiana, (

A |
En este sentido mi trabajo se ha encaminado a proponer uﬁa 1fnea de acti
vidad que no es desconocida, pero si frecuentemente 1gnb}ada al imponer
patrones rigidos y dogmatizados sobre el aprendizaje, 1a evaluacibn y la
relacion docente/educando. No obstante las limitaciones operativas e
instrumentales, la pauta a seguir representa un reto para el docente in-
teresado en l1a superacifn constante de la qglidad de su trabajo y la ac-
titud permanente de bGsqueda, andlisis y reflexifn de espacios educati-
vos alternativos, | '
J

4
1
!
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ANEXO Ne 1, PANORAMA GENERAL DE LAS CORRIENTES EN EDUCACION DE ADULTOS.(*)
PROPUESTA PROPUESTA

- TEORICA CORRIENTE EDUCATIVA 0 TIPOS DE
GENERAL MODALIDAD PROGRAMA

Desarrollo de

{Continuada)

Promocidn popular la comunidad
Promocién social Extensibn agricola Salud,
Alfabetizaci6n habitacidn. ‘
I - Supletoria - Educacién Fundamental etc,
" - Recuperadora Educacibn Bisica ,
. - Compensatoria Capacitaci6n .
£ .
) _
R . _ ‘
D Alfabetizacibn .
0 Funcional Capacitacifn————— Reciclaje
R Funcionalista , ‘
A Funcionalismo Educacidn Continua«—— Perfeccionamiento

\EducaC16n Recurrente

(*) FUENTE: VAREA, ANGELES. Notas sobre educaci6n de adultos, México, Univer
sidad Pedagfgica Nacional, 1984, (Mimeo). Elaborado con base en”
GARCIA HUIDOBRO, D.E. Aportes para el anilisis y la sistematiza-

cion de experiencias no-formales de Educacion de Adultos, ~Centro
de Investigacidn y Desarrollo de 1a Educacidn CIDE-UNESCU, 1980,

DE SCHUTTER, A. Investigacifn participativa: una opcidn metodo-
16gica oara la educacign de aauitos. Patzcuaro, Mgcﬁ.. CREFAL

’
1981,
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PROPUESTA ‘ PROPUESTA TIPOS DE
TEORICA~———}~—— CORRlENTE--”——1—~—---EDUCATIVA 0 "~"-I ™ PROGRAMA
GENERAL MODALIDAD
——-Freire.
Popular-——""__ /7Concientizac16n
h Marxista
Cuest1onam1ento global
_~""del sistema educativo
L -
Permanente ‘EE:‘”T'” -+ Educacién para el ocio
) e
Enfasis en el trabajo
B (m&s en el sentido pro
: fesional)
E
R l .
Los grupos de adultos Los programas se
A , son capaces de definir ~|definen de acuer
" sus necesidades e inte—[do con dichas ne
D reses cesidades e inte
o ex s reses y pueden
0 ;2:??2;922332 | abordar ?os tipos
P de las otras co-
R rrientes
Se trata siempre de gru
pos y no de .individuos
a1S]ad°S La gestidn educa
tiva desde el
] . s1a04 .1 €ducando, el gru
Critica antiautoritaria po se f1Ja sus
: . B propios intéreses
Pedagogia ___’,,,,Pslggznélisis y educa :
Institucional
‘ ~Institucionalistas . Diferencias entre
e ; grypos y suma de
Grupo operativo Individuos



ANEXO N2 2,

CIENCIAS SOCIALES, SEGUNDA PARTE. LECCION 15,

Al término de la intervencién extranjera, Benito Judrez
quiso continuar sus funciones como presidente de la Repd-
blica,

El general Dfaz se sublevé contra la reeleccidn de Judrez;
pero fracasé al ser sometido por el ejército, que se mante-
nfa leal al gobierno. '

Al morir el presidente Judrez, en 1872, le sucedi6 en la
presidencia Sebastidn Lerdo de Tejada. Pero cuando éste
pretendié ser reelegido, Porfirio D(az volvi6 a levantarse en
armas, apoyado en el Plan de Tuxtepec, que reconocfa

- como ley suprema la Constitucién de 1857 y establec(a el
" principio de la no reeleccién del presidente y. de los
gobernadores de los Estados.

Desde entonces se establecié la no reeleccién, determi-
nando que el presidente de la Republica Unicamente pudie-
ra gobernar durante un perfodo. En aquella época este

- perfodo era de 4 afios.
- El Plan de Tuxtepec triunfé6 apoyado por el pueblo y el
5 de mayo de 1877 Porfirio Dfaz se convirtié en Presidente
Constitucional de la Reptblica.

CONTESTE LA SIGUIENTE PREGUNTA:

£Quién se sublevb contra la reeleccuén de Judrez y la de
Lerdo de Teﬁada? .




CIENCIAS SOCIALES. PRIMERA PARTE. LECCION 2.

{COomo vivian nuestros antepasados?

Ya dijimos que se refugiaban en cuevas. Como todavia
no conocfan la agricultura, comfan lo que encontraban:
animales, frutos vy raices silvestres. Cuando se terminaba la
comida en un lugar, marchaban a otra parte. También Jos
intensos frios, los obligaban a buscar lugares mds templa-
dos; las inundaciones los empujaban a lugares mds altos,

Estos hombres que iban de un lugar a otro buscan-
do mejores condiciones de vida, eran ndmadas.

] f

Cubrian su cuerpo con pieles de animales; todavia no
habian descubierto la forma de hacer telas.

Los restos de animales encontrados en las cuevas nos in-
dican que los hombres vivian en grupos bastante grandes.
Tenfan necesidad de agruparse: asi les era mds ficil cazar
los grandes animales y defenderse de los peligros. Estos .
primeros grupos humanos reciben el nombre de hordas.

COMPLETE LAS SIGUIENTES FRASES:

Hace miles de afios los hombres vivian en

. Para vestirse usaban . Se alimentaban

de : : * silvestres.

Andaban de un lugar a otro buscando mejores condicio-
nes de vida, por eso se dice que eran

84,



ESPANOL. SEGUNDA PARTE. LECCION 1,

LEA LOS ENUNCIADOS SIGUIENTES:

Ei florero se rompid.
Luis lee un fibro.
Manuel trabaja con empefio.

En estos enunciados, simplemente se dice o Indica ’ algo"

acerca de una persona 0 una cosa. Se les llama m_gjggg
declaratlvos

OBSERVE EL SIGUIENTE DIBUJO Y ESCRIBA SOBRE
LAS LINEAS QUE ESTAN DEBAJO, TRES. ENUNCIA-
DOS DECLARATIVOS QUE SE RELACIONEN CON EL.

Ejempl
: poPﬂblo as*:a enFer'mo

88,
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ANEXO 32, CIENCIAS NATURALES. PRIMERA PARTE, LECCION 11.

COMPROBACION DE AVANCE

ESCRIBA SOBRE LAS‘LINEAS LA EXPRESiON QUE COMPLETE CORRECTAMENTE LOS ENUNCIADOS.
EQSAC?QESRLO ESCOJA UNA DE LAS CUATRO RESPUESTAS QUE SE DAN AL FINAL DE CADA
N

1. Casj todo 1o que existe en 1a Naturaleza estd formado por

a) combinaciones b) soluciones c¢) combinaciones ch) s61idos
de elementos . mezclas

2. A las sustancias formadas por dtomos de distintos tipos se les.llama

a) componentes b) compuestos c) elementos  ch) moléculas

3. El agua estd formada por dos dtomos de hidr6geno y

a) dos de oxfgeno b) uno de oxfgeno c) uno de nitrégeno ch) dos de nitrdgeno

4, Los compuestos de moléculas complicadas que forman los seres vivos se 1laman

a) orgénicos b) materiales c¢) inorgdnicos ch) moleculares

5. Una fuente importante de carbohidratos se encuentra en

a) las papas b) 1a carne c) 1a leche ch) et ajonjold

6. La semilla de cértamo es una buena fuente de

a) gfasas b) carbohidratos c) proteinas ' ch), vitaminas

7. La carne, el huevo y 1a leche son alimentos ricos en

a) protefnas vegetales b) protefnas animales c) grasas ch) carbohidratos

Para comprobar si respondi6 correctamente, revise el contenido de Ta Teccibn.
Si- le queda alguna duda, consulte al. f1na1 del libro las ‘respuestas corres-
gondiente a esta comprobac1on.
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CIENCIAS SOCIALES. PRIMERA PARTE, LECCION 3.

COMPROBACION DE_AVANCE

Eg E%C?ﬁRENTESIS DE LA DERECHA PONGA LA LETRA QUE CORRESPONDA A LA RESPUESTA
R .

1. La agricultura comenz6 cuando los hombres: { )
a) aprendieron la manera de hacer fuego ‘
b) aprendieron a hacer vasijas
c) aprendieron a sembrar
ch) aprendieron a domesticar animales

2. Después del descubrimiento de la agricultura, ios hom-
bres se hicieron sedentarios; esto significa que: ()
a) andaban constantemente de un lugar a otro-

b) se quedaban a vivir en un lugar fijo
c¢) vivian muchas personas juntas
ch) carecian de autoridades

3. La autoridad y el gobierno surgieron principalmente

porque: )
a) era necesario vigilar el buen funcionamiento de la
sociedad

- b} los grupos humanos eran némadas
¢) la religion tom6é mucha importancia
ch) habia que trasmitir la cultura

4, Cuitura es: ' ' )
a) hablar varios idiomas :
b) tener buenos modales
c) la forma de vida de un pueblo
ch) vivir en un lugar fijo

- B, Escriba tres consecuencias del descubrimiento de la
agricultura. : ‘ ‘

"Para comprobar si respondid correctamente, revise .el
contenido de la leccion. Si‘le queda alguna duda, consulte
. al final del libro la clave de respuestas correspondiente a

esta leccidn,
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ANEXO N 4,
Algunos ejempios de preguntas son:

* Las primeras armas que hicieron los seres humanos fueron de: { )
a) piedra b) bronce ¢) pldstico ch) acero

CIENCIAS SOCIALES. PRIMERA PARTE. LECCION 2.

* 1a fuerza que hay entre las moléculas de diferentes materiales és

a) distinta b) igual ¢) mayor ch)‘menor
CIENCIAS NATURALES. PRIMERA PARTE, LECCION 5,

* {os sindicatos nacieron con el fin de: . ' ()
a) mejorar la condicién de los trabajadores
b) parmitir que el trabajador quede sujeto al patrén
c} aumentar 1a ganancia de los duefios de los medios de produccidn
ch) permitir las injusticias en el trabajo

CIENCIAS SOCIALES. PRIMERA PARTE. LECCION 16.

* Comparando un grame de fierro con un gramo de algoddn notard que pesan

a) casi igual b) el fierro mds c) exactamente igual ch) distinto

CIENCIAS NATURALES, PRIMERA PARTE. LECCION 4.

* Una palabra:que indica un diminutivo es la sefialada con 1a letra:
a) grillo  b) sencillo «c) chiquillo ch) cuchille
ESPAROL. SEGUNDA PARTE, LECCION 4,
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SEGUNDA PARTE. LECCIONLS 22 y 23, CUMPROBACIONES DE AVANCE .

COMPROBACION DE AVANCE

LEA LAS NOTICIAS QUE SE PRESENTAN. ESCRIBA
UNA X DENTRO DEL PARENTESIS QUE CORRESPON-
DA A LA CLASE DE NOTICIA:

Conéigrto de
Fonapas en el
Teatro dela Gudad

Un concieno en el que pamci- Durante et acto, harén su
pardn-los slumnos de la £5-  debut como directores de or.
cuela de Perfaccionamiantn, questa varios de Jos slumnos
Vida y Moviméento, fundads de ess escuals, que tiene co:
hace dos menes por o) Fondo mo finalided e perfecciona:
Nacional para Actividades Sa- - miento del estudiante dedica-
ciales {Fonapas), seré ofrecido do a un lnmumento on parti-
hay & las 11:00 horas en @) cular.

Teatro de la Ciudad.

)} Cultural.-

) Politica.

)} .Econbmica,
) Social.

} Deportiva.

Cumplird 24 Aros el
Jardin del Arte

Con m otivo de). XXIV din, Mario Cano, presiden.
Anlvensario de Fund- le; Javier Becerra, Rrcrotas
clén de J ardin de Arte, A ook rlo, ¥ Abraham Garcl, te
C, se llevarh c:bo el do- sorero.
mingo peoxi ‘1“ ,e Cuda dorrr:il!ngo se exponen

n en este Jardin del Arte, ex-
Ty "‘."‘,"“‘" jasia WA lanada del parque Sulll-

Invitan a la celebracién van, trabejos. de Artistes
fos directores de eete Jar. nwalca

2.

) Cultural.

} Politica.

) Econémica.
} Social,

) Deportiva.



Futbol Desde
Guadalajara,
por Canal 13

Kt encuentrn clasico "ia-
tisclense”: Chivas de Gus-
dalajara y Univerridad de
Gusdalejars, que ae efec
tuard hoy en fa “Perlu Ta:
patia”, ve ditundiré por Ca-
nal. 13 & pertir de tax 12
horas.

Dicha partido es de sums
importancis para ambox
aquipos, ¥4 que mientras
"ag Chivas” buscan au as
cension al segundo puesto
del Grupo 1, 1a autonoma da
Guadalsjara pugns por s
scomoda en el negundn W
gav del Gruno V.

ton comentariot e eyls
parlidn eataran a cargo A
José Ramon Fernindar ¥
franl Ovvaflanne.

{ ) Cultural.

{ } Politica.

{ ) Econdmica.
{ ) Social.

{ ) Deportiva.

COMPROBACION DE AVANCE

IDENTIFIQUE LOS TEXTOS SIGUIIENTES, ESCRIBIEN-
DO UNA X EN EL PARENTESIS CORRESPONDIENTE:

1. Una gentil sefiorita de porte distinguido, alta; esbelta, de

profunda cabellera color castafio, cara redonda y sonrosada,

divina boca de finos labios, nariz recta y grandes ojos
dulces y extrafios. :

A, Pérez Luguin

{ ) Paisaje . { ) Retrato

2. La tarde enmudece a la puesta del sol. La luz bafia

primero, intensa, los montes, y poco a poco se opaca,

desdibujdndolos. Rodando, cae la tarde. Desde una ventana

veo a los hombres en el campo, pequefios como hormigas; y
un perro que corre, ladra al sol que cae. ‘

' Elsa Contreras

( ) Paisaje , . { ) Retrato

Para comprobar si respondié correctamente, revise el con-
tenido de la leccion, \

Si le queda alguna duda, consulte al final del libro la
clave de respuestas correspondiente a esta leccién,
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MATEMATICAS,  TERCERA PARTE.  LECCION 4. COMPROBACION DU AVANCE.

1. EFECTUE LAS SIGUIENTES DIVISIONES:

a)§—6= f) 4-g=
b) g+,11= q) g;tzz
c) g+’3= h) g+%=
h 32+ 13= ) lig-
d),lgl+10= i 10-%___
e 37+6= K 2+ 10-

EN EL PARENTESIS DE LA DERECHA PONGA LA
LETRA QUE CORRESPONDA A LA RESPUESTA CO-
RRECTA.

2, Un costal de 60 kg de azicar se empacé en bolsas de 2
de kg. El ndmero de balsas que se ocupd es: { )

a) 45

b) 80

c) 160
ch} 240

s & ido de un costal de fertilizantes han

3. Los 3 del contenid ' l de fertilizartes oo
de usarse por partes iguales en © :

fraccidn del costal que se usa en cada siembra es: (- )

48 43 40 5
3 & b) ) ¢ g chlzg
. Para comprobar si respondié correctamente, revise el
contenido de la leccion. ’ . 4
Si le queda alguna duda, consulte al final del libro la
clave de respuestas correspondiente a esta leccion.

a1,
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AHEZOD 1= 6. TAKLA DE RESPUESTAL CURRECTAS ¥ TARULADGE DE CALIFICACIONES.

Tabla de respuestas corrsctas

Matematicas
Primera parte
EAP. 1M83
Numero de Respuesta

Ejercicio Correcta Leccidn Pagina(s)
1 A 5 44 - 53
2 A 5 44 - 53
3 C 5 44 - 53
4 3 "5 44 - 53
5 C 5 44 - 53
6 2 6 54 - 63
7 17 10 86 - 91
8 18 11 92- 97
9 12 13 107 - 112
10 D 12 98 - 106
11 C 13 . 107 - 112
12 2 13 107 - 112
13 B 15 121-129
14 81 16 130 - 139
15 D 17 140 - 149
16 C 18 1560 - 154
17 40 cm 19 156 - 164
18 C 19 156 - 164
19 90 dm 19 156 - 164
20 A 20 165 - 176
21 A 23 198 - 206
22 296 21 178 - 185
23 48 22 186 - 197
24 8 23 198 - 206
25 D 25 214 - 218
26 . C & 229 - 238
27 A 31 268 - 275
28 C 31 268 - 275
29 B 28 240 - 248
30 $ 935.00 29 249 - 255
31 36 30 256 - 267
32 102 30 256 - 267
33 150 31 268 - 275
34 B 34 296 - 302
35 434 35 303 - 309
36 .- C 32 278 - 286
37 490 33 287 - 295
38 D 36 310 - 323
39 ‘D 36 310 - 323
40 B 36 310 - 323




TABULADOR DE CALIFICACIONES

En seguida encontrarfs una tabla (tabufadur de calificaciones}), que
te proporcionard la calificacidn correspondiente al nimero de res--
puestas correctas que hayas obtenido al resolver los ejercicios de
autoevaluacién.

Atiende las siguientes indicaciones para que conozcas tu califica--
cibn:

1.~ Localiza en tu cuadernillo la tabla de respuestas que correspon-
de al drea de estudio que hayas elegido.

.

2.~ Compara tus respuestas con las que aparecen en la segunda colum

na de 1a tabla de respuestas.

3.- Suma el nimero de respuestas que hayas contestado correctamente.

4.~ Localiza en el tabulader de calificaciones el rengl6n donde se -

encuentra el nimero de respuestas correctas que hayas obtenido y
encontrards la calificacibn que te corresponde.

Ejemplo:

Si . obtuviste éﬁ'aciertos. y este niimero se encuentra ubicado en el -
rengl6n 33 a 36, tu calificacion es 9.

TABULADOR  DE CALIFICACIONES

NUMERO DE ACIERTOS CALIFICACIONES

de 37 a 40 ' ’ 10
de 33236 - :
de 29 a 32
de 252 28
de 21 a 24
de 0 a 20

[T T NI I

Este tabulador de calificaciones es el mismo que vas a utilizar para
las cuatro dreas bésicas de aprendizaje, debido a que cada una de --
ellas consta de cuarenta ejercicios.

3.
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ANEXO N¢ 7, VALOR DE LAS RESPUESTAS DE EXAMEN,

En un examen de matemiticas de tercera parte 105 siguientes reactivos
tienen el mismo valor, a pesar de la diferencia en cuanto a la dificul
tad que implica su solucion.

L.

. La Tfnea trazada en el circulo se Tiama: //

. Un sefior coﬁpra un coche en $120,000.00, el interés mensua

El resultado de dividir 5.25 entre 7 es:
a) 7.5

b) 0.75

c) 75

d) 0,075

Un mapa de 1a Repliblica Mexicana estd hechofavuna escala en que licm.

equivale a 40 kms. La distancia entre la €iudad de México y la de

Guadalajara es de 600 km. ¢A qué distancia se encuentra el punto que
representa a la Ciudad de México del que representa la ciudad de Gua-
dalajara en el mapa?

a) radio ! . A
b) difmetro o _ ‘ K L T
c) tangente ‘ |
d) cuerda ’ ' N

-~
-

1'es de

.2 %,y & va a pagar mensualmente.el coche .con todo y los {ntereses

eh pagos iguales durante un afio, icunto debe pagar mensualmente?




ANEXO N= 8,

HOJA DE RUSPUESTAS DI FYAMEN,

Hoja de respuestas para Matematicas.
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ANEXO N% 9, INFORME DE CALIFICACIONES. %.

INSTITUTO KACIONAL PARA LA FOUCACTION DI LC3 ADULTCS .
ACREDITACICN DE PFIMARIA Y SECUNDARIA ANIERTAS

BENITO JUAPE2Z, DoFe A 9 DE  JUKLID DF 1984
NOMGRE DE LA OFICINA 0704  DENITO JUAFTZ
ETAPA DE APLICACION 9 b JUNIC th 194
LUGAR DE APLICACION L) e
INFORME DE CALIFICACIGNES DE LOS EXAMERES GLOEALES
OBTENIDAS FOR  FUENTES IBANEZ ARTONIGC ; e .
CON CLAVI  CI0P01C4026  INSCRITO(A) aL AIV.L  FRLMARI)
TAREN RESULTABO DIAGNOSTICO DECERA REPASAR =
‘ LAS SIGUIENTES UNIDADES
" PRIKERA PARTE G e
ESPKNOL 5 ‘ 1. 2o 2s 5y 6y O
... SEGUNDA PARTE _c?\;j.!, RN
ESPANOL ¢ . SeL 1o owiserle .
_ e o rateg )
. TERCERA PARTE o CRNamams o
ESPANOL 5 Ta zs Ta La Sy 60 7y & |
sl Ul LB L e
qAkachcxonas AcunUthAs ,
7 _ A T ot s
. . v we o ,'
AREA B FH!FERA""SEGBNEI “TERTERL™
C. SOCIALES 5 'S - 'TS
- Co NATURALES I =5 e T e
ESPANOL . 5 TR g
MATEMATICAS 7 5 .
NOTA: — - -t .‘,‘4.. —) era s a—————

T LA CALIFICACION HIHINA"]PPOBRTORIA ES 6- ’ ‘ ) ' v -

$1 0BTUVO™ CALIFICACICNES REPMBATORIA‘ REFASE LA“S Un&bf‘*f"’b!’“‘lff"
TEXTOS INDICADAS PCR EL DIAGNOSTICO Y PRESFNTE NUSVAMINTE SL (LOS)
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1. Lea y comente con sus compafieros de equipe el siquiente articulo.

miércoles 23 de noviembre de 1983 «

unomaAsuno

Nuevo billete de 2 mil pesos a partir del
28 de este mes, informé el Banco de México

. El Banco de México informé
que a partir del 28 de este ' maos
pondrd en circulacién billetes
de 2 mif pesos. €l nuevo papel
moneda tiene impresa en ung
de sus caras la efigie en verde
do Justo Siarra, y en color café
la- Biblioteca Central de ia
UNAM. Al revarso figura una
vista de la Universidad de
México en el Siglo XIX.

El billete de 2 mil pesos fue
diseflado, grabado e impreso
totalmente on el pais por per-
sonal del Banco de México,
con matoriales-de l1a mas alta
calidad y aplicando los més re-
cientes avances tecnolbgicos

" para darle la mayor durabilidad

¥ proteccién contra falsifica
ciones.
El Banco de México explicd

que asts billete da valor inter-
medid viene 3 complementar
la serle de pspe! moneds en
circulacion, to que facifitara al

pGblico sus transacciones.
El papel wtifizado en fa

impresién del billete se carac-

tariza por ener fibras en calo-

ras fluorescantes visibles e in-
visibles, asi como por sus pro-
piedades flsico-quimicas y de
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Caracteristicas del anversa del nuevo biflate de 2 mil pesos.

2. Comente con sus compafieros las preguntas que estdn a continuacidn y gscriba
sobre las lineas sus respuestas,

a) éDe qué se-habla en el texto?
b) Eﬁ'pariir de Gué fecha entrg en circulacidn el bitleter
c) TGu€ opina usted de los nuevos billetes?

d)

ITree que asi podra comprar mas articulos o productos?

5]
~—

70U& utilidad tiene para usted la emision de este tipo de bil]etes? -




II.
. Participe en equipos de una lectura comentada de la leccidn 8 de su libro

98.

CIENCIAS SOCTALES.

de Ciencias Sociales la. parte, "La familia en México". (p. 69-81),

. Comente el significado de las patabras siguientes y escribalo sobre las 1ineas

utilizando sus propias palabras.

Responsabilidad:

Familia:
Paternidad;
Matrimonio:
Divorcio:
Machismo:

3.

Observe los dibujos de la tira cdmica y coméntelos con sus compafieros de equi- .
po. ‘

Los Deaca . Joaquin Velasco

AY, PACHITAS -
JAYER, - PEDRITO : JUGANDO
| FUTOL EN LA CALLE
LO ATROPEUD UN CaRRC
Y LO LLEVAMOS AL
HOSPITAL,

DIOS, AS{ MANDA LAS
DESGRACIAS A VECES,
ALK] to

4.

c)

.Qué funciones cumple la familia?

.Y NUESTRA DESGRACIAY,
§S OUE M1 MANIDO
ACABA DE PERDIR SU
TRASAJO POR FALTAR
UNA SEMANA. ,

LTR IMAGINAS? JCHENCHO!

M HUIQ ACCIDENTADO, Y ;MIRA QU ASF L0 QUIsO 2 :
M| ESPOSO SIN TRABAIO | SORRACH . vios, .
e -
)

Y YO 3IN PODER AYUDAR, VIENES! 4

(W

il o

SEA POR 10S.

Escriba sobre las 1ineas un comentario sobre la situacién de la familia repre=
sentada en la caricatura.

Comente con sus compafieros de equipo las preguntas siguientes y escriba sobre
las lineas sus respuestas.

—— .

iComo es el trato que da usted a sus hijos?

En su familia iquién se ocupa del trabajo de la casa y de) cuidado de los ni-
fios?

iQué es 1a paternidad responsable?
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ITT. MATEMATICAS.

1. Observe la siguiente caricatura:

La escuela de la vida El Fisgén
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2, De la lista de gastos que aparece en'el dibujo, diga qué cantidad correspon-
de a gastos varios:

3. D1str1buya la cantidad obtenida por concepto de gastos varios en los. 51gu1en
tes aspectos; .
Uniformes:
Pasajes:
Cuota de inscripcidn:

4. Calcule el gasto de iniciacidn de cursos para cinco nifios de una misma fami- -
© lia:

5. Investigue los precios de los utiles escolares enlistados:

cuadernos de 100 hojas forma {taliana:
1dpices "Mirado" c/u

goma de borrar:
sacapuntas:

caja de doce colores de madera:
pegamento:
regla;

6. Mencione las marcas de los articulos escolares mas baratas:

7. Explique 1a frase "No .compre tiles in{tiles":
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IV, ESPAROL ,

1. Lea cuidadosamente ¢l siguienle texto y subraye con rojo log sustantivos y
con azul los adjetivos que encuentre,

90 MIL METROS DE EXPLOTACION Y LUCHA POR SOBREVIVIR

Atris del aeropuerto vive, entre
hedores, Ia sociedad de la basura

Hermousglido Castre M En estos %0 Perscguidos | por ! relleno sanitario aofuunyudmmm-n

mumocammhmmucho ~tierra que camiones del Distrito Fedes seleccionan cartén, cobre :
perdieron el asco a la mierda -c;urddmdmmehbuuu—.lupm ’l'nb.jmw.dlobi'non:mklpdp:
tumbraron al bedor de la p\nunocim Badores, que forman 300 familais aproxi- o las sutoridades * m non
pullnmhnddaddlhbnnmamu cocueninn poco candn, han convertido en pepenadores
Las manos dvidas que hurgan, nerviosas dluniinjo y cobre, “nunquehuybmaWu u.uun.u_no¢¢||
mor:pid-.,mmmmmﬁ:k« mum.-n-mgn.mdml-ynmw.e mmn
al mediodia cocinan en iss barracas de I4- Bndawmobuumo.dmnpludu ror las enmode ponu
minas y cartones. clelo abierto en el estado de México, vo-

Son manos de . De los rnhmlnnloounionambul-uydevonen

pobres. de Neza ualobyotl y Chi. dimmu,msmww.du
mathuacin. Manos que —a un lado de la previamente fue nhcdoudn
VhTapo.umddmop\znolntlmT: dldumtdun!!coloninde

algo uakdyot]
lmlno Ferndndez Reyes y sobrevivir otm subsistencia para 480 trabajadores del
dia, Celestino es ¢ Wﬂ‘ -¢l vnico ayuntamiento local.
comprador en ¢l basureto, y de aquinada
sale sin su sutorizacién: todo lo compra y
vende, excepto la leche de burra,
2, Compare las palabras que subray§ con las que encontraron Sus -compafieros de

equipo.

-3, Con las palabras subrayadas.elabore cinco construcmones nommales, por ejem-
plo: Las manos dvidas. (Articulo, sustantivo, adjetivo calificativo).

4. Formule un enunciado con las siguientes palabras: pepenadores, basurero,
putrefaccidn, basurero.

5, Escriba un comentario sobre el servicio de limpia que hay en su colonia;

6. iEn qUé colonias de las que usted conoce hay tiraderos de basura?
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V. CIENCIAS SOCIALES.

1. Por equipos, lea y comente las lecciones 28 y 29 de su libro de Ciencias So-
ciales segunda parte,

2. Comente con sus compafieros las siguientes preguntas y trate de formular sus
respuestas. Si tiene duda consulte la pdgina indicada entre paréntesis des-
pués de cada pregunta,

¢Qué es un partido politicoe? {p. 323)

iPara qué sirve un partido politico? (p. 323)

LQué finalidades persiguen los partidos politicos? (324)

iPueden Tos partidos polfticos ayudar a qué exista la democracia? éPor qué?
(p. 325) :

e) iQue funciones realizan los partidos politicos? {p. 325-326)

f) Mencione los partidos politicos que conoce:

9) iQué es el voto? (p, 331)

h) LPara qué sirven las campafias polfticas? (p. 335)

i) iPor qué es importante votar? (p. 340)

a
b
¢

)
)
)
d)

N

3. Observe la caricatura siguiente y coméntela con sus compafieros.

PARES O NONES B Rius

¢ CON0 Pice

4, Escriba el significado de las siguienfes palabras, utilizando sus prdpias
palabras. :

elecciones:
democracia:
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V1. ESPAROL,
OBSERVE LOS SIGUIENTES DIBUJOS Y ESCRIBA SOGRE LAS LINCAS LO NUE PICNSA DE ELLOS.

Lhupadua |

I
Sergio Arau
- -

!

Srogir s §: )

2
W Acuamm@ 57

FL CUARTO REICH W Palomo

LVISTE A ESE m?

No‘}‘éﬁﬂ? D’:Ns
\

S Y NINGUN
D ENTE...

COMENTE CON SUS COMPAREROS EL SIGNIFICADO DE LAS PALABRAS AGUINALDOG, CONSUMISMO
Y DESEMPLEO. FORMULE CON ELLAS UN ENUNCIADO Y SUBRAYE CON AZUL EL SUJETO Y COM
ROJO EL PREDICADO,
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ANEXO N2 11,
UN EJEMPLO DE FORMATO PARA LLEVAR UNA LISTA DE CONTROL SOBRE LA APRECIACION

GENERAL DEL TRABAJO.

NOMBRE DEL ALUMNO:

SEMANA DE TRABAJO DEL DE DE
PAUTAS DE PAUTAS  DE EVALUACION
CONDUCTA

SATISFACTORIO ACEPTABLE INSUFICIENTE SIN PARTICIPACION

1. Organizacién y mane
Jo de los materiales

2. Blsqueda de informa
cidén

3. Interpretacién y
formulacion

4, Diﬁ1ogo y discusion

b, Experiencias perso-
nales

©. Aplicacidn de cono-
cimientos
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