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INTRODUCCION 

Mucho se ha escrito sobre lo difícil que es mejorar 
v<.>e).V"L e. 

la educación r5f fmaria. La mayor parte de las personas que escri 

ben acerca de las escuelas no han abordado el problema de la 

educación que oficialmente se imparte en México. En unos casos, 

se analizan factores sociales, en otros culturales y, otros más 

los problemas del ambiente que afectan a los estudiantes; sin em 

bargo, no se ha prob1ematizado el papel de la evaluación como pa~ 

te constituyente de la educación primaria. 

Sabemos por ende, que los procesos de Evaluación su-

fren de vacíos teórico-prácticos que no han logrado aclarar qué 

tanto de lo enseñado ha sido aprendido por el alumno, ni de qué 

manera, ni bajo qué circunstancias se ha logrado. 

En el nivel de concreción político-económi co de nue~ 

tra sociedad, existen grupossociales que pretenden establecer y/o 

mantener su hegemonía en la educación escolar. Dicho proceso, 

se ha expresado de manera particular en las diferentes políticas 

que históricamente ha definido el Estado Mexicano en materia edu 

cativa. Así, se marcan objetivoseducacionales con fines especi-

ficos, pero desvinculados de las finalidades y realidad de los 

alumnos, dando como resultado que la escuela se constituya como 



una Institución en la que se transmiten toda una serie de valores, 

conocimientos y habilidades muy distintos a la vida cotidiana de 

los que buscan los servicios escolares) oe acuerdo a esto, cua~ 
do un profes?r "califica" a un alumno, es necesario cuestionar: 

¿qué implica esa calificación para el alumno?, ¿qué refleja de su 

situación formativa particular, tanto en lo académico como en los 

diversos aspectos de su vida cotidiana? ¿qué es lo que trata de 

calificar concretamente en la escuela?. 

Consiguientemente, es en la relación educador-educa~ 

do donde cabe la cuestión de si la e~aluación ¿cumple la función 

de ser una operación técnica o,· ~s·i es una determinación ética, 

psicológica y pedagógica como relación deshumanizada entre ellos? 

¿En qué parte del largo camino educativo, el alumno se aparta de 

su activa participación en la vida social?, no como beneficiario 

de buenas o medianas calificaciones que, a la postre, lo enfren-
como 

tan a una realidad ajena a su ~arendizaje, sino·agente de su pr~ 

pio aprendizaje, individuo creador, crítico y activo de su proc~ 

so educativo y por consiguiente de su medio. Toda Educación que 

no se funda en la conciencia misma del individuo como factor del 

interés que lo circunda, esto es, como relación activa con el 

medio, no lo hará apto para ningGn orden de intervención positi-

va del bien social. Los muchachos de nuestras escuelas primarias 

-cuando aprenden-i ¿qué aprenden?. Las respuestas que muchos j'ª-. 



venes nos dan es la forma en como se están enfrentando a un 

mundo, violenta y agresivamente, un mundo que les fue ajeno en 

la medida en que les fue ajena su formación escolar, y sus eva

luaciones. Cuántos jóvenes reciben una calificación preguntán

dose en el instante: lcómo la obtuve?, lrealmente aprendí?, ¿qué 

significa este número en relación a lo que realmente conozco de 

la materia?, etc. 

Toda esta situación se irá analizando, con la final.!_ 

dad de explicitarla y finalmente proponer algunas perspectivas 

psicológicas. 

En el Capítulo I, se abordará la situación educativa 

en América Latina como concreción geográfica, social, política y 

cultural que desde el nivel macro-social, permita abordar la es

pecificidad de la educación y de la evaluación en México. En es 

te sentido, hablar de una América Latina vasta en recursos natu

rales, pero con políticas estatales bien definidas, permite cir

cunscribir a la educación en el conjunto de los factores económi 

cos, sociales y culturales como un todo integrado pero con con

tradicciones capaces de permitir el análisis y la acción. 

Bajo el lente macro-social, el abordaje de la educa

ción en México, nos da una visión lo más completa posible como 

para poder revisar los planteamientos político-educativos que en 



las escuelas oficiales primarias sirven de sustento. 

Todo lo anteriormente expuesto, sirve de base para 

abordar las concepciones y metodologías que en el Capítulo 2, La 

Evaluación en las escuelas primarias, se analizan críticamente. 

En este capítulo se exponen las prácticas de evaluación, tal y 

como se llevan en nuestras escuelas; la metodología y las estruc 

turas teóricas que las sustentan, darán una luz sobre el verdade 

ro sentido que tiene la evaluación y sus inplicaciones sociales, 

culturales e ideológicás. 

En el Capítulo 3, se problematizan algunas corrientes 

psicológicas desde tres direcciones: como Ciencia, es decir, de~ 

de la estructura teórica que a la Psicología le permite un acere~ 

miento hacia el individuo y hacia la sociedad inmersos en el ám

bito educativo; como Disciplina bajo la cual la estructura teóri 

ca que establece con un propósito y unas finalidades específicas, 

el hecho educativo, implica el nivel bajo el cual se forman pro

fesionalmente los psicólogos; y como Profesión, es decir, la prá~ 

tica profesional que se realiza como psicólogo en las escuelas: 

analizando las relaciones humanas, el proceso de enseHanza-apre~ 

dizaje y las implicaciones que dichas relaciones tienen hacia la 

sociedad y al individuo. Tanto la educación como la evaluación 

obtienen un análisis crítico más preciso. 



Finalmente, el Capítulo 4 por medio de un estudio de 

caso, busca dar las evidencias concretas que sustentan todo el 

proceso teórico realizado en los capítulos anteriores. Las en

cuestas a Profesores, Padres de Familia y Alumnos ofrecen un va~ 

to material por med i o del cual se establecen las perspectivas y 

alternativas psicológicas como Profesión y práctica concreta del 

Psicólogo, así como una vía alterna que a los profesores les pe.!:_ 

mita un espacio de reflexión y/o de acción. 

Las consideraciones finales que en la Discusión Gene 

ral se exponen tratarán de englobar todo lo realizado en el pre

sente trabajo. Sirva lo escrito en este último apartado como un 

espacio de reflexión que abra vías alternas de análisis, y permj_ 

ta obtener críticas que enriquezcan lo realizado. 



"IGNORAR LOS CIMIENTOS SOBRE LOS CUALES 

HA PODIDO LEVANTAR SU EDIFICIO ADMIRA

BLE EL ESPIRITU DEL HOMBRE ES PERMANE

CER EN CIERTO MODO AL MARGEN DE LA VI-

DA." 

(Prólogo LA DIVINA COMEDIA. Dante) 



C A P T U L O 

Situación Educativa en América Latina 

Abordar el presente tema implica una serie de consi

deraciones acerca de un problema teórico-práctico con una finalidad 

básica: realizar una investigación orientada a clarificar el análi 

sis de la Evaluación como mecanismo de acción, que dentro de la Edu 

cación se lleva a cabo. Este análisis requiere de acciones coheren 

tes, fundamentadas y comprometidas en el sentido teórico, metodoló

gico, social, económico, político e ideológico, que intervienen en 

la conformación de los procesos educativos latinoamericanos (México, 

América Central, América del Sur y el Caribe), y de México concreta 

mente. 

El análisis educativo debe llevarse a cabo bajo el 

movimiento dialéctico en el cual se circunscriba la realidad mexi

cana en su especificidad, dentro del marco latinoame r icano en su 

generalidad, resaltando elementos de análisfscomunes y generales 

que lleven a ver lo que hay detrás de una realidad aparente y mist.:!_ 

ficada. 

l. REALIDAD ECONOMICA, POLITICA Y SOCIAL DE 

AMERICA LATINA 



2. 

La realidad mexicana ha llevado a muchos investigad2_ 

res y teóricos, a ver a latinoamérica desde muy diversos enfoques y 

análisis: su historia, donde el pasado común que los une y que h~ 

bla de un enorme vasallaje, intervenciones y conquistas que la han 

sumido en derrotas, confusiones y levantamientos innumerables, tra 

tados económicos donde el estudio geográfico ha permitido tener una 

visión exhaustiva sobre los recursos naturales que se dan en esta 

porción del continente y que se ha buscado explotar al máximo por 

ser los principales productores de materias primas, necesarias para 

los países industriales en el mundo; estudios sociales que nos 

dan un índice del estado en el que se encuentran los individuos: 

crecimiento económico per cápita reducido, zonas rurales con mayor 

o menor población dependiendo de la inmigración a las grandes ci~ 

dades, mayor o menor urbanización ; prestaciones de servicios sociales; 

crecimiento de la población, expansión educativa, generación de em

P 1 eos, etc. ( 1 ) 

Todos esos estudios muestran una lat i noamérica vasta en 

recursos naturales y humanos que es preciso tener en cuenta para poder 

analizar su situación educativa, que es finalmente el objeto de estu-

dio del presente capítulo. Sin embargo, los estudios anteriormente ex 

puestos llevan a plantear lo siguiente: lCuál ha sido y es su reali

dad económica, social e ideológica que permite una imagen deteriorada 

de sí misma ante el mundo?; lPor qué se le ha tenido como objetivo para 



3. 

llevar a cabo un sinnúmero de estudios e investigaciones que aún hoy 

en día se siguen realizando en diversas áreas? y, lQuiénes tratan de 

considerarla de esa manera?. 

Para contestar estas preguntas, es necesario buscar 

una explicación que permita tener bases sólidas para llevar a cabo el 

análisis educativo en estos países. En este sentido, hay dos teorías 

que tratan de interpretar y parcialmente explicar esta situación maní-

fiesta de América Latina. 

2. TEORIAS DE LA DEPENDENCIA Y DEL SUBDESARROLLO 

La primera de estas dos teorías es conocida como la Teo 

ría de la Dependencia. la cual sostiene que la situación económica, p~ 

lítica y social de estas naciones proviene de la intervención, el con-

trol político y económico, así como de la influencia que ejercen las 

grandes estructuras mundiales. La segunda, la Teoría del Subdesarrollo 

engloba algunas de las proyecciones estructurales e institucionales de 

la Dependencia, pero, destaca fundamentalmente el estilo tradicional e 

inadecuado de los sistemas de valores, las estructuras sociales, la tec 

nología y la conducta de las poblaciones locales. 

En un análisis más a fondo de estas dos teorías, Labelle 

T. (2), establece que por lo general, se considera que la Dependencia es 
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interna y externa. Cuando se habla de dependencia interna, se supone 

que en muchos países latinoamericanos existe un dualismo estructural 

que implica dos sistemas semi-independientes: uno corresponde a la 

élite moderna, extranjerizante y de orientación capitalista, y el 

otro, a las poblaciones dominadas, tradicionalmente marginadas y oprj_ 

midas, que no pueden o no quieren participar en las instituciones mo

dernas. En estos dos sistemas existe una relaci6n unidireccional en 

la que el sector moderno exp1ota y controla al tradiciona, no sólo en 

base a sus medios económicos y políticos, sino también a través de los 

medios de comunicación masiva, la iglesia y otros mecanismos sumamen

te eficaces para impedir la participaci6n del sector dominado en la 

toma de decisiones. El concepto de dependencia externa surge de una 

extensión del anterior, afirmando que el miembro que domina económic~ 

mente, condiciona la relaci6n entre las naciones, como es el caso de 

muchos países latinoamericanos y su asociaci6n con Estados Unidos. De 

esto se deduce que el CAPITALISMO internacional cre6 y consolidó una 

relaci6n de la cual depende América Latina para sus procesos econ6mj_ 

cos y políticos. Así, los miembros dominantes fomentan el crecimien

to de los dependientes para contar con la producción y los recursos 

de éstos para su propia subsistencia: como en el caso de la depende_!! 

cia interna, los dominados están sometidos sin participar en la toma 

de decisiones, a la intrusión de mecanismos internacionales tales co

mo los medios de comunicaci6n masiva, el consumismo y otras influen-
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cías sociales y culturales que potencialmente tienen un efecto homoge

neizante para moldear una comunidad mundial. (3) 

Por estas razones, las élites internacionales -incluye.!!_ 

do las de América Latina-, constituyen un sistema entrelazado en el 

cual los esfuerzos para racionalizar la producción y lograr mayor efi-

ciencia y más beneficios, en lugar de prestar atención a los problemas 

del desarrollo nacional de la región, se vuelcan hacia el mercado in-

ternacional. Dicha orientación extranjerizante de las élites locales 

acentúa el divorcio entre ellas y las masas. 

Por otro lado, Aníbal quijano refiriéndose a esta teo

ría, ha alertado sobre las manipulaciones ideológicas del concepto de 

Dependencia. 

Es necesario precisar que en América Latina, la colo-

nia americana tiene respecto a la metrópoli una nítida relación colo-

nial de Dependencia designada como "Dependencia Mercantilista'' con la 

aparición del Imerialismo. Este Imperialismo que reconoce un antece

dente directo en el proceso acelerado de maduración capitalista a par_ 

tir de la Revolución Industrial se caracteriza en la medida en que el 

monopolio se adueña de la producción en las metrópolis. Un caso con-

creto es que en el sexenio de Miguel Alemán las empresas transnaciOna 

les absorben a las pequeñas empresas de jabón y detergentes, entre 

otras. 



6. 

Sin embargo, Plá J. Alberto( 4) establece algo primor-

dial: "La Dependencia entonces define algo, un vfnculo, pero no lo 

esencial. La Dependencia pasa a ser un elemento de indudable sign_i 

ficación en toda connotación ideológico-polftica, pero no define nin 

guna relación estructural", esto es, el sistema de producci6n. 

Consiguientemente, es necesario puntualizar lo que 

Lenin concibe como Imperialismo para poder continuar con una serie de 

consideraciones sobre esta Teorfa. · Asf, Lenin dice que: "Lo que ca-

racteriza al viejo capitalismo, en el cual dominaba ampliamente la lj_ 

bre concurrencia, era la exportación de mercancfas, lo que caracteri-

za al capitalismo moderno, en el que impera el monopolio es la expor

tación de capital".(S) 

Asf definido, Lenin denomina imperialismo a la export! 

ción de ese capital, que ahora es financiero y lo identifica por cin-

co caracterfsticas básicas: concentración de la producción y el capj_ 

tal; surgimiento del capital financiero como fusión del capital banc! 

rio y el capital industrial; exportación de capitales y no de mercan

cfas; formación de trusts y carteles internacionales que se reparten 

al mundo: reparto del mismo entre Estados Unidos, Gran Bretaña y Fra.!!. 

cia, entre otros de menor intervención. Asf, el imperialismo fundame.!.!. 

ta su dinámica de penetración y extracción en la aplicación de la Ley 

del Desarrollo Desigual y Combinado. Esto último quiere decir que, 
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obligado a seguir a los países avanzados, el país atrasado no se aju.?_ 

ta en su desarrollo de la formación de las etapas sucesivas. El pri

vilegio de los países históricamente rezagados está en poder asimilar 

se las cosas, o mejor dicho, en obligarlos a asimilárselas antes del 

plazo previsto, saltando toda una serie de etapas intermedias. De GS 

ta ley de desarrollo desigual se deriva la de desarrollo combinado, 

aludiendo a la aproximación de las distintas etapas del camino y a la 

combinación de las distintas fases a la amalgama de formas arcaicas y 

modernas. Ese desarrollo desigual y combinado es característica de 

todas las formaciones económico-sociales, pero también de todas las 

sociedades que por definición son heterogéneas, cambiantes y comple

jas (como América Latina). Así como la teoría de los modos de produ~ 

ción sirve para explicar esas formaciones económico-sociales (en el 

sentido de Marx de formación y no en el de la escuela althusseriana); 

de la misma manera la teoría del Imperialismo sirve para explicar 

otro aspecto de esa realidad. Pero todo debe ser integrado en un aná 

lisis que engloba el materialismo histórico. Por esto, el problema 

de la estructura de clases en lo~ países dependientes pasa a ser el 

elemento central del análisis para delimitar qué tipo de sociedas 

existe allf, y en esa dinámica comprender el proceso de la lucha de 

clases a nivel nacional e internacional. 

El capitalismo nacional no puede ya transformarse, sino 

ni siquiera concebirse más que como parte de la economía mundial. De 
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esto que las contradicciones de los estados nacionales estén determi

nados por aquel desarrollo desigual y combinado en la época mundial 

del Imperialismo que comenzó antes de fines del siglo XIX. 

Es obvio que la dinámica de crecimiento económico en 

los países dependientes llevó a una mayor sofistificación de la cade

na de la dependencia. Ese crecimiento económico, entonces, no sólo 

no elimina sino que profundiza el desarrollo desigual y combinado: 

si crece la riqueza de la burguesía en forma descomunal, en el polo 

de las masas explotadas el crecimiento es relativo y siempre la dis

tancia entre ambos polos se agranda. 

Concretamente, Julio Labastida(6) nos brinda una imá

gen en nuestro país: México presenta algunas características en su 

historia reciente que lo singularizan de la mayoría de los países l~ 

tinoamericanos, incluyendo Brasil y Argentina que son los otros doi 

países de mayor desarrollo económico relativo de la región. A partir 

de la segunda mitad de la década de los cincuenta la mayor parte de 

estos países experimentaron serios desajustes en su sistema econ6mi-

. coque fueron acompañados generalmente por agudas tensiones sociales 

y cambios bruscos en su organización política. Gran parte de dichas 

naciones no han logrado, hasta la fecha, reestructurar su sistema eco 

nómico y político sobre bases firmes . Por el contrario, Mésico ha 

podido, a partir de 1940, sostener una tasa media de crecimiento del 
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producto nacional bruto de más del 6%, y su sistema político se ha 

mantenido pese a que ha experimentado transformaciones, sin ruptu

ras profundas en el sistema de alianzas que lo conforman y sin que su 

legitimidad haya sido hasta hora seriamente cuestionada. 

Se ha señalado que a la estabilidad .del sistema po

lítico mexicano y a la continuidad sin alteraciones bruscas del proc~ 

so de desarrollo en México ha contribuído la situación más favorable 

de este país en el mercado mundial en comparación con la situación de 

la mayoría de los países de la región. Esta posición está definida 

por la relativa diversificación de su sector exportador, las ventajas 

competitivas que le .da la cercanía de su principal mercado: los Esta 

dos Unidos, particularmente en el caso del turismo, que ha desempeñado 

un papel de primera importancia en la nivelación de las balanzas comer 

cial y de pagos, el flujo contante y creciente de préstamos e inver

siones directas, provenientes de aquel país, sobre todo a partir del 

período presidencial de Avila Camacho; hecho que tiene relación tanto 

con las transformaciónes de la economía norteamericana, como con los 

cambios en la situación económica de México y en la orientación polí

tica de los gobiernosposteriores a Cárdenas. 

Estos factores le han permitido a México evitar hasta 

ahora que las transformaciones que se han producido en el mercado mun

dial a partir de los años cincuenta se traduzcan en una crisis de sec-
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tor externo, que de haberse producido, casi seguramente hubiera tenido 

efectos econ6micos y probablemente políticos de una intensidad semeja.!!_ 

te a los que tuvo en los países de la región que la sufrieron, dado 

que el sector externo desempeña un papel similar en el sistema económi 

co mexicano. 

En este sentido, las características de los grupos domj_ 

nantes aportan elementos explicativos a las peculiaridades del proceso 

económico y político mexicano para de ahí analizar sobre las alternatj_ 

vas que estos grupos enfrentan en un futuro inmediato y las implicaci.Q_ 

nes que las posibles elecciones que realice tengan para el porvenir de 

la actual organización econ6mica y política del país. 

Una característica importante de la estructura de poder 

en México es el alto grado de cohesi6n de los grupos dominantes. Esta 

cohesión reside, por una parte, en el acuerdo logrado entre el -grupo 

gobernante y los grupos econ6micamente dominantes acerca del papel del 

Estado y los sectores empresariales en el proceso de desarrollo. A 

partir de este acuerdo fundamental, los grupos dominantes han coincidj_ 

do en subordinar el sector agrario a los intereses urbano-industriales. 

En este contexto se ha presentado un proceso de fusión creciente entre 

los distintos sectores de los grupos dominantes: o sea, la clase domi

nante (grandes propietarios-empresarios mexicanos), los representantes 

de las corporaciones trasnacionales y el grupo gobernante. Otro ele-



11. 

mento para explicar la persistencia del sistema de dominación en Méxi

co es que el grupo gobernante surgido del movimiento revolucionario de 

1910 ha tenido la cohesión interna, la fuerza y la flexibilidad sufi

cientes para ser el depositario de la legitimidad del sistema de domi

nación, cumplir la función de árbitro en los conflictos entre las dis

tintas clases y grupos sociales y traducir en políticas concretas los 

intereses y proyectos de los grupos que tienen mayor peso en la estruc 

tura social. 

El éxito económico limitado de las reformas cardenistas 

y sobre todo las posibilidades que se abrían al país por la segunda 

guerra mundial van a llevar a cambios importantes en la estrategia de 

desarrollo. El acento se pondría ahora en el aceleramiento del proce

so de industrialización favoreciendo la acumulación de capital y aseg~ 

rando un clima político favorable a la inversión, lo que implicó disci 

plinar al movimiento sindical. El proceso de industrialización, apoy~ 

do por el Estado mediante medidas fiscales y arancelarias y el sumi ni~ 

tro abundante y barato de energéticos, va a complementarse con el de

sarrollo de un sector agrícola moderno. 

A partir de los años cuarenta México va a experimentar 

un acelerado proceso de expansión económica: de 1940 a 1950 el PNB se 

increment6 en un 70%, mientras que la poblaci6n aumentaba en un 27%, y 

el ingreso en un 230%. En la década de los sesenta el PNB creció a una 
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tasa superior al 3% del crecimiento de la población, la inversión bru

ta real nacional se volvió a duplicar y la producción industrial aumen 

tó en mas de un 100%. 

La industria manufacturera fue el sector que hizo la 

contribución más decisiva al aumento de la producción total en térmi

nos absolutos y uno de los que mantuvo una de las tasas más altas de 

crecimiento durante todo el período. Pero los cambios en el sector 

agrario fueron también fundamentales y marcan una diferencia importan

te respecto a las características del proceso de desarrollo de México 

frente al resto de los países de la región, particularmente de los ca

sos más cercanos: Brasil, Argentina y Chile. En efecto, la tasa de 

crecimiento de dicho sector fLealta, comparada no sólo con la experi

mentada en dichos países, que en algunos años fue negativa, sino tam

bién de acuerdo con los niveles promedio internacionales. Sobre todo 

México pasó de ser un país que importaba alimentos a llegar a expor

tarlos, con frecuencia en cantidades considerables. Además, junto 

con el turismo, en el incremento de las exportaciones agrícolas reside 

una de las principales causas de que México a diferencia de los países 

mencionados, haya podido evitar una crisis de su sector externo, sobre 

todo cuando dos de los rubros tradicionalmente importantes en sus ex

portaciones: los minerales y el petróleo decrecieron sustancialmente. 

En el proceso de desarrollo que ha experimentado el país, 
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el grupo gobernante ha desempeñado un papel deci sivo. De 1940 a la 

fecha, el sector público contribuyó con un 30% a la formación del to

tal del capital fijo bruto. En la década de los cuarenta la inversi6n 

del sector público fue superior al 50% de la inversión total y en las 

décadas posteriores dicha inversión ha seguido desempeñando una fun

ción estratégica, tanto por su magnitud, como por su destino. 

Por otra parte, es un hecho que el peso del Estado me

xicano en el sistema económico es considerable, controla casi total

ment~ la producción y distribución de energía, tiene una importante 

participaci 6n en las comunicaciones y transportes, en la industria del 

hierro y del acero, en la producción de fertilizantes, participa 

también en la produtción de equipos de ferrocarril, de papel, en la 

aviación, en la industria fílmica, en la refinación del azucar, en 

los textiles, en la industria extractiva, en la de productos eléctri

cos y en la industria automovilística. En 1960 el sector público pe! 

cibió el 36% del ingreso generado por las 100 mayores empresas del 

país, mientras que el sector privado nacional sólo recibía el 14%, co 

rrespondiendo el resto a las empresas extranjeras. Finalmente, según 

declaraciones del Secretario del Patrimonio Nacional, en 1971 las 200 

empresas públicas suman un valor superior a los 100 mil millones de 

pesos. Además, el Estado ocupa una posición estratégica en el siste

ma financiero. 
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como válido el proyecto de sustitución de importaciones, critican la 

forma en que se llevó a cabo: coincidiendo una vez más con los parti

darios de la segunda alternativa denuncian como graves errores el que 

no se haya intentado crear un sistema industrial integrado y el que 

haya situaciones oligopólicas en la industria que no favorecen la efi 

ciencia y los bajos costos, así como el no haber impulsado las expor

taciones. Sin embargo, la deficiencia fundamental de la política ec_Q 

nómica no fue el lanzarse a un costoso proceso de sustitución de im

portaciones descuidando las ventajas comparativas del país en el mer 

cado mundial, sino el no haber realizado las reformas internas que hu 

bieran hecho exitoso ese esfuerz6, o, en otras palabras, el Estado no 

realizó las reformas económicas, políticas y sociales que permitieran 

una aplicación significativa del mercado interno, sino que se convi_!:. 

tió en instrumento dócil de los grupos económicamente dominantes que 

utilizaron la política económica como el principal instrumento para 

garantizar altas tasas de gan~ncia, bajo el argumento de que "era ne

cesario primero crear la riqueza para después repartirla''. De esta 

manera los objetivos a largo plazo fueron sacrificados a los intere

ses más inmediatos y a medidas de emergencia para sortear crisis que 

la misma orientación de la política económica había provocado. 

Por otro lado, la Teoría del Subdesarrollo establece 

que la situación prevaleciente en América Latina, se debe entre otras 
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Con base en estos hechos se ha manejado la imagen, tan-

to en los medios oficiales como en los empresariales e incluso en el 

exterior, aunque con distintas finalidades, de que el Estado mexicano 

se ha propuesto limitar la acci6n de la iniciativa privada, controla.!!_ 

do los sectores fundamentales de la economía y tendiendo a extender 

su acci6n a nuevos campos en que entraría a competir con ella 6 a desa 

lojarla. Además, de acuerdo con esta imagen, el Estado mexicano se-

guiría una línea celosamente nacionalista en el campo de las inversi.Q_ 

nes extranjeras, limitando su participación a los sectores estratégic~ 

mente menos importantes y cuidando que tal participaci6n se haga en 

asociación con el capital nacional y preferentemente con una particip~ 
) 

ción mayoritaria de este último. 

Sin embargo, la primera discrepancia se concreta en 

cuanto a la validez del "modelo de desarrollo hacia adentro". Para 

los partidarios del proyecto de sustitución de importaciones se justi_ 

fica no s6lo porque las perspectivas de un mercado mundial saturado 

de materias primas y controlado por los grandes consorcios trasnacio

nales son poco favorables, sino también porque lo consideran un medio 

imprescindible para lograr un país menos vulnerable a las presiones 

externas y porque la industria generaría la ocupaci6n y el excedente 

necesarios para lograr una naci6n más integrada. 

Los sectores a que nos referimos, una vez que ratifican 
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cosas a que sus habitantes no comparten las estructuras organizativas 

y de toma de decisión o las actitudes modernas y los patrones de condu~ 

ta empresarial propios de los países desarrollados. En esta teoría, 

el supuesto básico, es que el progreso se logrará difundiendo la moder 

nización en las zonas atrasadas y primordialmente por la aplicación de 

la tecnología y el capital. El desarrollo, o la producción per cápita, 

y el ingreso nacional además del éxito en el comercio internacional, 

son los elementos fundamentales para conseguir el éxito. Aunque no c~ 

be duda que esta forma de riqueza indica cierto progreso social en un 

país, lo que hasta hace poco se había olvidado era una preocupación 

por la distribución de esos recursos entre la población. Uno de los 

argumentos principales, subyacentes en esta teoría, se refiere a los 

valores vigentes en América Latina. Se dice que la orientación de es 

tos valores es incompatible con el desarrollo. (definido como creci

miento económico), porque éstos no dan prioridad a la ciencia y la 

tecnología. Mientras algunos sostienen que la solución definitiva 

consistirá en modificar esos valores recurriendo a programas educati

vos especialmente concebidos, otros los imaginan como un resultado 

de las condiciones vinculadas a la rigidez estructural y ven su solu

ción en amplias reformas de la sociedád . 

Como dice Raúl Presbisch: " ••• al igual que en otros a.?_ 

pectas de la aceleración dél desarrollo, se imponen aquí grandes trans 



16. 

formaciones de estructuras y actitudes. Son indispensables para que 

pueda penetrar el progreso técnico, aprovechar sus ventajas y superar 

sus contradicciones. Y también para impulsar la movilidad social ta~ 

to por lo que significa en sí misma, cuanto por ser también exigencia 

ineludible del progreso tecnológico. La movilidad no es sólo asunto 

de educación general y adiestramiento técnico, es asunto fundamental 

de estructuras. (7) 

El supuesto peligro que atrae el cambio de valores por 

los de una nación más industrializada consiste en suponer que sólo 

hay un modelo para el progreso social y que todo el mundo debe seguir

lo) si quiere lograr el desarrollo económico y social. Partiendo de es 

ta premisa, " ••• los cambios en el sistema de valores que corresponden 

inevitablemente a los latinoamericanos absuelven a los países ya desa-

rrollados de toda responsabilidad respecto al subdesarrollo de América 

Latina."(B) 

En vista de lo anterior, se busca como una de las muchas 

o pocas medidas ante la situación latinoamericana, el incorporar a las 

masas a los programas de desarrollo nacional, puesto que de esta mane-

ra constituyen un mecanismo de respuesta a nivel de la comunidad local 

que, combinado con otras reformas estructurales más amplias, tiene cie.!:_ 

ta posibilidad de mejorar las condiciones de vida de los participantes. 

Por esto, la educación considerada según Labelle como: 
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" ••. la difusión de actitudes, información y aptitudes tanto como el 

aprendizaje que se obtiene por la simple parti cipación en los progra

mas basados en la comunidad ••• ", es un componente fundamental de los 

esfuerzos del cambio microsocial. La importancia de la educación para 

los habitantes marginales de América Latina puede verse en la necesi

dad de aprender las normas que rigen el proceso social originado en 

los centros urbanos y descubrir cómo utilizarlas o modificarlas para 

sus propios fines ..• Además, estas personas deben adquirir aptitudes 

que los vuelvan competitivos en el mercado de trabajo, tanto a él mi~ 

mo como a lo que produce y a los métodos por los cuales interacciona 

con otros. Así dentro de los esfuerzos educativos dirigidos se trata 

de capacitar a los participantes para aprender nuevas formas de mane

jar su medio social y físico. 

Sin embargo, la realidad que nos presenta de Latinoam~ 

rica en conferencias, medios de información, etc., nos habla siempre 

de un "Subdesarrollo", a pesar de que no somos pocos los que nos in

clinamos por la interpretación de la Teoría de la Dependencia, y esto, 

debe tener una finalidad básica que contesta los interrogantes plante~ 

dos inicialmente. De esta forma, para analizar específicamente la s i 

tuación educativa en latinoamérica, parto de los supuestos básicos que 

la Teoría de la Dependencia nos ofrece como el marco que se aproxima 

a la explicación del momento histórico en el que los países referidos 

se encuentran y que se permiten analizar los factores políticos, eco-
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nómicos, sociales e ideológicos que junto con el educativo configuran 

una forma particular de desarrollo latinoamericano. Conjuntamente, 

tres aspectos básicos ayudan a este análisis que hemos hecho y que co

mo ejes centrales nos habla del Gran Capital comprometido en el desa

rroJlo del Pafs. La importaci6n de Capital -préstamos- condictonan 

su uso y por tanto las áreas de desarrollo que son a ellos prioritarias. 

Actualmente esto parece obvio en las negociaciones con el FMI y los 

préstamos a cambio de compromisos que van encaminados a extranjerizar 

la industria, liberalizar el comercio y restricción en los gastos pú

blicos. 

a) El estudio de las formaciones sociales capitalis

tas dependientes (y por tanto de los procesos educ~ 

tivos que en ellas se desarrollan), debe realizarse 

en el marco de estudio del desarrollo Mundial del 

Capitalismo, reconociendo como contexto específico 

el desarrollo dependiente del capitalismo latinoame 

ricano, del capitalismo norteamericano. 

b) El sistema educativo forma parte de la formaci6n so 

cial y adquiere sus caracterfsticas en el modo de 

producción capitalista. Los aspectos superestruc

turales que corresponden a ese modo de producción 

es el marco te6rico desde el cual deben ser examina 
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dos los procesos educativos, y 

c) El análisis que del sistema escolar se hace -sin to 

mar en cuenta los dos puntos anteriores-, deja fue-

ra procesos políticos culturales mediante los cua

les el pueblo latinoamericano ha luchado durante V-ª_ 

rias centurias, para que, junto con la reproducción 

del dominio, se reprodujeran los fragmentos subsis-

tentes de las culturas oprimidas, los gérmenes de 

conciencia, los fragmentos de las formas organizatj_ 

vas, políticas y culturales que se destruyen y se 

construyen cotidianamente en el seno de la lucha de 

clases. (9) 

3. LA LABOR EDUCATIVA: SUS FINALIDADES 

Por principio, es necesario analizar los conceptos de 

Educación, los ejes de análisis para su estudio y, los enfoques que ha 

predominado como los supuestos filos6ficos y pedagógicos que sustentan 

la labor educativa y que expongo para dar coherencia al presente análj_ 

sis, considerando la situaci6n económico-política expuesta anterionnen 

te. 

La pregunta inicial sería entonces, lQué es educación? 
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Dentro de la gran mayoría de conceptos existentes se tiene, en términos 

generales, que es la acción de desarrollar las facultades físicas, in

telectuales y -orales; es decir, el conocimiento de los usos de la so

ciedad. Sin embargo, ante la ambigüedad y ambivalencia de estos con

ceptos, coincido con Bolaños M. que: en la educación y en su proceso: 

"Se trata de un hecho social mediante el cual se efectúa una incorpor~ 

ción, una afinnación, una caracterización y una integración a la cult~ 

ra de una comunidad, que es el contexto en el que ser hombre tiene sen 

tido, porque el individuo aislado no existe, sino como una abstracción." 

(lo). 

De esta manera, es necesario precisar que el concepto 

anterior dirige hacia lo que es el hombre y cómo se concibe, puesto que 

la educación se dirige hacia los hombres. Con lo anterior, es importa.!!_ 

te tomar en cuenta a la Filosofía, pero no como una ciencia humana en 

lo abstracto, sino específicamente como los supuestos filosóficos o CQ 

rrientes de interpretación de la educación dirigidos al hombre y a la 

sociedad, porque analizando a la educación como un fenómeno social, da 

cabida a la visión que se tiene del hombre y de su acción en su contex 

to social. 

Por esta razón, la Sociología de la educación (como la 

fonnulación de "Teorfas amplias" que investigando aspectos de la vida 

social, en su conjunto y en una etapa histórica dada, han llevado en su 



21. 

construcción, ideas filosóficas del hombre, de la sociedad, de los va

lores, etc., como marcos de análisis de cualquier ámbito social en el 

que el hombre se crea y se recrea; por ello la sociología es aplicada 

a la solución de los problemas fundamentales de la educación, examina.!!_ 

do el campo educativo y analizando su funcionamiento además de discer

nir su estructura), brinda las bases para abordar el análisis de los 

conceptos y fines que ha tenido y tiene este hecho social. Una de las 

corrientes sociológicas (Funcionalismo Clásico), analiza el hecho edu

cativo mediante tres dimensiones: Como attión, como ·proteso y como 

institución. Bajo estas tres dimensiones se lleva a cabo el análisis 

de las corrientes sociológicas siguientes. 

A) TEORIAS SOCIOLOGICAS: 

La primera de ellas, que nos ofrece un concepto más 

claro sobre educación- es la del Funcionalismo Clásico, cuyo principal 

iniciador es Durkheim. Según el sociólogo, la educación se concibe: 

a) Como acción: porque la educación obra en calidad 

de agente externo, transmisor de un código simbóli

co que existe independientemente del individuo, im

poniéndose sobre él. 

b) Como proceso: porque la acción ejercida es trans-
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formadora, permanente y continua, y 

c) Como Institución: porque las acciones se sistema-

tizan en un conjunto de disposiciones, métodos, etc., 

definidos y establecidos, materializándose en el si~ 

tema educativo en cuyo interior se reflejan, en fo.r_ 

ma reducida, los rasgos principales del cuerpo so-

. l (11) c1a . 

De este modo, "El espacio educativo, enfocado sociológj_ 

camente, no puede entenderse si no se muestra que en su constitución 

participa la estructuración económica, jurídico-política, cultural e 

ideológica del sistema social del cual es parte."(l 2) 

Para los funcionalistas (Durkheim-Manheim), el hombre 

es un ''ser asocial naturalmente el cual se va moldeando de acuerdo con 

las necesidades objetivas del contexto. Estas necesidades objetivas, 

se estructuran en un código cultural de no~as, valores y conocimien-

tos que son comunicados por el grupo generacional como 'conservación 

de la cultura heredada del pasado'".(l 3) 

Aunque Durkheim manifiesta claramente la situación his-

tórico-social que tiene el hombre, lamentablemente deja a un lado sus 

necesidades individuales anteponiéndole un código cultural dado por un 

grupo generacional anterior y ajeno a él. En este sentido, el ser aso 
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cial del cual hablan, sólo puede convertirse en "social" en la medida 

en que se instale totalmente dentro del grupo de valores, normas y co-

nacimientos externos a él, y no en la medida en que intervenga en su 

contexto social como hombre libre, conciente de su entorno y transfor-

mador de su medio. 

Bajo esta línea de concebir al hombre, los funcionalis-

tas, sobre todo Durkheim, asigna al término educación su connotación 

más amplia y la construye como fenómeno social. con un modo de ser que 

no depende de la arbitrariedad individual. En esta construcción, la 

educación es funcional al sistema. La acción educativa pondera a la 

educaci6n como mera "socialización metódica de la generación joven, m~ 

<liante la acción ejercida por la generación adulta"~l 4 ) Dicha sociali 

zación se realiza mediante un proceso: el de la imposición externa. 

Así, la acción educativa es una acción social que "consiste en modos 

de obrar, de pensar y de sentir exteriores al individuo, que poseen un 

poder de coerción en virtud del cual se le impone. Por tanto, la ac-

ción social no tiene por sustrato la subjetividad de las personas, sino 

una realidad social objetiva". (lS) En verdad, esta acción es social 

objetiva, porque al tomar al hombre y a la educación como hechos obser 

vables, los utiliza, no en términos humanistas como buscan hacer sen-

tir los que usan este modelo educativo, sino como partes de una maqui-

naria socialmente preestablecida. Al respecto lQuiénes han preestabl~ 
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cido esa forma de educación, sociedad y hombre ? 

Durkheim establece que los hechos sociales se caracte-

rizan por: 

l) Ser hechos observables que se pueden caracterizar co 

mo cosas; 

2) Ser hechos que poseen una realidad objetiva e inde-

pendiente de las conciencias individuales, y 

3) Ser hechos con caracter coercitivo(l 5) 

La educación es entonces un hecho social que además de 

tener una acción y ser un proceso de socialización específicos, se 

constitueye en verdaderas instituciones sociales, con una realidad ob-

jetiva e independiente de nuestra voluntad, que se nos impone además 

(coerción). Es entonces que esta forma de imposición dada por las in~ 

tituciones de un país (entre ellas la educativa), es el elemento deci

sivo para asegurar el tipo de hombre y de sociedad que las oliganquías 

nacionales y extranjeras necesitan para la reproducción de las fuerzas 

productivas capitalistas que se dan en la esfera del trabajo y que tu-

vieron su origen en, la Revolución Industiral, pugnando ante todo por 

su supremacía y poder sobre y desde los demás países. 

Durkheim, aunque no llega a un análisis completo del pr_Q. 
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ceso educativo, al menos sí ve la imposibilidad que tiene el hombre de 

modificar a voluntad y que, además las prácticas educativas son "cosas 

distintas A nosotros, puesto que nos resisten, realidades que tienen 

por sí Mismas una naturaleza definida, indiscutible, que se impone a 

nosotros". (l7) 

La segunda corriente sociológica: Estructural-funciona-

lismo, nos brinda parte de lo teorizado por Durkheim, pero a diferencia 

de él, y tomando en cuenta que su desarrollo se dió especialmente en 

los Estados Unidos de América é Inglaterra, pierde el carácter de cie.!:)_ 

cia desinteresada que, desde el punto de vista metodológico, Durkheim 

consideraba como requisito de toda búsqueda científica. Pero que con-

cuerda en lo teórico con la necesidad oligárquica de concebi.r el hombre 

y a la sociedad como partes de un modelo educativo imperialista que 

atienda a sus fines y sus necesidades. 

Algunos estudios de esta corriente pretenden llevar a 

cabo reformas en base a conocimientos empíricos para corregir los 'ob~ 

táculos' y 'desviaciones' de las escuelas, tanto de las sociedades in-

dustriales modernas, como de las sociedades dependientes latinoamerica 

nas. 

Se parte del supuesto -mencionado al hablar de la Teo

ría del Subdesarrollo-, de establecer un modelo de escuela ideal, un 
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modelo correcto de eficientismo y funcionalidad que las escuelas latj_ 

noamericanas "pueden aceptar para lograr su desarrollo económico, ha-

ciendo a un lado su atraso". 

"En forma muy general podemos decir que conciben los fe 

nómenos sociales como estructuras que cumplen una función necesaria 

para el sistema. Además algunos estructural-funcionalistas, refieren 

constantemente la teoría a los hechos empíricos para legitimarse y ra

tificarse." ( l B) 

Una idea que Alvin Gouldner da sobre este tipo de teoría 

es que el hombre: "está centrado en los sistemas sociales en los cuales 

ve ante todo sistemas de interacción simbólica, no entre hombres con-

cretos, sino abstractos 'ejecutantes de roles'. entre 'sí mismos' psí-

quicos, que se comunican a distancia, pero que, al parecer, nunca se 

tocan, toman, alimentan, golpean, ni acarician."(l 9) 

Pare ellos "las escuelas son objeto de estudio como es-

tructuras sociales en sí mismas para comprender las relaciones que se 

establecen en y dentro de los grupos y los mecanismos que constituyen 

su unidad. Estas relaciones interpersonales devienen estructuras es-

colares cuya función es la obtención de status adultos y asignación de 

roles futuros. Para Parsons, -otro representante del estructural-fun-

cionalismo-, el status y su consecuente prestigio comienza en la estue 

la elemental "que es la primera agencia socializadora en la ex peri en 1ci a 
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del niño. 11
(
20) En este estudio, es la escue1'a la que asigna el status 

a través del logro y se legitiman a través de su 'apertura' y su 'moví 

lidad' soc1al ascendente. 

El interés en la acci6n educativa no radica en los indi 

viduos por sí mismos, sino en sus roles y los mecanismos y procesos 

que controlan él establecimiento de nonnas comunes a grandes grupos hu 

manos. Por ello, analizando el concepto que tienen de educaci6n, como 

proceso: "el modelo debe asegurar, a través de situaciones estructura-

das, aprendizajes adecuados a los papeles (roles) que los individuos 

deben ínter-analizar para ser jugados correctamente y producir el reco 

nacimiento objetivo -el sistema de determinaciones subjetivas, en la 

divisi6n del trabajo. 11
(

21 ) 

Esta acci6n y proceso educativos, se institucionalizan 

sobre bases no biol6gicas. "Por lo tanto, la escuela y la familia son 

visualizadas como elementos del conjunto socio-cultural y referidas a 

las estructuras de socialización que responden a la funci6n de estabi-

lidad normativa. Los mecanismos a través de los cuales la estructura 

escolar como Institución, es capaz de persistir como organizaci6n so-

cial son su misma organizaci6n y su persistencia, incluso cuando son 

conflictivas. Pretenden con ello mostrar que las instituciones socia-

les persisten por el hecho de que poseen una estructura y cumplen una 

funci6n." (22 ) 
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Sin embargo, actualmente la sociología norteamericana 

planifica organizadamente formas de control social, debido a los agu-

dos problemas sociales que enfrentan los Estados Unidos y por ende, a 

la toma de conciencia que los países latinoamer icanos han ido teniendo 

a lo largo de su relación con este país. De todo lo anteriormente ex-

puesto, es importante cuestionar lQué hay detrás de todo esto, en lo 

concerniente al tipo de hombre y de sociedad que se busca educar? 

Para dar respuesta a esta interrogante, es importante 

establecer que para estudiar la realidad educativa, condicionada social 

mente, es necesario considerar que: "en 1 a to ta 1 i dad de 1 o rea 1 , está 

el hombre". ( 23 ) Kos i k demuestra que la to ta 1 i dad concreta es i ncompre_Q_ 

sible si no se ve como expresión de una actividad subjetiva de los ho!!! 

bres y de sus relaciones sociales, lo que entraña un conocimiento del 

ser del hombre. Sin embargo, la especifici dad del hombre se halla -co 

mo lo establece Marx-, en el trabajo, "en la actividad objetiva en que 

se funda el tiempo mismo como dimensión de su ser ".( 24 ) En este senti 

do, esta actividad objetiva del hombre que crea su realidad: el traba

jo es la forma de praxis verdadera, por lo que, la totalidad concreta 

debe basarse en el análisis del hombre y su praxis para evitar caer en 

el "mundo de la pseudoconcreción." 

En este sentido, "la dialéctica ligada a una praxis ver 

dadera, revolucionaria es la que permite ese conocimiento verdadero o 
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reproducción espiritual de la realidad".(25) De este modo, el concepto 

de hombre que Kosik imprime con una nueva perspectiva, hace que las fj_ 

l osofías "st>ci al es" anteriormente ex pues tas, con 11 even una falsa con

cepción del hombre, puesto que lo cosifican y le niegan su verdadero 

sentido. 

Igualmente sucede con la realidad educativa, cuando se 

evidencia que la educación es algo ajeno e independiente al hombre, lo 

cual forma el mundo de la pseudoconcreción. 

Si entendemos a la educación como un proceso mediante 

el cual un determinado sector social (generacional, de clase, profesi_Q. 

nal, etc.), intenta sujetar al individuo y a los grupos sociales a una 

sociedad concreta, debemos dar cuenta del elemento que establece a esa 

sujeción: en el caso de la sociedad capitalista -como en todas las so 

ciedades divididas en clases-, el proceso de sujeción es un proceso de 

enajenación mediante el cual las clases dominantes intentan imponer su 

concepción del mundo al conjunto y -como pretendía Dewey-, disolver 

las influencias del grupo primario, de la clase social de pertenencia. 

En este sentido, es importante comprender no sólo la educación dominan 

te, sino también los procesos que esta educación intenta dominar. 

De esta forma, el negar la esencia del hombre en sí, tie 

ne una finalidad básica, que junto con el proceso de enajenación, y de 
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cosificaci6n del mismo hombre, permite tener para la burguesía imperi~ 

lista norteamericana, sociedades cuyos hombres permanezcan en la nega

tividad y no conciencia de él mismo, de su mundo y, de los procesos 

que operan entre él y sus grupos de trabajo. Sin embargo, aún a pesar 

de los procesos que implica el modelo educativo diseñado para América 

Latina, existen en el devenir histórico de estos países, contradiccio

nes que se han reflejado en levantamientos revolucionarios, protestas, 

reformas y movimientos que evidencian claramente que los hombres viven 

en su praxis cierto tipo de necesidades y de malestar que la sociedad 

-tomándola como su contexto social inmediato-, no cubre, no toma en 

cuenta y que, en última no ofrece lo que promete en su discurso filosó 

fico y laboral. 

Estas evidencias, han provocado grandes contradicciones 

al interior de la clase que sustenta el poder, por lo que ha buscado 

mantener el equilibrio. En este sentido, es necesario preguntar lcuá

les son los mecanismos por los cuales se busca mantener dicho equili

brio?, lde qué manera se reinstala? y lqué papel juega el Estado y las 

Instituciones en este devenir social, y en las formas que adopta la 

educación? 

B) EL PAPEL DEL ESTADO Y LAS INSTITUCIONES EN LA EDUCACION 

Al respecto, es necesario hablar de las Instituciones, 
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que, como primer acercamiento, aclarará parte de los mecanismos que co.!!_ 

trolan el devenir educativo y que, dan luz sobre los mecanismos que e~ 

tablece el ·Estado y, por tanto, tratan de mantener el equilibrio que 

continuamente se rompe en el interior de las clases sociales latinoame 

ricanas. 

Hablar de las Instituciones dentro de un marco general, 

que de cuenta de las fonnas en que ellas toman partido en el · movimiento 

histórico de la lucha de clases, es "dar un enfóque decisivo para el 

estudio del papel que juega la educación en las fonnas sociales capit~ 

listas. Esto resulta más evidente al tratar la relación entre Estado 

y Educación."(26 ) 

Alberto Torres aclara que la educación y la socializa

ción, no se dan en un vacío político. En tanto que el proceso educatj_ 

vo trata con las ideologías políticas, las perspectivas sociales, los 

intereses de grupo y clase y, con la actuación del Estado en el diseño 

y planeación de las políticas y en tanto que es afectado por ellas, la 

educación viene a ser un proceso político. 

Este autor resume cuatro hipótesis principales de la 

contribución de Gramsci a la relación Estado-educación, aclarando las 

tendencias educativas dentro de las sociedades capitalistas divididas 

en claes: 
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l. En tanto que la Hegemonía esté fundada en la "coer-

ción" y el "consenso", es una relación educativa. 

2. Aún cuando la Hegemonía esté ejercida por la clase 

gobernante, está organizada en una sociedad capita-

lista por una particular categoría social: los in-

telectuales; sin embargo, la hegemonía puede ser 

ejecutada también por las clases subalternas, dado 

que ellas pueden construir un bloque histórico a 

través de una acción contra hegemónica. 

3. La educación es el proceso de formación del "confor 

mismo social". 

4. El Estado, como un ªestado ético", o ciertamente 

como educador asume la función de construir un nue-

vo "tipo" o "nivel" de civilización y, de este modo, 

constituye un instrumento de racionalización. (2?) 

Sin embargo, cabe aclarar la forma en cómo Gramsci -me-

di ante las ideas de Alberto Torres-, considera a la He.ger~ot'lía • .Así Ton:es 

dice que "la noción de hegemonía nos remite a la(s) relación(es) entre 

grupos, especialmente las clases sociales; una clase social puede ser 

pensada como ejerciendo la hegemonía sobre otras clases "subalternas". 

Básicamente esto significa el predominio ideológico de los valores bu..!:. 

gueses sobre las clases sociales subordinadas, hegemonía ideológica que 
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está detenninada por las necesidades del proceso de producción. En la 

fonnulación de Gramsci, la dirección hegemónica se da más por una per

suación morpl e intelectual que por un control militar, la policía o el 

poder coercitivo de la ley: "gobernar mediante la hegemonía intelec-

tual y moral es la forma de poder que brinda estabilidad y poder fund! 

do en un amplio rango de consentimiento y aquiescencia, toda relación 

de hegemonía es necesariamente una relación pedagógicaª. (28 ) 

Las notas de Gramsci sobre Hegemonía, comienzan por es-

tablecer una distinción analítica decisiva, por la cual, el Estado (c~ 

mo sociedad política) parece ser el reino de la coerción organizada, 

mientras que la sociedad civil es el reino del consenso "espontáneo"; 

es el liderazgo general impuesto en la vida social por las clases domj_ 

nantes -algunas veces expresado en el nivel de saturación de la concien 

cia ciudadana.,., 

"El papel de los intelectuales en la organización de la 

hegemonía de las clases dominantes, es ser expertos en la legitimación" 

(29), actuando como intennediarios entre las masas y el partido líder. 

Gramsci afirma que la burguesía es la primera clase en la historia que 

necesita, para convertirse en la clase gobernante, de un cuerpo de in-

telectuales orgánicos; un ejemplo de esto lo muestra la composición del 

Gabinete de Miguel Alemán (1946-1952) por los primeros universitarios 

que gobernaban en el país. Técnicos, no políticos que como lo mencio-



34~ 

naba la propaganda de aquel entonces, con personalidades morales inta

chables. Mientras tanto, a través de la aceptaci6n de esta visi6n del 

mundo, producida por estos intelectuales, las clases subordinadas han 

interiorizado esta hegemonía. Este proceso de socialización hegemóni

ca está enraizado en un contexto histórico y estructural. Un ejemplo 

de esto lo constituye su acción en el movimiento estudiantil mexicano 

de 1968. 

Dentro de este movimiento, "la posición de los intelec 

tuales variaba desde el progresismo y el reformismo expresados en la 

simple exigencia de respeto a la Constituci6n y a las libertades demo

cráticas; pasaba por las posiciones nacionalistas y anti-imperialistas 

y alcanzaba los planteamientos socialistas de cambios paulatinos y pa

cíficos. La inadecuaci6n de las instituciones políticas para permitir 

la participaci6n de estos nuevos sectores profesionistas en la defini

ción de las orientaciones globales de la sociedad o simplemente, la 

espectativa poco halagüeña de participar pero teniendo que aceptar los 

canales y la estructura jerárquica establecidos poi una élite política 

anquilosada, hija del "compadrazgo"~ del grupo político, de la genera

ción de abogados, del ascenso como protegidos del político prominente, 

de la oratoria y la adquisici6n temprana del carnet priísta, del desa

yuno político, etc., muestra bien la región de dónde procede el males

tar de la nuevas generaciones de profesionistas modernizadores, tetno 
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cráticos en muchos casos, o sencillamente personas con un espíritu de 

honesto progresismo". Su participaci6n en este movimiento fue porque 

"los profesionistas se vieron invitados y despojados de los temores 

propios de su posici6n intermedia e indecisa, a partir del momento en 

que el rector de la Universidad iz6 la bandera a media asta declarando 

luto universitario por la violaci6n de la autonomía y llevó su prote.?_ 

ta contra las autoridades gubernamentales y las fuerzas del orden en 

forma efectiva al encabezar y organizar en gran medida la manifestación 

del lº de agosto." 

"La inadecuaci6n de los canales para incorporar a los 

que han aprendido a gobernar" es el problema que aclara la cerraz6n in.?_ 

titucional. Esta clausura de posibilidades no era absoluta para las 

nuevas generaciones, más bien, una parte de éstas se negaba a incorpo

rarse ya que sentía que si trabajaba en los organismos gubernamentales 

tendría que someterse a mecanismos burocratizados en los que su forma

ción profesional se vería completamente desvirtuados y bloqueadas 

las posibilidades para poner en práctica sus conocimientos. Se trata

ba de mecanismos que impedían mantener intercomunicados a estos nuevos 

sectores (un poco tecnócratas, un poco progresistas radicales) y los 

sometían en forma vertical y subalterna, atomizándolos dentro de una 

vieja jerarquía. 

"Algunos egresados se incorporaban al sector gubername.!}_ 
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tal tratando de mantenerse a su vez, como el ala crítica, haciendo 

un es fuerzo por no perder su identidad, y con 1 a conv i cci 6n, al menos 

en principio, de 'realizar los cambios desde adentro". Se comprende 

entonces que el movimiento estudiantil haya sido un excelente recep-

táculo para la participación del sector profesionista: era un movi-

miento que expresaba sus malestares y que, si triunfaba, el discurso 

de estos grupos, llegaría a ser . el mismo en la oficina y en la escue 

la. (30) 

Fue el proyecto de este sector (Profesionista) el di-

rectamente beneficiado por el movimiento del 1 68, y fue también este 

sector el que algunos años más tarde, iba a reestructurar y a refun-

cionalizar las relaciones de ruptura en que se habían mantenido los 

centros de educaci6n superior respecto a las instituciones gubername_!! 

tales. Este trabajo horizontal del sector profesionista (ligando Uni 

versidad y Estado, Universidad y sociedad), contribuiría al mismo 

tiempo a destruir la gran identidad vertical entre las organizaciones 

políticas de izquierda y la base estudiantil, y entre ésta y el cuerpo 

docente y administrativo, identidad que alcanz6 su punto culminante 

entre 1968 y 1971 en los centros universitarios de la capital del país. 

Sin embargo, y muy a pesar de la acción generada .por los 

intelectuales mexicanos, el sistema escolar es un instrumento privile-



37. 

giado de socialización para la cultura hegemónica. "La hegemonía de 

un centro directivo por encima de los intelectuales se impone a través 

de dos rutas principales: 

lº Una concepción general de la vida, una filosofía 

que ofrece a sus partidarios una "dignidad" intele.f. 

tual, otorgándoles un principio de diferenciación 

de las viejas ideologías, las cuales dominaron por 

coerción, y un elemento de lucha en contra de ellas. 

2º Un programa escolar, un principio educativo y una 

pedagogía original que interesa a esa fracción de 

intelectuales que es la más homogénea y la más nu

merosa (los maestros, desde escuela elemental, has

ta los profesores uni vers ita ri os), y les da una ac 

tividad propia en el ~ampo técnico'.( 3l) 

Siendo la escuela una organización grande, en ténninos 

del número de gente que emplean, y el material ideológico que manipu-

lan, cierran la brecha entre las masas populares y los intelectuales 

orgánicos de las clases dominantes. Se encuentran diseminados entre y 

dentro de los "estratos" de la sociedad, por lo cual, trasmiten la 

ideología dominante uniendo los estratos. "En este sentido, el con-

trol de la conciencia es un área de lucha tanto, o más que el control 
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de las fuerzas de producción."( 32 ) 

Por lo tanto, Gramsci sostiene que existe un Estado que 

abarca un amplio conjunto de instituciones (incluyendo lo que la ley 

burguesa ha llamado "instituciones privadas" como la Iglesia) y hay 

claramente un conjunto de aparatos del Estado (los aparatos ideológico

juridico del Estado) que contribuyen a difundir y a reforzar esta heg~ 

monfa ideol6gica y política. Solamente cuando la hegemonía de la cla 

se dominante entra en crisis -por las contradicciones generadas al in

terior de las masas entre lo que se dice y lo no dicho-, es cuando la 

burguesía pone en juego las fuerzas represivas (el aparato represivo 

del Estado). (El movimiento del 1 68 como el ejemplo más contundente 

amén de otros muchos). En cualquier caso, la expresi6n del poder que 

es ejercido por el Estado y las clases gobernantes, es una ecuación de 

coerción-consenso. 

El Estado, a través de sus aparatos, está contribuyendo 

en gran medida, al proceso de reproducción de las relaciones capitali~ 

tas de producci6n, actuando como un sistema de reforzamiento y amenaza, 

e incluso luchando por controlar la conciencia del pueblo. En este as 

pecto, la reacci6n de un conformismo social, que comienza con los inte 

lectuales y, en particular, en el sistema escolar, es una tarea compl~ 

ja realizada por el Estado Capitalista. En palabras de Gramsci: "cada 

estado es ético, en tanto que una de sus más importantes funciones es 
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elevar a la gran masa, a un particular nivel de cultura y moral, un ni 

vel que corresponde por ende al interes de las clases gobernantes. La 

escuela, como una función · educativa "positiva" y las cortes como una 

función educativa "negativa", -en tanto que son represivas-, son las 

actividades estatales más importantes en este sentido; pero en reali-

dad muchas otras, como las llamadas iniciativas privadas, tienden al 

mismo fin, iniciativas y actividades que forman el aparato de la hege

monfa polftica y cultural de las clases gobernantes.( 33 ) 

IZT. 1 o o o 7 9 o 
Con esta visión somera del trabajo que de la relación 

Estado-Educación hacen Gramsci y Alberto Torres, se nota claramente la 

función que cumple la escuela y los intelectuales orgánicos como una 

Institución al servicio del poder e intereses de las oligarqufas nacio 

nales latinoamericanas y como el grupo de individuos que la legitiman 

ya que, de otra forma el Estado reprime cualquier cambio como lo ejem-

plifica el genocidio del 68 entre otros ejemplos. 

Este proceso de reproducción ideológica de las relacio-

nes sociales de producción, tiene su adyascente en el trabajo, praxis 

en la cual se repróducen pero materialmente dichas relaciones sociales 

de producción. 

La relación Estado-educación me parece el eje definito-

rio de análisis de las contradicciones surgidas en las sociedades cap.:!_ 
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talistas latinoamericanas, por lo que las políticas educativas, refor

mas a nivel preescolar y primarias, educación técnica terminal y educ~ 

ción superior, buscan los reajustes entre la necesidad de trabajo y la 

calificación del mismo. 

En este sentido, lqué formas adopta la educación en ma

teria educativa? 

C) LA POLITICA EDUCATIVA 

Baudelot y Establet, (34 ) analizan detalladamente las dos 

redes de escolarización, como política educativa; su distinción se rea 

liza concretamente en las prácticas escolares cotidianas; adopta ento~ 

ces la forma de diferencias sistemáticas que la ideología burguesa tr~ 

ta de hacer ver como "la unidad de la escuela": Unidad significa a p~ 

sar d.e la diversidad y desigualdad de sus órganos (institucionales: 

establecimientos de diversas "especialidades" y de diversos "grados''), 

la escuela está organizada de acuerdo con un plan de conjunto único. 

Todas sus piezas concurren a un objetivo único que se denomina a sí mi~ 

mo "educar", "formar", "instruir", "impartir la cultura" y el "saber". 

Con todo esto aparece aún más claramente hasta qué punto la unidad, 

constantemente reinscrita en las instituciones y programas a nivel de 

las palabras, es el gran ideal del sistema de enseñanza. Este ideal se 

proyecta en dos imágienes principales: la de la línea en grados y la 
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de la pirámide escolar. 

En la primera de estas dos imágenes, necesariamente se 

encuentran diferencias entre grados pero éstas no comprometen al sist~ 

ma, al contrario, lo refuerzan desde el momento en que se refieren a 

los grados mismos del "crecimiento", de la "maduraci6n" de los indivi-

duos. Pero, este orden no se mantiene inm6vil; por el contrario, pre-

senta como su raz6n de ser, un movimiento de todos aquellos que lo re-

corren, presenta contradicciones. No obstante, lc6mo hacer que todos 

aquéllos que lo recorren y que no llegaron a la ·cumbre, no reviertan 

sus insatisfacciones contra la escuela? Precisamente en este punto sa..!_ 

ta la otra imagen que vuelve a legitimar su unidad: la imagen de la 

pirámide escolar. En apariencia menos atrapada en la mentira del igu-ª. 

litarismo", vemos en ella una representaci6n del lugar que ocupan las 

masas escolarizadas: en la base constituida esencialmente por la es

cuela primaria y preescolar, se encuentra la totalidad indiferenciada 

de los niños; sobre esta base se elevan pesos cada vez menos poblados 

hasta llegar a la punta afinada de la élite que alcanza el final de los 

estudios superiores y las grandes escuelas:(JS) los que allá llegan 

son los elegidos por el sistema para continuar la dirección del mismo. 

Todos aque 11 os que de un grado a otro fueron ue 1 imi nados" dependen de 

la desigualdad de las aptitudes vocacionales y de la desigualdad de los 

recursos económicos. Estos, pueden continuar su "ascenso por medio de 
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las escuelas terminales: las técnicas, cuya culminación los introducj_ 

rá de inmediato al aparato productivo sin tener posibilidades de conti 

nuar estudios superiores, de aquí su nombre genérico: educación termi 

nal; en suma abarca la mayor matrícula de estudiantes. 

De esta manera, la Política Educativa, entendida por L~ 

tapí P. (36 ) como: " ••• el conjunto de acciones del Estado, que tienen 

por objeto el sistema educativo", incluye desde la definición de los 

objetivos del sistema y su organización, hasta la instrumentación de 

sus decisiones. De ahí que la política educativa presente diversos 

planos: filosófico e ideológico; social; organizativo-administrativo; 

pedagógico y de negociación de intereses y, por último, que opere en-

marcada en una multitud de restricciones, algunas de las cuales son: 

el proyecto político del Estado del que forma parte, los grupos de pr~ 

sión y las diversas clases sociales, las urgencias inmediatas, los in-

tennediarios ineficientes y las coyunturas, para salvar las contradic-

ciones generadas por el mismo Aparato Escolar. 

Las funciones que desarrolló esta política educativa, 

en el marco histórico mexicano han sido la modernización académica; 

la expansión del sistema, fundada en el criterio de demanda social; bús 

queda de formación de los educandos en un conocimiento científico avan 

zado e integrado a la tecnología actual; búsqueda de la relación entre 

escuela y sectores productivos y, flexibilización del sistema, con la 



43. 

creencia de que la educaci6n fortalece el desarrollo del pafs y su in

dependencia, que fomenta la homogeneidad y movimiento de la productivj_ 

dad; todo esto, busca la adopci6n de un esquema conciliatorio con la 

hostilidad estudiantil e intelectual, encaminado al desahogo de tens1o 

nes y, al reajuste del desequilibrio polftico. 

Como lo cumple abiertamente la Reforma Educativa de 1970 

y las Reformas consecuentes de m6dulos educativos que s6lo llegó al 2º 

grado en 1980; y ahora en 1986 el "Programa de Selecci6n de niños re

probados para Grupos Integrados o Grupos de Nivelaci6n", con lo cual 

busca la S.E.P. a nivel elemental disminuir a cero la tasa de reproba

ci6n en primer grado. 

Por esto, la polftica educativa, busca mantener dicho 

equilibrio polftico, sin olvidar a sus dos grandes instrumentos: la 

Ideologfa y la Filosoffa. Por tanto, el análisis de las ideologfas y 

por ende de las Instituciones como sus soportes, sólo se puede enfocar 

desde la perspectiva de lo •no dicho". Revelar ese "no dicho" implica 

considerar al sistema social con todas las contradicciones, todos los 

movimientos que lo hacen y deshacen, como el sistema de referencia de 

todo análisis. Es el sistema social latinoamericano con todos sus 

condicionantes, consecuencias y contradicciones, el que sobredetermina 

las particularidades de toda instituci6n, sobretodo la institución 

educativa. En cuanto a la Filosoffa de la Educaci6n y una de sus ra-
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mas: la Pedagogía, sus constructos teóricos están al servicio del Im 

perialismo, sea para mantener la estructura social, política y económj_ 

ca de su lugar de origen (Estados Unidos), como para los de los países 

dependientes específicamente los latinoamericanos. 

D) LA PRACTICA EDUCATIVA 

Todo lo anteriormente expuesto, si bien ha ido aclaran

do la acción educativa desde la acción del Estado, hasta su materiali

zación, que es el trabajo, aún no determina la verdadera praxis del 

elemento humano nacional en la escuela, ni cómo se logra mantener en 

orden, esto es, el objetivo de la Organización Escolar, por lo que es 

necesario hablar un poco al respecto. 

Es notorio observar las posibilidades y límites que tie 

ne la práctica humana al interior de la escuela, pero como Práctia Edu 

cativa escolarizada en México: 

"La práctica educativa es una práctica 

transformadora,conciente, ejercida en 

un tiempo y lugar determinados por in 

dividuos socialmente. Si nos centra

mos en la educación escolarizada, en

contramos que el ejercicio pedagógico 

• 
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actúa sobre un objeto de trabajo o ma-

teria prima a lo que se da forma a tra 

vés de ciertos medios o instrumentos 

de producción, y de la que se obtiene 

un producto determinado (previsto de -

antemano). ,,( 37) 

Al respecto Isabel Jiménez nos brinda un estudio preli-

minar de esta práctica educativa bajo tres ejes de análisis como arti-

culación de prácticas diversas, regidas principalmente por la política 

educativa del Estado: 

a) La práctica de la dirección y administración esco-

1 ar. 

b) La práctica del maestro, y 

c) La práctica del alumno. 

Cada una de estas tres prácticas, tiene su propia estruc 

tura. Es decir, cada una posee su propia materia prima, sus instrumen 

tos de trabajo y su producto. 

El análisis que hace esta investigadora, se aboca al es 

tudio de la práctica realizada en la escuela como institución donde se 

concreta el proyecto de la clase social dominante, de una formación 
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económico-social específica. Es así también porque en esta institución 

existe una formalización explícita del quehacer educativo como acción 

humana tendiente al logro de fines sociales definidos y donde el hacer 

de los tres componentes o actores es determinación expresa de la poli-

tica estatal. 

Así la práctica educativa es una compleja estructura 

constituida por la acción de tres prácticas diversas que conflu~en en 

la creación de un producto determinado: el aprendizaje de "conocimien 

tos", prácticas y conductas en general. 

a) La práctica de la ' dirección ·y administración esco

lar como Institución, realizada por sus representantes, las autoridades 

designadas, se propone transmitir aquellos conocimientos útiles para la 

reproducción social del sistema. Estos conocimientos útiles contemplan 

no sólo la conservación y reproducción económica, sino también la con-

servación del orden cultural de la sociedad, pero conservación como im 

pedimento de cualquier renovación. (3B) De este modo, la práctica de 

este sector escolar es la concepción ideológica dominante: el sistema 

educativo que condensa así la política educativa del estado. Además 

es el filtro por medio del cual, se detienen todo tipo de prácticas ma 

gisteriales no acordes al orden establecido. Así, los instrumentos de 

producción de la práctica de la dirección y administración escolar, se 

rán todos los individuos, los técnicos especializados en la elaboración 
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de planes y programas de estudio y aquellos que conscientemente o no, 

colaboran en la definición culturizada de "objetivos" de enseñanza. 

Los productos de esta acción transformadora (transformadora en términos 

de constituirse en provecho de los grupos de poder, y, por lo tanto en 

una instancia conservadora), (39 ) son los modelos de enseñanza-aprendi

zaje vigentes, impuestos desde arriba e impregnados de la concepción 

de educación sostenida por el Estado. 

b) En la práctica del ·maestro, la materia prima con la 

que trabaja son los educandos, donde encarnan los 'conocimientos'. Sus 

instrumentos de producción son, en primer lugar su propia fuerza de tra 

bajo intelectual: sus conocimientos teorico-prácticos, que también son 

en su caso, los instrumentos de producción para crear profesores de 

cierto 'tipo' o 'nivel' y, en segundo lugar, los recursos materiales 

con que cuenta: planes y programas de estudio como esquemas de ense-

ñanza. Una vez estructurados, su aplicación puede ser mecánica: tel~ 

visores o textos programados. Su aplicación es sencillamente una cues 

tión tecnológica. El producto de su actividad sería entonces la trans 

misión de los programas a los alumnos con una determinada formación e . 

información. 

c) La prácti.tá del alumno, en la cual, la materia prj_ 

ma con que se elabora la práctica estudiantil es el resultado de la . fu 
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sión de los instrumentos de producción del profesor (planes y progra

mas de estudio), y el producto de la práct i ca de la di rección y admi

nistración escolar (modelos educativos). 

Esta práctica se efectúa de tal modo que al alumno se 

le presentan los conocimientos como verdades dadas, que él solamente 

tiene que recibir y aplicar en su práctica cotidiana. De este modo, 

los instrumentos fundamentales de la práctica del estudiante están 

constituídos por su capacidad asimilativa que haya logrado desarrollar. 

El cuestionamiento como otras capacidades creativas, tiende a inhibir

se, se atrofia. 

Las conclusiones que se hace de este análisis se centran 

en los siguientes puntos en donde se pone de relieve: 

l. La existencia de la escuela subordinada a la existen 

cia de la formación social e irónicamente valuada 

por ella: en este sentido la necesidad de explicar 

la escuela por la formación histórico-social. 

2. La escuela como una institución de la sociedad y por 

tanto creada por ella, pero que a la vez contribuye 

a la creación de la sociedad. 

3. Que la práctica educativa escolarizada está mediada 
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por otras prácticas soci ales , fundamentalmente la 

política y la económica, y que éstas a su vez se ven 

influidas por la práctica educativa. 

4. Que así como la práctica de la dirección y adminis-

tración escolar determina la del docente y del alum 

no, éstas a su vez la condicionan. (40 ) 

Además, es importante aclarar que los objetivos de pla-

nes y programas de estudio, están validados por necesi dad0s externas 

al propio proceso de enseñanza-aprendizaje y a los participantes dire~ 

tos en tal proceso. Esto conlleva a ver la predeterminación en la 

praxis de estos participantes. 

De esta manera, la práctica escolarizada de profesores 

y alumnos es limitada, inhibiendo sus capacidades creadoras y trans-

formadoras, por esto, no hay una transformación radical en la materia 

prima con que se elabora la práctica educativa , sino una conservación 

del tipo de hombre y sociedad que requiere el Estado y las Clases que 

ostentan el poder. 

Por lo tanto, la educación es un proceso ajeno al hombre 

en el sentido de que se planea independiente a él y a sus necesidades. 

El hombre en la educación es un mero instrumento, una 'cosa' que debe 

ser formada como parte integrante de las necesidades del Imperialismo 
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capitalista. Está ideado para servir a sus fines y a su buen funciona 

miento, porque: 

l. Los conocimientos que se han de transmitir ya exis-

ten para los alumnos. 

2. El proceso educativo no es un proceso creativo, sino 

repetitivo. 

3. Los conocimientos son la "verdad" . 

4. Quienes transitan por las escuelas se relacionan dl 

rectamente con los profesores: poseedores de esos 

conocimientos, de la verdad, y eso, les da poder de 

dominaci6n sobre aquellos que no la poseerr (los alum 

nos).( 4l) 

El análisis ideológico es imprescindible: no 

hay tal IGUALDAD . 

La calificaci6n y el ascenso social es puesto en entre-

dicho dada la crisis de profesiones y la crisis laboral. Aunado a ello 

"el nivel de calificación de los profesionales egresados del sector p_Q 

blico". Los VALORES que chocan entre los aprendidos en la escuela y 

los mantenidos por el aparato productivo: ya no es suficiente un de-

terminado PAPEL, sino una PRACTICA (lo que señala lo estrictamente teó 
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rico del aprendizaje) y lo selectivo del empleo y A VECES, LO FUNDAMEl!_ 

TAL: LA ACTITUD HACIA LA EMPRESA DE CONTRATACION que mi nimice los con 

flictos ante trabajador y patrón. 

Es necesario considerar de suma importancia, continuar 

con dichos análisis estructurales, ya que se presenta otro grave probl~ 

ma dentro de la práctica educativa, no tan solo la escolarizada, sino 

también las no escolarizadas y las no formales, ya que es obvio por t.9_ 

do lo analizado a lo largo del presente capítulo que el Estado requie

re para su preservación de un tipo de hombre, a través de todos los 

mecanismos de acción a su disposición. Este otro problema, amén de los 

que genera la contradicción escolar, es el tema central del presente 

trabajo de tesis: la Evaluación escolar, su metodología y los condi

cionantes que conllevan en su práctica educativa. 

Hablar de Evaluación educativa, bajo los lineamientos 

expuestos en este capítulo, permitirá tener una visión mucho más prec..!_ 

sa sobre las prácticas educativas en México además de que dará las no

ciones centrales que permitan estructurar más claramente la alternati

va expuesta, desde el punto de vista de la práctica profesional de i os 

Psicólogos educativos, así como la de los maestros en ejercicio labo

ral. 



"POR DESGRACIA LOS IDEALES NO PUEDEN NUNCA 

ENCARNARSE EN LA PRACTICA COMO TODOS SABE 

MOS, QUEDANDO BASTANTE DI STANCIADOS DE 

ELLA, POR ESO TENEMOS QUE CONTENTARNOS 

CON ALGUNA APROXIMACION ACEPTABLE" 

(LOS HEROES. 182/Thomas Carlyle) 



e A p r T u L o 2 

Análisis crfticb de las corit~ptfbrie~ y metodolo

gfas aplicados a la Evaluacf6ri Educativa 

l. -~~~eralidades 

Como se vi6 en el capítulo anterior, la educaci6n cum

ple con fines claramente establecidos para las capas dirigentes del 

país y, completamente ajenas para las masas latinoamericanas entre 

otras cosas. 

Esta situaci6n educativa manifiesta se concretiza en 

México por estados altamente problemáticos a los que se enfrenta, por 

un lado, la política educativa y por otro, los individuos que llegan y 

transitan en las escuelas: reprobaci6n, deserci6n, necesidad econ6mica 

para poder continuar con estudios superiores, huelgas estudiantiles, 

necesidad de trabajar y estudiar, etc., lo cual deja en los estudian

tes frustraciones y abandono en y hacia el sistema educativo. 

Aún a pesar de que se analiz6 dicha problemática ante

riormente, queda un vacfo en dicho análisis: ¿oe qué otro mecanismo 

se vale el Estado para legitimar sus políticas educativas? ¿ante qué 
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proceso se tienen que enfrentar los estudiantes para demostrar que 

lo que han aprendido tiene valor? y sobre todo, lla evaluación educa

tiva es un proceso que coadyuva al de enseñanza-aprendizaje ó es un 

mecanismo más de control?. 

Estas interrogantes desde el momento en que son plan

teadas hablan de un dispositivo altamente sustancial, tanto en la es

fera en donde la toma de decisiones es objetivo primordial, como en 

la vida cotidiana de todos los individuos: la Evaluación. 

Este mecanismo de dominio, puesto que es parte del apa

rato educativo nacional, implica un cuestionamiento amplio sobre su 

concepción y metodología, así como de sus funciones estatales y socia

les que marca la adopción de formas educativas muy concretas en nues

tras escuelas. 

En este sentido, y bajo los lineamientos de análisis 

establecidos, se busca encontrar el verdadero sentido que la Evalua

ción educativa tiene en y dentro de los propósitos educativos; bajo 

qué supuestos te6ricos es establecida y qué implicaciones conllevan, 

como actividad educativa en la interiorización de valores ante padres, 

maestros y alumnos. 

Retomando algunas consideraciones establecidas en el 

capítulo anterior y, basándonos en el discurso ideológico de la Teo-
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ría del Subdesarrollo -como el discurso que se mantiene a través del 

tiempo en México y otros países de LATINOAMERICA-, entre otras cosas 

se dijo que: ",,,uno de los argumentos principales, subyascentes en 

esta teoría se refiere a los valores vigentes en América Latina", y 

que " ••• la soluci6n definitiva consistirá en modificar esos valores". 

En este sentido, se supone que la mejoría de esos países es objetivo 

común de todas las políticas estatales dirigidas: "De esta forma, pa-

ra establecer la mejoría se sugiere que un juicio debe hacerse regis

.trando lo que constituye la valía o el valor( 4Z) pero, lqué es el va-

l or?. 

Al respecto, Manuel Fermín( 43 ) nos dice que "Evaluar" 

puede considerarse como sinónimo de valorar. El Diccionario de la 

Academia define el término como "valorar, estimar, apreciar el valor 

de las cosas no materiales". Así desde el punto de vista general, la 

evaluación es la "acción y el efecto de evaluar". En efecto, el Die-

cionario de la Academia Española de la Lengua lo define como un sus

tantivo derivado del verbo evaluar, definiendo a éste a su vez, como 

"la acci6n de fijar valor a una cosa". Esto desde luego, implica la 

idea de valor o sea, el sentido de valorar o "apreciar el valor de 

las cosas inmateriales". 

Aunque estas definiciones de los términos valor, valo-

raci6n y valorar, se pudieran s6lo aplicar a los hechos materiales y a 
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las transacciónes que los hombres realizan en su vida cotidiana, no pu~ 

do negar la repercusión que tienen estas definiciones en el proceso mis 

mo de la Evaluación, tanto en lo relacionado a la concepción que se tie 

ne del hombre, como a la parte que le corresponde realizar dentro de 

los propósitos Imperialistas dirigidos a los paises dependientes lati-

noamericanos en materia educativa, y que en páginas anteriores aclaré. 

En este sentido, y atendiendo a lo anteriormente expue~ 

to, se dice que Evaluación es "apreciar, estimar, calcular, seRalar, 

calificar y juzgar cualitativa y cuantitativamente el valor de un he-

cho, persona, cosa o fenómeno con un patrón previamente determinado •.. " 

(44). Si vemos, las definiciones anteriores aclaran lo que en esta ú_J_ 

tima se resume. Ninguna es excluyente de la otra; muy al contrario, 

configuran perfectamente lo que significa EVALUAR, es decir, ver si 

una persona, hecho o sistemas valen la pena en términos del fruto, pr.2_ 

dueto o provecho que obtienen quienes determinan previamente las fina-

lidades de un proceso; en el caso concreto de nuestro estudio: el pr.Q_ 

ceso ensenanza-aprendizaje y las personas implicadas en él. Ese valor, 

está dado mediante dichas finalidades y, la evaluación juzgará si los 

tipos de hombres que transitan por nuestras escuelas, son merecedores 

de 'importancia' o 'status' que el sistema educativo les confiere y, 

si es que ellos les dan al Estado ó a las clases gobernantes, el tipo 

de provecho o beneficio que requieren para su mantenimiento en el po-
' 
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der. (con los beneficios económicos que conlleva). 

Sin embargo hay otro aspecto que considerar. Finalizando 

la última definici6n, se trata de aclarar -para tranquilidad de ºalgu-

nos lectores"-, que " ... en la Eva l uaci 6n de un bien, el patrón de com

paración está dado por la esencia del valor que lo sustenta; pero cuan 

do se quiere evaluar una actividad, tales patrones están dados por los 

objetivos que la motivan". (45 ) Con esto, se trata de diferenciar una 

persona (actividad} de un bien, y de esta forma lo que sus propias pa-

labras afirman, y que se reafinna con la propuesta de objetivos educa-

cionales. 

Así, y consiguientemente lqué finalidades supone la pue~ 

ta en vaga de Objetivos educacionales? 

2. Implicaciones de la Tecnología Educativa 

Atendiendo a este planteamiento, los objetivos educatio 

nales son "los enunciados que indican los tipos de cambio que se bus-

can en el estudiante; por ello, la fonna más útil de enunciar objeti

vos consiste en expresarlos en términos que identifiquen el tipo de 

conducta que se pretende generar en el estudiante. 11
(
45 ) Para llevar a 

cabo un proceso de evaluaci6n sencillo, es preciso que los objetivos 

se fonnulen en términos de conducta que pueda ser observada y descrita, 
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usando verbus unívocos y "con cierto número de precisiones sobre la 

ejecución de la conducta, como pueden ser: el nivel de precisión in

dividual o de grupo, tiempo, lugar, r.iateriales, etc."( 47) 

Estos postulados dan forma a la Tecnología Educativa g~ 

nerada en América Latina por Norteamérica, con el fin de formar una 

opinión pública convencida de la necesidad de la tecnificaci6n como 

propuesta para ayudar a vencer el "subdesarrollo" de los países lati-

nos: Esto permitirá explicar la 'facilidad' con que se distribuye y 

se publica esta propuesta en América Latina" -sobre todo el auge que 

tiene la Taxonomía de los objetivos de Bloom B.- "En esta lógica el 

eficientismo 1 es uno de los elementos centrales que acompaña tanto a 

la Tecnología educativa en general como a los objetivos conductuales 

en particular; eficientismo que ha tenido un desarrollo paralelo al 

pragmatismo norteamericano". (4e) 

"En pos de este eficientismo y utilitarismo es que la 

noción de aprendizaje se reduce, en los planteamientos de los objeti

vos conductuales a las manifestaciones observables del sujeto. 11
(
49 ) 

Este hecho niega una vez más la posibilidad histórico-social del hom-

bre y de su aprendizaje, considerándolo como un modo de experimenta-

ción ante la necesidad de "mejorar" todos los procesos y mecanismos ne 

cesarios ante el subdesarrollo de estos países del continente. Por 

otro lado, se niega la especificidad teórica de la evaluación, ya que 
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los juicios de valor resultantes de los logros obtenidos de los objetj_ 

vos, fácilmente pueden ser "medidos" • . 

En este punto, surge la valoraci6n cuantitativa del 

aprendizaje que es, en suma, lo que afirmé en párrafos anteriores y que 

el discurso ideol6gico no puede negar. 

En muchos casos, profesores, padres de familia, direc

tores, etc., tienen una ambigua noci6n sobre si existe difernecia o no 

entre Evaluaci6n y Medici6n y no es extraño que suceda, ya que aunque 

se trate de decir que la Evaluaci6n es un proceso más complejo é inte

gral del proceso enseñanza-aprendizaje, que la medici6n, ésta última 

es la que ha dado cabida a la instrumentaci6n puesta en manos de los 

profesores para informar y certificar los logros obtenidos por los es

tudiantes. 

3. Evaluaci6n VS Medici6n 

Algunos autores tratan de dar soluci6n a esta cuesti6n 

dilemática: EVALUACION VS MEDICION, argumentando que la medici6n es 

parte del proceso de Evaluaci6n: que es auxiliar de ésta; que la eva

luaci6n es un término más amplio y excluyente que medida, pues dicen 

que incluye tanto la descripci6n cualitativa como cuantitativa de la 

conducta del alumno más los juicios valorativos acerca de la aceptaci6n 
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o no de esa conducta. Sin embargo, y f inal mente di cen que "Toda eva-

luación supone una medición previa de aquellos rasgos que son importa.!:1_ 

tes para juzgar la conducta que se pretende enseñar y, consiguienteme.!:1_ 

te evaluar."(50) De esta forma una vez más el término medición ocupa 

un lugar preponderante. Es de considerarse que este parafraseo de tér 

minos no es más que el encubrimiento de una valoración material, que 

incluye bienes o personas y hechos indistintamente. Simplemente con la 

aparición teórica de los objetivos y del 'nuevo' término de Evaluación, 

se busca dar cientificidad a la labor educativa; cientificidad buscada 

en un área en la que el elemento humano es parte importante y que es 

negada cada vez que se busca determinar fines y moldear sujetos para 

los intereses de unos cuantos individuos o grupos que ostentan el poder. 

Todo lo anteriormente expuesto queda constatado en el 

Acuerdo más reciente (Nº 17), girado por la Secretaría de Educación 

PGblica, l979( 5l) y donde se establece que: "La Evaluación del apren-

dizaje es un proceso inherente al de enseñanza-aprendizaje que inter-

viene en la planeación de experiencias de aprendizaje, la conducción* 

y control* de dichas experiencias, la constatación del logro de los o~ 

jetivos propuestos en los programas de estudio y en la aportación de 

elementos para juzgar la eficiencia* del sistema. Además , las direc 

* El subrayado es de quien presenta esta tesis . 
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ciones hacia las cuales apunta la educación están representadas por los 

objetivos previamente establecidos por la escuela, la sociedad y el Es 

tado." 

Esto implica que el proceso de evaluación es un mecanis 

mo que determina el progreso del alumno, de la labor docente y de la 

actuación de los planificadores y administradores educativos y que, a 

su vez, está determinado por ellos: por el producto generado y por lo 

que debe generar. Así mismo siendo la medición una parte primordial 

del proceso, la metodología aplicada, se encuentra íntimamente ligada 

a los fines y propósitos que la labor educativa debe cumplir. 

En este sentido, la Evaluación Educativa es el proceso 

sistemático de la descripción, obtención y suministro de información 

útil para juzgar alternativas y tomar decisiones acerca de los dife

rentes elementos que intervienen en un sistema educativo. Además, va

lora el grado en que los medios, recursos y procedimientos permiten el 

logro de las finalidades y metas de una institución o sistema educati

vo. 

Así, cabe preguntar lqué tipo de metodología se ha dis~ 

ñado para sustentar esta política educativa? lqué fines persigue?, y 

lqué consecuencias trae consigo en el hombre y su movilidad social? 
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4. Metodología en la Evaluación 

Es importante delinear los niveles analizados en el 

capítulo anterior al hablar de la práctica educativa escolarizada y en 

los cuales, opera la metodología evaluativa, esto ·es, las formas que 

adopta desde el aspecto organizativo-administrativo, docente y finalmen 

te del aprendizaje del alumno. 

En relación al aspecto organizativo-administrativo, el 

Acuerdo No~ 17 establece: "Artículo 12: Es competencia y obligación 

de cada dependencia de la Secretaría de Educación Pública que adminis-

tre servicios educativos, determinar los instrumentos y técnicas de ev~ 

luación que convenga, así como las normas y procedimientos para esta

blecer las acciones pedagógicas adecuadas ...•• (S2) Esto sugiere plena 

libertad por parte de los que laboran en una escuela, de seleccionar 

el tipo de evaluación que debe ser administrada. Con el surgimiento 

de los objetivos educacionales, han aparecido gran cantidad de textos 

relativos a la aplicaci6n de exámenes y, en base a los cuales un maes

tro puede elegir el o los tipos de exámenes que mejor convenga aplicar 

(Ver apéndice A). 

En este sentido, se tiene una amplia gama de exámenes 

que han sido objeto de estudio .para validar su permanencia en el pro-
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ceso de evaluación. Es así como la Docimástica* y la Docimología** 

busca- analizar y mejorar la metodología evaluativa para que el profe-

sor vea en la evaluaci6n un proceso sencillo y objetivo además de váli 

do y confiable para acreditar o no a sus alumnos. 

Con el postulado de estas nuevas ramas de la Evaluación, 

se busca minimizar la deshumanizaci6n que conlleva la puesta en práctj_ 

ca de los exámines, y muy contrario a lo que se dice, afirman claramen 

te, en la elaboración de aquellos, la ausencia del hombre como sujeto 

del aprendizaje que tiene una gran variedad de respuestas, motivaciones, 

reacciones y sensaciones hacia el examen y, como sujeto histórico-social 

que tiene que enfrentarse a exámenes que no han variado mucho desde ha 

ce varias décadas. 

En suma, los que participan en la organizaci6n y admini~ 

tración educativas, no desarrollan una metodología concreta dirigida 

a las aulas; lo que sí desarrollan es una escala de calificaciones, P! 

ra ser aplicada directamente a los alumnos y de un estándar que corre~ 

pande al planteamiento de una serie de objetivos explícitos desarrollá 

dos en un contexto institucional. Ampliando esto último, la organiza-

* DOCIMASTICA ~ 
** DOCIMOLOGIA: 

Técnica de los Exámenes 
Ciencia cuyo objeto es el estudio sistemático de los 
exámenes; sistemas de cal ifi.caci ón y comportamiento 
de examinadores y exáminádos 
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ción y administración escolar, como institución, debe tener una fun-

ción evaluativa concreta y, es en este sentido en que cabe preguntar: 

lqué tipo de evaluación lleva a cabo? y lqué es lo fundamental en su 

tipo de evaluación? 

Para responder a estos dos cuestionamientos, es importa.!! 

te mencionar una de las áreas institucionales que hoy en día tiene al-

ta vigencia: el área de investigación educativa. En este sect or, se 

llevan a cabo trabajos que en materia educativa son preponderantes. E~ 

tre ellos, las investigaciones que sobre evaluación se hacen configuran 

un fin: analizar la cobertura y la calidad que el sistema educativo 

cumple en nuestro país. Esto es, colectar, analizar e interpretar in-

formación sobre la necesidad, implementación o impacto de las interven 

cienes que en materia educativa se han llevado a cabo. 

En un documento &ase que el Congreso Nacional de Inves

tigación Educativa( 53 ) realizó en México, se discutió este punto: "Ev~ 

luación de la Cobertura y calidad de la educación"; en este documento, 

se manejan dos ejes o perspectivas: el primero, "considera las evalua-

cienes desde el punto de vista del poder; quién las origina, quién las 

paga, quién las controla, independientemente del grupo o institución 

que las diseñe y/o ejecute. Esta perspectiva coincide con la caracte

rística de los estudios de evaluación que los asocia a una disposición 

o propósito cambio. · En este sentido la evaluación presupone poder. 
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Sin poder la evaluación es ejercicio especulativo. La evaluación ba-

sada en el poder, despierta la conciencia pública (poder público) o 

atrae la atención de grupos que ostentan poder". 

Sin embargo, ¿de qué manera buscan estos grupos podero-

sos mantener su poder en las investigaciones sobre evaluación? Hoy en 

día, es la Especialización, una de las fonnas en que algunas personas 

que llegan a la cúspide de la pirámide educativa, logran injerencia al_ 

guna dentro de esos grupos. En este punto, es su fomración profesional 

la que tiene un alto precio dentro del mercado de trabajo intelectual, 

y es este producto: su formación especializada, la que permite a los 

grupos poderosos, manejar hechos y situ.aciones que les penniten mante-

nerse como tales. 

En el mismo documento básico, se mencionan, retomando 

las características de calidad y cobertura de la educación que: " ••• en 

la medida en que el trabajo de evaluación es un trabajo especializado, 

la actividad supone sostener a quienes se dedican a esta tarea, y por 

lo mismo, depende de quien controla los recursos. Más aún, el tipo de 

evaluación que pide un sistema tan extendido y con tantas personas co-

mo el sistema educativo mexicano necesita especial mente los recursos 

del poder. 11
(
54 ) 

La otra perspectiva o eje que en este documento se seña 
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la, destaca una tendencia evolutiva en los estudios de evaluación y 

señala tres etapas en el desarrollo: 

la. En la que Calidad equivale simplemente a Cobertura. 

2a. En la que Calidad equivale al logro del estándard 

aceptado y, 

3a. En la que además del estándard, para juzga r la Calj_ 

dad, se emplean componentes situacionales de quie

nes se ven involucrados en el proceso. 

La progresión señala dos puntos extremos: uno en donde 

hay una tendencia de apropiación del acto evaluativo por quienes son 

objeto de la evaluación misma; y el otro extremo marca a la evaluación 

completamente externa a los interesados. La etapa intermedia se cara~ 

teriza por tomar como criterio de evaluación, alguna norma estándard 

que puede ser: los objetivos del programa académico o las necesidades 

de mano de obra de las empresas empleadoras, o medidas de desarrollo y 

madurez humana, etc. Lo importante en esta etapa es que los actores 

inmediatos del proceso educativo no participan en la definición de la 

nonna: esto es trabajo de los especialistas y ellos además, no cuestio 

nan la nonna como tal; la dan por buena y dirigen su esfuerzo a detec

tar la medida en la que el logro de la norma se ve favorecida u obstacu 
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lizada por diferentes factores o variables. Estos factores son situa

cionales propios de los evaluados y de su circunstancia, pero no influ 

yen en la definición de la variable dependiente que sigue siendo el 

criterio de evaluación que opera hoy en día. 

Con lo anterionnente expuesto, no se pretende que desap~ 

rezcan los estudios que sobre evaluación se llevan a cabo en la mayoría 

de las instituciones, puesto que esta tarea es necesaria como tal: lo 

que si es importante hacer notar, es que dichas investigaciones no sean 

sensibles a las necesidades de quienes tienen que ver con el asunto que 

se evalúa. 

Esto último tiene mayor importancia cuando se nota que 

las metodologías usadas para estas investigaciones, llamadas "naturalis 

tas" son propias de ciertas ramas de las ciencias sociales como la Et

nografía y la Antropología y que se complementan con la tan usada en 

Estados Unidos: la Estadística. 

En este sentido, el acto evaluativo de los que partici

pan en la organización y administración educativa se reduce a la obten 

ción de datos estadísticos: matrícula de alumnos, reprobados que vue_t 

ven a ingresar; número de alumnos por sexo y por edad en años y meses, 

etc.; datos que los especialistas trabajan para obtener resultados que 

se manejan de una forma para los grupos poderosos y de otra, para los 
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que han sido y son objeto de la evaluación. 

De esta manera, los que son evaluados no participan en 

los estudios llevados a cabo; las metodologías carecen de un enfoque 

dialéctico, en correspondencia a la complejidad de los fenómenos pro

pios de las situaciones de los evaluados y que la estadística, sólo 

incremente la deshumanización de las masas, transformándolos en núme

ros, promedios y porcentajes. El fin que los grupos poderosos buscan 

con todo esto, es ofrecer a la conciencia pública un discurso en el 

que el sistema educativo mexicano tiene 'eficacia', "cubre" las nece

sidades educativas del país (ante la demanda de matréula, consecuen

cia de la acrecentada población en el país) y, ha logrado que más ed~ 

candos transiten por sus instituciones. 

cómo, sino cuántos. 

En realidad no importa el 

Bajo tales postulados, la calidad y cobertura de la 

educación se basan solamente en sus dos primeras etapas de desarrollo: 

Calidad = Cobertura y, Calidad = Estándard aceptado, independienteme~ 

te de los que son evaluados, y con la formulación de un estándard aje

no a ellos y relacionado íntimamente a las necesidades del estado y de 

las empresas empleadoras. 

Por otro lado, y, analizahdo la metodología usada por 

profesores, para las conductas relacionadas a objetivos de aprendizaje, 
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se utilizan exámenes en toda su amplia gama de diseños, y para el com

portamiento en general, se llevan a cabo registros anecdóticos o regí~ 

tros de frecuencias. Para los objetivos de instrucción el porcentaje 

obtenido se traduce como el estándard de "dominio". En este caso, se 

juzga el desempeño del educando comparándolo con lo que debe saber y 

que es estipulado por el programa. Así, el Acuerdo No. 17 señala la 

siguiente escala de calificación para toda la República Mexicana: 

LOGRO DEL OBJETIVO 

* No alcanzó el objetivo de apre_!! 

dizaje ••....•....••...••••..••. 

* Alcanzó el objetivo con el mínj_ 

mo de eficiencia .............. . 

* Diferentes niveles de eficiencia 

ESCALA: 

5 

6 

7 

CALIFICACION: 

NO SUFICIENTE 

SUFICIENTE 

REGULAR 

8 BIEN 

9 MUY BIEN 

10 EXCELENTE 

Para el comportamiento, se aclara el manejo de letras: 

MB, B, S, NA, como una escala Ordinal, puesto que establece un or

denamiento de un grupo de objetos ·respecto a un(os) atributo(s) de 
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ellos. En este sentido, lo que interesa es el orden. (55) 

NA s B MB 

/\ /\ !\ 
o 5 6 7 8 9 10 

Sin embargo, hoy en día sólo se registran oficialmente 

las evaluaciones de asignaturas numéricamente y, las del comportamien-

to, se dejaron a un lado, sin el más mínimo argumento al magisterio en 

general. 

5. Implicaciones educativas y sociales de la Evaluación 

Escolar 

Como es de notarse, es de la medición escolar, de la 

cual parten tanto la metodología evaluativa como el sistema de califi-

caciones aplicados por los profesores. Estos últimos, no tienen ing~ 

rencia en la formulación de tales escalas "pero" pueden formula r exá-

menes o tomarlos de los ya impresos. Sea cual fuere el caso, el docen 

te debe: 

l. Determinar y clarificar qué se va a evaluar. Siem-

pre tomando como base o estándard los objetivos del 
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programa. 

2. Selecci6n de las técnicas de evaluaci6n. Elegidas 

en eficacia para "medir" la "objetividad" de sus re 

sultadós. 

3. Empleo de una gran variedad de técnicas que requie

re un proceso de evaluaci6n integral. 

4. Procedimientos para el análisis de eficiencia del 

alumno en los exámenes y, su significaci6n en la e~ 

cala de calificaciones. En este caso, la mayorfa 

de las veces se utilizan valores Porcentuales de ca 

da ·cuesti6n o rasgo medido* y en otros casos, el em 

pleo de las estadísticas (media, mediana, desviaci6n, 

estándard, etc.) para el manejo de los resultados. 

5. Otorgamiento del nivel de eficiencia obtenida por el 

alumno. Acredit6 o no el curso. 

Es preciso resaltar aquí una cuestión importante: lpor 

* En el caso concreto de la Educaci6n primaria el Acuerdo No. 17 esti 
pula ·que el valor de 100 es dividido entre el número de reactivos -
presentados, dando un valor porcentual a cada rasgo medido. El re
sultado se multiplica por el total de aciertos que el alumno obtuvo 
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qué el docente continúa aplicando exámenes si su experiencia le ha 

mostrado un sinnúmero de inconvenientes? 

Si retomamos el análisis del valor, en relación al dote.!!_ 

te y los exámenes, éstos obtienen su valor mediante su relación con el 

profesor. Por sí mismos, no son más que meros inst r umentos, y por su 

parte, el profesor no valida su trabajo, si no es por el producto que 

genera; esto es, la acreditación de sus alumnos, que realiza por la asi_g_ 

nación de notas generadas por los resultados "objetivos" que obtiene a 

través de los exámenes. De esta forma, el profesor reinstala su papel 

que con la "Nueva tecnología Educativa" ha perdido y que con los térmi 

nos de objetividad y cientificidad que da el uso de los exámenes, reen 

cuentra otra vez el valor de su trabajo. 

Este útlimo punto es más claro en la diferencia que exi~ 

te entre el papel del profesor en la educación tradiconal y la educación 

actual: "la educación tradicional le otorgó al educador un rol activo 

y, por último el resultado final se compara con la siguiente tabla: 

VALOR PORCENTUAL NOTACION INTERPRETAC ION 
59% o menos 5 No suficiente 
60% a 65% 6 Suficiente 
66% a 75% 7 Regular 
76% a 85% 8 Bien 
86% a 95% 9 Muy bien 
96% a 100% 10 Excelente 
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~ de responsabilidad, alguien que tenía que pensar primero en los süj! 

tos por educar: nivel de conocimientos, familia, etc., el contenido de 

su programa y posterionnente en .el método. Con el actual planteamiento 

de la tecnología educativa y con las teorías estructural-funcionalistas 

de la educación, se le indica al docente el objetivo, la actividad, los 

recursos, el tiempo, etc., quedando así como mero operario del sistema, 

como un instrumento que supervisa, guía y conduce lo que los planifica 

dores han establecido,(SG) es decir, el tipo de hombre y de sociedad 

que deben educar. En suma, el tratamiento de lo metodológico -en la 

evaluación- es realmente omitido para presenta~ un conjunto de técnicas 

y su manejo, con lo cual. el problema de la evaluación para el docente, 

se reduce el dominio que tenga de sus técnicas y la practicidad que de 

ello resulta. En este sentido, el problema metodológico es resuelto 

en la versión tecnicista (y por tanto instrumentalista) de la tecnolo

gía educativa a través del modelo evaluativo del proceso enseñanza-apre.!!_ 

dizaje que se concibe como "el proceso que interviene en la planeación 

de experiencias de aprendizaje, la conducción y control de dichas eXP! 

riencias, la constatación del logro de los objetivos propuestos en 

los programas de estudio y en la aportación de elementos para juzgar 

la eficiencia del sistema". Así sólo importa la optimización del sis-

tema, no los métodos necesarios para lograr que los estudiantes apren-

dan a aprender. Esto último queda mejor constatado con lo siguiente, 

amén de otros mecanismos que se crean y recrean en la relación maestro-
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alumno y la crítica de los exámenes. 

En la relación docente-examen, el profesor adquiere 

un "status" de ser el que sabe, el que tiene el poder y el control de 

la que el alumno "aprendé". En este sentido, la relaci6n docente-al lJ!!! 

no se aleja, se disocia y se rompe, puesto que un alumno no puede obt~ 

ner una calificación aceptable, si su nivel socioecon6mico no le permj_ 

te cubrir con las necesidades de la escuela, si la integraci6n de su 

familia pasa por crisis, etc. 

En este sentido, lc6mo repercute la acci6n evaluativa 

del profesor en los estudiantes? 

Por medio de la acci6n evaluativa el maestro determina 

quiénes han aprobado el curso, confiriéndoles diferentes "status" por 

cuanto por tales resultados serán considerados por sus compañeros, sus 

padres, y los demás maestros como buenos alumnos, mientras que los de

más serán considerados como deficientes. De esto que, uno de los ele

mentos centrales de la práctica educativa sea el fomentar el Individua 

lismo y la competencia como condici6n básica para poder triunfar en la 

escuela; y la sociedad. 

"Vale la pena in~istir en que la evalu! 

ci6n contribuye de ilguna manera a que 

el estudiante pierda o no tome concien 
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cia de sí mismo y de su propia situa

ción, dado que lo importante es sobre 

salir y/o ganar a los otros. En esta 

forma, el alumno dificilmente reflexio 

na sobre su aprendizaje, o sea: para 

qué aprendió y cómo logró aprender." 

Además, en vez de servir al alumno, de informarlo de 

un modo funcional acerca de sus experiencias de aprendizaje, el exa

men provoca en él un profundo rechazo con la pobreza intelectual de 

las preguntas planteadas, esto lleva un resultado fácil de imaginar; 

no es excepcional que en los siguientes días o meses que siguen a un 

examen se olvide un 80% de lo presentado en él. De esta manera, si· 

dejamos de lado la función social del examen -como es establecido por 

las autoridades- el fracaso es y ha sido total: no se ha educado ni 

se ha aprendido. 

Por otro lado, las pruebas de control de conocimientos 

y aptitudes se abordan con tensión y desconfianza; aunado a esto, la 

acumulación de pruebas que fatigan considerablemente al cuerpo y la 

mente. Igualmente sucede cuando un profesor dicta un curso durante el 

cual impone informaciones, opiniones y juicios, después en el examen 

hace preguntas que harían poner en práctica capacidades que precisa-
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mente no fueron engendradas en las clases ni dentro del aula. 

Así mismo, los estudiantes se tienen que enfrentar a 

estilos, severidad o juicios de los que "califican" un examen. De es-

ta manera deben modificar sus respuestas y acciones a las formas en co 

mo los profesores desean que un estudiante responda a un examen. 

A fen6menos tan evidentes como las fluctuaciones de la 

salud física y mental (fatiga, motivación, enfermedades, etc.), y la 

evolución de su aprendizaje, se agregan gran cantidad de la relación 

t 1 . t' - t - ( 58 ) 1 t d 1 maes ro-a umno: simpa ia o apa ia que, en e contex o e a eva-

luación se reflejan continuamente. 

Los exámenes tradiconales no sólo son deficientes como 

medios de inventario; su valor de pronóstico y de diagn6stico resulta 

asimismo, dudoso en muchos casos. En consecuencia, resulta bastante 

azaroso pronosticar el éxito o fracaso sobre la base del procentaje 

obtenido en el momento de finalizar el curso. 

Así el examen tradicional se justifica por lo menos ta_!! 

to como medio de selección que como instrumento de promoci6n de la 

educación individual. Además esa selección en muchos casos no se rea-

liza tanto en función de la calificación técnica como de la social. De 

esta manera, el examen se convierte en instrumento preferido de la in

movilidad social. (59 ) 
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Otro problema metodol6gico y muy relacionado con el pr.Q_ 

blema de los examenes, es el sistema de calificaciones ya que, "Proba

blemente la práctica escolar que más fracasos produce es la de califi

car". En la primaria, las calificaciones preparan el escenario para 

un fracaso en la secundaria. Los estudiantes que salen de la primaria 

siendo un fracaso (lo que en muchos casos puede imputarse directamente 

al sistema de calificaci6n), con frecuencia no volverán a tener éxito. 

Las calificaciones fueron concebidas como una medida objetiva del pro

greso~ Se supone que las calificaciones tienen por objeto estimular 

al niño a trabajar más de finne y a aprender más, así como estimular a 

sus padres a que vean que el niño lo hace; sin embargo, no lo hacen 

ahora ni lo harán en un futuro previsible. 

Las calificaciones son actualmente la esencia y el fin 

de la educación. Las dnicas. aceptables son las buenas, y ellas separan 

a los que triunfan de los que fracasan. Son tan importantes que han 

llegado a ser equivalentes morales. La buena es correlativa del buen 

comportamiento. En consecuencia se han convertido en sustituto del 

aprendizaje, en el simb6lico sustituto del conocimiento. El expediente 

de un individuo es más importante que su educaci6n, que sus experien

cias y la visión que del mundo haya adquirido. Las universidades y e~ 

cuelas que admiten estudiantes basándose principalmente en las altas 

calificaciones, hacen verificable los manejos de selección y control 
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social en detrimento de un gran número de estudiantes. 

Las calificaciones más altas valen más, en lo que respeE_ 

ta a los hombres que confieren y a la facilidad que dan para ingresar 

a las mejores escuelas en todos los niveles. Pero debido a que la ma

yoría de ellas son principalmente medidas de la habilidad para recordar 

hechos detenninados, y no para pensar, frecuentemente son incapaces de 

indicar quiénes son los que pueden hacer más en el mundo. Puede ser 

que en nuestro actual sistema, especialmente en la educación superior 

un estudiante tenga dos caminos que escoger: concentrarse en las cali

ficaciones y renunciar a pensar, o concentrarse en el reflexionar y r~ 

nunciar a las calificaciones. Otra funesta propiedad de las califica

ciones o "promedios" es que condenan para toda la vida. En un mundo 

que a veces juzga a las personas por sus antecedentes, más bien que 

por ellas mismas, un estudiante con notas bajas tiene escasa posibili

dad de pasar a la educación superior. Aunque predicamos que las pers_Q 

nas deben mejorarse, no practicamos lo que decimos. Aunque sabemos que 

la gente cambia, que las personas maduran a diferentes edades, que cíe.!:_ 

tos problemas pasajeros pueden causar un fracaso, no imputable a inca

pacidad para aprender a pensar, la calificación subsiste y no puede ser 

evitada. 

Por otro lado, las calificaciones inducen a hacer tram

pas. Cuando se convierten en la moneda de la educación, quienes son 
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codiciosos de riquezas hacen trampa. (60) 

Es así que no extraña ver cómo en los exámenes de admi

sión, se despliega una gran cantidad de personal para "cuidar" que los 

alumnos no se copien; y, que en las escuelas oficiales se lleven "acor 

deones", o se pasen entre hojas las respuestas correctas. De esa mane 

ra los estudiantes creen garantizar por medio de la trampa el logro de 

una mejor calificación, o el tan deseado 10. Esto implica tener un lu 

gar dentro de los demás del grupo: ser el más inteligente, el mejor, 

el bueno, tanto de la clase como de la familia. Así los padres, henn! 

nos, familiares y vecinos elevan al estudiante a un "status" socialmen 

te aceptado, y que en algunos casos, otorga regalos o dinero cuando se 

pueden "canjear" unas buenas notas deseadas si empre por los padres. 

No importan los medios, sino el fin: una alta califica 

ción equivale a un buen reconocimiento, a obtener valor entre los demás 

y, algo material que pedir. tzT. 1 o o o 7 9 o 
AGn cuando las califi~aciones tienen por objeto elevar 

los niveles académicos, hay buenas pruebas de que las calificaciones 

originan precisamente lo contrario. Cuando se convierten en el susti

tuto del aprendizaje, cuando llegan a ser más importantes que lo que 

se aprende, tienden a rebajar los niveles académicos. Mi~ntras sigan 

siendo tan importantes, pocos estudiarán las partes de un curso que no 
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vayan a estar incluídos en el examen. Los niños aprenden pronto a pr~ 

guntar qué es lo que han de contesta r o, pedir una guía sobre lo que 

tratará el examen. Esos examenes salvo en raros casos, se pasan midie~ 

do la habilidad de "memoria" y repitiendo ciertos hechos, proceso que 

elimina la necesidad de pensar y reflexionar sobre el mundo que lo ro

dea. (5l) Esto invalida completamente al hombre creativo y transforma

dor, pugnando por el otro tipo de hombre: el ejecutante de un rol. 

Otro aspecto más, radica en lo que Seve( 6Z) señala: 

"no se pueden reducir los éxitos o fracasos escolares de los alumnos a 

un problema de aptitudes, ya que a veces se formulan explicaciones bi_Q. 

logistas de este problema, cuando el contexto social es determinante en 

el desarrollo de las mismas aptitudes. Cuando no es casual que los 

alumnos con mayores restricciones económicas sean precisamente los que 

tienen más dificultades para aprobar sus estudios, no es casual que 

esos mismos alumnos sean desertores, reflejen un alto grado de ausenti~ 

mo, no traigan los libros ni las tareas que los maestros dejan, no es 

casual tampoco su falta de interes o participación en clases· (que ha

blan de cosas muy distintas a la problemática que viven en sus hogares). 

Sin embargo, es muy notoria la ausencia de estos análisis en los plan-

teamientos de la evaluación. 

En este sentido, qué caso tienen los registros anecdótl 

cos sobre el nivel socio-económico del niño; de qué manera puede el 
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maestro ayudar en su problemática familiar si él tiene que cuantificar 

el aprendizaje y las conductas así como los materiales que lleve y re

fleje en clase? Además, lcuál es el efecto social que tienen tanto los 

certificados como los diplomas escolares? 

Al respecto, J.C. Passeron,( 53 ) analiza el fenómeno de 

la obtenci6n de diplomas y certificados argumentando que "una vez obte 

nido el diploma, la competencia se mide no en función de la actividad 

que se exigirá al trabajador sino de una suerte de actividad anal6gica, 

preparatoria, lúcida y casi ficticia. Aquello que miden los exámenes 

con relación a la demanda profesional no es lo que se esperará que ha

ga la gente, sino más bien, el nivel, en el que será socialmente paga

da. Por ejemplo, nunca se atribuye el grado de ingeniería a un obrero 

ó un técnico, por más que haya adquirido la misma competencia funcio

nal: En muchas empresas dos personas ocupan el mismo puesto: una ófi 

cialmente porque posee todos los títulos escolares exigidos para ocu

parlo (con la remuneración, el prestigio, el poder) y la otra efectiva 

mente, porque se encarga de la parte técnica de la tarea ••. ", "es de-: 

cir, lleva a cabo todo el trabajo. A veces, la segunda desde el punto 

de vista técnico, convendrfa mucho más para el puesto que el titular. 

Pero esto lo impide precisamente el efecto del certifi cado (entre otras 

razones), ya que tiende a definir el valor del desempeño profesional 

de un individuo en función de su cotización en el mercado ~e títulos 

es col a res . " 
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La misma sociedad refuerza estas deficiencias al conver 

tirse en consumidora de los resultados de este proceso que, combinando 

al sistema educativo, es empleado por patrones y contratistas como me~ 

dios para la SELECCION de su fuerza de trabajo. Los certificados que 

expide la escuela no dejan de tener un valor social por el estatus que 

adquiere el individuo que puede demostrar cierto nivel de escolaridad 

frente a otros que no pueden hacerlo. No se puede negar el pa~el de 

control social que se ejerce con la eva1Uaci6n, donde también la legi

timaci6n se efectúa sobre ciertas desigualdades sociales, puesto que 

los más favorecidos econ6micamente resultan ser los más favorecidos ·es 

colarmente~ La evaluaci6n por tanto, no puede ser analizada únicamen 

te como una propuesta técnica. 

Los textos de evaluaci6n refuerzan habitualmente la 

idea de que esta actividad es científica, técnica y que tiene una neu-

tralidad valorativa, definida por su pretensi6n de objetividad. De 

hecho, sería forzoso estudiar lo que los textos de evaluaci6n no dicen 

sobre la evaluaci6n, o sea, su silencio sobre lo social en ella. 

De estos elementos de análisis es pertinente precisar 

que tal como se encuentra actualmente el discurso de la evaluaci6n ca

rece de una construcción teórica sobre su objeto de estudio quedándose 

~ . . 1 d d . . . - . 6 . . t ( 64 ) p 11 un1camente en un n1ve e escr1pc1on y acc1 n emp1r1s a. or e o, 

Angel Díaz Barriga afirma que la teoría de la medición es tomada como 
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referente único, y sostén del discurso evaluativo y que no se ha desa

rrollado en la actualidad una verdadera teoría de la Evaluación. Ver

dadera en el sentido de coadyuvar efectivamente al proceso enseñanza

aprendi zaje, lo cual contesta en parte la interrogante planteada para 

el desarrollo de esta tesis. 

Ya que el fin fásico de la Evaluación es la obtención 

de un certificado o diploma en base a las calificaciones obtenidas, se 

encuentra así, como proyecto esencial en el discurso pedagógico el 

"orientar al personal educativo sobre lo que debe ser la evaluación '', 

y, desgraciadamente muchos educadores son y han sido objeto de engaño. 

Para cerrar el presente capítulo, queda por puntualizar 

que la Psicología tiene y ha tenido mucho que ver en los discursos 

Ideológico-políticos que en materia educativa y sobre todo, en Evalua

ción se han presentado. 

El siguiente capítulo ahondará sobre este aspecto que 

es imperioso tocar, tanto por las bases teóricas y epistomológicas 

que sustentan a la Evaluación, como a las prácticas sociales y educa

tivas que validan el actual propósito y funciones de esta práctica so

cial en manos de autoridades nacionales y extranjeras . Así mismo, bus 

car en la medida de lo posible alternativas teóricas y prácticas que 

pennitan al hombre como sujeto histórico-social tener conciencia del 
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papel que desempeña en el devenir económico social mexicano. 

Siempre ha existido una evidente congruencia entre el 

campo de interes de la psicología y el de la enseñanza, pero su vincu

lación ha tendido a lo largo de la historia a ser influencia directa. 

Diferentes corrientes del pensamiento psicológico han ''inspirado" al

gunos intentos pedagógicos. Con más frecuencia, se encuentran raíces 

filosóficas similares en el quehacer de la enseñanza y el desarrollo 

de escuelas psicológicas. Es sólo en los últimos años cuando hay qui~ 

nes se lamentan de un cierto desfase entre las investigaciones psicol_Q_ 

gicas y las aplicaciones efectivas a la práctica diaria de las escuelas. 

Suele atribuirse este desfase sólo a causas presentes, que se resumen 

en la reticencia de los investigadores a generalizar sus hallazgos y en 

temores de los educadores a abandonar estructuras y procedimientos fa

miliares. Es cierto que hay educadores ligados a sus propias prácti

cas, de espíritu tradicionalista y con manifiesto temor al cambio, pero 

se olvida que hay una historia de años de relación en lo que se refie

re a lo que la Psicología ha tenido que ofrecer a la enseñanza en térmj_ 

nos de: ¿cuál ha sido la verdadera influencia que la Psicología ha te 

nido en la Educación? ¿desde qué aspecto esa influencia se lleva a ca 

bo? y ¿qué alternativas ofrece a lo que hasta ahora se ha visto en el 

presente trabajo? 

En la medida en que se resuelvan estas interrogantes, se 



85. 

irá aclarando la relación que hay entre la Psicología y la Educación, 

sobre todo, en lo concerniente al proceso de Evaluación educativa. 

Toda esta situación manifiesta en América Latina y de 

la cual es fenómeno esencial, el sistema y práctica de la evaluación 

en todos sus niveles, implica el mantenimiento de la desigualdad so

cial, la cual, es motor de la tecnificación en un país tomo México. 

Si bien, el proceso de tecnificación en México tiene un 

desarrollo exclusivo y adquiere características muy especiales, -por 

su economía capitalista dependiente, es decir su dependencia con los 

Estados Unidos de Norteamérica-, y si ha implicado cambios en la es

tructura y super-estructura mexicanas, se podría precisar entonces, 

que es razón única para explicar el efecto de certificados y de evalua 

ci6n educativa tal y como se ha ido explicitando a lo largo del prese.!!_ 

te capítulo. 

Ante todo, sería necesario establecer que la evaluación 

educativa ha ido desarrollándose como sistema, en la medida en que la 

economía mexicana se ha ido planteando interna y mundialmnete; ha sido 

uno de los mecanismos más necesarios para una tecnificación tardía que 

le procura el material humano necesario que las distintas esferas socia 

les requieren en el funcionamiento político-económico del país. 

Retomando un concepto inicial del presente capítulo, el 
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del valor, y en relación a lo dicho sobre evaluación, concordamos con 

Heller A. (6S) en que si: "el valor es todo lo que produce directamen-

te el despliegue de la esencia humana, es decir, las fuerzas producti-

vas", en la evaluación escolar el valor es el de verificar el desplie-

gue de las capacidades humanas por aumentar la cantidad de valores de 

uso, y por lo tanto, de necesidades humanas para el desarrollo. Dicho 

desarrollo no corresponde al del hombre en su devenir histórico, sino 

el desarrollo económico capitalista que implica a la tecnificación co-

mo valor social, al que es necesario apuntar y desde el cual se reorg~ 

niza la sociedad en todos sus niveles y esferas sociales -pincipalme_!l 

te la educativa.-

Sin embargo, el proceso de tecnificación no tan sólo 

conlleva como uno de sus elementos (en el sentido antes descrito) al 

proceso de evaluación y al de alienación, en el sentido numérico y de 

valor que otorga a los seres humanos, sino que también implica a la 

ciencia como base y fin de su desarrollo; en base a esto, "la Ciencia 

moderna no se detiene en la explicación de la naturaleza, sino que sus 

propios descubrimientos se convierten en eficaces instrumentos de trans 

formación del mundo natural y social. La Ciencia de los países moder-

nos -inicialmente europeos-, al vincularse con la técnica, muestran su 

interdependencia real y concreta con la sociedad en que se desenvuelve 

y al hacerlo, exterioriza sus nexos reales con el desarrollo social. 
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La naturaleza histórica de la ciencia, revela que en su origen, desa-

rrollo y crisis, ha tenido causas sociales de diverso orden, de la 

misma manera en que ciertas transformaciones de la sociedad han sido 

influidas por los avances de la ciencia, y por las implicaciones prác

ticas en el terreno de la tecnología. 11
(
66 ) 

Por ello, es imprescindible establecer: ¿qué plantea-

mientas en, y desde la Psicología, se tienen con respecto al mecanismo 

de la evaluación educativa?, ¿cuáles han sido los avances que en el h~ 

cho psicológico han influido sobre este mecanismo educativo? y ¿cuáles 

han sido las repercusiones tecnológicas que en la Psicología han dado 

como consecuencia su intervención en esta esfera social como Ciencia? 

Estos interrogantes y su análisis, que competen directE_ 

mente al capítulo siguiente, buscarán centrar el mecanismo de la eva-

luación desde dos puntos de vista: 

a. El relacionado con la práctica del maestro en base 

a los postulados psicológicos que más auge tienen 

en la planeación y programación curricular, y 

b. El relacionado con la formación y la práctica próf~ 

sional del psicólogo en este proceso evaluativo. 



"PERO TENIA QUE SUCEDER QUE AL ERIGIR EL MUNDO 

INTELIGIBLE E INMUTABLE DE LAS IDEAS FRENTE 

AL MUNDO SENSIBLE DEL "DEVENIR" SE PLANTEASE 

EL DIFICIL PROBLE~~ DE SU RELACION. PUES ES 

EL CASO QUE LAS CUALIDADES DE LAS IDEAS RES

PLANDECEN EN LAS COSAS QUE PERCIBIMOS Y CONST_!_ 

TUYEN LA ESENCIA DE ELLAS" 

(Estudio Premilinar: DIALOGOS 

SOCRATICOS: PLATON) 

~AFIRMO QUE LA APARIENCIA NO DEBE 

DIVORCIARSE DE LA REALIDAD: SI 

SE DIVORCIA HABRA HOMBRES QUE SE 

REVELEN CONTRA ELLA, PUESTO QUE 

SE TRUECA EN FALSEDAD" 

(LOS HEROES, 191/THOMAS CARLYLE) 



C A P I T U L O 3 

LA FORMACION Y LA PRACTICA PROFESIONAL DEL PSICOLOGO 

EN LA EDUCACION Y EN LA EVALUACION ESCOLAR 

l. Generalidades 

La sociedad mexicana, en la época moderna, ha sufrido 

transformaciones internas de gran trascendencia en relación con los 

grandes cambios que el mundo ha vivido desde la Revolución Industrial, 

las dos Guerras Mundiales y, como consecuencia de ello, la reorganiza

ción del mundo, en todos sus ámbitos: político, social, económico, 

ideológico y educativo. 

La reorganización mundial, implicó para las potencias 

mundiales -Inglaterra, Estados Unidos, Japón, Alemania, etc.-, desple

gar proyectos que junto con la tecnificación, coadyuvarán a su manten_!_ 

miento como potencias: apertura de mercados para sus productos y pro

yectos capitalistas; establecimiento de acuerdos y tratados tanto para 

sus inversiones como para la obtención de materias primas en un princj_ 

pio y actualmente, la captación de divisas y facilidades para lograr 

la supremacía económica y mundial necesarias. Para los países depen-
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dientes, implicó ingresar por un lado a las políticas capitalistas con 

las grandes potencias: obtención de emprestitos que dirigidos hacia su 

producción incipiente, lograrán captación de divisas, mano de obra es

pecializada y maquinarias, con lo cual pudieran entrar a la competencia 

mundial. Esto trajo como consecuencia, dirigir políticas de tecnific! 

ción nacionales gracias a las ·cuales ·su próducción y desarrollo ínter-

no los colocarán en una situación "progresista" y menos "subdesarrolla 

da". 

Esta situación, al interior de los países latinoamerica 

nos hizo evidente una serie de desajustes que fue necesario reorganizar 

para lograr sociedades modernas, tecnocratizadas y democráticas. En 

las décadas 50-60, en la mayoría de estos países, "el desarrollo se 

orientó hacia el modelo de vida capitalista. Pero el carácter 'natural' 

de la evolución quedó referido a los países capitalistas avanzados, 

mientras que los demás 'carecerían' de capacidad transfonnista y requ~ 

rirían del aporte externo para pisar los umbrales de la civilización. 

El concepto de progreso, aplicado a nuestras sociedades se tornó indi

soluble del aporte externo"( 57 ) El expansionismo encontró así una nu~ 

va justificación y se legalizó a través de intelectuales latinoamerica 

nos desde instituciones internacionales como la CEPAL, el FMI, la 

ALPRO, la UNESCO, la CREFAL entre otras, que actuarían en general, a 

través de organismos nacionales ó comisiones mixtas: "El progreso en 
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América Latina habría sido obstaculizado por la carencia de tres ele

mentos centrales: capital, tecnología y educación, 11
(
68 ) la única vía 

para obtenerlos sería la ayuda econ6rilmica externa. 

En México, en el terreno educativo, tanto las conferen-

cias como las reuniones en las décadas del 50-60, giraron en torno a 

la modernizaci6n de la educaci6n, de los profesores, del planeamiento 

educativo, extensión de servicios, planes y programas de estudio y, la 

preparación de dirigentes y especialistas en educación. La adopción 

de un proyecto desarrollista, se consumó con el acceso a la Presidencia 

de la República del General Manuel Avila Camacho: "en el nuevo proye~ 

to, que abandonaba el proyecto nacional populista por el de desarrollo 

nacional, se concebía a través de una vía privilegiada: la industria-

lización acelerada, cifrada fundamentalmente en la contención de las 

tasas salariales; la acción económica del Estado se refuncionalizaba 

para ponerla al servicio del capital privado y en consecuencia, el ca!_!! 

po de la educación se convirtió en una de las áreas prioritarias en la 

que los nuevos dirigentes del país se propusieron actuar buscando su 

refuncionalización.~( 59 ) 

2. La psicología en la educación mexicana 

En esta esfera, la tecnificaci6n en marcha cobró vida con 
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Torres Bodet como el tercer Secretario de Educación (1943-1946) y sus 

ideas revolucionarias sobre las cuales reposaron los nuevos lineamien

tos de la obra educativa. Esta situación económica y social (educati

va) permitió y necesitó del surgimiento de antropólogos, sociólogos, 

economistas y psicólogos, quienes como especialistas proporcionarían 

al ámbito educativo conceptos que funcionarían como ideas articulado

ras de dicha refuncionalización por la industrialización mexicana. 

Aunados a los lineamientos políticos, económicos y pedagógicos, enma.r. 

caron a la industrialización lineamientos filosóficos como el pragma

tismo y el positivismo (que venían como aporte externo también), de los 

cuales, este último recobraría sus antecedentes de Gabino Barreda en la 

formulación del currículum de la Escuela Nacional Preparatoria. Con 

todo esto, se precisaron los lineamientos ideológicos y sociales, se 

concretizaron las políticas pedagógicas: construir una sociedad pro

gresista, libre e igualitaria, verdaderamente democrática y moderna. 

Así $e buscaba dar respuesta a una serie de problemas educativos y so

ciales que la masificación implicó para el gobierno mexicano. 

El surgimiento de un enfoque psicológico que pugnó por 

el desarrollo y n~turaleza del ni~o, se realizó a pr incipios del si

glo XX cuando los planteamientos anteriores tuvieron un carácter cien 

tífico y cuando se crearon las primeras instituciones escolares acor

des con esta pedagógía: "las escuelas nuevas cuyos antecedentes fue-
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ron REDDIE y SUMERHILL en Inglaterra, Dewey en Estados Unidos; 

Montessori en Italia; Claparede en Bélgica, etc. (?O) 

Los fuertes problemas que se le plant_earon a la labor 

psicol6gica tuvieron que ver con el crecimiento de la matrícula esca-

lar; con la deserción e irregularidad de niños que no podían enfrentar 

las exigencias escolares y con la necesidad de educar y desarrollar 

plenamente a los niños. Sin embargo y aún cuando los procesos psicol-2_ 

gicos cobran vida en las formulaciones pedagógicas y en la práctica 

educativa de maestros y alumnos, es necesario analizar el quehacer de 

los psicólogos desde tres perspectivas complementarias, en las cuales 

podemos caracterizar el vínculo de la psicología con los problemas edu 

cativos emergentes: 

a) La Psicología como Ciencia, 

b) La Psicología como Disciplina, y 

c) La Psicología como Profesión. 

Mediante el análisis de estas tres perspectivas y su 

interrelación podremos entonces ubicar conceptualmente la formación y 

práctica profesional del psicólogo en el ámbito educativo y, especial

mente en lo que concierne al de la Evaluación escolar. La ubicación 

histórica de las mismas, la encontraremos en las políticas económicas 
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y diplomáticas de México frente al' Imperialismo Norteamericano, así co 

mo en los procesos desarrollistas que en la educación se formularon ba 

jo un mismo fin: la integración y el desarrollo de México ante el in

dustrialismo y el desarrollo burgués que transformaron la sociedad me-

xi cana. 

a) PROBLEMATICA CIENTIFICA DE LA PSICOLOGIA MODERNA 

Hablar de "la Psicología", implica dejar por sentado que 

existe una sola Ciencia Psicológica general que analiza los hechos huma 

nos y los engloba en conceptos y leyes generales. Sin embargo, esto 

no es así; si consideramos la Ciencia como el proceso de conocimiento, 

encontramos que en Psicología existe una aguda crisis relacionada con 

la formación de una buena cantidad de microteorías, que hablan de los 

hechos humanos desde una particular perspectiva empa~entada contempor! 

neamente con la existencia filosófica de un dualismo: el Cartesiano es 

- . t t . ( 71 ) p1 ri u-ma en a. 

Podemos establecer como fundamentales dos enfoques fil.Q. 

sóficos que orientan (entre otros) las concepciones psicológicas con-

temporáneas: 

a) El Racionalismo, cuyos principales seguidores se fu_!! 

dan sobre los principios racionales del hombre, en 
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especial de su experiencia interna o psíquica; pro

curan determinar la naturaleza, origen y destino del 

principio al que deben atribuirse los hechos de con 

ciencia. 

b) El Empirismo, enfoque que haciendo abstracción del 

problema de la naturaleza de los hechos psíquicos 

tiene por objeto analizarlos e investigar sus causas 

inmediatas. 

En consecuencia, para estudiar los hechos psicológicos 

humanos, analicemos: ¿cuál es la perspectiva que estos dos enfaques ti~ 

nen del objeto, del sujeto y del método psicológico?; ¿cuál es la apoI_ 

tación que al respecto brinda la perspectiva dialéctica de la lógica, 

como Teoría del Conocimiento? y, en base a esto, ¿qué impncaciones se 

tienen en el ámbito educativo que avalan la formación y la práctica pr~ 

fesional del Psicólogo? 

En relación al primer cuestionamiento, el OBJETO es para 

los Racionalistas como "la materia del saber mismo en cuanto aprehendida 

o conocida (Duns Scoto); el objeto de conocimiento puede ser conside

rado como una idea (Berkeley) o una representación (Shopenhauer), como 

una cosa material (escuela esocesa del sentido común) ó un fenómeno 

tKant), pero siempre es el término o límite de la operación cognosciti 
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va; el objeto es lo que existe como objeto de entendimiento en cuanto 

es pensado ó imaginado sin que implique que existe fuera del entendi-

miento mismo ó en la realidad. Existir objetivamente significa en e~ 

te caso, exi stir bajo forma de representación o idea, esto es, como 

objeto del pensamiento o de la percepción. No designa ni lo real ni 

lo irreal sino simplemente el objeto del entendimiento y que puede, 

en una segunda consideración revelarse ya sea como real o irreal. Tal 

fue el significado que aparece con Descartes, Espinoza y Berkeley. (?2) 

En la medida en que tanto la naturaleza -incluyendo al hombre mismo, 

como toda la relación humana, puede presentarse como objeto de cono-

cimiento, implica entonces que el objeto no es algo abstracto, esto 

es, que se da independiente a un sujeto cognoscente, y, además, que 

es en la relación Objeto-Sujeto como aparece el objeto como algo con-

creta, con características que será necesario definir, en el proceso 

de interrelación con el sujeto. 

En este sentido, el Sujeto para los racionalistas es 

el "yo pienso" la conciencia o autoconciencia que determinan y candi-

ciona toda actividad cognoscitiva (Kant); el yo es Sujeto en cuanto 

los pensamientos le son inherentes como predicados suyos; y éste es 

todavía el significado tradicional del término. Pero el yo es Suje

to en cuanto determina la unión del sujeto y del predicado en los 

juicios, o sea en cuanto es actividad sintética y judicativa, espont~ 
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neidad cognoscitiva, por lo tanto, conciencia, autoconciencia o aperceQ 

ción, y este es el nuevo significado de sujeto. Seg ún Fichte, el Suj~ 

to es el Yo que es "·sujeto absoluto", "no representado ni representable". 

Hegel afirma que la Idea absoluta es unidad de Sujeto y Objeto; el Su-

jeto tiene capacidad de iniciativa o es el principio de la actividad en 

general. El Sujeto es la actividad de la satisfacción de los impulsos, 

de la racionalidad fonnal, es decir, es la actividad que traduce la sub 

jetividad en la cual el Sujeto se une consigo mismo. "El Sujeto es lo 

que conoce todo (Fichte) y por nadie es conocido. Por lo tanto, es él 

el que lleva al mundo consigo; es la condición universal, siempre pre-

supuesta de todo fenómeno, de todo objeto porque lo que existe no exis 

te sino para el sujeto. (73 ) 

Aún cuando con la postura de los Racionalistas es explf 

cita la relación Sujeto-Objeto como proceso de conocimiento en Psicolo 

gía, es conveniente establecer la postura de los Empiristas, ya que 

hasta ahora, dentro de la educación se toma al niño ó al proceso de 

aprendizaje como objeto de la enseñanza, sin considerar al sujeto al 

que tanto el niño ó el proceso de aprendizaje, representan su objeto 

de conocimiento: como podría ser el profesor, el padre, el Director 

o los mismos alumnós. En este punto surge la pregunta sobre ¿quién 

es el Sujeto al cual la evaluación de su propio proceso de aprendiza-

je se le plantea como Sujeto? 



98. 

Antes de contestar esta pregunta, es conveniente esta

blecer la noci6n de objeto y de Sujeto para los empiristas~ así, en e.?_ 

te enfoque el Objeto corresponde .al significado de cosa, de una reali

dad empíricamente dada. Puede ser considerado como un dato o como un 

problema- Cada vez que el término objeto (cosa, entidad) se usa corree 

tamente, se expresa en el simbolismo 16gico por el nombre de Variable. 

Para Oewey, el Objeto es el resultado de una operaci6n de investiga

ción. Sirve para designar cuanto ha sido producido y ordenado en for

ma estable por medio de la investigaci6n científica. (74 ) Con esto, es 

notoria la diferencia que hay sobre el objeto tanto para los Raciona

listas como para los empiristas ya que considerar al objeto como una 

variable a ser manejada como asunto de una investigación, la relaci6n 

objeto-sujeto se parcializa, se detiene en su devenir histórico, para 

ser medida y analizada en un medio controlado. Para verificar este 

planteamiento de ruptura en la interrelación, es conveniente estable-

cer lo que los empiristas consideran como sujeto, y poder en consecue.!!_ 

cía, analizar sus implicaciones prácticas en la educaci6n. Por lo tan 

to, con Oewey, se ha subrayado el carácter puramente funcional de la 

subjetividad del Sujeto: "Una persona, o con mayor generalidad, un 

organismo, se convierte en Sujeto ·conocedor gracias a que se embarca 

en opraciones de investigaci6n y con independencia de ella", signifi

ca fonnular una suposición que es imposible verificar empíricamente y 

que, por lo tanto, es "un preconcepto metafísico. (1903). 11
(
7S) Con 
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esto, se ve claramente la postura empirista del Sujeto, cognoscente 

sólo en la medida en que se em~arca en operaciones de investigación, 

y cuando no intervienen sus juicios de valor. Esto resulta más claro 

cuando se procede metodológicamente. Sin embargo, resulta conveniente 

por motivos de exposición, plantear el proceso ·metodológico de los ra

cionalistas. 

Para el Racionalismo, la metodología fue entendida por 

Kant como lógica trascendental aplicada o práctica, cuya finalidad es: 

"la determinación de las condiciones formales de un sistema completo 

de la razón pura"; comprende una disciplina, un canon, una arquitect_Q. 

nica y por último una historia. Kant establece que desde el punto de 

vista trascendental, "haremos lo que en las escuelas se ha intentado 

hacer bajo el nombre de lógica práctica, con respecto al uso del en-

tendimiento en general" pero que no se limita a un modo especial de 

conocimiento intelectual y ni siquiera a determinados objetos; la l.Q. 

gica general no puede hacer otra cosa que proponer títulos de métodos 

posibles y de expresiones técnicas. (75 ) 

Sin embargo, el uso del entendimiento en general, que 

comprende una disciplina o arquitectónica, difiere de lo establecido 

por los empiristas en que, "para las Ciencias Naturales, la metodolo

gía indica el conjunto de procedimientos de comprobación o de control* 

en posesión de una determinada discipliné o grupo de distiplinas.~( 77 ) 
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Con ello si para los racionalistas la disciplina es parte de toda una 

detenninación de las condiciones formales en las que relacionan el Ob

jeto y el Sujeto, para los empiristas, la metodología es parte de la 

disciplina prevista de antemano, "es elaborada en el interior de una 

disciplina científica y no tiene otra finalidad que la de garantizar

les el uso de las técnicas de procedimiento de que disponen."(?B) En 

este sentido, la Metodología se ha ido constituyendo como disciplina 

relativamente aut6noma y destinada al análisis de las técnicas de in 

vestigaci6n adoptadas en una ciencia o pluralidad de Ciencias. En con 

secuencia, su objeto no son las clasificaciones amplias y aproximati-

vas en que caen las técnicas de investigación científica sino s6lo 

las técnicas consideradas en sus estructuras específicas y en las 

condiciones que hacen posible su uso. Comprenden "todo procedimien-

to lingüístico u operativo, todo concepto y todo instrumento para 

la adquisición y el control de sus resultados. 11
(
79 ) 

Esto quiere decir que el conocimiento de nuestra reali 

dad inmediata es un hecho; al igual que para _ los racionalistas no es 

que ''exista fuera del entendimiento mismo 6 en la realidad", sino 

que en los mismos objetos y en el mismo hombre, el conocimiento es un 

hecho indiscutible, práctico: "antes de elevarse al nivel teórico, 

todo conocimiento empieia· por la experiencia, por la práctica, (SO) es 

humano social, en la medida en que en la vida social los hombres y las 
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cosas desarrollan relaciones que permiten el conocimiento de ambos en 

interrelación; no se posible conocernos o conocer nuestra realidad, si 

no hay un conocimiento que se enriquece por la relación o relaciones 

establecidas. En este sentido, el conocimiento es histórico y, para 

ser conquistado, segQn Levevbre, es necesario seguir "un arduo camino 

contfnuo y metódico".(Sl) Por todo esto, el Conocimiento no es un 

problema sino un hecho; para que el conocimiento se convierta en "pr_Q 

blema", es necesario aislar ·lo que por naturaleza, sea social, bioló-

gica, física, etc., viene dado de hecho, como indisolublemente liga-

do: los elementos del conocimiento, el Sujeto y el Objeto." 

Para algunos racionalistas (sobre todo a partir de las 

neokantianos) y para los Empiristas, la definición del Sujeto y el OQ 

jeto, es aislado en un intento por "develar el conocimiento de lo real", 

sin embargo, definir a los seres y a las ideas al margen de sus relacio 

nes, resulta en dualismos que entre las corrientes piscológicas se man 

tienen como coyunturas. Habrfa entonces tres posibles alternativas: 

l. Mantener .el dualismo Sujeto-Objeto indisoluble, co-

mo problema del conocimiento. Hecho que entre los 

Racionalistas aún subsiste. 

2. Negar el dualfs~o y reducir el Sujeto como Objeto en 

una operación metodológica. Trabajo de los Empiri~ 

tas; y 
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3. Establecer al Sujeto (el pensamiento, el hombre que 

conoce) y al objeto (los seres y cosas conocidos) 

en perpetua interacci6n, lo cual permite mediante 

sus interrelaciones su mutuo conocimiento, que se 

resisten o ceden a la acci6n del hombre. Esta in-

teracci6n dialéctica, "designa la relaci6n entre 

dos elementos opuestos y que sin embargo, son par

tes de un mismo todo. 11
(
82 ) Esta interacci6n dialéc 

tica estélblece al conocimiento como inacabado, como 

relativo, por lo que el "problema" del conocimiento 

se constituye como la materia prima de la Teoría: 

el análisis y encadenamiento de un conjunto de he

chos como historia. 

En particular, la 16gica desde una perspectiva dialéc

tica, llamada a partir de este momento como Materialismo moderno, 

-porque hace del conocimiento la forma de lograr el sistema entrelaza-

do de acciones de la naturaleza .superando los absolutos: de la con-

ciencia como entidad abstracta para los racionalistas; de la materia 

para los empiristas-, "constatq la existencia real y efectiva de la 

conciencia y del pensamiento, s6lo que niega que dicha realidad pueda 

definirse aisladamente y separarse de la historia humana (social) del 

organismo humano y de la naturaleza; 11 (B3) 

', 
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Por todo lo anterior, para el Materialismo moderno, y 

como marco definitorio del presente capítulo: 

a. El conocimiento supone un Objeto eri lo real -la na

turaleza o materia- apropiado progresivamente (en 

el curso de la historia, de la práctica, de la cie.!:!_ 

cia y de la filosofía), por el sujeto humano activo, 

cuyas representaciones, imagenes e ideas correspon-

den al objeto en forma cada vez más exacta. 

b. El ser humano es un sujeto-objeto pero no como reduc 

ci6n del uno en el otro, sino en la medida en que 

piensa, es sujeto, sin separarse de una existencia 

objetiva, su organismo, su actividad vital y práctj_ 

ca y, en su actuar, es objeto para otros sujetos ac 

tuantes. 

c. El sujeto y el objeto, el pensamiento y la materia, 

el espíritu y la naturaleza, son a la vez distintos 

y están ligados en interacci6n, en lucha incesante 

en su propia unidad y en su común conocimiento. (B4) 

El método será entonces, la lógica concreta concebida 

como el procedimiento de una práctica: el conocimiento y lo real inse 
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parables. Teniendo como base que aún cuando un método sea sistemático 

y controlado, por sf mismo no implica que los resultados obtenidos sean 

válidos ni cientfficos. En este sentido, conviene diferenciar entre 

Objetos te6ricos, Objetos de conocimiento y objetos empfricos;(B5) "los 

objetos teóricos (conceptos de las ciencias) permiten productivamente 

obtener el efecto de conocimiento; los objetos de conocimiento son la 

materia prima sobre la cual se trabaja en esa práctica científica; los 

objetos empíricos son las formas sensibles directas de aparici6n de la 

realidad material. Aplicando recursos técnicos analíticos, se obtienen 

a partir de los objetos empíricos abstracciones racionales que pueden 

ocupar, tras una ruptura ideol6gica -prevaleciente en la sociedad y la 

ciencia del momento histórico en cuesti6n-, el lugar de los objetos de 

conocimiento bajo los cualses se trabaja para producir los objetos teo 

ricos que necesitan ser reafirmados al ser constatados y volver sobre 

los objetos empfricos. 

Lo anterior resulta más claro en un artículo de Paster

nac, (B5 ) quien hace un análisis de los métodos en Psicologfa. Al respe_c:_ 

to, dice que toda práctica científica tiene como referencia a la reali 

dad, como conjunto de representaciones. Por medio de un proceso de 

análisis se obtienen las 'nociones' que son un i dades elaboradas analí-

ticamente en la práctica precientífica. Estas nociones son los objetos 

enpíricos de la realidad que pueden servir para clasificar, calificar o 
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definir y diferenciar los hechos psicológicos, pero no se aspira con 

ello a ningún valor teórico de conocimiento científico, "aunque se ha-

ya obtenido información sistemática sobre la realidad 'aparenté'. "El 

problema comienza cuando al considerar este producto como conocimiento 

científico se cae en el "círculo vicioso" del emp·irismo Positivista, 

cuyo diagrama sería: 

Í 
I 

Í 

NOCION~S 

I 
/ 

J 

I 
/ 

"R.EAl.l.DAt>" 

FUENTE: Pasternac M. LOS METODOS EN PSICOLOGIA. en Braunstein, Pasternac 
y Saal PSICOLOGIA, IDEOLOGIA Y CIENCIA. Ed. Siglo XXI, Llava Ed. 
México 1985. 

En base a esta práctica precientífica, el positivismo se 

limita a reproducir lo reál. Esta postura viciosa, implica tener apenas 
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los objetos de teoría que servirán para explicar la realidad o hecho 

psicológico en cuestión. Debe ser tarea científica el trascender es

tos objetos de conocimiento que, como materia prima darán luz sobre 

los objetos te6ricos; sus interrelaciones permitirán producir los obje-

tos de conocimiento y los objetos teóricos que ahora sí, darán cuenta 

y se retroalimentarán en la realidad. En este sentido, la sistematicj_ 

dad y control en la metodología, no es únicamente lo que otorga a los · 

resultados, el carácter de Cientificidad, sino que además de estos dos 

requisitos, es imprescindible producir los otros dos objetos al romper 

los discursos ideológicos que velan el proceso de conocimiento; el dia 

grama se completaría como a continuación se presenta: 
ThoGlEMATICI\ ( lí.f\ITIFICA 

FUENTE: Pasternac M. LOS METODOS EN PSICOLOGIA. en Braunstein, Paster
nac y Saal PSICOLOGIA, IDEOLOGIA Y CIENCIA. Ed/Siclo XXI, Lla 
va, Ed. México, 1985. 
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Sin embargo, un escollo que presenta este esquema, en 

relación a la metodología de Kosik -y que sustenta el presente trabajo-, 

es que, considerando que los objetos (sean empíricos, teóricos y de co

nocimiento) se dan en un tiempo histórico, es decir, n·o son estáticos, 

tras dicha ruptura, los objetos te6ricos y su materia prima: de conocj_ 

miento, no se retroalimentarán en un concreto real igual, del cual fu~ 

ron producto, sino en un concreto cualitativo y cuantitativamente dif~ 

rente. Sin embargo, y lejos de hacer aquí un análisis espitemológico 

necesario, ya que trasciende los objetivos masivos de este trabajo, S_Q_ 

lo señalamos que este modelo tiene con la metodogolía que hemos venido 

realizando, ciertas diferencias por lo cual debe ser tomado con caute 

la, sin negar su validez como alternativa de conocimiento. 

Todo esto interviene en forma más concreta al estable

cimiento de una Disciplina psicológica la cual, como formación teórica 

profesional del psicólogo, habla de su arquitectónica mediante la cual 

abordará los hechos psicológicos en su práctica profesional (realidad}. 

Sin embargo, conviene analizar el marco teórico, es decir, la arquite~ 

tónica te6rica que como Disciplina prevalece en las prácticas psicoed~ 

cativas y de evaluación mexicanas. 

b} LA DISCIPLINA PSICOLOGICA Y LA PRACTICA EDUCATIVA 

La disciplina Psicológica, como el proceso de articula-
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ción conceptual de hechos, experiencias y evidencias empíricas ten

dientes a la fundamentación de la práctica psico-educativa, aborda 

desde varios enfoques problemas educativos. 

Con este marco de referencia, es necesario establecer 

tres conceptos base para conocer y abordar los hechos psicológicos y 

educativos: 

a) El concepto de aprendizaje, es decir, considerar 

además de la 'cosa' aprendida, al que aprende y al 

modo de aprenderlo. 

b) El concepto de desarrollo de los tres aspectos an

teriores en interrelación, y 

c) El concepto de Cultura, entendida como el conjunto 

de tendencias, actitudes y reglas que concretizan 

la historia de una sociedad. 

En este sentido, se pueden establecer varios niveles 

desde los cuales se aborda la problemática educativa: 

El primer nivel, corresponde al de los hechos y su de

terminismo; el abordaje de los hechos psicológicos desde su evidencia 

manifiesta y claramente observable. Este nivel cuya connotación purA 

mente perceptual por los sentidos, corresponde al de las ciencias fác 
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ticas, es decir, aquellas ciencias relevantes del Empirismo que buscan 

su estructura teórica desde el laboratorio y que lo llevan hasta el s~ 

lón de clases; ahí se busca responder a los mGltiples cuestionamientos 

y problemáticas educativas. En consecuencia, la teoría del Aprendiza

je debe validarse por la influencia del laboratorio. 

Una de las corrientes más representativas, que aborda la 

problemática educativa desde este nivel, es el Conductismo: "Dentro de 

la historia de la Disciplina, originaria de Estados Unidos e influido 

por el pragmatismo de James y el evolucionismo de Darwin, se intentó 

fundar una ciencia de la conducta basada en la utilidad y aplicación 

del conocimiento. Surge como respuesta a los problemas de la posgue

rra, del industrialismo y de la democracia"( 3?) y, por ende, en vista 

de los estallidos demográficos en las ciudades industriales, de lama-

sificación, deserción e irregularidad en las escuelas, los psicólogos 

conductistas dieron una primera respuesta general: "la conciencia, ti~ 

ne como función la adaptación del organismo a su medio ambiente. Por 

lo tanto, la nueva CIENCIA DEL CONDUCTISMO se concentró en el análisis 

de la conducta observable en relación a su medio ambiente. La educación 

se convirtió en un laboratorio apropiado para desarrollar las nuevas te 

sis. El aprendizaje fue definido como un cambio de conducta debido a 

la experiencia". (33 ) El tipo de educación que propone el conductismo 

es aquel que enfatiza la transmisión de hábitos efectivos en las formas 
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de pensamiento y la eliminación de las inclinaciones destructivas diri 

gidas en contra del bien común {el hecho aprendido). 

A partir de esto, se propuso como solución pedagógica 

para los niños procedentes de las clases sociales menos favorecidos {el 

que aprende como sujeto pasivo), el aprendizaje de hábitos y conoci

mientos basados en el condicionamiento de las respuestas a ser manten_!_ 

das como aceptables para el bien común; el condicionamiento implica 

una serie de ejercicios con el fin de crear y reforzar cierta cantidad 

de asociaciones juzg~das como constitutivas de conocimientos ulterio

res, especialmente, asociaciones verbales y motrices en niños pequeños; 

dichos conocimientos ulteriores, en el desarrollo infantil, establece 

el reforzamiento para que dado el estímulo, poder predecir la respues

ta. Esto se traduce en el aula como la definición de una meta de apre.!:!_ 

dizaje mediante taxonomías que especifican lo que el niño debe conocer 

a través de conductas bien diferenciadas y que sean observables; abar

can la adquisición de información, habilidades , comprensión y sociali

zación de los alumnos a las normas oficiales y a los valores de la so

ciedad (valores que en base a la tecnología apl i cada a l a producción 

coadyuvarán al proceso de industrializac i ón mexicana). En este sentido, 

el aprendizaje es sinónimo de la tecnología conductual , aplicada desde 

el aula hasta las fábricas 'para poner al hombre adecuado en el lugar 

adecuado' según los lineamientos de la industria. Asf, "l a historia 

del industrialismo viene a constituir el parad i gma básico de la psicól.Q. 
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gfa del aprendizaje conductista",(a9) la aplicaci6n en la industria 

que más claramente establece este punto de vista, ha sido la psicote~ 

nologfa de la "Ingenierfa humana" desarrollada por Taylor en los Esta 

dos Unidos. Por lo anteriormente expuesto, y de acuerdo al plantea-

miento de Kvale, "la psicologfa del aprendizaje y su desarrollo, no 

puede ser explicado por la filosoffa de la ciencia, y si por el desa

rrollo de las fuerzas y relaciones de la producci6n industrial."( 90) 

Esto implica claramente el vicio positivista con el que se da respue~ 

ta a los problemas psico-educativos desde este nivel; no hay ninguna 

ruptura ideológica al contrario, se busca reafirmar y controlar todo 

el acontecer social mediante los requerimientos industriales. 

El segundo nivel, bajo el cual se enfocan los problemas 

educativos tiene que ver con el problema del conocimiento, con la int~ 

gración que el hombre realiza del efecto del proceso enseñanza-apren-

dizaje. Es decir, de las estructuras y de los procesos mentales que 

se van produciendo al interior del individuo. En este nivel, toman 

importancia el desarrollo de la Teorfa de los esquemas cognoscitivos 

(Cognosciti~ismo) y, la Epistemologfa Genética de Jean Piaget. 

Piaget postula su teorfa haciendo hincapié "en los pr_Q 

cesas de formación y de constitución de los conocimientos."( 9l) Sos-

tiene que el conocimiento es una asimilación activa de la realidad en 

estructuras que van de las más simples a las complejas. Las rafees 
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del conocimiento están en la acci6n (sujeto activo). El aprendizaje 

en este enfoque implica el desarrollo de las actividades espontáneas 

del niño en la perspectiva de una organizaci6n cognoscitiva preparato

ria de las operaciones de la inteligencia que se constituyen normalme.!:!_ 

te entre los siete y ocho años. El desarrollo de la inteligencia se 

alcanza a través de estadios en los cuales el paso de una estructura a 

otra no es arbitrario sino que cada uno es preparatorio del post~rior. 

Dichos estadios (el sensorio-motriz; el de las operaciones concretas: 

representaciones preoperatorias y operacio~es concretas y, el periodo 

de las operaciones formales); esquematizan a la inteligencia de natur~ 

leza constructivista. Sostiene también que existen dos tipos de cono

cimitno: los que cuyo contenido ha sido desarrollado e inventado por 

los adultos y cuya transmisi6n (cultura) no implica más problema que : 

el puramente técnico y, el otro tipo de conocimientos cuyo aprendiza

je depende de un proceso de investigaci6n y ·descubrimiento durante el 

cual la inteligencia afirma su existencia (vgr. las matemáticas). 

Desde el enfoque cognoscitivista, los esquemas son uni

dades de información de carácter general que representan las caracterí~ 

ticas comunes de objetos, hechos o acciones y sus interrelaciones y que 

pueden utilizarse para mejorar la comprensión de textos y para la sol~ 

ción de problemas. Inteligencia, percepción, pensamiento, memoria, 

transferencia, procesamiento de la informaci6n y estrategias para la 

solución de problemas, resultan ser los principales intereses del cog-
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noscitivismo, todos ellos relacionados con el proceso de aprendizaje. 

"El Cognoscitivismo contemporáneo concibe al individuo como un ente as_ 

tivo que selecciona, procesa y elabora (el que aprende) la información 

que recibe del medio ambiente (la cosa aprendida). El modo de apren-

sión, implica que las acciones no están determinadas en sí por propi~ 

dades objetivas de las cosas, sino por la interpretación que el sujeto 

hace de ellas, en base a sus estructuras de conocimiento general y a 

sus expectativas y motivaciones. 11
(
92 ) En este enfoque el aprendizaje 

es concebido "como un proceso analógico en el cual los esquemas cog-

noscitivos se emplean como modelos de la situación que se trata de en 

tender, y se modifican hasta que el ajuste sea adecuado. 11
(
93 ) Este 

enfoque como disciplina, no revoluciona mucho a nivel teórico puesto 

que sus fundamentos están enraizados en la epistemología genética de 

Piaget por un lado, y por otro, la explicación que dan de aprendizaje, 

se basa en los principios de la escuela estructural funcionalista y en 

el método de investigación experimental, lo cual, vuelve a establecer 

al sujeto como objeto, pero externo (dicotomía implícita) y posible de 

ser manipulado y medido experimentalmente. Los datos obtenidos median 

te el proceso de investigación experimental, a diferencia de Piaget, 

se quedan en el nivel de objetos científicos con los cuales tratan de 

explicar los fenómenos educativos (práctica precientífica). 

El tercer nivel que enfoca las especificidades educati-
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vas desde el plano de la conciencia tiene que ver con un sistema de 

relaciones que se dan entre el Sujeto y el objeto, que los "hace esp~ 

cificarse recfprocamente. 11
(
94 ) A diferencia de los otros enfoques, 

donde para las ciencias fácticas, el sujeto pasivo sólo modifica su 

comportamiento para ajustarse al medio; para Piaget y los cognoscitivi~ 

tas, la relación-que tiene con el medio, depende sólo de los elementos 

que necesita para lograr el equilibrio y la elaboración de sus estruc 

turas gnósticas; para este enfoque, en el niño, se enfrentan y se im-

plican mutuamente factores de origen biológico y social. Esto signifi_ 

ca que no existe una reacción mental que sea independiente de las cir

cunstancias exteriores, de una situación particular, del ambiente. Uno 

de los representantes de este enfoque es Henri Wallon cuyo trabajo so

bre el desarrollo de la inteligencia del niño es sólo el estudio de una 

de las etapas del fenómeno vida. "En este sentido, el hombre es un 

ser concreto que vive circunstancias también concretas, que posee un 

pasado, elabora un porvenir y en todos los casos hace historia."( 95 ) 
Para Wallon, y en relación a sus investigaciones sobre la inteligencia 

del niño, establece como su objeto de investigación la cronologfa del 

desarrollo infantil, en la cual, el Aprendizaje "es un proceso en el 

que toda adquisición de costumbres tiende a reducir la influencia de 

las situaciones externas a la de simples signos, y el acto consecutivo 

tiende a ej~cutarse por sf mismo al ponerse en juego estru¿turas fnti

mas que son el efecto de aprendizaje; sin embargo, entre el curso del 
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tiempo y el del desarrollo psíquico, se manifiestan por lo tanto dis-

cordancias. La actividad mental no se desarrolla en un único y mismo 

plano por una especie de crecimiento continuo, sino que evoluciona de 

sistema en sistema. El comportamiento de cada edad constituye un site 

ma en el cual cada una de las actividades ya posibles colabora con to

das las otras, recibiendo su función del conjunto, (95 ) además, la suce 

sión de los estudios aparece esencialmente discontinua y representada 

por conflictos y cirsis en el paso de uno a otro; las conductas varían 

pero en dependencia de los factores del medio y mantienen a pesar de 

todo una constancia prescrita por la situación biológica del ser; lo 

biológico y lo social se interaccionan, interacción en la cual el pri-

mer factor es constante incluso en el período de la edad evolutiva (lo 

biológico), porque sus cambios solamente expresan el perfeccionamierto 

de estructuras; el otro factor, es variable, de carácter histórico. I~ 

merso de este modo en un ambiente intelectual, material, moral, el ni-

ño adopta el sistema de pensamiento correspondiente pero no sin que h~ 

ya el sistema de pensamiento correspondiente pero no sin que haya opo

siciones. En suma, dice Wallon, la materia que dialécticamente se au-

toconstruye conociéndose: dialécticamente, porque la interpretación de ;___.-_.~ 

la discontinuidad de los estadios representa la explicación dialéctica 

de la transformación de los procesos cuantitativos en cualitativos. 

Otros representantes de este tercer nivel, es el que pe_!:_ 
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tenece a la postura psicológica soviética; en esta postura, la activi-

dad humana es una fonna de relación dialéctica entre el sujeto y el oE_ 

jeto; de dicha actividad, es decir, ·de la relación entre la actividad 

y el objeto, entre la actividad y la conciencia. En la relación recí 

proca entre Hombre y naturaleza, cambia tanto la naturaleza como el 

hombre. En este sentido, el trabajo es una actividad regulada por la 

conciencia del hombre. La conciencia no es algo que exista fuera del 

trabajo, que surja antes que él, y que le sea ajeno. La conciencia se 

forma en la actividad: "la peculiaridad específica del trabajo, como 

forma de actividad humana, es su carácter social. 11
(
97) En su activi-

dad, la conciencia del hombre se forma y se descubre socialmente hacia 

él mismo y con otro hombre. Todo esto formula la síntesis de la dico

tomía S-0 en cuanto que el Sujeto es Objeto de él mismo y socialmente 

a través de su actividad. Esto significa que la materia y la concien-

cia se sintetizan pero no como mera suma de entidades, sino como in-

terrelación que desde el infante hasta el adulto se forman y descubren 

en su objetividad humana, su praxis, su desarrollo histórico, al inte

rior de las condiciones histórico-sociales de las cuales es parte y 

protagonista. 

En la Psicología Soviética y en Wallon, se ha logrado 

reunir teóricamente en un proceso, a la educación y a la producción ma-

terial (el trabajo manual y el trabajo inteleetual). Este postulado 
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implica que el hombre y la educación de éste no es un fenómeno regido 

por la producción material y social 0ue un sistema económico requiere, 

sino al igual que Wallon, constituye el entorno en el cual el hombre se 

constituye y autotransforma al modificar su medio . tn este sentido, se 

trasciende a la MERA descripción de las etapas, estructuras o estadios 

de desarrollo del niHo (aunque es una de las bases más importantes que 

dejara Piaget), a la explicación del desarrollo del hombre uniendo on

togénesis, filogénesis y entorno social, económico y político. Esta in 

terrelación se basa en las nuevas vinculaciones entre ciencia, tecnolo 

gía e industria moderna. El centro de una teoría marxista de la educa 

ción, está en la idea de desarrollar una educación para formar un nue

vo tipo de hombre, capaces de controlar racionalmente el proceso de 

producción y distribución tanto material como cultural. 

Sin embargo, aún cuando los cambios cualitativos son 

emergentes y se constituyen de los cambios cuantitativos, la revolución 

social y la política del sistema capitalista, como planteara Marx, no 

es una utopía. Es importante rescatar el nuevo modo de concebir a la 

educación, al educando y su desarrollo, a diferencia de los otros enfo 

ques que conciben al educando como un ser pasivo y modificable en rela 

ción a lo esperado por él y para él; o a un ser cognoscente que se es

tructura en base a su medio ambiente pero sólo hasta el límite de explj_ 

citar dicho proceso y realizar cambios en los currícula escolares; es-
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te enfoque y su riqueza conceptual radica en la integración del hombre 

y su medio desde su infancia a través de su vida y de su autotransfo~ 

mación; esto resulta claro en la afirmación que Wallon establece: "la 

multiplicidad de psicologfas representa hoy por hoy un esfuerzo prag-

mático para resolver, gracias a la acción, problemas inmediatos del 

hombre contemporáneo -en la clfnica, en el trabajo, en la vida comuni

taria, en la escuela, etc."( 98 ) Esta es la definici6n y el concepto 

actual de Disciplina Psicol6gica, para el preser.te trabajo: una estruc 

tura teórica que busca desde las ciencias fácticas solucionar como sfn 

toma una serie de problemas educativos, por lo que, como actitud fren-

te a esta problemática, la práctica profesional del psicólogo se con

cretiza. Por el lado de los estructuralistas, la práctica profesional 

busca coadyuvar mediante la actividad en el aula, los conocimientos que 

debe estructurar el alumno para enfrentarse posteriormente a un siste-

ma preconcebido. Y, finalmente, para Wallon y los soviéticos, el apre_!! 

dizaje de su medio, debe empezar desde el aula y en el aula, enaltecien 

do por un lado el carácter gnóstico del desarrollo infantil, y por otro, 

la realidad econ6mico-social prevaleciente, mediante la vinculaci6n e_!l 

tre teorfa y práctica, entre Ciencia y Tecnología, entre Disciplina y 

profesión, riqueza que trasciende las rupturas actuales que se presen-

tan cuando un alumno egresa de una institución y cuyo bagaje te6rico 

apenas si puede llevarlo a la práctica. En este caso, la práctica, en 

el nivel profesional (experiencia), se transforma en el obstáculo más 
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tangible en los estudiantes egresados. 

En el caso concreto de la evaluaci6n todo lo anterionnen 

te dicho implica; una toma de actitud teórica y práctica muy diferente 

a lo realizado hasta ahora. Si lo prevaleciente ha sido: a) La verj_ 

ficaci6n del aprendizaje; b) La cuantificación del mismo; c) La le 

gitimidad de los procesos educativos fonnales y no formales, y d} La 

legitimaci6n de las políticas educativas en la única relaci6n de ellas 

con la producción: preparar individuos que la industria mexicana nece 

sita, entonces: ¿qué posici6n puede tomar la evaluación educativa si

guiendo el análisis de los tres niveles disciplinarios mencionados an

teriormente?, ¿acaso puede seguirse manteniendo la falacia de la eva

luación como proceso coadyuvante el proceso enseñanza-aprendizaje? y 

¿qué cambios teóricos y prácticos sufre la evaluación con los plantea

mientos de ciencia, disciplina y profesión psicológicas? 

Estos cuestionamientos hacen verificar que por princi

pio, no existe una Teoría de la evaluación: si lo más importante es 

la obtención de un dato (sea numérico o no}, que sucede con él? ha po

dido servir de base para la construcción de una verdadera teoría de la 

evaluación que de cuenta de los procesos de enseñanza-aprendizaje tan

to cualitativos como cuantitativos? o se ha quedado simplemente como 

el dato que responde y explica todo el proceso de un alumno? Tanto las 

ciencias fácticas como en el cognoscitivismo este último cuestionamien 
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to ha sido el que marca las prácticas de evaluación escolar actuales. 

En este sentido, se hace ver la necesidad de reformular 

una discipl_ina psicológica que de las bases a una verdadera teoría y 

práctica evaluativas; que sea .el marco teórico mediante el cual se po~ 

tule una verdadera problemática científica: científica porque se avala 

bajo los tres objetos de su práctica (objetos empíricos, científicos y 

teóricos), donde la disciplina de base verdadera y estrictamente a los 

pasos de una metodología sistemática; y problemática, porque en la me

dida en que dichos objetos se retroalimenten, los problemas psicológi

cos se formarán y transformarán en su devenir dialéctico y sobre todo 

histórico. En este sentido, la práctica científica empezará a rendir 

los cambios cualitativos si se toma al evaluado como ser consciente, y 

a su educación como las actividades que en un proceso histórico-social 

le permitan su participación activa en su proceso educativo y en su 

realidad. 

c) LA PROFESION PSICOLOGICA 

Este último apartado del presente capítulo, busca res

ponder al cuestionamiento siguiente: teniendo como base los diferentes 

niveles que en plano teórico tienen una actitud específica ante la pr_Q 

blemática educativa, lcuáles son las acciones concretas que se llevan 
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a cabo como práctica profesional del psic6logo? 

Si concebimos a la Profesión como la estructuraci6n de 

experiencias tendientes a la solución de la problemática psicoeducati-

va, tanto de los ambientes institucionalizados como en general de la 

vida cotidiana, y, si desde este momento establecemos la interrelación 

que hay entre Ciencia-Disciplina-Profesi6n, que da cuenta de la rela-

ción S-0, podremos establecer y analizar las acciones concretas que en 

educaci6n y en la evaluaci6n educativa han sido y son llevados a cabo 

por los psicólogos mexicanos. 

"La práctica profesional (valor de uso) de una discipl! 

na se vera distorsionada o restringida cuando fista no corresponde o no 

se vincula a las necesidades sociales determinadas históricamente. Por 

otro lado, si la profesión emergente de ella, no ofrece soluciones fac 

tibles (valor de cambio) para la problemática real y concreta del con-

texto social en el que se ubica, entonces sobreviene su desvalorización 

social. Tal es la situación en la que se encuentra la psicología como 

profesión en nuestro país."( 99 ) 

Las necesidades sociales como categoría para iniciar el 

presente ~nálisis, tiene tres postulados, mencionados por Millán B.P. 

y que retomamos por concordar con los objetivos de este apartado: 
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a) Las necesidades sociales a partir de los planes de 

desarrollo del Estado, 

b) Las necesidades sociales equiparadas con las necesi 

dades del mercado de trabajo y, 

c) Las necesidades sociales como las necesidades de las 

grandes mayorías explotadas. 

Estos tres apartados vinculados con la educación, y an~ 

lizando la práctica profesional, engloban las direcciones realizadas: 

Los planes de desarrollo del estado en materia educativa, implican las 

Reformas Educativas que a nivel de planes y programas de estudio han 

sido realizadas (ejemplo concreto de la Reforma Educativa en primarias 

de 1976); para aobrdar la problemática de la masiva matrícula escolar, 

a través de la Sistematización de la enseñanza por objetivos en los ni 

veles preescolar, primaria y secundaria. 

Lo anterior tiene mayor sentido, cuando se analizan las 

necesidades sociales a partir de los planes de desarrollo del Estado 

(apartado 1) ya que, todas las reformas educativas realizadas engloba

ron: 

a) Su reestructuración por objetivos educacionales 

(Conductismo), los cuales son una propuesta a los 
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planes y programas de estudio desde la vertiente 

cognoscitivista y conductista; así mismo, 

b) Desde la postura Piagetiana y en base a su enorme con 

tribuci6n: la epistemología genética, se han deri

vado importantes planteamientos que se han concreti 

zado en el tipo de conocimientos para ser enseñados 

en cada grado escolar primario y pre-primario. (Pl~ 

nes y programas de estudio). La Pedagogía Operato

ria, derivada del planteamiento Piageriano no ha te 

nido auge en las instituciones oficiales, ya que 

las bases grupales (de aprendizaje, de autoevalua

ción y de análisis de situaciones personales), no 

van acordes con los planteamientos competitivos e in 

dividualistas que pugna mantener .la política educatj_ 

va que retroalimenta a las políticas económicas y so 

ciales en las grandes urbes). 

En el apartado 2, las necesidades sociales vinculadas 

al mercado de trabajo, encontramos en materia educativa, a nivel me

dio básico, medio superior y superior, acciones psicológicas destina

das a la orientación vocacional, que tienen que ver con las políticas 

estatales mencionadas arriba. "La orientación educativa, abarca todas 
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aquellas acciones de informaci6n y asesoría extra-académica, siste-

máticamente realizadas durante el proceso educativo escolarizado del 

estudiante, tendientes a facilitarle el logro de sus metas escolares 

inmediatas y la determinaci6n de sus metas profesionales futuras."(lOO) 

Si bien esta labor se concentra en est.os niveles, es necesario decir 

que en el nivel básico, este servicio no es representativo ya que se 

concentra la masa-indiferenciada de niños con el objeto de: 

a) Dar educaci6n para todos, y 

b) Obtener la calidad y la cobertura (analizadas en el 

capítulo 2) que el plan de desarrollo a nivel nacio 

nal tiene planteado; estos dos objetivos explican 

el por qué s6lo desde el nivel medio bá~ico se brin 

da 1 a ori entaci 6n, la cual se propone "a través de 

métodos individuales y colectivos de orientaci6n, 

informar al alumno de las características de la ins 

titución a la que pertenece, así como sus responsa

bilidades vocacionales y profesionales."(lOl) 

Este servicio surge ante la problemática de la deserción 

escolar y que bajo modalidades (masiva-grupal e individual) y en ocho 

áreas de incidencia (orientación vocacional escolar, universitaria, prQ 

fesional, económica, social, política y cultural), busca minimizar este 
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problema. Para optimizar la actividad profesional en esta área, se 

llevan a cabo toda la gama de técnicas grupales, la publicaci6n de fo

lletos, revistas y periódicos escolares que infonnarán masivamente so

bre este servicio y algunos datos sobre carreras, instituciones y bolsa 

de trabajo que los estudiantes requieren; en el plano individual, las 

acciones se dirigen básicamente a la aplicaci6n de tests de personali

dad, vocacionales, de aptitudes y de destrezas, para que el alumno ten 

ga conocimiento de su potencial y de las instituciones donde podrá de

sarrollarlas al máximo. 

Si bien estos servicios pudieran parecerinocuos y alta

mente preocupados por el buen desarrollo de los educandos, es necesario 

establecer algunas consideraciones importantes: 

a) La razón principal por la que este servicio se diri 

ge a estos niveles, es para estratificar a los estu 

diantes siguiendo el principio Taylorista del "hom

bre adecuado en el . lugar adecuado ~ . y segGn las ne

cesidades que la producción va requiriendo e imple

mentando; 

b) Se busca evitar la deserción escolar, que desde la 

secundaria se va agudizando hasta provocar situacio 

nes críticas a nivel universitario. 
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En la medida en que se le haga ver al estudiante que los 

resultados de sus tests indican sus aptitudes para tal o cual carrera, 

se intenta disminuir la agresión contra el Estado y las Instituciones 

que se generan en los estudiantes por los problemas de pirámide esco

lar, problemas socio-económicos de sus familias, seriación de materias, 

conflictos estudiantes-maestros, entre otros, y que, simplemente por 

medio de este servicio se le hace el total responsable de sus fracasos 

e inconfonnidades institucionales y personales. 

En este sentido, la orientación vocacional, (en el te

rreno educativo), implica la selección escolar (por medio de la pirámj_ 

de escolar) y finalmente la selección laboral, el análisis de los per

files y del estudio ~e puestos (obreros, administrativos, ejecutivos 

-de dirección, supervisión y mandó-_, para mantener una sociedad dife

renciada, estratificada y equilibrada acorde con las políticas del Es

tado. En este caso, conviene analizar la utilidad de los tests, que 

tanto para la orientación vocacional y la selección laboral, rinden 

los frutos que el estado necesita: 

Cuando se lleva a cabo un trabajo de aplicación de 

tests (pruebas estandarizadas mediante las cuales se pretende escudrj_ 

ñar el Cociente de Inteligencia; la personalidad del evaluado y, sus 

intereses vocacionales), se siguen los siguientes pasos: 
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l º Comparar el nombre medio con el "normal". Estepa

trón está dado por los requerimientos de la produc

ción: determina diferencias y semejanzas con el ti 

po de sujeto que una estructura social necesita en 

determinado momento y condiciona en el proceso de 

reproducción ideológica de los sujetos a través del 

proceso de sujetación. 

2° Comparar para clasificar: hay una jerarquía funci.Q_ 

nal entre los sujetos respecto a las necesidades de 

una estructura social y su mantenimiento. 

3º Comparar y clasificar para seleccionar de entre los 

individuos los que se adecúan a los puestos de pro

ducción, administración y mando. 

4° Clasificar y seleccionar para predeci~ la conducta, 

las aptitudes, la inteligencia, la adaptación para 

un trabajo y las tendencias ocupacionales que se van 

generando en un país, lo cual permite al Estado, 

contar con estrategias que influyan sobre la dinámi 

ca social. 

5º Predecir para planear la administración social y P.Q. 
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lítica de las empresas según sus requerimientos 

económicos y los de México en sus niveles de mando. 

Por todo esto, la selección y la orientación que como 

práctica profesional del psicólogo en la educación, es llevada a cabo, 

conlleva la utilidad y eficacia que deben regir a la sociedad mexicana 

y que avalan los lineamientos pragmáticos establecidos y las políticas 

generadas del proceso de producción. 

En relación a las necesidades sociales de las grandes 

masas explotadas, (apartado 3), se encuentra la vinculación y aplica

ción de las estrategias anteriormente citadas que, junto con el efecto 

de la pirámide escolar, son acalladas y puestas bajo control. En suma, 

la práctica profesional del psicólogo, además de la sistenatización del 

proceso educativo, (para lograr en el menor tiempo posible y con el me 

nor esfuerzo los oJjetivos educacionales), busca optimizar todos los 

recursos que forman el apartado educativo; detectar problemas para re~ 

lizar la medición de las carencias o excesos de un repertorio conductual 

desarrollar programas de instrucción extra-académica o de modificación 

destinados a producir los cambios conductuales necesarios; rehabilitar 

las deficiencias en repertorios conductuales; investigar y evaluar los 

factores que determinan el inadecuado comportamiento, a través de los 

diferentes instrumentos de medición (registros, tests, entrevistas) p~ 
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ra llevar a efecto los objetivos educacionales. Este tipo de trabajo, 

es el realizado por profesores nonnalistas que llevaron sus estudios 

psicol6gicos en alguna institución superior (UNAM, Escuela Nonnal Su

perior, Escuela de Especialidades, UPN) y que confonnan el proyecto 

UNOPSI (Unidades de Orientación y Apoyo Psicopedagógico), de las Dir,e~ 

cienes de Educaci6n Elemental; estas unidades trabajan en zonas estra

tégicas donde la población es econ6miaamente baja, tipos de vivienda 

paupérrimas y con altos grados de alcoholismo, drogadicción y delin

cuencia. Estas zonas pertenecen a colonias como Tacuba, La Villa, Mo

relos, Exhipódromo de Peralvillo, Peralvillo, Valle Gómez, Guerrero, 

Doctores, entre otras de la Delegación Cuauhtémoc; se tienen destina

das una unidad por cada zona escolar de zonas estratégicas; si analiz! 

mos, en cada Dirección Escolar (l,2,3 y 4) hay 8 sectores matutinos y 

8 vespertinos; por cada sector escolar, hay alrededor de 5 zonas esco

lares que abarcan una o dos colonias cada una, si multiplicamos las unj_ 

dades por Delegación y por Direcciones Escolares tendremos aproximada

mente 30 unidades que trabajan a destajo en turnos matutinos o vesper

tinos. 

Si bien se busca coadyuvar mediante profesionales el 

proceso enseñanza-aprendi~aje, también se busca reingresar a los alum

nos con problemas al apartado educativo, minimizar la problemática fa

miliar e institucional que, en estas colonias existe como bomba de tiem · 
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po ante las presiones laborales, econ6micas y familiares que dentro 

de la sociedad se precipitan alterando la dinámica y el equilibrio que 

el Estado quiere reajustar. 

Todo esto explica la preocupación constante por la ed.!! 

caci6n en nuestros días y que ha consistido, primordialmente en tradu 

cir los conocimientos científicos y los procedimientos técnicos en 

programas de largo alcance, que busquen resolver los problemas educa

tivos generados por las contradi~ciones y la puesta en marcha de re

formas superficiales llevadas a cabo. 

Si hasta este momento, la práctica profesional del 

Psic6logo se ha remitido a: 

a) Reajustar las 'desviaciones' educativas (deserción, 

problemas de aprendizaje, situaciones familiares, 

etc.) para cubrir los lineamientos de cobertura edu 

cativa aplicando métodos de análisis y apoyando pe

dagógicamente (en algunos casos) a los solicitantes 

para que obtengan un desempeño regular en la escue

la. 

b) Reajustar y llevar a cabo los planes y programas de 

estudio generados fuera del aul~ y hechos tras un es 
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critorio, y 

c) Seleccionar las conductas adecuadas y el mejor de

sempeño -en fonna individual- para reintegrar a los 

alumnos a la escuela, para que, posteriormente se 

enfrenten a la selecci6n del o los tipos de indivi

duos que se pongan al servicio de los requerimientos 

productivos según su historia académica, y un patr6n 

o medida que ellos mismos no establecen. 

entonces, la práctica profesional del psic6logo en la educaci6n ele

mental se remite a minimizar la problemática social. Algunos conoci

mientos obtenidos por medio de la Disciplina Psicológica son llevados 

a cabo: la instrumentación generada, tiene un valor de uso y de cam

bio concretos (tests, registros, entrevistas, etc.), sin embargo: les 

acaso esto lo único que otorga y realiza el psic6logo en la educaci6n?, 

lqué sucede con los datos de un alumno, que la evaluaci6n escolar le 

otorga al profesor y lo confronta el psic6logo de ese mismo alumno al 

analizar su problemática? 

Verdaderamente, aún cuando los tests arrojen una serie 

de información relevante confrontada con las observa~iones y entrevis

tas realizadas por el psic6logo, en relaci6n a la situaci6n familiar e 
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individual del alumno frente a la escuela, lo que finalmente hace es 

verificar lo que el profesor ha obtenido mediante la evaluación que 

realiza del alumno, a través de otra metodología, que en suma llevarán 

a una misma interpretación: lento aprendizaje, daño orgánico, angus

tia por estructuras familiares desintegradas y/o caóticas, etc. Esta 

interpretación es puesta en un expediente, pero concretamente, o se re 

mite al niño a algún centro de educación especial dirigidos por la Se

cretaría de Educación Pública, porque su atraso es considerable en re

lación a sus compañeros de clase, o se le ayuda individualmente en las 

carencias conceptuales Y/o de habilidades, para que pueda continuar en 

la escuela. 

3. Consideraciones generales 

Una vez más, y respondiendo el segundo cuestionamiento, 

los datos del psicólogo, como los que obtiene el profesor en la evalu~ 

ción escolar, no son tomados en cuenta como para dirigir y planear al

ternativas que verdaderamente coadyuven al aprendizaje y evaluación del 

alumno, por él y con él. Finalmente, se debe restituir el proceso en

señanza-aprendizaje por la vía de la ayuda pedagógica individual. En 

realidad no se ha hecho mucho, no es sólo un alumno el que vive esta 

sujeción a pruebas y verificaciones y, aunque sea canalizado o restitu 
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ido a la escuela, no con esto el alumno vivirá su proceso enseñanza

aprendizaje ni su problemática familiar de diferente manera. En este 

sentido, la Disciplina Psicol6gica que más auge tiene, ante la proble

mática psico-educativa es la pragmática y positivista, en donde la re

troalimentación de ésta con la Profesi6n no existe, puesto que ni si

quiera los datos empíricos son tomados en cuenta. 

Las vías de comunicación entre Psic6logos y maestros no 

existen tampoco, ya que si administrativamente todo está planeado, en

tonces sólo queda el que cada uno cumpla su función: el maestro en el 

aula, y el psicólogo en su cubículo. Tres aspectos son relevantes pa

ra ejemplificar esta situación: 

a) En los planes y programas conceptos como "objetivo" 

y "medida" están claramente explicitados. El obje

tivo es la forma en c6mo se planifica la enseñanza, 

la organización de la actividad docente, y la reali 

zación _de las experiencias de aprendizaje. El tér 

mino medida, refiere a la Evaluación del aprovecha

miento escolar, en base a los principios te6ricos 

de evaluaci6n, y por medio de los Instrumentos de 

medición del aprovechamiento escolar. Los dos tér

minos son reflejo de la Nueva Tecnología Educativa 
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aplicada a las escuelas mexicanas y derivada de los 

conceptos psicológicos de Hombre y Sociedad que se 

han importado de los Estados Unidos. 

b) La metodología generada está enmarcada en su totali 

dad, en una instrumentación objetiva funcional y 

cuantificable de las conductas que los ·alumnos de-

ben desarrollar, adquirir y acreditar. En este sen 

tido, la evaluaci6n escolar debe comprobar el apro-

vechamiento del alumno, principalmente para contro

lar su progreso y estimular su avance. Una vez más 

dicha 'metodología' proviene del Co~ductismo. La 

comprobaci6n del aprovechamiento escolar se lleva a 

cabo por dos vías. 

* Por medio de cuatro requisitos metodol6gicos: OQ 

jetividad, Comparabilidad, Comunicabilidad y Ve

rificabilidad. (l02) 

* En base a una gran cantidad de instrumentos y téc 

nicas: Técnicas sociométricas, Observaciones con 

troladas, Registros Anecdóticos, Listas de con-

trol, Escalas estimativas, Pruebas pedagógicas y 

Tests psicol6gicos. (l03) 
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c) Además, es importante aclarar los cuatro pasos que 

se deben seguir en la evaluación escolar con el enfo 

que neoconductista y que todo profesor debe realizar 

con sus alumnos y, que los Psicólogos deben conocer 

puesto que estos pasos forman parte de su marco teó 

rico: 

a) Saber qué se quiere medir: en este caso el pr.Q_ 

ceso enseñanza-aprendizaje. 

b) Elaborar una definición operacional o funcional 

de eso que se quiere medir. 

c) Construir una escala o instrumento de medición 

o utilizar algunas de las ya estandarizadas; o!>_ 

tener un resultado y compararlo con la escala 

numérica también ya estandarizada. 

d) Sacar conclusiones al haber elaborado matemáti

camente los datos numéricos obtenidos: las con 

clusiones serán si el alumno cubrió los objeti

vos y posteriormente por evaluación sumaria, se 

concluirá si el alumno es promovido o no al ci

clo inmediato superior. 
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Todo lo anterior hace verificable que la situación de la 

educación y la evaluación escolar, tiene sus marcos de referencia de 

las Ciencias fácticas con el análisis positivista que las caracteriza; 

en este sentido, no se sabrá nunca qué estructuras ha elaborado el niño: 

la única vía para medio saberlo, es a través de su promoción al siguie_!l 

te ciclo y esto resulta artificioso puesto que ni el psicólogo, el ma

estro ni el alumno verifican el verdadero avance cognoscitivo. Además, 

no se estipula la inserción en el currículum de los factores afectivos 

de los alumnos, como variables importantes de lo no dicho y lo no eva

luado, pero que se encuentra en toda relación o vínculo social. No 

obstante lo anterior, se trata a los alumnos desde el nivel preescolar 

hasta el universitario y laboral como números, lo cual es plausible 

cuando más que el nombre del sujeto aparece un número, en la escuela o 

en el trabajo. Si además aunamos que la 'cosa aprendida en las insti

tuciones se disocia del entorno cotidiano que el alumno vive, es fácil 

entender la deserción y la reprobación escolar. Los planeadores en la 

educación creen soslayar estos problemas, que cada día son más acucian 

tes. 

Los problemas aquí planteados a nivel de la profesión 

psicológica no tienen bases científicas como respaldo urgente y nece

sario. La problemática de verificación empírica de la Psicología Cien

tífica derivada de los siguientes condicionantes: 
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a) Necesidad de objetividad, debido a la representa

ci6n formal que hace ·necesario el establecimiento de 

medir los hechos empíricos por ser observables y que 

no se prestan a interpretaciones metafísicas. 

b) Necesidad de cuantificación debido al establecimien 

to de un código matemático para que pueda hablarse 

de ciencia y para que se le otorgue a la Disciplina 

psicológica (en el nivel de las ciencias fácticasJ 

el carácter de científica. 

c) Necesidad de experimentación, para avalar las pro

puestas metodológicas y teóricas que se aplicarán a 

la sociedad en sus diferentes esferas de la vida co 

ti diana. 

d) Necesidad de comprar, los datos obtenidos en distin 

tos momentos y por distintos observadores. 

e) La necesidad de comunicación usando un lenguaje Uní 

versal que serían en todos los nivel·es, los números. 

f) Verificar las conclusiones elaboradas a partir de 

dicho lenguaje universal para derivar "leyes" que 

permitan volver a los mismos hechos y explicarlos. 

(círculo vicioso positivista). 
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Esta problemática implica que la aplicación de un méto-

do cuantitativo en Psicología no es lo que le da forzosamente estatus 

científico: ni a la Disciplina como marco teórico, ni a la profesión 

psicológica como práctica profesional. Se ha quedado en el plano de 

la práctica ideológica. El poder preveer y producir hechos y aconte

cimientos es lo que se deriva de este tipo de práctica: la utilidad y 

el poder de esta 'ciencia'. Esto permite señalar c6mo esta concepción 

de ciencia revela una demanda social en un momento histórico particu-

lar: el ascenso de la burguesía como clase social dominante que re-

quiere de un saber Gtil que sirva a su lucha por el control y dominio 

sobre la naturaleza y los hombres. "Por ello, el positivismo represe~ 

ta algo más que una concepción sobre el quehacer científico: se ins-

cribe en el marco de una ideología de clase, la ideología de la bur

guesía,11(l04) la lucha por los mercados internacionales, por el poder 

mundial y por la supremacía económica y social, ante todo. 

En base a esta situación tanto la evaluación escolar 

como la educación y la práctica en el aula de estos dos procesos, se 

inscriben en el marco ideológico positivista; la profesión y la disci-

plina psicológicas deben trascender con este tipo de ideología, resca

tar los datos empíricos y llevarlos hasta la producción verdaderamente 

científica para de este modo volver a ellos pero bajo un análisis cien 

tífico, sin olvidar la realidad histórica concreta de la cual son ele-

mentos. 
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Es precisamente el término 'histórico' el que en algu

nos enfoques psicológicos se pasa por alto; lo único que importa es la 

creación de un cuerpo teórico que minimice los intereses y derechos de 

las masas en el plano ideológico y olviden su problemática (en el plano 

concreto-real). En este sentido, el psicólogo tiene un objeto de cono 

cimiento frente a él, y puede, por medio de un distanciamiento de su 

misma relación con él, volver a ella pero desde otro ángulo, desde el 

ángulo en el cual pueda objetivamente analizar sus carencias, sus limj_ 

taciones actuales y producir, por medio de un trabajo sistemático y 

metódico de investigación, las alternativas teóricas que requiere. No 

se trata de tomar elementos de un enfoque y de cualquier otro, como su 

cede en muchos casos, sino de integrar e ir reintegrando al interior de 

la Disciplina Psicológica, el carácter de ciencia que en base al prec~ 

rio trabajo teórico y práctico de algunos enfoques psicológicos ha ido 

propiciando el detrimento de la Psicología como ciencia, que explica 

al hombre desde los hechos psicológicos que lo caracterizan como tal, 

formulándose teorías superficiales o dilemáticas; como Disciplina en 

cuyo interior, los diferentes enfoques se han armado en discusiones 

teóricas por privilegiarse en status social y, como Profesión, que es 

en donde el ser psicólogo implica la mayor responsabilidad, tanto para 

sí como para ser humano histórico-social, como para la Disciplina que 

debe crear y recrear. 

Así, el que Ciencia, Disciplina y Profesión se trabajen 
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sucesivamente, implica sólo motivos de exposición . Los tres elementos 

configuran un todo y buscan explicitar y comprender los hechos psicoló

gicos sean problemáticos o no, desde su interrelación, sus crisis y 

su reconstrucción, porque su materia prima es histórica y por ello, su 

producción y análisis debe introducir este concepto, que en la realidad 

marca todo un devenir social. 



"DESVENTURADO, ESO TODO ES POR DE 

FUERA, Y PARECE ASI; PERO AHORA 

LO VERAS POR DE DENTRO, Y VERAS 

CON CUANTA VERDAD EL SER DESMIEN 

TE A LAS APARIENCIAS" 

(SUEÑOS Y DISCURSOS -El mundo por 
de dentro- Francisco de Quevedo) 



C A P I T U L O 4 

Estudio de Caso 

"La Evaluación eri Liria escuela primaria" 

IMPLICACIONES PSICOLOGICAS 

Si bien el encuadre teórico realizado en los capítulos 

anteriores, brinda una perspectiva más clara sobre el proceso de eva

luación educativa, y del hecho educativo en general, es necesario rea

lizar un análisis empírico, es decir, un estudio de caso que como técni_ 

ca de campo, complemente el trabajo teórico y brinde datos que permitan 

generar las conclusiones y consideraciones finales desde una perspecti_ 

va psicológica. 

Aún cuando los capítulos teóricos han abordado lo rela

cionado a la evaluación educativa desde un enfoque metodológico que va 

de lo concreto a lo abstracto, el estudio de caso permite la recabación 

empírica-concreta de las opiniones y actitudes que sobre este tema ti~ 

nen los profesores, padres de familia y alumnos y que, en suma, coady.!:!_ 

va a complementar el trabajo teórico-abstracto realizado. 

En este sentido, el Objetivo General del presente capí

tulo · es el de: Obtener información empirica que permita realizar consi 

deraciones sobre la finalidad, utilidad, características del proceso 
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evaluativo e implicaciones (generadas para las tres poblaciones de es

tudio) . y que nos lleven a reconsiderar a la Ciencia, Disciplina y Pro

fesión Psicol6gicas en base a la realidad evaluativa generada de un e~ 

tudio de caso. 

OBJETIVOS ESPECIFICOS: 

l. Describir y explicar las actitudes y opiniones que sobre la ev-ª. 

luación educativa tienen los Profesores, Padres de Familia y 

alumnos de escuelas primarias. 

2. Generar conclusiones empíricas que avalen el marco te6rico de 

los capítulos anteriores y que permitan establecer las alterna 

tivas o consideraciones finales, desde los tres aspectos gene

rales de Ciencia, Disciplina y Profesi6n psicológicas. 

Con estos objetivos, se busca una serie de consideracio 

nes finales en tres niveles: 

a) Organizativo: ya sea Institucional, Comunitario o 

de relaciones profesionales (Psic6logos-Maestros). 

b) Investigativo: Te6rico, Metodológico, Tecnológico, 

Socio-cultural y Psicopedagógico, y 
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c) de Aplicación, es decir, las acciones coherentes ins 

titucionales, comunitarias o individuales que se pu~ 

dan llevar a cabo. 

PRESENTACION DE LA INVESTIGACION DE CAMPO 

El estudio de caso llevado a cabo implica: 

a) La población que se pretende entrevistar. 

b) El instrumento a implementar. 

c) La codificación, procesamiento y análisis de los datos. 

d) Resultados. 

e) Discusión de resultados. 

a) Población: Se realizaron tres tipos de entrevista 

para tres poblaciones: 

* Profesores que manejen grupos desde primer grado 

a sexto grado de dos escuelas oficiales básicas. 

* Padres de familia que tengan hijos cursando algún 

grado de una escuela oficial básica y 
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* Alumnos que cursan o acaban de cursar el sexto 

grado de educaci6n básica (primaria). 

Justifitaci6n: Es importante entrevistar a Profesores 

de dos escuelas ya que, porun lado, se esperan obtener 30 entrevista

dos, y en una sola escuela (en un turno matutino o vespertino), el máxi 

mo de profesores es de doce (dos profesores para cada grado); y por 

otro lado, porque es importante que dichos profesores tengan un tiempo 

mínimo de 6 meses de laborar en una misma escuela por motivos de comu

nicación entre grados; asesorías para profesores y trabajos de evalua

ción, muestras de trabajo y acreditaci6n de alumnos que se realizan e!}_ 

tre grados. (en algunos casos). 

Para entrevistar a Padres de Familia, se necesit6 que 

tuvieran hijos que cursen o hayan cursado. recientemente su educaci6n 

básica, porque durante seis a~os han estado expuestos, como tutores de 

sus hijos, a la firma de boletas de calificaciones, juntas con los pr.Q_ 

fesores, información sobre el avance en el aprendizaje de sus hijos y 

sobre el resultado de sus evaluaciones (aún cuando no sea necesaria la 

firma de boletas que se realiza cada mes). 

Para los alumnos, el requisito para ser sujetos de en

trevista implica dos razones: la primera, es que sean de 6° grado 6 

hayan terminado recientemente (no más de tres meses, que implica el 



146. 

que hayan ingresado a su educación media y por lo tanto, que estén su-

jetos a cambios en la evaluación), ya que al menos por seis años ya c~ 

nocen las normas y procedimientos que cada profesor de educación prim~ 

ria lleva a cabo; y la segunda razón es porque su edad les permite te-

ner un criterio propio en base a las experiencias acumuladas por seis 

años de evaluación básica aunque no sea en la misma escuela. 

b) Instrumento. 

El instrumento usado es el de Entrevista focalizada a 

través de cuestionarios impresos, es decir, entrevistas estructuradas*. 

Esta técnica de investigación consiste en un ~istema de preguntas que 

tiene como finalidad obtener datos de opiniones y actitudes sobre una 

. t . ó . 1 d f . . d . t . . ó ( 1 º5 ) s1 uac1 n socia e 1n1 a, para una 1nves 1gac1 n. 

El objetivo del uso de esta técnica, es el de obtener 

infonnación sobre las opiniones y actitudes(l05) de Profesores, Padres 

de Familia y alumnos en relación a algunos aspectos de la Evaluación 

Escolar. 

* Estos instrumentos fueron obtenidos de un piloteo realizado a alum
nos de sexto grado~ Padres de Familia y Maestros de otra escuela ele 
mentai, con una muestra de 40 para cada población. 
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Se di~eñaron tres tipos de cuestionarios para cada una 

de las poblaciones; se usaron preguntas de selecci6n múltiple y direc

tas; el contenido y secuencia para cada cuestionario contempla los si

guientes aspectos y los instrumentos pueden verse en el Apéndice B del 

presente trabajo. 

l. Cuestionario para Profesores: 

a) Finalidades: Importancia de la evaluaci6n. 

b) Utilidad: Aspectos metodológicos; tipo de eva

luaci6n realizada; tipo de preguntas para evaluar, 

periodicidad; criterios de evaluaci6n; diferencia 

entre el uso de números y letras para calificar, 

evaluaci6n del comportamiento. 

c) Implicaciones: evaluaci6n del entorno del proc~ 

so de enseñanza-aprendizaje y evaluaci6n del en

torno socio-cultural. 

2. Cuestionario para Padres de Familia : 

a) Datos: nombre y sexo. 

b) Finalidades y concepto de evaluaci6n educativa. 
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c) Utilidad: Aspectos metodológicos: tipo de ev~ 

luación; uso de exámenes escolares; diferencia 

de la exigencia en ténninos del sexo de sus hi

jos. 

d) Connotación ideológica que se le dan a las cali 

ficaciones. 

e) Importancia de la Calificación y/o Certificado. 

3. Cuestionario para Alumnos: 

a) Datos: Nombre, Sexo, número de hennanos (Hom

bres y mujeres y años de reprobación. 

b) Utilidad: * Aspectos metodológicos: tipo(s) de 

evaluación que han experimentado. 

* De las calificaciones: importancia 

y connotación ideológica; exigencia 

en relación a sus hennanos. 

c) Codificación, Procesamiento y Análisis de los datos 

La administración del cuestionario se realizó: 
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Profesores: en su lugar de trabajo, es decir, dentro 

de las dos escuelas y después de haber obtenido la aprobaci6n del Di

rector de la escuela, se les entregó su cuestionario a cada profesor 

dentro de su salón de clases. Se escogieron dos escuelas al azar de 

la colonia Cuauhtémoc por ser uno de los Universos ya mencionados en 

el Capítulo 3 del presente trabajo, y a profesores que ya llevan tra 

bajando más de 6 meses en: 

Escuela Primaria "FRAY LUIS DE LEON", Clave 12-090-27-x 

(turno vespertino), Ubicación Pedro Moreno y Héroes, 

Col. Guerrero. 

Escuela Primaria "SECRETARIA DEL TRABAJO Y PREVISION 

SOCIAL", Clave II-285-33-IV-x (turno matutino), Ubica 

ción Doctores Lavista y Vértiz, Col. Doctores. 

Padres de Familia: Sólo se administró a Padres que tu

vieran hijos en edad escolar. Una parte de los Padres entrevistados 

llevaban a sus hijos -en el período vacacional de julio y agosto-, a 

las aulas de la Práctica de Psicología Educativa, dentro de la ENEP Iz 

tacala; y la otra parte de Padres fueron escogidos de la Escuela Fray 

Luis de León, a principios del año escolar (septiembre) y cuyos hijos 

iniciaron el 6° grado. 
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Alumnos: La administración se basó en el hecho de que 

cursaran el 6° grado o que hubieran terminado su educación primaria, 

dos meses antes de ingresar a la educación media (secundaria). Los 

alumnos que contestaron la entrevista pertenecían a la Escuela Fray 

Luis de León (Col. Guerrero) y a los cursos en la práctica de Psicolo-

gía Educativa de la ENEP Iztacala (Estado de México). 

Para la codificación de los datos obtenidos, se forma

ron Tablas de frecuencias donde en una de las columnas (vertical) se 

anotaron las diferentes alternativas de respuesta y, en la línea hori-

zontal, las frecuencias obtenidas. Posteriormente los puntajes se con 

virtieron en porcentajes mediante la fórmula: 

X 

- X 100 % 
n 

Donde : 

x = Frecuencia obtenida 

n = Total de Entrevistados 

Para el caso concreto de la entrevista para los profe

sores, se obtuvieron en 6 preguntas, cuatro grupos de respuestas, ya 

que ellos responderían anotando el número en la opción que más se 

apegara a su actitud y opinión, el número 2 a lo que pensaban queda en 

segundo lugar de importancia y así hasta el número 4. En este sentido, 

los datos se concentraron para cada opción en cuatro columnas según el 

número ororgado (del l al 4). Finalmente, se obtuvieron los porcenta-
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jes y se establecieron las opciones elegidas con los números del l al 

4, bajo la misma fórmula anteriormente descrita. Para las otras pre~ 

guntas, sólo se obtuvieron las frecuencias y los porcentajes respectl 

vos que fueron elegidos. 

La concentración de datos pueden observarse en los cua

dros que aparecen en el Apéndice C con las especificaciones correspon-

dientes para cada población y los porcentajes de las opciones mayorme.!:!_ 

te elegidas en lº, 2º y 3er. lugar para otorgar los números del l al 4 

como las opciones o actitudes que tienen o presentan los profesores an 

te cada pregunta dada. 

A continuación se exponen los resultados obtenidos de la 

aplicación de las encuestas. Primeramente aparecerán las tables de po_t::_ 

centajes correspondiente a cada pregunta y se tratará de analizar por 

consiguiente los datos presentados. 

RESULTADOS 

E N C U E S T A M A E S T R O S 

PO~ Cf. ~: TAJE S 
ioo: • 2s 

TFL I. 

3 4 
-----!-----------------------------------! 
lo . 
20. 
3o. 

i- l() 

b 32 
d 24 

Opcion e s: , 

h -'.f> c,d,f,i-16 e-24! 
d 16 b 12 3 al! 
1 U e,h 8 e,cl6 

a) La B?licacion de un exa~er1 
b) La nedi~iÓn de los l ogros del alu~n c 
e) L3 ad(iuisiciÓn de con oci .'nier:.tos 
d) La me1i c i6n del aprovecha~iento escol a r 
e) La detecci6n cl 0 ne cesidades 
f) La ver i ficacion del desarrol·lo cle habili rlJdcs 
g) Un requisito 
h) Una infor zacion qu e per~it e ~e j orar l o s ~~ o; ra ~3 S y 

dtd.:fcticas 

I 
tccnicss 

i) rn procedi~ie~to qu e v ~ lora el lo c r o de l o s o bj¿t i vry s 
J) Ocr o 
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Como puede observarse, en esta tabla se dan los porcen

tajes obtenidos a la pregunta "Para Ud. la evaluación es ••• " Las opciQ 

nes mayonnente elegidas en lº, 2º y 3er. lugar con el No. l (que implj_ 

ca lo que el profesor considera más acorde), fueron las opciones i), 

b) y d) con 40, 32 y 24% de aceptación; sin embargo, la opción i), 

como la opción más adecuada y que responde a dicha pregunta, aparece 

en tercer lugar con el número 2 y con un 12% de preferencia, y vuelve 

a aparecer en primer lugar con el número 3 con un 16% de preferencia . 

Esto puede indicar que esta opción compite con la b) y la d) que si 

bien fueron elegidas en segundo y tercer lugar con el número l, también 

aparecen elegidas, la opción d) en 2° lugar con el número 2 y con un 

16% de preferencia y, en primer lugar con el número 3 con el mismo PO.!:. 

centaje de preferencia la opción b), sólo aparece una vez más en segun. 

do lugar con el número 3 y con un 12% de preferencia. Empero, las tres 

opciones parecen ser las respuestas más adecuadas a dicha pregunta, 

además, de ser las mayonnente elegidas entre las 9 opciones dadas. 

Con el número 2 quedaría la opción h) en primer lugar 

con un 36% de preferencia, siendo ·su porcentaje más alto que las opciQ 

nes b) y d) elegidas en segundo y tercer lugar con el número l. Es

ta opción vuelve a aparecer en tercer lugar con el número 3 y con un 8% 

de preferencia (el po rcentaje más bajo de todos los que fueron obteni

dos en todas las opciones elegidas y que aparecen en esta tabla. Con 

el número 3 y en primer lugar aparte de las opciones 1) y d), apare-
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cen las opciones c) y f) con un 16% de preferencia. Esto indica que 

tanto los conocimientos como el desarrollo de habilidades figuran como 

respuestas importantes para esta pregunta. En tercer lugar la opci6n 

e) figura junto con la h) y con un 8% de preferencia; pudiera decirse 

que aún cuando estas dos opciones, y por su porcentaje pudieran ser 

aunque relevantes, las menos importantes para responder a esta pregun

ta, no parece ser esto una hip6tesis real, ya que esta opción e), fig_!! 

ra en primer lugar con el número 4 y cori un 24% de preferencia, lo 

cual indica que la detección de necesidades sí es importante en lo que 

la evaluación es. En segundo lugar y con un 20% de preferencia apare

ce la opción g) y que por ·su lugar de ubicación en esta tabla, aparece 

un rengl6n más arriba que las opciones a) y c) (aún cuando esta última, 

-c)-, apareciera en primer lugar con el número 3), su percentaje de pr~ 

ferencia es el mismo: 16%; la opci6n a), en este sentido se equipara

ría por el porcentaje a estas opciones. 

Si hacemos a un lado la adjudicaci6n de números (l al 4) 

y el primero, segundo y tercer lugar de las opciones, y si nos basamos 

entonces en l os porcentajes excluyendo las opciones repetidas, tendría 

mosque: en primer lugar la opci6n i) con un 40%, en segundo lugar la 

opción h) con un 36%; en tercer lugar la opci6n b) con un 32%; en cuar. 

to lugar las opciones d) y e) con un 24% respectivamente; en quinto lu 

garla opción g) con un 20%; en sexto ·1ugar las opciones a), c) y f) 



154. 

con un 16%; se anularían las opciones b) con el 12% y e), h) con 8% 

ya que están incluidas anteriormente con mayores porcentajes. 

En este sentido, para los profesores, la Evaluación es: 

Un procedimiento que valora el logro de los objeti-

vos. 

Una información que pennite mejorar los programas y 

ticnicas didácticas. 

La medición de los logros del alumno. 

La medición del aprovecf.amiento escolar y -la detec-

ci ón de necesidades. 

Un requisito. 

La aplicación de un examen, -La adquisición de cono 

cimientos y -La verificación del desarrollo de habi 

1 i dades. 

2 3 
--------------------------------------------! 

lo . a -liJ a , b- 28 d-32 d -24 ! 
2 o . h ~ d 16 e 24 b , c , e , f ~ 12 
3o . ! c 28 c 12 a , b , e 8 a , g 4! 

--------------------------------------------! 

O¡;c i ones : 
a ) J.C si r v e 
)) Le sirv e 
c) Le s i r ve 
rl ) Le si rv e 

µn r ::1 
¡Ja r a 
pa r a 
pa r a 

co r rob~r A r lo c ¡Jr2 n<lido po r ellos 
p r og r am ar sus clase s sub secrlentes 
~a nt ene r en cont inuo an a lisis a s us a lu mno s 
q ue l os pad r es ~e fam i l i a vean y va l ore n e l t rc 

l1uj o r c~ l iz a <l 1J en el au l a 
::) Si r; .; ~· Ei r 01 cu!:> ri.r •1n rc411i s i t o i ns ti t u cionéil 
i ) : ·o ~; i r v ~ (: i:~ iT: u e h ~) 
:; ) Ctr .·; 



155. 

En esta tabla, que responde a la pregunta "Usted evalúa 

a sus alumnos porque .•. ", se encuentra la opción a) con un 40% de pre

ferencia con el No. l en primer lugar, pero también aparece en primer 

lugar con el número 2 y con un 28% de preferencia; así mismo, aparece 

en tercer lugar con el número 3 y con el número 4 con un 8% y 4% de pr~ 

ferencia respectivamente. Esto indica que es la opción elegida cuatro 

veces con los números 1 al 4 en primero o tercer lugar. Igualmente S_!! 

cede con la opción b) que con el número aparece en segundo lugar con 

un 36% de preferencia; vuelve a aparecer en primer lugar con el número 

2 igualándose en esta posición a la opción a) con un 28% de preferencia; 

aparece por tercera vez con el número 3 en tercer lugar con un 8% equ_i 

parándose otra vez con la opción a) con un 8% de preferencia; y por 

cuarta vez, aparece con el número 4 en 2º lugar con un 12% de prefere_!! 

cia, ahora un renglón arriba que la opción a). La otra opción que ªP! 

rece cuatro veces elegida como las anteriores, es la opción c) que con 

el número l aparece en tercer lugar con un 28% de preferencia; aparece 

por segunda vez con el número 2 en tercer lugar y con un 12%; por ter

cera vez con el número 3 en segundo lugar con un 24% un renglón arriba 

que las opciones a) y b); por cuarta vez con el número 4 con un 12% un 

renglón arriba que la opción a) e igualándose en esta posición con la 

opción b). Esto parece indicar que independientemente de los números 

l al 4, las tres opciones que responden a esta pregunta con más ~re

ferencia son: 
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Le sirve para corroborar lo aprendido por ellos. 

Le sirve para programar sus clases subsecuentes. 

Le sirve para mentener en continuo análisis a sus 

alumnos. 

Con el número 2 y en segundo lugar aparece la opci6n d) 

con un 16% de preferencia en este sitio, pero supera su porcentaje al 

32 y 24% de preferencia ahora en el primer lugar en los números 3 y 4. 

Esto hace notar que esta opci6n se equipara a las tres opciones ante

riores tanto por porcentajes como por lugares, haciendo notar que al 

profesor le interesa que los padres de familia valoren su trabajo. 

Con el número 3 la opci6n adicional es la marcada como 

e) y que con un 8% de preferencia se iguala en esta posici6n a las op

ciones a) y b), lo cual hace dudar del peso de estas opciones ya que 

si el profesor evalúa a sus alumnos porque es un requisito institucio

nal, entonces el aprendizaje y la programaci6n de las clases vienen 

siendo lo mismo. Esta opción e), vuelve a aparecer con el número 4 

en segundo lugar, equiparándose a la opci6n b) y un rengl6n más arriba 

que la opci6n a). En el segundo lugar, además de equipararse con la 

opci6n b), también se equipara con la opción c) para la cual se apl i 

caría el mismo razonamiento que el anteriormente expuesto y reafinná!!_ 

dose por la opción f) que indica que no sirve de mucho que el profesor 
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evalüe a sus alumnos. En tercer lugar y junto con la opci6n a) apare• 

cen otras alternativas de respuesta dadas por los profesores y las cua 

les son: 

Saber si aprendieron los niños. 

Sirve para conocer a los alumnos. 

Sirve para reafinnar temas dados y 

Sirve para evaluar el propio trabajo. 

Sin embargo, estas opciones quedarían integradas a las 

opciones dadas y ·cuyo peso quedaría minimizado por las opciones e) y f). 

TAB LA 3 · 

1 2 3 4 
---------------------------------------------' 

lo . ! b- (í) a -32 c -28 e -fili 
2o . ~ XJ c , e XJ ¡; XJ f lf1 
3 o • n , c , f 12 d 16 d , e 12 1 12 

------- ---- --------------------- ------------ -! 

Gpc i o ne s : 
a) La co nd uc t a o c o mp ort a ~i e n t o 
h ) Los c on ocim ie nt os 
c) Las habi l idades o dest r ezas 
~ ) El rlcsn rr o l l o ~e s us c l a ses 
e ) El de s arr o llo rle l p r o~ r a ~ a es c ola r 
i) ~ as nece s i da de s de l p r og r am a esc ol a r 
g ) Las nece s i dade s de su s alu mn o s 
h ) Ot r o . 
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En esta tabla, las opciones fue ron elegidas para la pr~ 

gunta "Qué es lo que usted evalúa normalmente"?, y como puede observa.!:_ 

se, la opci6n b) con un 60% de preferencia aparece como la que respon-

de mejor la pregunta : los conocimientos, sin embargo, esta opción no 

vuelve a aparecer para ningún lugar en ningún número; además, hay una · 

opci6n que aparece con el mayor porcentaje en toda la tabla, 64%, en 

primer lugar con el número 4: la opci6n e). Esta opci6n vuelve a 

aparecer con el número 2 en segundo lugar con un 20% de preferencia y 

en tercer lugar con el número 3 con 12% de preferencia. 

Si se analizan las cuatro opciones elegidas en primer 

lugar con los números del l al 4, encontramos que lo que el profesor 

evalúa normalmente son los conocimientos b), un poco menor la conducta 

o comportamiento a), y menos aún las habilidades o destrezas c), pero 

más que todo esto, el desarrollo del programa escolar e). Consiguien

temente, el profesor evalúa las necesidades de sus alumnos g), del pr_Q. 

grama escola r f) (menos que lo anterior), pero en relación al desarro-

llo de sus clases d) con un 16% al igual que el comportamiento, las ha 

bilidades o destrezas de los alumnos con un 12% de preferenci a. 

TAP.LA 4 
2 3 4 

--------------- ----- ------------------- ------ ! 
l o . a - 52 c - 36 b - 32 b , <l - a> ! 
2o. e 28 3, 1 al a 16 e 8! 
3 o . d al h 8 e 12 e 4 ! 

----- ------------------------------- -- ------- ! 

ü pc j 0r c· ~; 

3) Le p ~ r ~! j e cono c0 r e l L r ~ r:o de co oc i :~ie :it '>S q ue pos~~ c 1 ~ l ~ ·~ ~o 
~) fs un '.' C i o ce c o·1t r o ] h a ci a S"5 l uc:n0s 
e ) Le ~e r r 1 i e c o noce r lus J1a~ ili rla~e 2 ~~ti i r idc ~ ~o r sus r ] 1 1 , P o~ 
~)Le s mn n c r: c o 1~0 ::1>:>C i o ¡J n r .:: 'l '.!E' l o oiw~ :i o~ e!"'t·1 ~ i eri 
e) C:tr o 
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En esta tabla, que responde a la pregun~ "Al evaluar 

usted", se puede observar según los porcentajes a las opciones elegi

das en primer lugar con los números del 1 al 4, las opciones a) en prj_ 

mer lugar, con 52% de preferencia; en segundo lugar la opci6n c) con 

un 32% de preferencia y que aparece en segundo lugar con el número 

y con un 28% de preferencia; en tercer lugar la opci6n b) con un 32%; 

en cuarto lugar las opciones b) y d) con un 20% de preferencia. La 

opci6n d) vuelve a aparecer en segundo lugar con el número 2 con el 

mismo porcentaje y en esta posici6n se iguala a la opci6n a); vuelve a 

aparecer en tercer lugar con el número l con el mismo porcentaje, a di 

ferencia de la opci6n a) que vuelve a aparecer en segundo lugar con el 

número 3 pero con un 16% de preferencia (menor que la opci6n d). La 

opci6n c) que según el análisis realizado aparece en segundo lugar de 

toda la tabla con un 36% de preferencia, vuelve a aparecer además de su 

segundo lugar con el número 1, en tercer lugar con el número 3 con un 

12% y en segundo lugar con el número 4 con un 8% de preferencia. Todo 

esto hace notar que las opciones a) y d) son las que ocupan el primer 

lugar de preferencia; en segundo lugar quedaría la opci6n c) y en ter

cer lugar la opci6n b) al igual que la opci6n e): 

Le permite conocer el grado de conocimientos que po

see el alumno y -Las maneja como medio para que los 

alumnos estudien. 
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Le pennite conocer las habilidades adqui ridas por 

sus alumnos. 

Es un medio de control hacia sus alumnos y 

Otro: Pennite autoevaluarse; Obtengo infonnaci6n que 

me pennite programar actividades. 

a 
SO% 

b 
Sí; 

c 
6 0.:; 

Oµ cione,; : 

O?C:i:J: .. :;:: s 
¡I e f 

60 :; ~ r.. e: 
-' J:. .~ ' -· 

V -~ 10 

a) Partici pacion e n c l use 
':i) Ser.1i na r ios 
c) Ta r eas 
el ) eje r cic i os 

. , 
o 

4 );; 

e ) Le ct u r as co mp le ~enta ri as 

h 
22 :~ 

i) Aport e cion o inv es ti ;uc i on -
co ICp l emen t a ria s 

g ) Dict a dos 

i 
,...,, ,.. e• 
..) \},=. 

L'JG ,\'.1 ES 
j é l::> . 2o . 3o . 

41~ ~~ 3c; 2 i c , d 

'1 ) '.'.'ex t os libres 
i) Comµo r t an i ento en ¿ene r al 
j) Tra he jos en equ i po 
k) La eval ua ci6n de sus ~ r o 

p i cs 2l um;i o::; 
1 ) L~ 3y u¿a e i n t e r es ~2 l os 

pa tl r es 
n ) .') tr o 

De los aspectos que el profesor toma en cuenta para ev~ 

luar a sus alumnos, los mayormente elegidos son: a) La participaci6n 

en clase; f) La aportación o investigación complementarias; c) y 

d) Tareas y Ejercicios. 

Sin embargo, si establecemos rangos de porcentajes y pr~ 



161. 

ferencias, según los datos de esta tabla, tenemos lo siguiente: 

80% 64%, 60% 44%, 40%, 36%, 36%, 36%, 32%, 28% 8% 

a f c-d j g e k h b 

Con esto, se puede observar que si bien los porcentajes 

no son muy altos, la mayor parte de las preferencias recaen sobre las 

opciones centrales (56 elecciones), a diferencia de los extremos. Esto 

haría pensar que si bien la participación en clase es el aspecto que 

los profesores toman más en cuenta para evaluar a sus alumnos, realme_!! 

te son los aspectos centrales (ver tabla 5), los que con más frecuencia 

se consideran. 

La siguiente tabla, resulta por demás clara en lo que 

concierne a las preguntas que el Prrofesor hace en sus evaluaciones,y 

que como puede observarse, incluyen tanto el criterio del profesor como 

el de los alumnos, ya que para cada opción por separada, se atribuyó un 

12% respectivamente, lo cual refuerza el carácter indistinto que tiene 

una u otra opción. 

TABLA 6 
OPCIO'rnS a) Imp l ican un a s ola r e s -

pue sta . 
a b e h ) Son abiertas e i 11c 11.ty e n 

el crit~ r io rl e s u s al UJl-
nos 

1 n C.' ¿ ¡, i n -. J\J,. e) A:·1b as opci o :i e'.: 
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En la tabla 7 que a continuación se presenta, y que re.?_ 

ponde a la pregunta "Con qué frecuencia realiza Ud. las eva1l uaciones? 11
, 

se tiene en primer lugar que los profesores las realizan a dia r io a); 

en s~gundo lugar, cada semana b); y en tercer lugar, cada mes c). La 

opción g): Otro, incluye -Sin regularidad pero constante y -Al final 

de cada unidad de trabajo y a lo largo de la misma por medio de obser

vaciones y actitudes. Esta opción se equipara a las opciones e) y f), 

sin embargo, cada un i dad de trabajo está programada a ser trabajada p~ 

ra apoximadamente un mes por lo que se ubicaría esta alternativa en la 

opción c); en lo que respecta a la otra alternativa -Sin regularidad 

pero constante, vendrfa sustituyendo a la opción d) "Cada que puede 

(sin regularidad de tiempo)", ya que el "Cada que puede", significaría 

posiblemente que a veces se realiza y a veces no. 

T:.":!. .'. 7 

l. ~ ~ 2 " ' º '-

0¡..1 ci o n e~ : 

a) Ida r io 
e) Cac a r.. •c 
e ) Se ; e; tr Dl 
l) i" i n;) 1 

O?C IO:::s 
r! e 

2 4 :; -- s:;; El~ 

LUG AF::S 
~ l o . 2o . 3o . 

s:_ a e 

b) Caca se ri a na 
rl ) C n ~a Qlte ~u e~c ( s in r e ~u~c r i 

r' 3 r1 d €: t i_ €' '.l,.J'">) 

f:.) Gt r o 
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En la tabla 8, y en relación a lo que los profesores 

opinan sobre "En la calificación· de sus exámenes Usted", se observa 

claramente que la opción c) obtiene el 84% de preferencia, es decir 

que 21 profesores se inclinan a real i zar así sus calificaciones, a 

diferencia de las otras tres opciones en las cuales sólo un profesor 

le otorgó us voto. Para la cuarta opción: d) Otro, el profesor que 

la contesto indicó que realiza análisis estadístico de datos, lo cual 

no es muy frecuente por lo que en la encuesta piloto realizada se 

anuló por recibi r sólo dos votos de aceptación en contra de un 20% en 

adelante otorgado a las demás opciones que fueron hechas. 

O?CIO'l~S 
3 b e d 
4X 4Z 84~ 4 ~ 

Oµc io nes: / 
a ) Codif i ca y t abu l a a todo3 3 US n lu ~ nos en ~ase a un )a tron ideal 
b) ?usa di r e ct ame nt e l as cal i iicacion c s o la s boletas 1e a~ r ovec·~1-

.ni e nto 
e) 1ea l iza p r o~edios con p~r t ici~acioncs , pr•1cbas y co rp ort am ic 11to 
rt ) Ot r o 



TAbLA ' ' 
Lr ·:; .A. :1L:· 

<: h e d e lo. :i.o . 3o . 
52 ~ ~ L ~ 5 5 ~ 1 2 ~ 

f¡ pc io•1 0 s : 
a ) ~ n j~ r; icc r ep r ese nt ~ t i vo rie l c onoci n iento adquiri ~ o por e l 

a l u ~no 

~ ) Un r eq ui s ito for ne ! 
e ) Solo 0~ un indice ent r e ot r o s que $e ~ ue den consiVcr a r 
d ) Un2 r e ~ rc s en t a ci on si ~h olic a q ue es ajena al proc eso de 

co no ci -i i en to 
e ) Otro 
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En esta tabla que aborda la pregunta "Para usted, una 

calificaci6n ·numérica es ••• ", los profesores opinan en su mayorfa que 

s61o es un fndice entre otros que se pueden considerar, sin embargo, 

la diferencia entre esta opci6n y la a) que por los porcentajes ocupa 

el segundo lugar, es sólo de un profesor, por lo que las dos opciones 

se contraponen tomándolas como principales respuestas. Y efectivamen-

te, las opiniones entre los profesores versan sobre esta disyuntiva 

cuando tienen que tomar en cuenta una calificaci6n; esto resulta inte

resante por lo que se abordará con mayor precisión en el apartado de 

Discusi6n de resultados. Sin embargo, la siguiente tabla (N º 10), nos 

ofrece datos adicionales sobre esta cuesti6n. En este sentido, los pr_Q 
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fesores opinan que el usar un número como calificación es, en primer 

lugar, la opción d) y en segundo lugar, la opción e), las cuales indi-

can más la utilidad de una calificación numérica que lo que son en sí 

mismas. La opción que en realidad responde al empleo de los números 

como calificaciones es la opción c); sin embargo, y esperando que los 

profesores opinaran más al respecto, por lo artificiosa que pudiera p~ 

recer esta pregunta, no se obtuvo ni nguna alternativa adi cional. En 

suma, los resultados de esta pregunta confirman la noción de utilidad 

que se le otorga a la evaluación y que en la Discus ión de resultados se 

expone . 

º"' '::: IO\ ;~s 
a h e rl e i 
4% 44~ 3 6~ 76 % 52 % 

·J pc ion~s : 

LUG A?..E S 
l o . 2o . 

d e 
3o . 

h 

o ) 2 1 Jn i c o :1edi o :le r c¡.irescnta r el conoci;;i ien to de sus 8iu1 : n o s 
b) Un requ i s i to a d ni ni stra t i v o 
e) La r ec:iuccion de l ¡; r occso rle c o n oci i'.liento a u n dato 
d ) U 11 r ecu r s o 6 til para in d i ca r a otros ( P8d r es , ma estros ) el -

nive l de 8. p r ovechar:i P. nt o de sus alu .-:in os 
e) ·; na fon;in de pres i on<1r ma s a sus alur:rnos a q ue estudien c u an-Jo 

lo r eq'1 i e rnn 
f ) Otr o 

Para la pregunta "El promedio o calificaci ón final repr~ 

senta para Usted" y que presenta los resultados en la si guiente tabla 
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(11), se observa que el 72% de las preferencias fueron para dos opcio

nes: a) y d) que respectivamente obtuvieron el 36% de preferencia, a 

diferencia de 6 profesores quienes otorgaron su opini6n a la opci6n c) 

y sólo dos profesores a la opción b). Estos resultados confirman abier 

tamente la hipótesis general del presente trabajo. 

T 1ULA 11 

O?CIO N:S LU GA12S 
a b c d e lo . 2o . 3o . 

36~ 3/:: 2 4 ~~ 36:~ a , d c b 

Ü 1) Ci<Jn es : 
a ) Los a va nces o dei ici encias de sus ~lumnos 
b) El g r ado de c onfiabi li dad y validez del p r ograma es c o l a r 
e) La c a pacidad o def ici encia del pr ofesor 
d ) Una for ma de sele ccionar a los al umn o s qu e es t an en condicio 

nes de ser promov i dos 
e) Otro 

T«\3Li\ 1 2 

orcrorns LUGA I;E S 
.J. iJ c d e f 1 o . 2o . 3o . 

1 ( ,, 
CJ 'º 

·' ,.., 
01...; 10 12 '.:'. 4% 20% 3'1 'º b e a 

C1Jci o n 2s : 
A) ~ ~n n hsolet a s (qu e bueno que las s u spen d i e ron) 
b ) Pasa l o ~ is~o que con los n~o e r os : cn¿ a profesor l as inter~re 

t ~1 a s u manera 
c) ~ o d icen n ucho; so n solo requisitos 
~ ) So:1 ::1e jorcs q 11 e los nuc1eros p;:ira e valua r el p r oceso de aprcn -

2 ) :;:. o 1 o s ir v ·:! n pa r ;J e va 1 u a r e 1 co n }' o r La ;r; i e n to 
f) n tro 
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En lo que respecta al comportamiento o conducta, en es

ta tabla (12) se puede observar que, para el profesor " ••. el uso de ca 

lificaciones por letras -MB, B, S, NA-", resulta un asunto similar al 

del uso de números, por lo que la opci6n b) ocupa el primer lugar de 

preferencia con un 60%. En segundo lugar, queda la opción e) con un 

20% de preferencia y en tercer lugar, la opción a) con un 16% de pre

ferencia. Sin embargo, si el mayor porcentaje de profesores opinan que 

cada profesor las interpreta a su manera, entonces no tan sólo sirven 

para evaluar el comportamiento y, si son obsoletas, entonces el compo~ 

tamiento se calificaría con números, que si bien cada profesor los in

terpreta a su manera, sería más fácil evaluar el comportamiento con nQ 

meros que con letras (s6lo un profesor opin6 lo contrario -opci6n d)-); 

tres profesores opinaron que las letras no dicen mucho; son s6lo requ_:i_ 

sitos, opción c); la opción f). Otro, incluye a dos profesores quienes 

opinaron que -Las letras permiten llevar un récord de los alumnos aun

que puede ser que adolescan de los mismos problemas que la escala numé 

rica y -Sirven para el mismo objetivo. 



TA !l LA 13 

-----------------------------------------! 
1 o. ! f - 56 a - 28 b - :.JI. cl , e, g 16 
2o . a 28 r 16 e al 8! 
3o, e 16 f U c,d, ~ 8 ---- ! 

--------------- ---------------------- ----! 

úp cion cs : 
e ) A~pe ct o~ c o~nosci t ivos del alu ra ~o 

b ) Aspec to s de co ~port c !~ i e nt o en gen e r al 
e) A" has 
~) A c ~e ct o s ~ue ohs t ac u liz~ r on el ¿cs e~pe n o del n ] u-:no 
e) /, ;:;j i c c to~; dis tr :.:i ct o r es c!c l au l a, de)~ Ín :1il i <1 , ~te . 

168. 

f) Los er: ¡ucrzo~ de l ~l u 1~ no , au 11q~1 e s us tr atajos ~Pa n ~u ; ~t~c i-

1 J º". 
~ ) P r o b lc~as c ~o c jo 11LJ l cs ; o r los c ue l e $ a tr 2 vi e 5~ el a l u1i n0 
~) Otro 

En la tabla 13, qúe engloba los resultados obtenidos P.! 

ra la pregunta: "Al calificar con número o letra usted toma en cuenta 

••. " se observa que el profesor toma en cuenta los esfuerzos del al um-

no (aunque sencillos) opci6n f) con un 56% de preferencia; esta opci6n 

vuelve a presentarse en tercer lugar con el número 2 con un 12% de pr~ 

ferencia. La opci6n a) que con el número l aparece en el segundo lugar 

con un 28% de preferencia, ocupa el primer lugar con el número 2 con 

el mismo porcentaje; la opción b) ocupa el primer lugar con el número 3 
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y con un 24% de preferenc i a. Esto indica por principio que estas op

ciones son las que mayonnente contestan a la pregunta antes citada. 

Siguiendo la secuencia de los porcentajes, con el 20% aparece la opci6n 

e) que conjuntamente con las opciones d), g) y c) con un 16% (la dife-

renci a es de un profesor), indican que estos aspectos influyen pero no 

más que los tres anteriores; la ocpión c) que incluye las opciones a) 

y b), refuerza esta aseveración, ya que vuelve a aparecer en tercer lu 

gar con e 1 número 3 y en segundo lugar con e 1 número 4 con e 1 mismo 

porcentaje de preferencia: 8%. 

,..,., ·~ P T A 1 t · . .. ,1 •.J l l 

a 
1 2/, 

14 

b e 

Op ci o nes : 

2¿ ;.~ 

a) Al ~ri ncipio d e l c ic l o csco l ~r 
b ) Al fina l del ciclo es col ar 
c) A l o l a r ~o del cic lo esco l a r 
d) Nin 2 un a de l as t r e s 
e ) La s tr es p ri @e r as a l te rn ativa s 
f) Ot r o 

1 o . 
c 

'Zo . 
e 'l 

Los resultados sobre la temporalidad en que la evalua

ci6n debe hacerse, se condensan en la tabla número 14 (arriba). Como 

puede observa rse, los profesores opinan que la evaluación se debe ha

cer a lo largo del ciclo escolar, opción c), con un 64% de preferen-
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cia, aunque conjuntamente con esta opción se puede hacer al principio 

del ciclo (opción a)-), y al final del ciclo escolar (opción b)-), lo 

cual se engloba en la opción e), con un 28% de preferencia. En menor 

medida se realiza al principio o al final solamente (tres profesores y 

dos de ellos respectivamente). Estos resultados confirman los mencio

nados en la tabla 7 donde los profesores opinan que la frecuencia en 

la evaluación debe ser diario, cada semana y/o cada mes, lo cual esta

blece ser alo largo del ciclo escolar como aquí se observa. 

En este sentido, "con los r~sultados de sus evaluacio-

nes", el profesor Evalúa las necesidades de la clase y su propia prep~ 

ración, opción e) con un 80%, consiguientemente las necesidades del 

grupo (opción d)-) y finalmente las necesidades del alumno (opción c)-). 

Entre estas dos últimas opciones, la di ferencia entre ellas es de sólo 

un profesor y entre ellas y la princ i pal opción de tres profesores más. 

(ver tabla 15). 

TA 13LA 1 5 

a 
2 0~: 

O¡.; c j. o nes : 

O?CIO l·'E'.3 
c d e 

64% 63:~ 80 '.b 

LUGAf:ES 
f 1 o . 2 o . 

e d 

n ) Rva l ua la s ne ces i da de s de l pr og r a~a esco lar 
h) I vol u a o l ~ r ofes or d el c i c lo a nte r io r 
e ) f: v G l ~ a las ncce~ -L c~2des r:c l a ] u~ i no 

el ) .'. va.cus 1 2.3 11eces i d ad c s rieJ. ; r t1.JO 

Jo . 
c 

e ) ~v a l ua l as n ec2sid a des de l a c la s e y s u ~ropi a pre pa r a ci o n 
f ) Otro 
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En la tabla 16, se observan dos opciones como las ma-

yonnente elegidas: opciones c) con 72% y a) con 64%. Esto indica que 

-con diferencia de dos profesores-, el nivel socio-cultural de los 

alumnos influyen notablemente en el aprendizaje de los alumnos, obsta

culizándolo o re.furzándolo, por lo cual, el profesor puede entender el 

proceso de aprendizaje individual. Sin embargo, la siguiente opción que 

por su frecuencia ocupa el tercer lugar de importancia es la opción d), 

con un 16%, es decir que cuatro profesores indican que no importa el 

nivel socio-cultural, todos los alumnos deben cubri r los niveles que 

marca el programa escolar; esto influye notablemente con lo anterionnen 

te expuesto, ya que si bien la mayoría de los profesores opinan que 

dicho factor es relevante, otra fracci6n del profesorado indica lo con 

trario. En este sentido, se vuelven a encontrar discrepancias en las 

opiniones de los profesores, sobre todo en lo que concierne a aspectos 

que van más allá del aula pero que repercuten evidentemente en el pro-

ceso de aprendizaje. 

TABLA 16 

a 
64 % 

b 
I C! 
'-fh 

Op ciones : 

OPCIO'TES 
e rJ 

7 2;~ 16/.; 

LUG.'\T'2S 
1 o . 2o . 

c c . 

3 () . 
d 

a) Se va for ma ndo un a id ea so bre el nivel cult ur3 l de lo s ni5os 
que v ienen a esta escu e la 

b ) Not a e 1 ni ve l e e o non i e o e! e l c. s ,:· ;:¡ r.1 i l i as c1 e s u s ~1 l 11 un 0 s 
e) Co mpr e nde lo s p r o~ l ema s ~e uprendizaje por el n iv e l so c jo 

c u 1 t u r o 1 a 1 q u e µ e r t e n e e e 'l s u s a 1 L! ::in o s 
d ) No i o;i ort a el niv e l socio - cultural, to dos Jos a l 11 mn o s r ]r; '. ),c~ n 

cu brir los niv e les ~u e ma rc a e l p r o~ ~ a~n escol2 r 
e) 'J t r 0 
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TA TJ LA 17 

O? CI Ol!ES LUGAR ES 
8 b c 

sn Q c:-' 
U /.) 407'~ 

O;:¡ciones : 
a) Es ne ce sar io 

criter ios 

d e i 
2 ¿~ ~-~ ' •? 

4 /o 2 o~; 
g 
8 ~~ 

1 o . 2o . 
a e 

J o. 
d 

po r que cada profesor evalJa con s u s prop i os 

b) Es necesario porque la evaluacion nu me ric a a ctual es raqui
tic a 

c) Es necesario porque re a lmente no se evalua lo que se debe -
ri a e va luar (coopo rt aoiento , pro gramas y n e ce s i dade s de pro
fe s ore s y alu o no s ) 

d) ~ ea l m en t e est a bi e n l a for ma de e valu a ci o n a ctu a l 
e ) Es n e ce sario r e es truc tur a r e l s i s te ma de e va lu ac ion a ctua l, 

pero no se va a hacer nada . 
f) ~ in gun c a mbio en l a evaluacion es beneficioso , so lo s e tr a ta 

r!e re es truc;:urar ¡:ie r o no de c a 1·1l) t 2 r verded eru ·ne 11t e 
g) Otro 

En la tabla 17, se observan los resultados obtenidos a 

la pregunta "lConsidera usted que es necesario reestructurar el Sistema 

de Evaluación que se lleva a cabo en las escuelas primarias?". Las o..e_ 

ciones mayormente elegidas son las a) con un 52% y la c) con un 48% de 

preferencia. Esto indica que .el profesor se da cuenta de una serie de 

deficiencias y de contradicciones por lo que siente necesario un cam-

bio en el sistema evaluativo. Sin embargo, aquí también se evidencian 

contradicciones porque, si bien el porcentaje de la opci6n d) no es tan 
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significativo -aunque esta opción ocupa el tercer lugar de preferen

cia-, si pone en disyuntiva los resultados anteriores. Si el 24% de 

los profesores opinan que está bien la forma de evaluación actual, en

tonces convendría realizar más investigaciones al respecto. 

En la tabla 18 se observan las opiniones preferidas que 

otorgan los profesores a la pregunta "En qué se basa usted para elabo

rar un examen", y por lo que puede notarse, la base son los objetivos 

de la unidad (opción a) con 64% de preferencia y con el primer lugar 

con el número 1). También con el número 1 pero en segundo lugar apa

rece la opción b) con un 24% de preferencia y que hace notar el crite

rio y la experiencia del profesor. Esta opción vuelve a aparecer en 

primer lugar con el número 2 y con un 40% de preferencia, lo cual hace 

suponer según esta posición que, si bien el profesor se puede basar en 

los objetivos de la unidad, también lo hace en información que consid~ 

ra relevante del tema; por tercera vez aparece en segundo lugar en el 

número 3 con un 16% de preferencia, un renglón abajo de la opción d), 

que con este número obtiene un porcentaje de 36% y que con el número 1, 

en tercer lugar obtuvo un porcentaje de 4%, junto con la opción e). En 

este sentido, tanto los principios psicológicos como la propia concep

ción que tiene el profesor sobre el proceso de conocimiento, son aspe~ 

tos importantes para elaborar un examen. Estas dos opciones aparecen 

con el número 2 en segundo lugar (la opción e)-), y en tercer lugar 
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., 
L. 1 3 4 

- - - - --- - -- - ---------- - - -- ----------- - ----- ! 
l o . ! n. - 64 h-40 ! - 36 c - 24 1 
2 o • ! b '21+ e Xl ':J , [ 16 e Xl ! 
3 o • 1 r: , e 4 . i 12 r:: 12 < 16 ! 

Op c iones : 
a) En l os ob j eti vo s de la Uui de<l 
b ) En in f6rmacion q ue Ud . consi d a r a r e l event .e del te ~ 2 
e) En docu rae nt o s de in for ~ a cion gir a dos ; or l a S . F . ~ . 
<l ) En princi pio s ps icolo g i cos que Ud . con s i de r a re lev a n t e s 
e) En u na c on cepc i on pa r tic ul a r que Ud . maneje sobre e l proceso 

de conoci mi ent o 
f ) En ex a mene s yR e s t andarizados 
g ) Ot ro 

{la opci6n d)-) con el 20% y el 12% de preferencia con este número. 

Adicionalmente, vuelven a aparecer las opciones d), b) y e) con el nú-

mero 3 en primero, segundo y tercer lugar, aunque la opción f) -exáme-

nes ya estandarizados- se ubica en igualdad de porcentaje 16% con la 

opción b) ya mencionada anteriormente. Con el número 4 aparece en prj_ 

mer 1 ugar la opción c) con un 24% de preferencia, 1 o cual indica que 

los docl.Bllentos girados por la ·s.E;P. también tienen un lugar ponderan

te para la elaboración de un examen (aunque la S.E.P. no establece nin 

gún criterio de elaboración de exámenes); esta opción se equipara con 

la opción b) que en el segundo lugar con el número l obtiene el mismo 

porcentaje de preferencia: la S.E ;P. otorga al profesor la decisión y 
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habilidad de la elaboraci6n de exámenes lo cual viene a reforzarse con 

la opci6n b). Las otras dos opciones que en segundo y tercer lugar se 

ubican con este número 4, son las e) y la d) que también son elegidas 

éon mayores porcentajes en los números l al 3. 

Los porcentajes obtenidos para los recursos metodol6gi

cos conocidos y los usados por los profesores, se condensan en la mis

ma tabla 19 que a continuación aparece: 

T AL'· U 1 9 

a '1 e d e 
-.. - 34 ... ~ 2. i) ;:~ 2 0:4 76 7, L~ 8 fo 
.;:- -::- 847, 1 6 >~ 16 ~~ 76% 32h 

LUG AitE S 
1 o . 2o . 3o . 

a <l f 

Con oci <4 os) 

f 
6 3~ 
6 4 ~ 

OPCION ES 
g h i 

6 L¡ ~~ 40 % 52 7o 
60% 8% 20% 

j 
3 6 ~; 
28% 

1 o . 
a 

k 1 ¡,¡ !1 

64 ~~ 201; /}Q~~ 28% 
44 % 16% 12% 

LUGARES 
2o . 3o . 

<l f 

Usados 

2ccu rso 3 Meto <l olo g i c os (O?ci ones) 

a) Pr uebas obj e tivas 
h) ? r u eh as d e a et u a c i Ón 
c ) Pru eb ,::¡ s •! e e ns ayo 
~) Pr u o~ as orul es 
e) Li3 t ~s de contro l 
f ) 2sca l3 s de cal i fi ca c i~n 
g) Obse r vac ión di r e ct a 

h) Sociograrws 
i) Entrev istas 
j ) 7.e3 i s tr o a nec<lo tic o 
k) Esca l as es ti ae tivas 
1) Tes t s s it uacionales 
m) Tes t s ve r ba l es 
n) Tests de ejecucion 

o 
36 ~~ 
28 % 

o) 0 rueb'.ls ~e mues tr as ~e tr abajo 
q) Otr o 

p ) Pru ebas de iden ti f ic a c i o n 

p 
32 % 
1 2h 

q 
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En esta tabla se puede observar que en primero, segundo 

y tercer lugar los mismos recursos (conocidos y usados) obtienen el 

mismo valor porcentual. Se nota una pequeña diferencia en la opción f) 

que ocupa el tercer lugar y que como recurso metodológico conocido ob

tuvo el 68% a diferencia de su uso, en un 64% (sólo un profesor marca 

la diferencia). El valor 64% también es otorgado como recursos metodo

lógicos conocidos a la opción g) Observaci6n directa, y a la opci6n 

k}, escalas estimativas; el uso de estas dos opciones se da en un 60% 

la opción g), y en un 44% la opción k), por lo que el uso de esta úl

tima ya no resulta del todo significativa. En suma, las pruebas obje

tivas, las pruebas orales y las escalas de calificación son los recur

sos que desde hace mucho tiempo se usan y según estos resultados hoy 

en día se siguen usando. Aún cuando otros recursos metodológicos pro

veen de mejores datos sobre el proceso de conocimiento de los alumnos, 

la realidad marca que los profesores los usan por debajo del 50%. 

La tabla 20 muestra los resultados de la pregunta No. 21 

de la encuesta para profesores y que evidencia los resultados obtenidos 

a la adquisición de los conocimientos que sobre la evaluación tienen 

los profesores. Ante esto, la principal fuente de adquisición provie

ne de su formación magisterial, opción a) con un 76% de preferencia; 

en segundo lugar la fuente implica cursos de actualización, 6pción f) 
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con un 48% de preferencia y, en tercer lugar, la opci6n e) con un 40% 

de preferencia marca a la comunicaci6n interpersonal con otros docentes 

como la última fuente representativa. Las opciones b) y c) que con un 

36% de preferencia respectivamente marcan al propio interes del profe

sor junto con las asesorías que la S.E . P. da a los profesores como otra 

fuente de adquisici6n y sobre todo de actualizaci6n, sin embargo, los 

valores porcentuales no resultan tan significantes como los primeros. 

Las opciones d} y g), Asesorías de otros profesionales (Psic6logos, Pe 

dagogos, etc.) indica la pobreza de comunicación profesional; las 

otras fuentes que los profesores dieron son: -Licenciatura en Psicolo

gía; -Estudios de la Universidad Pedag6gica Nacional. Estas dos opci.Q_ 

nes indican un porcentaje del 12%, que equivale a tres profesores res-

pectivamente. 

TA i3LA 2'.) 

a 
7 

r . , 
o ,:, 

h 

Opciones : 

c d e f 
j ::.:· i 2;' 40 % 43 ;1, 

a) For macio n maJ i ste ri al 
b) Propia cu en t a 

n 

i 2;; 
1 o . 

a 
2o . ~ o . 

e 

c) As esor í as de S . r . P . 
r! ) As es or í as ele otros profesionales (P sicolo¿os , P<: · lr-1 ~ o :;os) 
e) Co mu nicacion i nterpe r sonal co n o tr os docr~t~3 
f) Cursos de actualiz a cion 
6) Otras fuentes 
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Finalmente, algunas alternativas fueron dadas por un 

mínimo de profesores (s6lo 4 de ellos), sin embargo, pocas tienen re

levancia a la encuesta aplicada y que vers6 sobre el proceso de evalua 

ción educativa : 

l. Que en las escuelas se den orientaciones sobre eva

luaci6n y que se lleven a cabo. 

2. Que este documento sirva para que realmente se lle

ve a cabo algo y que no sirva para justificar el 

trabajo de los funcionarios. 

3. Falta cuestionar hasta qué punto la educaci6n forma 

de modo íntegro y para la vida diaria y la transfo.!:_ 

maci6n de la comunidad. -Cuestionar sus fines en 

un país como el nuestro.-

4. Visitas a las escuelas por parte de las autoridades 

para estar en más contacto. 

5. Que los libros de texto sean mejores. 

6. Que vuelvan los libros a los del Sexenio del Presi

dente L6pez Mateas. 
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ENCUESTA PADRES DE FAMILIA: 

A continuación se presentan los resultados de la encue~ 

ta realizada a Padres de Familia. De las 10 preguntas, se presentan 

las tablas de resultados para poder llevar a cabo un análisis de los 

mismos. 

TA "'·L:. 1 

a h e 

7 ;; ;, i n 32~~ 

Op c i o nes : 

8 '' ' ) :),: 

O?C I OHES 
:! e 

sei ::; 20:". 

f '° h o 

'"'l(" t"/ 
_)1 ) /-. 1 G ¡, 10/; 

a ) Repr esen t a la madu r a c i6n y l a c apacidad 
~ ) Re pre sen t a el ac iert o o e r ro r de l os pad r e s 
e ) Re ~· r e s e 11t e: l o s e o n o e i ·1~ j e n t o s a ;\ q u i r i rl o s 

L UC:\?ES 
l o 2o 

P. ,¡ 

,¡ ) ;~e pr e sen t o · el c o e ¡ :i e i en te el e i n t e l i ~e n c i a de s 11 s !i i jos 

25 

::, 0 

2 ) ¡ ·~ s u n el i. n [o r :i! 8 e i. o i1 r j e i as a e t i v i d ad es r e; a 1 i z n rl é'.:! s e n e .i a s ;:~ 
f ) Es un ;1na li s i s r1eJ <1p rov r~ ch a '!l ien to esc o l a r 
; ) Re f l eja e l n iv e l es co l a r ele lo s pad r es 
h ) Re fl e ja e) n i ve l s oc io - econo c ico de l os padres 

De los 25 padres de familia encuestados, sólo uno de 

ellos .era hombre, mientras que los restantes fueron mujeres. 
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Para los Padres de Familia, la evaluación quE se les h~ 

ce a sus hijos, "Representa la maduración y la capacidad", opción a) 

con un 76% de preferencia; "Representa el coeficiente de inteligencia 

de sus hijos", opción d) con un 56% y, "Es un anál i sis del aprovecha-

miento escolar", opción f) con un 36%. Estas opciones tienen una dife 

rencia entre ellas de cinco padres de familia. Entre la última opción 

(f) a la siguiente (c), existe una diferencia de un padre de familia, 

por lo que se podría establecer que en la evaluación escolar, tanto 

el análisisdel aprovechamiento escolar como la representación de los 

conocimientos adquiridos juegan un papel importante, aunado a las dos 

primeras opciones de mayor porcentaje. Analizando las opciones con 

menores procentajes, en este caso: e) con 20%, g) y h) con 16% y b) 

con 12% se observa que para los padres, en la evaluación escolar no se 

refleja ni las actividades realizadas en clase, el nivel escolar ni el 

socio-econ6mico ni sus aciertos o errores de ellos. Esto cuestionaría 

los resultados que en la tabla 2 de los profesores, opción d) se pre-

sentan y los de la tabla 16 igualmente. 

TABL A 2 
OPCT0'·rc; TJ.JG1\'":~S 

a b e d e [ l o" . 2o . 3o . 

2 4 '"·~ 

O¡;ciones : 
a ) Por me dio 
b ) Por med i o 
e) ?o r rl . me . 1 0 
d ) Po r merl i o 
e) Po r medio 
Í) Por me d i o 

[ 

-de exa oe n es es c ri to s 
,~e e::a'r. 1e1~e s a r CJ.J.e s 
de t areois 
de l inte re s q u e mu est r<1n los ¡i arl r r.:~ 
de traha j ns 
de p;:uti. cipac:i_1)n e n clas e 

r: 
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En esta tabla 2 se muestra lo que los padres de familia 

opinan sobre la forma en como se debe realizar la evaluaci6n, siendo 

para ellos primordialmente por medio de la participaci6n en clase, op

ci6n f) con un 88%; seguidamente por medio de exámenes escritos, opción 

a) con 56% de preferencia y en tercer lugar, por medio del interes que 

ellos muestran, opci6n d} con un 40% de preferencia. Los menores por-

centajes fueron obtenidos para las opciones e) con 36%, b} y c) con 24% 

respectivamente, lo cual hace notar que los trabajos, los exámenes or-ª_ 

les y las tareas no serían del todo relevantes para llevar a cabo la 

evaluación de sus hijós. Se confirma el uso de los exámenes escritos 

(o pruebas objetivas) que los maestros siguen usando. En la tabla 19 

que condensa los recursos metodol6gicos que los profesores conocen y 

usan y que en su análisis se cuestionan sobre el por qué las pruebas 

objetivas se siguen aplicando en el salón de clases, una de las razo

nes que podría contestar a este cuestionamiento sería el que los padres 

están a favor de ellos. 

3 
O?CTONES LTJG A R!~S 

b e d e f l o . 2o . 3o . 

607o 607, 12% i 6h 5 2% b , c a f 

Opcion e s: 
a) Son n e ces a r ios pa r a c om0 r ob a r lo a prendi do 
b) Si r ven pa ra saber si l os ni~os es t a n c apa c i t ados pa r a e l s i ~ u i en t e 

cu r so 
c ) Si rv en para sahe r s i s u hijo ha comp r en d i do en c1 Eses al pr oieso r 
d) Son un esti mul o pa r a auto - e va l ua r se 
e) Sirven par::i ot or 3a r µrer.i io s o es timula s a l n i ño 
f) Son un merl i o (entr e o t r os ) par a con d uc i r e ntr e pa d r e s y ~a es t r0 s -

el sis te ma d e estuni o del niño 
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Los exámenes escolares, por consiguiente, sirven para 

saber si los niños están capacitados para el siguiente curso y para 

saber si su hijo ha comprendido en clases al profesor (opciones b) y 

c) con el 60%, ver tabla 3); además, -con diferencia de un padre-, son 

necesarios para_comprobar lo aprendido (opci6n a) con 56%) y, con dif~ 

rencia también de otro padre de familia, son un medio (entre átros) p~ 

ra conducir entre padres y maestros el sistema de estudio del niño. Es 

to implica que por medio de las pruebas objetivas, se tiene al menos 

un índice de donde partir para poder mejorar el proceso de aprendizaje 

de los hijos, entre padres y maestros. Las otras opciones, que con me 

nores índices porcentuales hablan del otorgamiento de premios y estímu 

los al niño (4 padres de familia) y, el que sean un estímulo para auto

eval uarse (tres padres de familia). Esta última opic6n, parece establ~ 

cer el que si hay un problema en el aprendizaje del menor, en él está 

el problema, no en los padres, ni en el nivel socio-econ6mico. 

Cuando se pregunta sobre la diferente manera de exigir 

a varones o a niñas, los padres opinan que NO es más importante exigi.!:_ 

les a los varones; sin embargo la diferencia entre la respuesta~ es 

más importante y NO, sólo es de un padre de familia, lo cual hace que 

estos resultados sean dudosos. Al analizar los por qué de su inclina

ci6n hacia ~ o NO, los padres contestaron en su mayoría que es por

que deben estar mejor capacitados (opción c) 52%), porque van amante-
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ner una familia (opción a) 48%), porque requieren más de un empleo y 

porque para ganar dinero debe ser un profesionista (opciones b) y f) 

con 32% respectivamente). Cinco padres de familia no opinaron nada ya 

que en esta pregunta el 24% de ellos contestaron que la exigencia debía 

ser IGUAL, y por ello se abstuvieron de contestar alguna opción que en 

realidad se encaminaba a la exigencia por uno de los dos sexos. Este 

porcentaje de "nada", 20%.se equipara al de la opción d) donde los pa-

dres que sí se inclinaron por uno de los sexos (masculino) mencionaban 

que deben formar un ·buen matrimonio, y lasque no opinaron, con su abs-

tinencia indican con la opción de "otro" sus sugerencias: -para formar 

un matrimonio la responsabilidad es de los dos sexos, y -lo importante 

es que tengan ambos interes de ampliar sus conocimientos. Sin embargo, 

desgraciadamente aún pesa hoy en día la mayor exigencia al varón. (Ver 

tabla 4) 

TA:'.' LA 4 

S I 3 G /~ "'º 40;; IG UA L 24 ;:; 
----------- - --- - ------------- - - - ---- - - -- -

OPC IO NE S LUGARES 
a b c d e f na da otr o l o . 2o . 3o . 

4 82 3 22 5 2% 20 % L~ ~ 32% 20 % 4% c 

O¿ c io n es : 
a ) Po r q u e e llo s va n a n a n t~ner u na fa~i l ia 
b) Po r que r e qu i e r e n mas de u n emp l e o 
c) Po r qu e deben e s t a r me j o r capacit ados 
d ) Po r que deben f o r mar un buen ma t r i mon i o 
e ) Porqu e mantiene 0n a lt o e l hue n nombre ~e l~ f~~i li A 
f ) Po r q u e i> a n i g n n u r rl i n e r o ·J ., 1' e se r u n ¡, r n f ·: s i ri • ,.¡ :- t . ~ 

b , f 
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La postura que tienen los padres en relaci6n a las 

calificaciones, y en especfal a un valor numérico de 10, (tabla 5), 

se inclinan principalmente a que le da gusto porque ese 10 habla de 

que su hijo es buen alumno (opci6n e) con el 76% de preferencia), ad~ 

más hace notar lo importante que es para el padre esa calificaci6n 

(opci6n c) con el 64% de preferencia) y a partir de aquí, la mitad de 

los padres opinan que no importa la calificación, ellos le siguen exi-

giendo lo mismo (opci6n d) con el 32%). Un padre menos, hace la dife

rencia entre esta opci6n y la a) que con un 28% de preferencia esta-

blece el premio ante esa calificación. Analizando las dos opciones 

restantes y cuyo porcentaje es realmente menor (dos padres de familia 

respectivamente), indica que el factor "reconocimiento" tiene peso en 

la relaci6n padres-hijos ante su proceso de aprendizaje. Cuatro padres 

de familia marcaron la alternativa "otro", sin embargo dos de ellos no 

contestaron nada; los otros dos opinaron: -Seguirlo motivando y -Una ca 

lificación es sólo un parámetro para medirlo. 

TA BL A 5 

'l 

2J :.~ 

OPCIO NES 
b c e! 
8% 64 '.". 32Z 

Opcione s : 
e ) Lo pr e 1:1 ia 

e 
76% 

f otro 
1 6% 

LUG ARES 
lo. 2o . 3o. 

e e d 

b) ~ o le dic e nada por te mo r a que s e confíe 
c) Le hace notar lo i mportant e que es pa ra Ud . e s a calificac ión 
d) t:o importa l a cali f icacion, Ud . le s i g ue exi g ie n do lo mismo -

o mas . 
e ) Le da ~u sto por qu e e se 10 habla de qu e s u ~ ijo es buen alumno 
f) Lo p rc s u ~ e e ntr e s us um i s t a des y f a mil i a r es 
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Los padres ante una calificación entre 6 y 8, inclusive, 

opinaron que le ayudan a su hijo a entender y localizar sus fallas (o.e_ 

ción c) con 88%), recurren al colegio a que les infonnen sobre su hi-

jo (opción e) con 64%) y les hacen ver que sus esfuerzos sus hijos no 

los valoran (opción b) con 36%). Sin embargo esta última opción, por 

la diferencia -casi del 50%- con la anterior hace notar que el peso de 

1 as dos primeras es 1 o más frecuentemente optad.o. Empero, 1 a va 1 ora

ción de los efuerzos de los padres es un factor importante en la rela

ción con los hijos y de los hijos en relación a sus padres, así como 

de los maestros en relación a los padres. Además aún prevalece la opj_ 

nión del castigo físico y/o verbal cuando un hijo obtiene dichas cali-

ficaciones (opción a) con 24% de preferencia). La última opción d) no 

es representativa ya que sólo un padre de familia se inclinó por ella. 

(ver tabla 6) 

('PC T'.1 :.¡r,s f.TJGP.:' r ') 
é1 h e d e l o . ~: o . Jo . 

24 /~ 36~ 88:: 4 ':? ü4% e 

Opci o n es : 
a) Lo r e gana y/ o casti ~a para q u e se nej or e 
b) Le ba ce ve r qu e los esfue r zos que Ud . hace su hijo no l ns v a lo ~a 

c) Le ayuda a e nt '•nc1er l oca l iza r sus f a ll !'l:; 
rl ) Pasa po r a lt o l a ca l if ic ac i on si n de c i rl e a l 30 a su hij o 
e ) Va i nmed i a t am e n t e al c o leg i o para pr e e un ta r sob r e su ~ijo 
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Por cons i gu i ente, una cali fi cación reprobator ia, los ha 

ce buscar la manera de saber en qué consiste el problema (opción b) con 

un 88%), además acuden con el profesor para · que le diga lo que puede 

hacer (opción c) con un 64%), sin embargo, ya en la tabla 3 ellos opi

naron que el aprendizaje de los hijos debía conducirse entre padres y 

maestros, lo cual con estos resultados lse inval idaría di cha opi.nión?. 

Con el 48% de preferencia los padres indican buscar inmediatamente ay~ 

da profesional (psicólogo o maestro) para que ayude a su hijo; si bien 

esta postura resulta de una gran utilidad, parece ser que los padres 

vuelven a poner a sus hijos en otras manos quizá eludiendo el proble

ma, quizá devaluando su propia yuda y la confianza que sus hijos le pu~ 

den tener . Dos padres de familia se inclinan po r el fraude, es decir, 

por la obtención de una boleta aprobatoria (opción d) con 8%), eludien 

do así el problema que con esta acción no lo solucionará . (ver tabla 7) 

OPCIO NES LUG ARE S 

b c d e f l o . 2o. 3o . 

88;~ 64% 8 '>' 
" 

9 c a 

G¡;ci o nes : 
n) Bu s c a i nmedia t ame n t e ay u rl3 ¡; rof es ion a l (ps i cól og o o maes tr o) pa r a q u e 

ayude ci su h i j o 
h ) Bu s c a Ud . l a ma ne r a de s a be r e n q ue con s i s t e e l pro blem a 
c ) Acude con el pr of es o r pa r a q ue l e d i g a l o q ue pue d e hac e r 
~) Ve l a pos ibi l idarl de o b t e ne r u na bo l e t a a p r o bato r ia 
e) Cns t i3e a su ~ i jo Eu e r t e rn ente y no lo deja s ~ li r pa ra que l a gent e no 

se p <l 11ue r e pr obo 
f ) r, e d i c e a su li i j o q 11 '? se a l e g r a de 1 r e s u 1 ta do por q u e es un f l n j ' • , s r 

lo ti e ne Ll e r e ci do 
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Finalmente, los padres opinan que una buena calificaci6n 

o certificado equivale a los esfuerzos de su hi jo en primer lugar (op-

ci6n g) con el 76%), en segundo lugar equivale a un buen trabajo (opci6n 

B) con el 56%), y en tercer lugar, es un ejemplo pa ra sus otros hijos e 

implica los esfuerzos de ellos (opciones e) y f) con el 28% respectiva

mente). 

El 16% de preferenc ia fue para dos opciones : a) y c) re~ 

pectivamente, es decir que para los padres un certificado equivale a 

un prestigio y a un buen lugar entre los demás, (status social); y dos 

padres de familia se inclinan por dos opciones d) y h) con el 4% respe.s:_ 

tivamente y que niegan que un certificado no implique los conocimien

tos verdaderos y que sea s6lo un requisito. Sin embargo esto último, 

aún careciendo de un buen porcentaje que lo respalde será un punto im-

portante de discusi6n y que más adelante se expondrá. 

TAB LA ó 

OP CIO :r ES LUGA!lí\S 
a b c rl e f 8 h 1 o . 2o . 3o . 

16 ~o 5 6% 1 /": ~.-
Ú / J 4% 28 % 28% 76% 4 9' 

'º g b e , f 

Opc ione s : 
::t ) U!l p restigio 
h ) Un buen trab a j o 
e) P:i buen lu ga r ent r e 
d ) No dice nada rle los 

mie n t os verdade r os 

los demÍ.s 

e ) !J n eje 11 ,; lo para sus 
ot r os h ijo s 

f) Los esfue r zos de lfd . 
conoci -- J) Los e sfue r zos de su 

hijo 
h) Un r eq ui sito solamente 
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E N C U E S T A N I Ñ O S 

Dentro de la encuesta que se realizó a los alumnos so-

bre sus opiniones en relación a la evaluación, las preguntas se dirigí~ 

ron hacia lo que ellos opinaban sobre algunos aspectos sobresalientes 

de tal proceso. Los resultados fueron los siguientes: 

De los 25 niños encuestados, la tabla l presenta los d~ 

tos de las niñas (el 32% del total encuestado). El 20% de niñas tiene 

hermanos varones y el 12% no. De ellas, 12% tienen un hermano, 4% dos 

y site hermanos varones respectivamente. El 28% tienen hermanas muje-

res y el 4% no. De ellas, 8% tienen una hermana, 4% dos, 12% tres y 

4% cinco. Del total de niñas, el 4% son mayores de edad, y el 12% in-

termedias y menores. 

Po rcent ajes 

F = 32 O• 
/,., l'l = 68 % 1 00 % 25 

TA }~ L A 1 ?ll\!AS 

:::1 ~r o 

" 2 Íj 12 

I7 26 4 

T'·iTE !.;I-:DI OS 12 /~ 

r: r. : ~ o FS 1 2~:; 

1 

12 

3 

No. de HERMANOS 
2 3 4 s 6 7 

4 4 

4 12 4 
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De los varones encuestados, el 68% de la población to-

tal, el 52% sf tienen hermanos y el 16% no (va rones). De ellos el 12% 

tienen un hermano, el 16% dos y tres hermanos respectivamente, y el 4% . 
4 hermanos varones; el 56% tiene hermanas mujeres y el 12% no; de ellos 

el 24% tienen una hermana, el 16% dos, el 8% tres y el 4% siete y ocho 

respectivamente. Del total de varones, el 36% son mayores, el 20% in

termedios y el 12% menores que sus hermanos. 

T AB LA 2 VA l{ONJS 

?OF.CENT AJ ES 

No . de !-!ERMANOS 

SI NO =1=====2=====3=====:=====5=====6=====;====:= 
'-! 52 16 1 6 16 4 

F 5 6 1 2 24 16 8 4 4 

l-!A YORES '.56 % 
IN'l'ERMEDIOS 2J% 
~ ! E NCRES 12 ~ 

Estos datos tienen relevancia en lo que respecta a la 

exigencia por sexo entre ellos y sus hermanos, y que parte de esta va-
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riable se analizará en la tabla 9; sin embargo también fue necesario 

establecer la variable "ejemplo para sus otros hermanos" cuando un alum 

no es el mayor de algún otro o, el menor (relación con tablas 6 y 8 de 

la encuesta a padres de familia); estos resultados se verán al final 

del análisis de esta encuesta. 

En la tabla 3 muestra el porcentaje de reprobación que 

los alumnos han tenido y los grados escolares reprobados. Así el 50% 

de niñas ha reporbado (el 16% de 32% como población total de niñas en

cuestadas). De ellas, el 8% reprobó el primer año, el 4% el cuarto y 

quinto año . Lo cual indica que el primer grado es el más factible de 

reprobación. De los varones el 32% ha reporbado contra el 36% que no. 

De ellos, el 16% reprobó el primer año, el 8% tercero y el 4% el quin

to y sexto años. También aquí puede notarse que el primer grado es el 

más factible de reprobación. Si bien el segundo grado no obtuvo ningún 

porcentaje de reprobación tanto para niñas como para niños, no por 

ello puede decirse que ningún niño no repruebe alguna vez dicho grado. 

T/i.]' ! a 3 

ST ; ~ () 

1 G.':: 1 !" C7 
Ü/·1 

'j ") ·-· _,¿ 3•) 

1 o 

;)tl 
{)/) 

16 

Gr ados "'sco l a r ~s 

2o 3o . 4o . 5 ,1 . (. ·; . 

·3 ' "i· 
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En la tabla 4 pueden observarse los resultados sobre lo 

que los niños opinan que es la Evaluación escolar. En esta tabla apa

recen los porcentajes que cada opción obtuvo tanto de la opinión de las 

niñas (F) como de los niños (M) encuestados, así como los totales. Des 

glozando los datos, para las niñas la evaluación es, en primer lugar 

"Un dato útil para conocer y controlar sus errores", opción c) con un 

24% de preferencia; en segundo lugar, tres opciones ocupan este lugar: 

d), e) y f) con un 16% de preferencia, es decir, que la evaluación es 

una prueba de su capacidad, un indicativo de sus esfuerzos y un indi

cativo de lo ·que ha aprendido; en tercer lugar, la opción a), con un 

12% indica que la evaluación es sólo un número. En la alternativa 

"Otro", la niña que la marcó no puso nada al respecto. 

Para los varones, la evaluación es una prueba de su ca

pacidad y un indicativo de lo que ha aprendido (opciones d) y f) con 

un 48% respectivamente); en segundo lugar es un dato útil para cono

cer y controlar sus errores (opción c) con un 44%); en tercer lugar, 

es un indicativo de sus esfuerzos (opción e) con el 40%). Analizando 

los totales, la opción que ocupa el primer lugar es la c) que sería la 

que contestaría en forma total a la pregunta sobre la evaluación; en 

segundo lugar las opciones más representativas serían la d) y la f); y 

en tercer lugar la opción e), cada una de ellas con los siguientes PO.!:. 

centajes: c) 68%, d) y f) 64% y e) 56%. (ver tabla 4) 
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l,'1. :"',f.,\ 4 

o :)2IO':Ls L'IG,\ l~E S 
a b c d e f OTRO 1 o . 20 . 3 o . 

F 12 ~ ¿ ... ~1: l () ;., t .J :. 16 ~7 f¡.~~ c rl ' ( ' Í a 

:1 l L: 12 L~ 4 48 .:;.o .'~ '.:3 rl ' f c e 
--- -- - ---- - --- ---- - --- -- ----- - - - - - - - -- -- - --- -- - - - - - -- ----- - - - - - --- -- -
TOTAL 24 12 c d . f 

O;i c ion ~s : 
u ) Un n u u er o 
b) Una l et r 2 
c) Un <lato util ~ara conocer y con tr olar tus e rr o r es 
d) Una p r ueba ie tu c aoa ci dad 
e ) Un in d ic ativo de t u~ esfue r zos 
f) Un in d ic a t i vo de l o que .has aprend i do 

Para los niños, el 100% opina que sí es importante su 

evaluación, porque, en primer lugar le sirve para saber si ha aprendj_ 

do (opci6n d) con 76% de preferencia); en segundo lugar, porque s6lo a 

ellos le interesa (opci6n b) con un 44% de preferencia) y, en tercer 

lugar, porque se lo exigen sus padres (opci6n a) con el 32% de prefe-

rencü). Además, aún cuando el po rcentaje es bajo, 7 niños opinaron 

que es importante la evaluación porque es una forma de competencia con 

sus compañeros y hermanos (opción e) con un 28$); tres niños sienten 

que a nadie le interesa si aprenden o no, pero su evaluación les es im 

portante (opción f) con un 12%) y dos niños opinaron que su evaluación 

e 
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es importante porque pueden presumir que saben más. En este sentido, 

los factores aprendizaje real, interés, exigencia y competencia son las 

razones del por qué es importante la evaluaci6n para los niños. (ver 

tabla 5) 

lüú;.'. SI 

OPCI01:ES LtG ARES 
a h e rl e E lo . 2o . 3o . 

32 :;z 44;; 8'i , o 76% 2 87~ 12% 

Opcione s : 
a) Po r q ue t8 l o exigen tus parlr es 
b ) ? o r q 11 e s o 1 o a t•i t e i n t e r e s a 
e ) Porque puedes pr esu :n i r que sabes mas . 
d ) Porqu e t e sirve pa ra saber si has ap r e nd i rlo 

c1 b a 

e) Por q ue es una fo r rnn de co ~ petcn ci a c o n t us ca mpaneros y he r manos 
f) Porque a na d ie l e intere s a si aprendes o no 

De los recursos metodol6gicos ante l os cuales los ni-

ños tienen experiencias evaluatorias, se encuentra. en primer lugar las 

tareas (opci6n e) con el 88%); en segundo lugar la conducta y la lim

pieza personal y de trabajo (o'pciones h) e i) con un 84% respectivame_!! 

te), y en tercer lugar, los exámenes escritos (opci 6n a) con un 80%). 

Estos datos refuerzan el uso de los exámenes escr itos que ya se prepo_!! 

deraron en las encuestas a profesores y a pad res de familia, sin embar 

go se agregan las tareas, la conducta y la l impieza como los recurso& 
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que usan sus profesores para evaluarlos aún a pesar de que los maestros 

le dieron a estos dos recursos un peso mínimo . (Ver tabl a 19, opciones 

de la j) a la n). Sin embargo, la tabla 5 reafirma los datos que dan 

los alumnos. (Ver tabla 5 de encuesta a profesores) 

T A~ I. :\ G 

"D C I 0:' -~? 

a h c el e " -'-
_, h i j v lo . 2o . Jo ~ 

30% s 2 '.~ 72"', G:'t 2 - 7 2:; 44 ~ 8 !~ ;.; 8 1.~ ~ 7 6 ~--CG;.: ~ h ' i ;> 

Opcione s : 
a ) Exa me nes escrit o s 
c) Pa r t icipaci0n en cla se 
e) Ta r ea s 
::; ) Di 'i uj o s 
i) L i mp i ~7a pe r son 1 y (ie trah'-l jo 

~) Ex amencs orales 
rl) Tr abajos e scr i tos 
r- ) Tr a br-¡ i os en C<, " i o s 
h ) Co n d u ~.t a 
j) Cuestionarios 

Para el 100% de los niños son importantes las califica-

cienes porque, en pr imer lugar, saben cuales fueron sus errores (opci6n 

c) con un 76% de preferencia), en segundo lugar, porque sus padres les 

dan algo a cambio si es buena calificaci6n (opción a) con un 48% de pr~ 

ferencia) y en tercer lugar por que no desean el castigo si son "malas" 

calificaciones. porque saben por medio de ellas si deben estudiar o no 

y porque les · sirven para demostrar a sus padres, hermanos y compañeros 

que son los mejores. Estos datos muestran que todas las opciones son 

relevantes del por qué las calificaciones son importantes para ellos; 
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cada calificación tiene para ellos una consecuencia: premio, castigo, 

deber estudiar, o una demostración a los demás de que sí pueden (pare-

ce que los niños se encuentran en una continua evaluación de sí mis-

mos, de sus actos y de cómo valoran los esfuerzos de sus maestros y de 

sus padres de familia)' 

OP CIO'rnS LU:; ARES 
a ¡, e el e 1 o . 2o . 3o . 

48% 2l¡% 76% 24 % 24% e a b , d , e 

Opcio ne s : , 
a) Po r qu e mi s vad r e s n e da n algo a camb i o si es huen ~ c a lificaci on 
b) Po r que si so n " malas " c a l ific a ciones , me re gañ an , pega n o c as tigan 
c) Po r que al conocer mi calific a ci6n s6 cu a l es f uer on mis e rr o r es 
e ) Po r que con la s calificacione s sé s i debo es t ud iar o n o 
e) Porque me si r ven para rl enos tr ar a mis va dr es , he r mano s y co rn pa -

~er os q ue soy el mejor 

Tratando de ahondar más sobre la cuestión de las califi 

caciones, y en un intento por reforzar o desechar la hipótesis de que 

toda calificación trae alguna consecuencia para los alumnos, en la si-

guiente tabla se encuentra que cuando un alumno recibe una calificación, 

se da cuenta de, en primer lugar cuál es su nivel de conocimientos y 

que debe estudiar (opciones b) y c) con un 64% de preferencia), en se

gundo lugar se da cuenta de sus progresos (opción a) con un 60%) y en 

tercer lugar de que puede obtener al go a cambio (opción f) con un 28% 



196. 

de aceptaci6n). Es dec ir que si bien puede obtener algo a cambio por 

sus padres, importan más su nivel de conocimientos, sus progresos y su· 

necesidad de seguir estudiando. 

" ·:. 

OPCIO i,!ES 

a b e d 
Gü7 64 % 64% 16% 

O;ici ones: 
) Tu s ;:i ro :.;resos 

e f 
12 % 28 % 

) Tu nivel d e cono c imi e ntos 
) Que debe s estudia r 
) ~ u e no ha s est u d ia d o 
) Que es in u til e s tudi a r 

g 

) Que pod r As o b tener a l g o a ca mb i o 
) Que sienpre son inj u s t as 

Lll GARI'.S 

1 o . 2o . 3o . 

h , c a f 

Finalmente, el grado de exigencia que se establece en 

relaci6n a sus hermanos varones, los alumnos estipulan que les exigen 

más que a ellos en un 60%, e igual en un 36%, pero nunca menos (los 

datos engloban tanto a varones como a niñas encuestadas) . La exigen-

cia en relaci6n a las hermanas mujeres establ ece ser más en un 56%, 

igual en un 28% y menos en un 4%. Analizando los porcentajes de varo-

nes y de niñas, a los hijos se les exige más que a sus hermanos varo-

nes y mujeres que en forma i gual (la diferencia entre el 60% y el 56% 

de 'más es s6lo el 4% que corresponde a un niño), por lo que la difere.!!_ 

cia de opiniones entre lo que experimentan los niños y lo que dicen ha 

cer los padres es notoria. La carga ideológica sobre el peso que tie 
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ne el ser varón en la familia y en la sociedad está apoyado por los ni 

ños y por la mayoría de los padrés, aún cuando algunos traten de incluir 

a las niñas en la exigencia ante la vida. 

T f "2·-;_; -'\ 

EXlGEe: CJA 
l·l ' '. OS . VA ROl!T-:S .2~WS . NIN AS 

J (;U AL :IE110S MAS IGUAL i' ENOS 

56% 20~ 4~ 

Algunos porcentajes se preponderan ya que por un lado, 

la mayoría de los niños entrevistados fueron varones y el mayor porce_!l_ 

taje de ellos son mayores en edad que sus hermanos. Por otro lado, y 

en relación a las niñas, se notan porcentajes bajos en relación al lu-

gar que ocupan entre sus hermanos, sin embargo, parece que se les exi-

ge "igual" que a ellos, por lo que el porcentaje de "igual" se vió in-

crementado por la opinión de las niñas. 

En el aspecto de "la importancia en las calificaciones", 

los porcentajes se ven altos, más por la opinión de los varones que de 

las niñas , lo cual significa que se les exige más a ellos que a las ·ni 

ñas. 
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Antes de finalizar estos resultados, habría que aclarar 

un aspecto, el cual se relaciona a la diferencia entre las preguntas 

realizadas a cada sector en su encuesta • . Si bien esta situaci6n impi

de realizar análisis entre encuestas, (algunos aspectos sí fueron ana

lizados), no por ello se invalidan los resultados obtenidos en cada 

una de ellas, y que de una u otra forma reforzaron las hipótesis plan

teadas al principio de este capítulo y a lo largo del presente trabajo 

de tesis. En primer lugar, el nivel de conocimientos y el marco de re 

ferencia que sobre la evaluaci6n se tiene por parte de los profesores, 

-una preparación magisterial- pudo pennitir que se ahondara más sobre 

aspectos técnico-metodol6gicos y te6ricos que ni los padres de familia 

(aún cuando entre ellos existiera la posibilidad de que fuera profesor 

o lo hubiera sido), ni los niños tienen estos elementos, por lo cual 

no se podía incluir en sus encuestas preguntas sobre la experiencia 

de evaluar con números o letras, de poder dar una opinión sobre lo que 

significa para un profesor el sistema de evaluaci6n, etc. Si bien al 

gunas preguntas pudieran haberse incluido en las tres encuestas, se 

procuró que no fueran muy largas en cuanto a las preguntas y en cuanto 

al tiempo. En segundo lugar, la exigencia a los hijos puede ser más 

facilmente contestada por los padres de familia y por los niños ya que 

esta situación la viven cotidianamente y no está viciada por la prese.!:!_ 

cía de más de 10 niños como les puede suceder a los profesores. 



199. 

Aún cuando algunos profesores son padres de familia, y 

bien podrfan dar su opini6n al respecto, no hubiera sido conweniente 

mezclar preguntas dirigidas hacia ellos como profesores y otras como 

padres. Podrfan haber contestado las dos encuestas, sin embargo en el 

estudio piloto que se realiz6, la renuencia y la apatfa de los profes~ 

res a contestar su propia encuesta y alguna otra result6 ser un factor 

altamente ~esconcertante para ellos y para el encuestador: por un lado 

deseaban saber quén o quiénes estaban "detrás" del cuestionario, y 

por otro, argumentaban no tener tiempo para "perderlo" sabiendo que 

tienen poco tiempo y mucho trabajo. 

Por último, las encuestas elaboradas para padres y para 

niños requerfan ser sencillas y claras como para evitar la apatfa por 

parte de ellos también, además de que era necesario recabar una infor

maci6n concisa sobre los aspectos que en la evaluaci6n manejan estos 

sectores con la carga ideol6gica que los sustenta, lo cual era uno de 

los objetivos más importantes a obtener. 

Sin embargo, un estudio de campo que pueda incluir en

cuestas con un lenguaje diferente pero cuyo contenido sea el mismo, p9 

dría arrojar resultados muy importantes en el abordaj e de un tema tan 

abstracto como es el de la evaluación educativa. Sirve este último co 

mentario como una posibilidad ahierta para poder derivar estudios sub

secuentes al presente. 
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e) DISCUSION DE RESULTADO S 

De los resultados ya descritos, es necesario precisar el 

efecto psicológico del proceso de la evaluación, de las calificaciones 

y de los certificados o diplomas, que prevalecen en las actitudes y 

opiniones de los Profesores, los Padres de Familia y de los alumnos. 

Por principio, en lo relacionado a lo que es la Evalua

ción educativa, no existe diferencia para los profesores entre Evalua

ción y Medición, situaci6n ampliamente discutida en el Capítulo 2; se 

prepondera n los térmi nos "verificación" y "valoración", en contraste 

con el postulado de esta tesis, de que la Evaluación es una información 

que brinda elementos para reajustar los recursos y actividades implic~ 

dos en el proceso de enseñanza-aprendizaje. Es decir, un medio y no 

un fin. En este sentido, se corrobora el problema subyascente a la con 

fusión y mal uso de los términos EVALUACION VS MEDICION. 

Por otro lado, la Importancia que tiene la Evaluación 

para los profesores radica en corroborar lo aprendido por los alumnos, 

de donde esos datos sirven posteriormente para que el profesor programe 

sus clases subsecuentes y finalmente le permitirá que los padres de fa

milia vean y valoren el trabajo realizado en el aula, esto qu i ere decir 

que, aún cuando la evaluación cumple con el proceso enseñanza-aprendí-
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zaje, su importancia implica adicionalmente una valoración del propio 

trabajo magisterial. Por esto, la evaluación cumple una doble función: 

se dirige como valoración hacia el proceso de aprendizaje de los niños 

y hacia el conocimiento de los resultados por parte de los Padres de 

Familia, para volver en forma circular hacia los profesores, pero ahora 

como valoración de su actividad cotidiana. Si la evaluación que llega 

a los Padres de Familia se basa en "números'', entonces la evaluación 

misma, regresa hacia los profesores con esos mismos "números'', es de

cir que la evaluación que el profesor otorga a sus alumnos, pareciera 

ser la misma que él adjudica a su labor docente. Sin embargo, lo an

terior implica considerar una serie de factores y hechos que se suman 

a este círculo de valoración en el proceso enseñanza-aprendizaje. Uno 

de esos hechos es que los profesores también consideran a la evaluación 

como "requisito institucional" y que "no sirve de mucho", ya que para 

"analizar a los alumnos'' en su proceso de aprendizaje, implica realizar 

consideraciones fuera de su alcance y función magisterial. De hecho, 

la evaluación es vivida por los profesores como sencilla (desde los 

planteamientos que deben seguir por las autoridades de la S.E.P.), en 

lo aparente, pero sumamente compleja en lo esencial; esto resulta más 

claro cuando, lo que ellos evalúan normalmente son los conocimientos, 

que a través de los objetivos educacionales, se considera implican so

lamente verificar el grado en que fueron alcanzados a través de las a~ 
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tividades realizadas. Esto significa coadyuvar (aparentemente, sin 

otra alternativa) con los planteamientos pedag6gicos que sustenta la 

educación mexicana, en el aspecto cognoscitivo, y coadyuvar a "socia

l izar" a los niños bajo patrones de disciplina y actitudes coherentes 

con el "tipo" de hombre que se requerirá en las empresas privadas y/o 

públicas, ya que, el otro aspecto importante a evaluar es el comport~ 

miento. La aparente alternativa que los profesores ponen en evidencia 

es que, independientemente de evaluar los dos aspectos anteriores (co

nocimientos y conducta), también ·pugnan por evaluar las necesidades de 

sus alumnos, sin embargc, sólo para verificar el desarrollo que van 

logrando en el programa escolar. Esta carrera contra el tiempo que 

por medio del programa escolar (su total terminación) se presenta como 

realidad en la vida cotidiana de los profesores, es lo que provoca que 

las alternativas que se generen sean muy escasas, por un lado, y por 

otro, que ante la presi6n por cubrir un programa escolar, en lo que 

caen generalmente, es en usar la evaluación como medio de control para 

que estudien los alumnos. 

En este sentido, los profesores no tan sólo se hayan 

presionados para cubrir con un programa escolar, sino que también tie

nen que avalar dicho requisito a través de la tasa de aprobación y re

probación de sus alumnos. Por todo esto, el profesor necesita un medio 

para controlar y para hacer que sus alumnos estudien; esto evidentemen 
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te provoca relaciones de tensión maestro-alumno y una situación de re

chazo ante el momento de la evaluación .Por parte de profesores y alum

nos, situación vivida como molesta y muy compleja. 

En lo relacionado a los aspectos metodológicos, es decir, 

a la utilidad del Sistema de Evaluación, se observa que los aspectos 

más relevantes para llevar a cabo una evaluación, los profesores consj_ 

deran a la participación e investigación complementarias como los as

pectos más relevantes. Si bien pudiera parecer que estos aspectos mo

tivan al alumno, la verdadera utilidad estriba en que su calificación 

no es tan compleja como la calificación de las pruebas objetivas, sin 

embargo; estos resultados aparecen artificiosos ya que, lcómo evalúa 

el profesor a los alumnos que no tienen una adecuada habilidad para h~ 

blar frente a sus compañeros? lqué sucede con los niños a los que no 

se les otorga el derecho de la palabra?, puesto que por más preguntas 

que realice el profesor nunca se podrán igualar al número de alumnos 

que fonnan un grupo en nuestras escuelas oficiales (a veces más de 50 

alumnos por grupo). En relación a la aportación o investigación compl~ 

mentaría, es muy difícil que se tengan enciclopedias, libros o tiempo 

para que los padres acompañen a sus pequeños a las bibliotecas y, en 

este sentido, resulta difícil que los niños de estas zonas urbanas pu~ 

dan cubrir este aspecto de evaluación; además, si unos alumnos cumplen 

con este aspecto y otros no, tomando en cuenta que los profesores sos-
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tienen que todos los alumnos deben cubrir todos los requisitos insti

tucionales, ¿cómo realiza el profesor la evaluación ante esta situa

ción, de los dos grupos de niños?: los que si pudieron cumplir y los 

que no? Como alternativa, surge la evaluación de tareas y ejercicios 

en clase que, aunque menos amenazados por la situación socio-económica, 

tiempo y capacidad o habilidad de participación ante grupos, son más 

fáciles para ser evaluados. Sin embargo, este es otro mecanismo de 

control para los alumnos: deben trabajar todos y cada uno de sus eje~ 

cicios puesto que la evaluación debe ser cubierta de una forma u otra. 

Por ello, en las evaluaciones no importa el tipo de respuestas a usar 

(abiertas o cerradas), lo importante es cubrir con un requisito, sea 

del programa escolar y/o de la promoci6n de alumnos. 

Igualmente, y por todo lo anterior, los profesores eva-

1 úan a diario (aparentemente, puesto que hay pocos profesores que cali 

fican a 40 ó 50 alumnos en 4 horas que dura el turno de trabajo), ya 

que si se realiza así, se evitan la carga de trabajo que a final de mes 

resulta agotadora y molesta. Sin embargo no deja de ser ardua, por lo 

que en la mayoría de los casos, se realiza cada mes y es cuando los pr~ 

medios de participaciones más pruebas más comportamiento dan un resul

tado disparejo: primero se evalúa que se conteste bien y que el alumno 

tenga habilidad para hablar frente al grupo; segundo, su capacidad o 

incapacidad para controlar su angustia ante el examen y, tercero, se 



205. 

evalúa su disciplina, actitudes, respeto a superiores y limpieza en 

sus trabajos, todo ello evaluado por medio de la adjudicación de núme

ros que son la mezcla y síntesis de todo un proceso, comparado con un 

patrón ideal que tiene el profesor en su mente y que, finalmente se 

anota en una "boleta" que sirve como el medio de comunicación con los 

padres de "todo" lo que en un mes realizó, aprendió o evidenció un 

alumno. 

Adicionalmente, esta situación se pone en evidencia cua.!:!_ 

do para un profesor, una calificación numérica es sólo un índice, entre 

otros, un requisito formal, pero usar un número como calificación es 

un recurso útil para indicar y comunicar a otros (Profesores, Padres 

de Familia y Autoridades) el nivel de aprovechamiento de los alumnos. 

Esta contradicción hace notar la profunda confusión bajo la cual los 

profesores asignan un número como evaluación a un alumno ya que, lejos 

de ser un índice represehtativo del conocimiento adquirido por el ni

ño, viene a ser en realidad un índice de la contradicción, confusión y 

mezcla en que la evaluación se prepondera. 

Con el uso de letras, se opina que son obsoletas, en coi!_ 

tradicción con la respuesta de los profesores al uso de los números. 

Se opinó que el uso de un número es sólo un índice entre otros que se 

pueden usar y, las letras, qu~ son otro índice para otorgar un valor 
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cualitativo al comportamiento y conducta, se dice que son obsoletas y 

que vuelven a ser manejadas a criterio de cada profesor, esto pudiera 

significar entonces que, cualquier índice que se establezca para eva

luar al alumno, es obsoleto. Sin embargo, esta contradicción tiene un 

correlato real, tanto conocimientos como conductas, no pueden ser resu 

midos a un sólo índice, no tiene el valor ni de informar sobre la rea

lidad del proceso de aprendizaje de un alumno, ni de representar el ni 

vel y desarrollo de la adqusición de conocimientos. Por ello, tampoco 

se puede incluir ni los problemas emocionales del niño, ni los aspectos 

distractores del aula o la familia que en realidad obstaculizan el de

sempeño de ese niño en el salón de clases (muy a pesar de que estos a~ 

pectos son tomados en cuenta para asignar una calificación según opi

nan los profesores). Aunque, si bien el uso de números o letras están 

sujetas a flexibilidad dada por el criterio del profesor, no se niega 

la posibilidad de que los profesores tomen en cuenta estos factores p~ 

ra calificar; el problema se presenta cuando en el siguiente año esco

lar, el nuevo profesor no sabe si un número habla de los conocimientos 

adquiridos, las habilidades desarrolladas, el comportamiehto en la es

cuela, los problemas emocionales o los aspectos distractores del aula 

o de la familia. 

En relación a las características del proceso de evalu~ 

ción, y en el aspecto de su periodicidad, los profesores se inclinan a 
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realizarla a lo largo del ciclo escolar (sin establecer firmemente el 

tiempo), pero también al principio, al final y a lo largo del ciclo e~ 

colar y, finalmente al principio del ciclo escolar. La secuencia de 

opini6n de estas tres opciones indica que la evaluaci6n debe hacerse 

en cada momento en ·que se lleva a cabo el proceso de enseñanza-apren

dizaje, esto siQnifica que posteriormente se la deberá establecer en 

los tres momentos base estipulados por la Secretaría de Educaci6n Pú

blica (Diagn6stica, Formativa y Sumaria). La relaci6n que hay entre 

periodicidad e implicaciones para los profesores de la evaluaci6n es 

la siguiente: la evaluaci6n formativa, es decir, la que los profeso

res realizan a lo largo del ciclo escolar implica la evaluaci6n de 

"Las necesidades de la clas~ y su propia preparaci6n", es de notarse 

la importancia que se le da a la realizaci6n de un programa escolar, 

donde los recursos se estiman en funci6n de dicho programa; la eva-

l uaci6n diagn6stica y sumaria, así como la formativa, en este orden, 

establece a la evaluaci6n realizada al principio, al final y a lo lar

go del ciclo escolar, implica "evaluar las necesidades del grupo" y 

"evaluar las necesidades del alumno" y muy pocas veces "evaluar las ne 

cesidades del programa", lo cual establece que en lugar de realizar 

una evaluaci6n integral: Programa, profesor, grupo y alumno, se busca 

resaltar primero al grupo y al alumno, después al mismo profesor y mí

nimamente el programa escolar en evaluacio~es parciales. · Si es más 



208. 

importante la evaluación grupal e individua], no parece ser, por las 

necesidades del alumno 'per se', sino por las necesidades de ajustar 

el proceso de aprendizaje a la dosificación de un programa escolar a 

ser cumplido y enseñado obligatoriamente. Dicho programa nunca es 

evaluado ni ajustado desde la realidad grupal o individual del alumno: 

con estos datos se reafirma que el programa es el "adecuado", que las 

calificaciones son las importantes, y que lo individual se antepone a 

lo grupal, sólo en términos de competencia y disciplina. 

Esto último resulta más claro, desde la contradicción 

encontrada en las respuestas a las implicaciones socio-culturales de 

los alumnos, tanto para entender su proceso de aprendizaje (los probl~ 

mas o dificultades implicadós en dicho proceso), como para comprender 

los resultados en las evaluaciones del mismo. Por un lado, los profe

sores opinan comprender a sus alumnos por el nivel socio-cultural al 

que pertenecen, empero, también opinan que "no importa el nivel socio

cultural, todos los alumnos deben cubrir los niveles que marca el pro

gra~a escolar". Esto evidencia los objetivos de la educación y de la 

evaluación: "La calidad y cobertura de la educación" (ampliamente ana 

lizado en el capítulo 2), donde no importan ni las diferencias indivi

duales, ni las diferencias socio-culturales, lo único importante es la 

cobertura de la educación en número (estadísticas), dirigida a toda la 

masa indiferenciada de niños que sustentan la base de la pirámide esca 
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lar, y a toda la opinión pública. 

En el aspecto metodológico, es decir, de los recursos 

generalmente usados para llevar a cabo la evaluación sea Diagnóstica, 

Formativa y Sumaria, no se encuentran diferencias entre los que se co

nocen y se usan, donde las Pruebas objetivas (comúnmente llamadas exá

menes) y las orales, son las usadas más ampliamente, correlacionándolas 

con las siempre usadas escalas de calificación (la estipulada por la 

S.E.P.) mencionada en el Capítulo 2 y las construidas por los mismos 

profesores). Para elaborar un examen, los profesores se basan en el 

mismo programa escolar, en sus propias expectativas: lo que desean y 

esperan de sus alumnos ante ese examen. Si bien opinan que también 

toman en cuenta algunos principios psicológicos, estos no son el ele

mento que sustenta la elaboración de un examen puesto que, los conoci

mientos que tienen los profesores sobre las bases teóricas que susten

tan a la Evaluación, las han adquirido principalmente de su formación 

magisterial, de cursos de actualización (con un máximo de duración de 

una semana) y de la comunicación interpersonal con otros docentes. 

Pocos son los docentes que han continuado otra carrera 

que coadyuve a su trabajo magisterial (vgr. Psicología, Pedagogía, Cien 

cías de la Comunicación, etc.), y si las pláticas informales entre do

centes con preparación superior, y docentes no actualizados sirven para 

sustentar la elaboración de exámenes, esto revela la falla teórica y 
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metodológica que prevalece hoy en día, sin ahondar en otros dos facto

res que influyen en dicha comunicación: la competencia y el "status". 

Por último, los profesores creen necesaria una reestruc 

turación al Sistema de evaluación, por el hecho de evitar o reducir la 

diferencia de criterios personales que suplantan una verdadera teoría 

Evaluativa, y porque no existe hoy en día una evaluación integral, 

sin embargo, muchos otros profesores sienten que realmente está bien la 

forma de evaluación actual, dejan a un lado el problema de criterios, 

el mecanismo de control que ejercen a través del exámen y de la califl 

cación, el problema conceptual y metodológico de la medición, la fa-

1 la en el conocimiento integral del proceso de enseñanza-aprendizaje y 

la falta de bases teóricas como el sustento esencial del proceso de eva 

luación. En suma, el magisterio espera cambios, sin embargo, pocos son 

los que cuestionan su cotidianidad en el aula, los que realizan cambios 

al interior de ella. En realidad, sustentan, con sus actitudes las ba 

ses ideológicas que subyacen en la evaluación y en la educación. 

Por otro lado, en relación a las opiniones y actitudes 

de los Padres de Familia, se observa como primer elemento la diferencia 

notable que existe entre los sexos de los entrevistados: el mayor po~ 

centaje pertenece al sexo femenino, lo cual indica que la mujer es la 

que se sigue haciendo responsable del proceso de aprendizaje de sus hi 

jos, aún a pesar de trabajar. 
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La finalidad de la evaluación, para ellos, sigue siendo 

la representación de la maduración, la capacidad, el coeficiente de i.!!_ 

teligencia y el aprovechamiento en la escuela. No se cuestiona la eva 

luación de los programas escolares, (que por lo común ignoran su es

tructura, a menos que sean o hayan sido profesores), _ni de los profe

sores, ni de los recursos implicados en el proceso de enseñanza-apren

dizaje de sus hijos. En este sentido, parece haber un desconocimiento 

sobre la forma en como se trabaja en una escuela básica: hechos desde 

la administración escolar y la dirección técnica asf como pedagógica 

en relación a la escuela en general y, en relación a los profesores: 

su sistema pedagógico, sistema de motivación, proceso de evaluación, 

aspectos pedagógicos y evaluativos, etc. que en mayor medida incide en 

la educación que esperan se les otorgue a sus hijos. Por todo esto, y 

en lo que a la utilidad de la evaluación compete, se debe realizar 

por medio de participación en clase, exámenes escritos e interés de 

ellos para con el avance de sus hijos; sin embargo, estas opiniones se 

relacionan sólo al aspecto de la técnica usada, sin bases sólidas so

bre el conocimiento de todos los factores que se dan dentro del aula. 

Igualmente sucede con el uso de los exámenes escritos, los ·cuales sir

ven para saber sobre la capacitación obtenida y su acreditación para 

continuar al siguiente curso, ásf como para conducir al niño sobre lo 

aprendido o lo que áún le queda por aprender. Si para los Padres, los 
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aspectos de "participación en clase" y "el interés que ellos muestran" 

son muy importantes, parece finalmente que lo es más el examen, ya que 

en base a los resultados obtenidos, se selecciona, se promueve o se co!!l 

prueba el proceso de aprendizaje. En suma, los exámenes resultan ser 

los métodos o instrumentos viables para la comprobación y acreditación 

del proceso de aprendizaje. Para saber si el aprovechamiento del niño 

es aceptable o no, y para valorar sus propios esfuerzos (de los Padres), 

se resalta la importancia de lascalificacio : según la cifra nummé-

rica en su actitud tanto para ellos mismos como para sus hijos, pues 

dicho número califica también al padre en relación al apoyo e interés 

que demuestra hacia la educación de su hijo. En este sentido, una ca-

1 ificación de 10 es para los Padres el símbolo de lo bueno: "Buen hijo", 

"Buen Padre", "Buen alumno", "Buen aprovechamiento", "Buen trabajo", 

"Buen interés", "Buena exigencia", a diferencia de una calificación en 

tre 6 y 8 las cuales simbolizan "Fallas en los niños", "falta devalo

ración por parte de los hijos al interés y esfuerzos de los padres", 

"problemas", "un aprovechamiento mediocre", "un trabajador mediocre"; 

y una calificación reprobatoria equivale a: "un grave problema en el 

niño", por lo que sólo cuando se obtienen calificaciones reprobato

rias, acuden al colegio, preguntan qué suéede o consultan a un profe

sional (psicólogo). ~esulta evidente cómo una calificación define 

una u otra actitud, si es 10, los padres son "buenos", pero si no es 

asf, los hijos son los "malos", "mal agradecidos", y en los niños es-
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tá el problema, el cual debe arreglarse por que de otra manera no ob

tendrá su certificado o diploma que a la larga significa un buen em

pleo, ni evidenciará los propios esfuerzos, ni de los Padres, ni será 

un ejemplo para los hermanos. En suma, no se obtendrá ni el "status", 

ni el reconocimiento social. 

Con esta actitud ante las calificaciones y a los certi

ficados, se resalta la connotación ideológica que les subyace. Son el 

equivalente de una buena educación para lograr un empleo y para ganar 

dinero. Esta relación unidireccional implica entonces exigir más a 

los varones puesto que ellos deben mantener a la familia que formen y 

deben tener un buen empleo por consiguiente. Aún a pesar de los cam

bios sociales, en los cuales algunos hechos concretos abarcan que las 

mujeres trabajen, que también deberán mantener el núcleo familiar 

(cuando el cónyuge falta o no tiene un empleo) y que necesitan aportar 

dinero a los gastos familiares, al menos en los dos sectores donde se 

llevaron a cabo las entrevistas, las opiniones continúan dando mayor 

exigencia a los varones que a las mujeres. 

Ante esta situación, los alumnos opinan que, siendo va

rones, se les exige más que a sus hermanos menores (sean varones o ni

ñas) y si son niñas, se les exige igual que a sus hermanos (sean varo

nes o niñas). Esto implica por.un lado, que los varones se sienten más 
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exigidos a estudiar (aún cuando se les exija lo mismo), y las niñas 

sienten igual aunque en realidad se les exija un poco menos; por otro 

lado, esta exigencia (tanto a varones como a niñas) aumenta el por

centaje de reprobación en el primer año (entre otros factores) y en 

los grados subsecuentes. Si bien los porcentajes son significativos y 

la mayor proporción de reprobación ocurre en el primer grado, dicha 

proporción va disminuyendo en la medida en que se avanza en los subse

cuentes grados escolares donde, el mínimo de reprobación ocurre entre 

el cuarto y sexto grados de educación básica. No obstante, la reprob~ 

ción se da por muchas razones, entre las que se podría destacar, el 

grado de exigencia ejercida en la familia para obtener buenas califica 

cienes con su connotación ideológica subyascente. 

En lo relacionado a sus experiencias sobre evaluación, 

tanto varones como niñas opinan que es una prueba de su capacidad, un 

indicativo de sus esfuerzos, un dato útil para conocer y controlar sus 

errores y un indicativo de lo que han aprendido. Al parecer, los niños 

viven en su evaluación un constante "probar" lo que saben, así como in 

dicativos de sus esfuerzos y de sus errores. Sin embargo, no rescatan 

los progresos que pueden obtener, ni su propia capacidad ya adquirida; 

parece que están más al pendiente de sus errores, y del ºnúmero" que 

sus errores, su capacidad y sus esfuerzos significan. Nu existe algu-

na capacidad autocrítica de su aprovechamiento, puesto que es la eva-
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luación de otro, (profesor) le que indica si han aprendido o no. Esta 

situación de "esperar que el maestro, a través de la evaluación que 

le otorga al alumno, le indique si ha aprendido o no", sólo le interesa 

a él, no siente interés por parte de sus padres sobre su proceso, sus 

dificultades y/o progresos; sólo expresa que a sus padres les interesa 

el número otorgado (la calificación), por lo demás, sólo a muy pocos 

alumnos sus padres les apoyan y ayudan en su formación aún cuando re

prueban algún examen. 

Ante esta situación, los alumnos expresan que, si lo que 

más importa de ellos son las calificaciones, entonces a cambio de una 

calificación pronto aprenden a pedir algo, a ''canjear" un número por un 

premio. Además otra razón para que los alumnos otorguen también una 

gran importancia a las calificaciones, es por que a cambio de uni "ma

la" calificación sus padres les pegan, reganan o castigan. Es eviden 

te que aunque los alumnos valoren su evaluación desde el razonami ento 

de sus errores, se evidencia que no son errores en su aprendizaje, por 

el simple gusto e interés de ~prender, sino por los errores cometidos 

en su habilidad de memoria o en sus fracasos al obtener una y otra ca

lificación. 

Finalmente, también los alumnos aprenden rápidamente el 

otro significado de una calificación: su posición ante los demás, sean 

compaReros o hermanos, una pos ición de ag rado o aceptación si son ace~ 
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tables, o de rechazo y desaprobación si no son aceptables. 

Desde la infancia se aprende a buscar la aceptación a 

través de una calificación, y posteriormente a través de un certifica

do, diploma y/o trabajo, siempre y cuando sea remunerativo. Por con

siguiente, cuando estos alumnos lleguen a ser padre~. se repetirá la 

misma situación que se estableció con ellos, en forma de una cadena 

que en la sociedad se maneja como ley, como norma y que todos debe

mos cumplir si lo que pretendemos como trabajadores es el reconocimien 

to de la sociedad a lo que somos o hacemos (el título que portamos y 

el nivel económico que ostentamos). 
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CONSIDERACIONE S FINALE S 

Como es de observarse, la evaluación cumple sus funcio

nes como mecanismo de control utilizado por padres y maestros ante la 

estructura socio-económica capitalista, como base ideológica; el sustr~ 

to económico está establecido desde el punto de vista que la Pedagogía 

da a la evaluación: "acto o proceso de fijarle valor a la actividad 

escolar", con miras a una selección que en la sociedad y básicamente 

en el seno del trabajo manifiesta su sentido real, su verdadero senti

do. Todo esto confluye a una política del estado ante una dinámica 

mundial que lucha por el poder material y humano, y que pocas veces con 

sidera a los hombres con los derechos humanos que prepondera, aún cuan 

do no se lleguen a cumplir hasta sus últimas metas propuestas. En es

tos términos, la escuela mexicana busca "educar" a niños, en un estilo 

de educación pasiva, con horarios y programas rígidos, que no les per

miten en absoluto un margen de acceso al despliegue de su creatividad. 

Se les olvida a los padres y maestros, que las lecciones y las tareas 

representan medios y no fines en sí para otorgar una calificación. En 

este sentido, son muchos los trastornos de conducta y de aprendizaje 

de los alumnos a los que se enfrentan los maestros. Dichas reacciones 

o problemas se consideran fuera del ámbito escolar, estableciéndose en 
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el alumno o en la familia; sin embargo, ni los maestros ni los padres 

se dan cuenta que el niño en ese momento "problemático'', puede estar 

más preocupado por resolver dificultades reales necesarias para su vi-

da emocional personal y familiar y que, momentáneamente no se interesa 

en su rol de alumno. Esta situaci6n, tanto a los padres como a los 

maestros les sucedió en algún momento de su infancia, ya olvidada por 

los deberes y tareas que su vida cotidiana de adultos se impone o se 

les impone. 

Muchos trastornos conductuales y de aprendizaje dejan 

de tener sentido si tomamos en cuenta lo anterior y si vemos que, se 

imponen el aprendizaje de signos, la lectura, la escritura y luego las 

combinaciones aritméticas, antes de que se logre el pleno despliegue 

del lenguaje vehicular hablado y de la motricidad lúdica libre, total-

mente dominada por un programa escolar: "Las horcas caudinas de las 

promociones a un grado superior, basada en conocimientos aprendidos y 

en una edad oficial, que interfieren unos con otra, representan condi

ciones de vida absurdas que se imponen a la expresión de sí mismo."(lO?) 

Se ahogan energías, a las que se podría dejar en libertad 

con un sistema escolar que confirma (en lugar de impedirlo), el libre 

acceso a las iniciativas y a las curiosidades inteligentes de esos ni

ños. En este camino se formarían con un dominio de sí mismos y de sus 

capacidades, con iniciativa de organizatión de los conocimientos y las 
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técnicas, adquiridos en función de un deseo y no por obligación o sumi 

sión, o el miedo a las sanciones y a los imperativos impersonales. 

Igualmente, las firmas mensuales de las boletas escola

res, se manejan en función de una obligación impuesta por otros a los 

padres, por una sumisión a lo que se hace y se di te de los hijos, y en 

suma, por imperativos impersonales también. 

Lo anterior afirma que las corrientes filosóficas, fun

cionalista y Estructural-funcionalista, realmente validan las prácticas 

psicopedagógicas que hoy en día subyacen en nuestras escuelas, a cam

bio del malestar social, la competitividad en la búsqueda de un empleo, 

el conformismo de un puesto y un salario que no permite compensar las 

necesidades vitales humanas, y, que en cambio, cosecha frustración, 

abandond (en las escuelas) y rechazo social y en algunos casos familiar. 

En este sentido, la práctica del alumno, del maestro y 

la de la administración educativá, va cumpliendo sus propósitos y "obj~ 

tivos"; sin estas corrientes filosóficas, la teoría del Subdesarrollo 

no mantendría su 1 status 1 nacional ni mundial, -al menos en lo que co~ 

cierne al factor ideológico-, que busca y sostiene la burocratización 

institucional como 'pista de obstáculos' ante cualquier cambio micro-s.Q_ 

cial. Llevando lo anterior al factor económico, la situación no difi~ 

re en mucho. Una estructura económica subalterna, sujetada desde una 
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escala móvil de salarios, con relaciones unidireccionales de precios, 

mantiene a las relaciones sociales entre clases bajo tensiones de opr~ 

sión y afloje mantenidas por un buen tiempo, antes de que las contra

dicciones inherentes al interior de éstos despliegue acciones y reac

ciones que rompan con dicho "equilibrio". En suma, son los individuos 

y sus precarias actitudes culturales, econ6micas y sociales, lo que no 

permite modificar estructuras, lo que nos hace ser "subdesarro 11 ados". 

Si continuamos con estos postulados, el Psic6logo no podrá tener ning~. 

na injerencia, en el cambio de actitudes y de opini6n pública que se 

postula como el obstáculo principal ante su práctica profesional. 

Por todo esto, las consideraciones psicol6gicas deriva

das del presente trabajo, parten del papel posible que el psic6logo 

puede realizar: generar una práctica dentro de la lucha de clases, ton 

ciente de la ideología prevaleciente y del poder de su práctica coti

diana. En este sentido, y en términos de Ciencia Psicol6gica, si la 

interacción dialéctica establece al conocimiento como inacabado, como 

relativo, y a la realidad como historia humana social y natural, enton 

ces el psicólogo debe reafirmar esta postura en prácticas de investig~ 

ción que permitan al proceso educativo y evaluativo, la concreción de 

verdaderas teorías psico-pedagógicas. La creación de teorías que den 

cuenta del ser humano y busquen para él, el enaltecimiento de su exis

tencia y de ·su actividad vital y práctica es el nuevo papel que el psj_ 
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cólogo tiene ante sí mismo y ante la sociedad: aproximando sus objetos 

de conocimiento a lá realidad de México y aplicando sus teorías a los 

hombres y niños mexicanos. Estas acciones implican un análisis insti

tucional, es decir, las disposiciones y métodos sistematizados y esta

blecidos a nivel teórico, metodológico, tecnológico, socio-cultural, 

psico-pedagógico, etc., que brinden elementos para desarrollar las nue 

vas teorías que coadyuven a un nuevo enfoque psicológico de la evalua

ción educativa; a nivel colectivo e individual,· de donde partan nuevos 

elementos que la investigación psicológica tome para la creación de di 

chas teorías. 

En base a este enfoque, la Disciplina psicológica pondrá 

en acción nuevos dispositivos institucionales, comunitarios (el verda

dero sentido que implica lo social, como el valor de cada uno de sus 

miembros y el intercambio creador entre ellos), y de relación entre ca 

da uno de sus integrantes, minimizando la competencia, la pasividad y 

los mecanismos disciplinarios que lejos de ayudar a la educación de 

los niños, los convierte en engranajes anónimos de una maquinaria admi 

nistrativa. En esta postura, el aprendizaje implica un sistema en el 

cual cada una de las actividades ya posibles, colabore con otras (in

dividuales, comunitarias e institucionales), recibiendo su función del 

conjunto. Así, el niño va formando su conciencia mediante la actividad 

con el objeto, para posterionnente desarrollarla en toda su potenciali 
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dad en el trabajo, en relación con él mismo y con otros hombres,al in

terior de las condiciones históricas de las cuales es y ha sido parte 

y protagonista. En este sentido, la evaluación educativa como proceso 

implica una acción transformadora, permanente y continua. 

Si bien el nuevo papel del psicólogo se establece desde 

la Ciencia y a través de la Disciplina, su acción directa implica que 

en su Profesión, es decir, la aplicación de las teorías (emergidas de 

una verdadera investigación -Ciencia- psicológica), tendientes a la SQ 

lución de la problemática psico~educativa se dirijan a las necesidades 

sociales como las necesidades de las grandes masas explotadas. En ton 

traste con la pugna por una calidad y una cobertura educativa que no 

las toma en cuenta • . Esto implica para el psicólogo, tener una concieD. 

cia de clase, de su papel a desempeñar como ser humano en relación con 

los demás, como ser social en relación con la cultura y el mutuo desa

rrollo de su trabajo como práctica social y, por ende, como profesioni~ 

ta cuya conciencia de su entorno político, ideológico y económico le 

permitan crear y desarrollar las condiciones y los elementos necesarios 

para mejorar el proceso de evaluación y educación mexicanas. 

Si el psicólogo se perfila como "especialista" deberá 

dirigirse como tal no en calidad de mediador cotizado por un salario 

óptimo, sino como un agente de concientización y transfonnación social 
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e ideológica insertándose en este proceso junto a los individuos con 

qui enes trabaje. 

Bajo estos lineamientos, su papel dejaría de ser sólo 

un elemento más de la máquina capitalista que "suaviza" asperezas, di

suelve resistencias y resuelve conflictos engendrados por las institu

ciones (tal y como trabajan hoy en día) a nivel individual; su papel 

se remite ahora al trabajo grupal en donde se charle en común y en do~ 

de se aprenda a hablar de lo que a los niños les interesa, interesando 

también a los otros miembros del grupo que escucha. Conjuntamente al 

trabajo con niños, su acción implica también el trabajo con padres de 

familia y maestros. Dicho trabajo grupal permite la posibilidad de e~ 

carar y discutir abiertamente su trabajo, su vivencia personal frente 

a la educación y ante la evaluación. Este tipo de trabajo psicológico, 

como primera aproximación a los cambios cualitativos que se requiere se 

vayan gestando, implica que los niños tomen conciencia de su inserción 

personal, y puedan exteriorizar sus problemas individuales, familiares 

y sociales sin ser acallados por una disciplina escolar y familiar que 

los aturde con deberes obligatorios, tareas escolares y lecciones que 

en la mayoría de los casos no le dan al niño elementos para comprender 

su problemática familiar que a la mayoría les agobia y sí, les imponen 

la obtención de buenas notas y certificados. Este tipo de trabajo ya 

se está realizando: el taller de grupos operativos, donde se aprende 
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a relacionarse con el otro, a construir con el otro y a aprender 

consigo mismo, aunado a un aprendizaje específico a ser recreado en un 

grupo, permite la posibilidad de pensar, crear y jugar con la "cosa" 

a aprender, con el que aprende y consigo mismo. Este tipo de enseñan

za (donde hasta el que cordina aprende), marca la diferencia con la e.!! 

señanza formal imperante: niños sentados, callados, escuchando lo que 

dice el profesor (cómo escribir, cómo resolver un ejercicio, cómo ha

blar, cómo "actuar'') sin interrelación, sin comunicación (los grupos 

que trabajan en silencio, son el orgullo de los profesores). En estos 

talleres, no se busca la indisciplina: la disciplina no se impone, na

ce en un ambiente de cooperación, confianza y aprendizaje mutuo. Si 

bien pueden haber programas de estudio quizá estos no sean inflexibles 

como los que hoy imperan; quizá el niño vea la posibilidad de leer y 

estudiar lo que le interese de un tema específico, interesando a los 

demás, y esto, es uno de los proyectos de investigación que el psicól.Q. 

go tiene a su alcance para empezar a derivar acciones concretas de tra 

bajo. 

Bajo. este tipo de trabajo, el proceso de evaluación de

jaría de ser un trabajo tedioso y abrumador para el profesor: las pru_g 

bas, la participación en clase forzada por preguntas, los t rabajos de 

investigación, la disciplina , actitudes y respeto a superiores, deja

rían de tener relevancia para dar paso a una evaluación que efectiva-
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mente coadyuve al proceso de enseñanza-aprendizaje y que no siga siendo 

un mecanismo de control y selección social por excelencia. 

Esta nueva postura ante la evaluación y que dará luz so 

bre una verdadera teoría, tendrá como base la aplicación de los conceE 

tos teóricos, que se suman a una experiencia grupal e individual diaria 

y continua, no tan sólo de su grupo de aprendizaje, sino también de su 

cultura y de su entorno social. 

La implicación más importante de esta nueva postura, tie 

ne relación con el deseo de aprender de los niños; este deseo marca la 

diferencia con la escuela tradicional analizada a lo largo del presente 

trabajo; es decir, que la educación y la evaluación tienen ·como línea 

objetiva qué tanto se parece el alumno al ideal impuesto por medio de 

objetivos y programas educacionales como base de sustento de las corrien 

tes filosóficas funcionalista y estructural-funcionalista; y de las co

rrientes psicológicas empirista y parte de la cognoscitivista. La lí

nea subjetiva implica una lógica de la identidad del niño, en donde el 

deseo de saber no está en el alumno y por lo tanto, no se hace respon

sable de su propio deseo por aprender, por relacionarse, por ir a la 

escuela ni por "disciplinarse". 

Cuando el alumno sea responsable de dicho deseo, quizá 

la escuela no tenga por qué construir líneas disciplinarias ni formas 
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de conducta ajenas al propio interes del alumno. Esta es la razón más 

importante por medio de la cual, la evaluación y la nueva postura aquí 

establecida, no tenga el problema de caer en la trampa en la cual la 

evaluación actual sigue arrastrando. 

Con todo lo anterior, el Psicólogo tiene un gran reto: 

continuar siendo determinado desde la estructura social capitalista y 

asumidos en el proceso de sujetación a la misma como indivi.duos solos 

competitivos y enajen~dos, a una sociedad mercantilista, o generan una 

práctica conciente de su medio social, en y hacia la libertad de opinión, 

acción y propio aprendizaje históricamente humano. 
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APENDICE A 

DIFERENTES CLASES DE PRUEBAS COMO INSTRUMENTOS DE MEDICION 

DE LA EVALUACION EDUCATIVA 

a) 

b) 

c) 

d) 

e) 

f) 

g) 

h) 

i) 

j) 

k) 

l ) 

m) 

n) 

ñ) 

Lemus C.A. Evaluación del Ren 

dimiento Escolar, Ed. Kapelusz, 

México, 1974 

Pruebas formales o estandarizadas 

Pruebas informales o no estandarizadas 

Pruebas oral es 

Pruebas escritas 

Pruebas verbales 

Pruebas no verbales 

Pruebas de ejecución 

Pruebas de composición 

Pruebas graduadas 

Pruebas objetivas 

Pruebas no graduadas 

Pruebas individuales 

Pruebas colectivas 

Pruebas mixtas 

Pruebas de inteligencia 
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o) Pruebas de actitudes o inclinaciones 

p) Pruebas de intereses y vocaciones 

q) Pruebas de adaptaci6n social y equilibrio emocional 

r) Pruebas de diagnóstico y pron6stico 

s) Pruebas de aptitudes especiales 

t) Pruebas de ejercicio 

u) Pruebas de rendimiento 

v) Pruebas de motivación 

w) Pruebas de i nves ti gaci ón 

PRUEBAS DE RE~PUESTA CORTA: 

l. Pruebas de evolución 

2. Pruebas de reconocimiento 

3. Pruebas de razonamiento 

4. Pruebas mixtas 

5. Pruebas de ejecución 

6. Baterías educacionales 

TECNICAS DIRECTAS DE INFORMACION: 

l. Formularios 

2. Cuestionarios 

3. Inventarios 



4. Regí stros 

* de Información 

* de Observación 

* de Entrevistas 

* Anecdóticos 

* Sociométricos 

* Acumulativos 

229. 
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APENDICE B 

E N T R E V I S T A 

PROFESORES 

Profr.(a): Agradecemos de antemano las atenciones que se sirva prestar 

a la presente encuesta. Sus opiniones son de capital importancia para 

propiciar alternativas a la Evaluaci6n Escolar. 

INSTRUCCIONES: Marque las alternativas anotando los números del 1 al 

4; el 1 para la alternativa que más se ajuste a su criterio o actitud, 

y así sucesivamente para las demás alternativas, hasta el número 4. 

l. Para usted, la evaluación es: 

a) La aplicaci6n de un examen. 

b) La medici6n de los logros del alumno. 

c) La adquisici6n de conocimientos. 

d) La medici6n del aprovechamiento escolar. 

e) La detecci6n de necesidades. 

f) La verificaci6n del desarrollo de habilidades. 

g) Un requisito 

h) Una información que permite mejorar los programas y técni 

cas didácticas. 

i) __ Un procedimiento que valora el logro de los objetivos. 

j) Otro. Indique cuál: _ _ ____________ _ 
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2. Usted evalQa a .sus alumnos porque: 

a) Le sirve para corroborar lo aprendido por ellos. 

b) Le sirve para programar sus clases subsecuentes. 

c) Le sirve para mantener en continuo análisis a sus alumnos. 

d) Le sirve para que los padres de familia vean y valoren el 

trabajo realizado en el aula. 

e) Sirve para cubrir un requisito institucional. 

f) No sirve de mucho. 

g) Otro. Indique cuál: 
~~~~~~~~~~~~~~~ 

3. Qué es lo que usted evalQa normalmente? 

a) La conducta o comportamiento. 

b) Los conocimientos. 

c) Las habilidades o destrezas. 

d) El desarrollo de sus clases. 

e) El desarrollo del programa escolar. 

f) Las necesidades del programa escolar. 

g) Las necesidades de sus alumnos. 

h) Otro. Indique cuál: 
~~~~~~~~~~~~~-~~-

4. Al evaluar usted: 
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a) _ _ Le permite conocer el grado de conocimientos que posee el 

alumno. 

b) __ Es un medio de control hacia sus alumnos. 

c) Le permi te conocer las habilidades adquiridas por sus alum 

nos. 

d) Las maneja como medio para que los alumnos estudien. 

e) Otro. Indique cuál: 
---------------~ 

5. De los siguientes aspectos marque los que usted toma en cuenta para 

evaluar a sus alumnos. 

a) 

b) 

c) 

Participación en clase 

Seminarios. 

Tareas. 

d) __ Ejercicios. 

e) Lecturas complementarias. 

f) Aportación o investiga

ción complementarias. 

g) Dictados. 

h) Textos libres. 

i) __ Comportamiento en gen~. 

ral. 

j) __ Trabajos en equipo. 

k) __ La evaluación de sus 

propios alumnos. 

l) La ayuda e interes de 

los padres. 

m) Otro. Indique cuál: 

6. Las preguntas que usted hace en sus evaluaciones: (Marque sólo con 

.. x .. ) 
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a) Implican una sola respuesta. 

b) Son abiertas, e incluyen el criterio de sus alumnos. 

c) Ambas opciones. 

7. Con qué frecuencia realiza usted evaluaciones? (Marque con "x") 

a) Diario. 

b1 Cada semana. 

c) Cada mes. 

d) Cada que puede (sin regularidad dé tiempo) 

e) __ Semestral. 

f) __ Final. 

g) __ Otro. Indique cuál: ________________ _ 

8. En la cal ifi caci6n de sus exámenes, usted. (Marque con "x") 

a) __ Codifica y tabula a todos sus alumnos en base a un patrón 

ideal. 

b) __ Pasa directamente las calificaciones a las boletas de 

aprovechamiento. 

c) Realiza promedios con participaciones, pruebas y comport~ 

miento. 

d) Otro. Indique cuál: ___________ ____ _ 

' 
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9. Para usted una calificaci6n númerica es: 

a) Un índice representativo del conocimiento adquirido por el 

alumno. 

b) Un requisito fonnal. 

c) S6lo es un índice entre otros que se pueden considerar. 

d) Una representaci6n simbólica que es ajena al proceso de 

conocimiento. 

e) Otro. Inlliquecuál: 
~~~~~~~~~~~~~~~~ 

10. Para usted, el usar un número como calificaci6n es: (Marque tres 

"x" como máximo) 

a) El único medio de representar el conocimiento de sus 

alumnos. 

b) Un requisito administrativo. 

c) La reducci6n del proceso de conocimiento a un dato. 

d) Un recurso útil para indicar a otros (Padres, maestros, 

etc.) el nivel de aprovechamiento de sus alumnos. 

e) Una fonna de presionar más a sus alumnos a que estudien 

cuando lo requieran. 

f) Otro. Indique cuál: 
~~~~~~~~~~~~~~~~ 
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11. El promedio o calificación final representa para usted: (Marque una 

11x11) 

a) Los avances o deficiencias de sus alumnos. 

b) El grado de confiabilidad y validez del programa escolar. 

c) La capacidad o deficiencia del profesor. 

d) Una forma de seleccionar a los alumnos que están en con

diciones de ser promovidos. 

e) Otro. Indique cuál: 
~--------------~ 

12. Para usted el uso de calificaciones por letras (MB, B, S, NA). 

(Marque con "x" sus respuestas). 

a) Son obsoletas (qué bueno que las suspendieron) 

b) . Pasa lo mismo que con los números : cada profesor las 

interpreta a su manera. 

c) No dicen mucho; son sólo requisitos. 

d) Son mejores que los números para evaluar el proceso de 

aprendizaje. 

e) · Sólo sirven para evaluar el comportamiento. 

f) Otro. Indique cuál:_· ______________ _ 

13. Al calificar con número o letra usted toma en cuenta: (Continúe 

anotando en orden de importancia del l al 4) 
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a) Aspectos cognoscitivos del alumno. 

b) Aspectos de comportamiento en general. 

c) Ambas. 

d) __ Aspectos que obstaculizaron el desempeño del alumno. 

e) Aspectos distractores del aula, de la familia, etc. 

f) Los esfuerzos del alumno, aunque sus trabajos sean muy 

sencillos. 

g) Problemas emocionales por los cuales atraviesa el alumno. 

h) Otro. Indique cuál: 
~~~~~~~~~~~~~~~-

14. Para usted la evaluaci6n debe hacerse: (Marque con "x" sus respue~ 

tas). 

a) Al principio del ciclo escolar. 

b) Al final del ciclo escolar. 

c) A lo largo del ciclo escolar. 

d) Ninguna de las tres. 

e) Las tres primeras alternativas. 

f) Otro. Indique cuál: 
~~~~~~~~~~~~~~~ 

15. Con los resultados de sus evaluaciones usted. (Marque tres "x" co 

mo máximo). 
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a) Evalúa las necesidades del programa escolar. 

b) __ Evalúa al profesor del ciclo anterior. 

c) __ Evalúa las necesidades del alumno. 

d) Evalúa las necesidades del grupo. 

e) __ ; Evalúa las necesidades de la clase y su propia preparación. 

f) Otro. Indique cuál: · 
~---~~~~~-~----

16. Con las evaluaciones usted (Marque 2 "x" como máximo) 

a) Se va fonnando una idea sobre el nivel cultural de los ni 

ños que van a esta escuela. 

b) Nota el nivel económico de las familias de sus alumnos. 

c) Comprende los problemas de aprendizaje por el nivel so

cio-cultural al que pertenecen sus alumnos. 

d) No importa el nivel socio-cultural, todos los alumnos de 

ben cubrir los niveles que marca el programa escolar. 

e)_· _ Otro. Indique cuál: ______________ _ 

17. Considera usted que es necesario reestructurar el Sistema de Eva

luación que se lleva a cabo en las escuelas primarias? (Marque 

tres "x" como máximo). 

a) Es necesario porque cada profesor evalúa con sus propios 

criterios. 
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b) Es necesario porque la evaluación numérica actual es ra

quítica. 

c) Es necesario porque realmente no se evalúa lo que se de

bería evaluar (comportamiento, programas y necesidades 

de profesores y alumnos). 

d} ' Realmente está bien la forma de evaluación actual. 

e) __ Es necesario reestructurar el sistema de evaluación ac

tual, pero realmente no se va a hacer nada. 

f) Ningún cambio en la evaluación es beneficioso, sólo se 

trata de reestructurar pero no de cambiar verdaderamen

te. 

g) _·_·_Otro. Indique cuál: ______________ _ 

18. En qué se basa usted para elaborar un examen? (Continúe anotando 

del l al 4 en orden de importancia) 

a) En los objetivos de la Unidad. 

b} En información que usted considera realmente del tema. 

c) En documentos de información girados por la S.E.P. 

d) En principios psicológicos que usted considera relevantes. 

e) · En una concepción particular que usted maneje sobre el 

proceso de conocimiento, 

f) En exámenes ya estandarizados. 
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g) _ _ Otros. Indique cuál: ___ ___ _ _ _ _ 

19. Indique cuál o cuáles de los recursos metodológicos que aparecen 

a continuación conoce. (Marque con "x" los que usted conoce) 

a) Pruebas objetivas. i ) Entrevistas. 

b) Pruebas de actuación. j) Registro anecdótico. 

c) Pruebas de ensayo. k) Escalas estimativas. 

d) Pruebas orales. 1 ) Tests situacionales 

e) Listas de control. m) Tests verbales. 

f) Escalas de calificación. o) Pruebas de muestras 

g) Observación directa. de trabajo. 

h) Sociogramas. p) Pruebas de identifica 

ción. 

20. Indique cuál o cuáles de los recursos metodológicos que aparecen 

a continuación usted usa. 

a) Pruebas objetivas. h) Sociogramas. 

b) Pruebas de actuación. i) Entrevistas. 

c) __ Pruebas de ensayo. j) __ Registro anecdótico. 

d) Pruebas orales. k) Escalas estimativas. 

e) Listas de control. 1) Tests situacionales .. 

f) Escalas de calificación. m) Tests verba 1 es. 

) g - - Observación directa. n) Tests ele ejecución. 
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o) __ Pruebas de muestras de trabajo. 

p) __ Pruebas de identificación. 

q) __ Otros. Indique cuál o cuáles:_·_·----------

21. Los conocimientos que usted tiene sobre la evaluación escolar los 

ha adquirido principalmente de: (Marque con "x") 

a) Formación magisterial. 

b) Propia cuenta~ 

c) _· __ Asesorías de S.E.P. 

d) Asesorías de otros Profesionales (Psicólogos, Pedagogos) 

e) Comunicación interpersonal con otros docentes. 

f) __ Cursos de actualizaci6n. 

g) __ Otras fuentes. Indique cuáles: _________ _ 

Si usted considera que de esta encuesta, aún quedarían algunas altern~ 

tivas importantes por mencionar, le agradeceremos nos ofrezca las suyas. 

DE HECHO, LE AGRADECEMOS LAS ATENCIONES Y EL TIEMPO QUE LE OTORGO A LA 

PRESENTE. 

Propongo: 

a)_· -------------------~-------
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E N T R E V I S T A 

PADRES DE FAMILIA 

242. 

Señor o señora: De las opciones dadas en cada pregunta, marque usted 

3 como máximo. Se le agradece de antemano la aten

ción prestada, ya que sus opiniones son muy importa!!_ 

tes. Marque con "x". GRACIAS. 

1. Nombre: 
~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~-

2. Sexo: F M 

3. Para usted la evaluación que se le hace a su(s) hijo(s): 

a) __ Representa la maduración y la capacidad. 

b) _ · ·_Representa el acierto o error de los padres. 

c) Representa los conocimientos adquiridos. 

d) Representa el coeficiente de inteligencia de sus hijos. 

e) Es una infonnación de las actividades realizadas en clase. 

f) Es un análisis del aprovechamiento escolar. 

g) Refleja el nivel escolar de los padres. 

h) Refleja el nivel socio-económico de los padres. 

4. Para usted la evaluación escolar se debe realizar: 

a) __ Por medio de exámenes escritos. 

b) Por medio de exámenes orales. 

c) _· __ Por medio de tareas. 

d) __ Por medio del interes que muestran los padres. 
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e) Por medio de trabajos. 

f) Por medio de participación en clase. 

5. Para usted los exámenes escolares: 

a) Son necesarios para comprobar lo aprendido. 

b) Sirven para saber si los niños están capacitados para el 

siguiente curso. 

c)_·_·_ Sirven para saber si su hijo ha comprendido en clases al 

profesor. 

d) _ · _Son un estímulo para autoevaluarse. 

e) Sirven para otorgar premios o estímulos al niño. 

f) Son un medio (entre otros) para conducir entre padres y 

maestros el sistema de estudio del niño. 

6. Para usted es más importante exigir en los estudios a los hijos 

varones que a las niñas? 

SI NO IGUAL --- ---
Por qué? 

a) Porque ellos van a mantener una familia. 

b) __ Porql..le requieren más de un empleo. 

c) Porque deben estar mejor capacitados. 

d) _ _ Porque deben formar un buen matrimonio. 

e) __ Porque mantiene en alto el buen nombre de la familia. 

f) _ ·_ Porque para ganar dinero debe ser un profesionista. 
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7. Si su hijo obtiene una calificación de 10, usted: 

a) Lo premia. 

b) No le dice nada por temor a· que se confíe. 

c) Le hace notar lo importante que es para usted esa cali

ficación. 

d) No importa la calificación, usted le sigue exigiendo lo 

mismo o más. 

e) __ Le da gusto porque ese 10 habla de que su hijo es buen 

alumno. 

f) __ Lo presume entre sus amistades y familiares. 

8. Si su hijo obtiene una calificación entre 6 y 8, usted: 

a) Lo regaña y/o castiga para que se mejore. 

b) Le hace ver que los esfuerzos que usted hace, su hijo no 

los valora. 

c) Le ayuda a entender y localizar sus fallas. 

d) Pasa por alto la calificación sin decirle algo a su hijo. 

e) Va inmediatamente al colegio para preguntarle al profesor 

sobre su hijo. 

9. Si su hijo obtiene una calificación reprobatoria, usted: 

a)_. _ Busca inmediatamente ayuda profesional (Psicólogo) o un 

maestro para que ayude a su hijo. 

b) __ Busca usted la manera de saber en qué consiste el problema. 



245. 

c) Acude con el profesor para que le diga lo que puede hacer. 

d) Ve la posibilidad de obtener una boleta aprobatoria. 

e) Castiga a su hijo fuertemente y no le deja salir para que 

la gente no sepa que reprob6. 

f) __ Le dice a su hijo que se alegra del resultado porque es 

un flojo y se lo tiene merecido. 

10. Considera usted que una buena calificación o un certificado equi

vale a: 

a) __ Un prestigio. 

b) Un buen trabajo. 

c) __ Un buen lugar entre los demás. 

d) No dice nada de los conocimientos verdaderos. 

e) Un ejemplo para sus otros hijos. 

f) __ Los esfuerzos de usted. 

g) __ Los esfuerzos de su hijo. 

h) Un requisito soil1amente. 



1 • Nombre: 

2. Sexo: 

3. Ti enes hermanos 

$. Cuántos? 

5. Tienes hermanas 

6. Cuántas? 

E N T R E V I S T A 

ALUMNOS 

F M 

hombres? SI 

mujeres? SI - --
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NO 

NO 

7. Indica del mayor al menor, los nombres y edad de todos tus hermanos 

incluyéndote a tí. 

8. Has reprobado algún año escolar? SI --- NO ---
Cual? lº 2º 3º 4º 5º 

INSTRUCCIONES: En las preguntas donde hay varias opciones, marca 3 co 

mo máximo. GRACIAS. 

9. La evaluaci6n escol~r es: 

6º 
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a) Un número 

b) Una letra. 

c) __ Un dato útil para conocer y controlar tus errores. 

d) Una prueba de tu capacidad. 

e) __ Un indicativo de tus esfuerzos. 

f) __ Un indicativo de lo que has aprendido. 

10. Es importante para tí la evaluación? SI NO 

Por qué? 

a) __ Porque te 1 o exigen tus padres. 

b) _ ·_ Porque sólo a tí te interesa. 

c) __ Porque puedes presumir que sabes más. 

d) Porque te sirve para saber si has aprendido. 

e) Porque es una forma de competencia con tus compañeros y 

hermanos. 

f) _ · ·_Porque a nadie le interesa si aprendes o no. 

11. De las siguientes formas de evaluación, cuál!es usa tu maestro o 

maestra? 

a) __ Exámenes escritos. f) Trabajos en equipos. 

b) Exámenes ora 1 es. g) __ Dibujos . 

c) Participación en clase. h) __ Conducta. 

d) Trabajos escritos. i) __ Limpieza personal y de 

e) Tareas. trabajo. 

j) __ Cuestionarios. 
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12. Son importantes para tí las calificaciones? SI NO 

Por qué? 

a) __ Porque mis padres me dan algo a cambio si es buena cal i

fi caci ón. 

b) __ Porque si son "malas" calificaciones, me regañan, pegan 

o castigan. 

c) __ Porque al conocer mi cal ifi caci ón sé cuál es fueron mis 

errores. 

d) ___ Porque con las calificaciones sé si debo estudiar o no. 

e) Porque me sirven para demostrar a mis padres, hermanos y 

compañeros que soy el mejor. 

13. Al recibir una calificación te das cuenta de: 

a) Tus progresos. 

b) ___ Tu nivel de conocimientos. 

c) Que debes estudiar. 

d) Que no has estudiado. 

e) Que es inútil estudiar. 

f) Que ~odrás obtener algo a cambio. 

g) ____ Que si empre son i nj us tas. 

14. Cómo te exigen tus padres en relación a tus hermanos en tus cali-

ficaciones? 

MAS MENOS IGUAL 
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15. Y en relación a tus hennanas? 

MAS IGUAL MENOS ---

GRACIAS POR TU COLABQRACION 
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