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INTRODUCCION

Mucho se ha escrito sobre lo dificil que es mejorar
<o qurdeme
la educacion pﬁimaria. La mayor parte de las personas que escri
ben acerca de las escuelas no han abordado el problema de la
educacién que oficialmente se imparte en México. En unos casos,
se analizan factores sociales, en otros culturales y, otros mas

los problemas del ambiente que afectan a los estudiantes; sin em
bargo, no se ha problematizado el papel de la evaluacién como par

te constituyente de 1a educacidn primaria.

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

manera, ni bajo qué circunstancias se ha logrado.

Sabemos por ende, que los procesos de Evaluacidn su-
fren de vacios teérico-prdcticos que no han logrado aclarar qué
En el nivel de concrecidn politico-economico de nues ’
tra sociedad, existen grupossociales que pretenden establecer y/o !
mantener su hegemonia en la educacién escolar., Dicho proceso,

se ha expresado de manera particular en las diferentes politicas

que histéricamente ha definido el Estado Mexicano en materia edu \
cativa. Asi, se marcan objetivos educacionales con fines especi- l
ficos, pero desvinculados de las finalidades y realidad de los |

alumnos, dando como resultado que la escuela se constituya como_g///

S
a



una Institucidn 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 escolaréi;:>ne acuerdo a esto, cuan
do un profesor "califica" a un alumno, es necesario cuestionar:
iqué implica esa calificacion para el alumno?, {qué refleja de su
situacion formativa particular, tanto en lo académico como en los
diversos aspectos de su vida cotidiana? équé es lo que trata de

calificar concretamente en la escuela?.

Consiguientemente, es en la relacion educador-educan
do donde cabe la cuestidén de si la evaluacién écumple la funcion
de ser una operacién técnica o, si es una determinacion ética,
psicoldgica y pedagdgica como relacién deshumanizada entre ellos?
¢En qué parte del largo camino educativo, el alumno se aparta de
su activa participacion en la vida social?, no como beneficiario
de buenas o medianas calificaciones que, a la postre, lo enfren-
tan a una realidad ajena a su parendizaje, sinéegaente de su pro
pio aprendizaje, individuo creador, critico y activo de su proce
so educativo y por consiguiente de su medio. Toda Educacidn que
no se funda en la conciencia misma del individuo como factor del
interés que lo circunda, esto es, como relacion activa con el
medio, no lo hard apto para ningin orden de intervencién positi-
va del bien sécia1. Los muchachos de nuestras escuelas primarias

-cuando aprenden-: ¢qué aprenden?. Las respuestas que muchos jo



venes nos dan es la forma en como se estan enfrentando a un
mundo, violenta y agresivamente, un mundo que les fue ajeno en
la medida en que les fue ajena su formacidon escolar, y sus eva-
luaciones. Cuantos jovenes reciben una calificacién preguntan-
dose en el instante: écémo la obtuve?, irealmente aprendi?, iqgé
significa este nimero en relacién a lo que realmente conozco de

la materia?, etc.

Toda esta situacidn se ird analizando, con la finali
dad de explicitarla y finalmente proponer algunas perspectivas

psicoldgicas.

En el Capitulo I, se abordard la situacidn educativa
en América Latina como concrecidn geogrdafica, social, politica y
cultural que desde el nivel macro-social, permita abordar la es-
pecificidad de la educacién y de la evaluacién en México. En es
te sentido, hablar de una América Latina vasta en recursos natu-
rales, pero con politicas estatales bien definidas, permite cir-
cunscribir a la educacidn en el conjunto de los factores econdmi
cos, sociales y culturales como un todo integrado pero con con-

tradicciones capaces de permitir el andlisis y la accién.

Bajo el lente macro-social, el abordaje de la educa-
cion en México, nos da una visién lo mas completa posible como

para poder revisar los planteamientos politico-educativos que en



las escuelas oficiales primarias sirven de sustento.

Todo lo anteriormente expuesto, sirve de base para
abordar las concepciones y metodologias que en el Capitulo 2, La
Evaluacién en las escuelas primarias, se analizan criticamente.
En este capitulo se exponen 1las practicas de evaluacion, tal y
como se llevan en nuestras escuelas; la metodologia y Tas estruc
turas tedricas que las sustentan, dardn una Tuz sobre el verdade
ro sentido que tiene la evaluacidn y sus inplicaciones sociales,

culturales e ideoldgicas.

En el Capitulo 3, se problematizan algunas corrientes
psicoldgicas desde tres direcciones: como Ciencia, es decir, des
de la estructura tedrica que a la Psicologia le permite un acerca
miento hacia el individuo y hacia la sociedad inmersos en el am-
bito educativo; como Disciplina bajo la cual la estructura teéri
ca que establece con un propésito y unas finalidades especificas,
el hecho educativo, implica el nivel bajo el cual se forman pro-
fesionalmente los psiclogos; y como Profesign, es decir, la pric
tica profesional que se realiza como psicélogo en las escuelas:
analizando las relaciones humanas, el proceso de ensefianza-apren
dizaje y las implicaciones que dichas relaciones tienen hacia la
sociedad y al individuo. Tanto la educacidon como la evaluacidn

obtienen un analisis critico mds preciso.



Finalmente, el Capitulo 4 por medio de un estudio de
caso, busca dar las evidencias concretas que sustentan todo el
proceso tedrico realizado en los capitulos anteriores. Las en-
cuestas a Profesores, Padres de Familia y Alumnos ofrecen un vas
to material por medio del cual se establecen las perspectivas y
alternativas psicoldgicas como Profesidn y prdctica concreta del
Psicdlogo, as? como una via alterna que a los profesores les per

mita un espacio de reflexidn y/o de accian.

Las consideraciones finales que en la Discusiéon Gene
ral se exponen tratardn de englobar todo lo realizado en el pre-
sente trabajo. Sirva lo escrito en este Gltimo apartado como un
espacio de reflexidn que abra vias alternas de andlisis, y permi.

ta obtener criticas 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."

(Prélogo LA DIVINA COMEDIA. Dante)



EAPTTWULO I

Situacion Educativa en América Latina

Abordar el presente tema implica una serie de consi-
deraciones acerca de un problema tedrico-prdctico con una finalidad
basica: realizar una investigacién orientada a clarificar el anadli
sis de la Evaluacidn como mecanismo de accidn, que dentro de la Edu
cacidn se 1leva a cabo. Este andlisis requiere de acciones coheren
tes, fundamentadas y comprometidas en el sentido tedrico, metodold-
gico, social, econdmico, politico e ideoldgico, que intervienen en
la conformacién de los procesos educativos latinoamericanos (México,
América Central, América del Sur y el Caribe), y de México concreta

mente.

E1 andlisis educativo debe 1levarse a cabo bajo el
movimiento dialéctico en el cual se circunscriba la realidad mexi-
cana en su especificidad, dentro del marco latinoamericano en su
generalidad, resaltando elementos de andlisis comunes y generales
que i!even a ver lo que hay detrds de una realidad aparente y misti

ficada.

1. REALIDAD ECONOMICA, POLITICA Y SOCIAL DE
AMERICA LATINA



La realidad mexicana ha 1levado a muchos investigado
res y tedricos, a ver a latinoamérica desde muy diversos enfoques ¥
andlisis: su historia, donde el pasado comin que los une y que ha
bla de un enorme vasallaje, intervenciones y conquistas que la han
sumido en derrotas, confusiones y levantamientos innumerables, tra
tados econdmicos donde el estudio geografico ha permitido tener una
visidn exhaustiva sobre los recursos naturales que se dan en esta
porcion del continente y que se ha buscado explotar al maximo por
ser los principales productores de materias primas, necesarias para
los pafses industriales en el mundo; estudios sociales que nos
dan un indice del estado en el que se encuentran los individuos:
crecimiento econdmico per capita reducido, zonas rurales con mayor
o menor poblacién dependiendo de 1la inmigracidn a las grandes ciu
dades, mayor o menor urbanizacidn ; prestaciones de servicios sociales;
crecimiento de l1a poblacifn, expansién educativa, generacidn de em-

pleos, etc. (1)

Todos esos estudios muestran una Tatinoamérica vasta en
recursos naturales y humanos que es preciso tener en cuenta para poder
analizar su situacidn educativa, que es finalmente el objeto de estu-
dio del presente capitulo. Sin embargo, Tos estudios anteriormente ex
puestos llevan a plantear lo siguiente: ¢éCudl ha sido y es su reali-
dad econémica, social e ideoldgica que permite una imagen deteriorada

de s misma ante el mundo?; éPor qué se Te ha tenido como objetivo para



1levar a cabo un sinnimero de estudios e investigaciones que ailin hoy
en dia se siguen realizando en diversas areas? y, ¢Quiénes tratan de

considerarla de esa manera?.

Para contestar estas preguntas, es necesario buscar
una explicacion que permita tener bases s6lidas para 1levar a cabo el
andlisis educativo en estos paises. En este sentido, hay dos teorfias
que tratan de interpretar y parcialmente explicar esta situacidn mani-

fiesta de América Latina.

2. TEORIAS DE LA DEPENDENCIA Y DEL SUBDESARROLLO

La primera de estas dos teorfas es conocida como la Teo
ria de la Dependencia, la cual sostiene que la situacién econémica, po
1itica y social de estas naciones proviene de la intervencién, el con-
trol politico y econ6mico, asi como de la influencia que ejercen las
grandes estructuras mundiales. La segunda, la Teorfa 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

nologia y la conducta de las poblaciones locales.

En un andlisis mds a fondo de estas dos teorfias, Labelle

T.(z), establece que por lo general, se considera que la Dependencia es



interna y externa. Cuando se habla de dependencia interna, se supone
que en muchos paises latinoamericanos existe un dualismo estructural
que implica dos sistemas semi-independientes: uno corresponde a la
élite moderna, extranjerizante y de orientacion capitalista, y el -
otro, a Tas poblaciones dominadas, tradicionalmente marginadas y opri
midas, que no pueden o no quieren participar en las instituciones mo-
dernas. En estos dos sistemas existe una relacién unidireccional en
1a que el sector moderno explota y controla al tradiciona, no sélo en
base a sus medios econdémicos y politicos, sino también a través de los
medios de comunicacién masiva, la iglesia y otros mecanismos sumamen-
te eficaces para impedir la participacién del sector dominado en la
toma de decisiones. E1 concepto de dependencia externa surge de una
extensidn del anterior, afirmando que el miembro que domina econémica
mente, condiciona la relaci6n entre las naciones, como es el caso de
muchos pafses latinoamericanos y su asociacidn con Estados Unidos. De
esto se deduce que el CAPITALISMO internacional cred y consolidé una
relacion de la cual depende América Latina para sus procesos econfmi
cos y politicos. Asi, los miembros dominantes fomentan el crecimien-
to de los dependientes para contar con la produccidn y los recursos
de éstos para su propia subsistencia: como en el caso de la dependen
cia interna, los dominados estdn sometidos sin participar en la toma
de decisiones, a la intrusidn de mecanismos internacionales tales co-

mo los medios de comunicacidn masiva, el consumismo y otras influen-



cias sociales y culturales que potencialmente tienen un efecto homoge-

neizante para moldear una comunidad mundial.(3)

Por estas razones, las &lites internacionales -incluyen
do las de América Latina-, constituyen un sistema entrelazado en el
cual los esfuerzos para racionalizar la produccidn y lograr mayor efi-
ciencia y mds beneficios, en lugar de prestar atencién a los problemas
del desarrollo nacional de la regidn, se vuelcan hacia el mercado in-
ternacional. Dicha orientacidn extranjerizante de las élites locales

acentia el divorcio entre ellas y las masas.

Por otro lado, Anibal Quijano refiriéndose a esta teo-
ria, ha alertado sobre las manipulaciones ideoldgicas del concepto de

Dependencia.

Es necesario precisar que en América Latina, la colo-
nia americana tiene respecto a la metrdpoli una nftida relacidn colo-
nial de Dependencia designada como "Dependencia Mer;aﬁti]ista" con la
aparicidon del Imerialismo. Este Imperialismo que reconoce un antece-
dente directo en el proceso acelerado de maduracién capitalista a par
tir de la Revolucién Industrial se caracteriza en T1a medida en que el
monopolio se aduefia de la produccidn en las metrépolis. Un caso con-
creto es que en el sexenio de Miguel Aleman las empresas transnaciona
les absorben a las pequefias empresas de jabdn y detergentes, entre

otras.



Sin embargo, P13 J. Alberto(4)

establece algo primor-
dial: "La Dependencia entonces define algo, un vinculo, pero no lo
esencial. La Dependencia pasa a ser un elemento de indudable signi
ficacion en toda connotaci6n ideoldégico-politica, pero no define nin

guna relacidn estructural", esto es, el sistema de produccidn.

Consiguientemente, es necesario puntualizar lo que
Lenin concibe como Imperialismo para poder continuar con una serie de
consideraciones sobre esta Teorfa. Asi, Lenin dice que: "Lo que ca-
racteriza al viejo capitalismo, en el cual dominaba ampliamente la 1i
bre concurrencia, era la exportaciéon de mercancias, lo que caracteri-
za al capitalismo moderno, en el que impera el monopolio es la expor-

tacion de capita]".(s)

Asi definido, Lenin denomina imperialismo a la exporta
cidon de ese capital, que ahora es financiero y lo identifica por cin-
co caracteristicas bdsicas: concentracién de l1a produccién y el capi
tal; surgimiento del capital financiero como fusién del capital banca
rio y el capital industrial; exportacion de capitales y no de mercan-
cias; formacidn de trusts y carteles internacionales que se reparten
al mundo: reparto del mismo entre Estados Unidos, Gran Bretafia y Fran
cia, entre otros de menor intervencién. Asi, el imperialismo fundamen
ta su dindmica de penétracidn y extraccion en la aplicacién de la Ley

del Desarrollo Desigual y Combinado. Esto Gltimo quiere decir que,



obligado a seguir a los paises avanzados, el pais atrasado no se ajus
ta en su desarrollo de Ta formacidn de las etapas sucesivas. EIl pri-
vilegio de los paises histdricamente rezagados estd en poder asimilar
se las cosas, o mejor dicho, en obligarlos a asimilarselas antes del
plazo previsto, saltando toda una serie de etapas intermedias. De es
ta ley de desarrollo desigual se deriva la de desarrollo combinado,
aludiendo a la aproximacidn de las distintas etapas del camino y a la
combinacidn de las distintas fases a la amalgama de formas arcaicas y
modernas. Ese desarrollo desigual y combinado es caracteristica de
todas las formaciones econdmico-sociales, pero también de todas las
sociedades que por definicidn son heterogéneas, cambiantes y comple-
jas (como América Latina). Asi como la teoria de los modos de produc
cidn sirve para explicar esas formaciones econdmico-sociales (en el
sentido de Marx de formacidn y no en el de la escuela althusseriana);
de la misma manera la teorfa del Imperialismo sirve para explicar
otro aspecto de esa realidad. Pero todo debe ser integrado en un and
lisis que engloba el materialismo histdrico. Por esto, el problema
de la estructura de clases en los pafses dependientes pasa a ser el
elemento central del andlisis para delimitar qué tipo de sociedas
existe allf, y en esa dindmica comprender el proceso de la Tucha de

clases a nivel nacional e internacional.

E1 capitalismo nacional no puede ya transformarse, sino

ni siquiera concebirse mds que como parte de la economia mundial. De



esto que las contradicciones de los estados nacionales estén determi-
nados por aquel desarrollo desigual y combinado en T1a época mundial

del Imperialismo que comenzd antes de fines del siglo XIX.

Es obvio que 1a dindmica de crecimiento econdmico en
los paises dependientes 1levé a una mayor sofistificacidn de la cade-
na de Ta dependencia. Ese crecimiento econdmico, entonces, no sélo
no elimina sino que profundiza el desarrollo desigual y combinado:
si crece la riqueza de la burguesia 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(ﬁ) nos brinda una ima-
gen en nuestro pais: México presenta algunas caracteristicas en su
historia reciente que lo singularizan de la mayoria de los paises la
tinoamericanos, incluyendo Brasil y Argentina que son los otros dos
paises de mayor desarrollo econémico relativo de la regién. A partir
de la segunda mitad de la década de los cincuenta la mayor parte de
estos pafses experimentaron serios desajustes en su sistema econémi-
co que fueron acompafiados generalmente por agudas tensiones sociales
y cambios bruscos en su organizacién politica. Gran parte de dichas
naciones no han logrado, hasta la fecha, reestructurar su sistema eco
némico y politico sobre bases firmes. Por el contrario, Mésico ha

podido, a partir de 1940, sostener una tasa media de crecimiento del



producto nacional bruto de mads del 6%, y su sistema politico 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 sefialado que a la estabilidad del sistema po-
1itico mexicano y a la continuidad sin alteraciones bruscas del proce
so de desarrollo en México ha contribuido la situacién mds favorable
de este pais en el mercado mundial en comparacidn con la situacidn de
la mayoria de los paises de la regidn. Esta posicidn estd definida
por la relativa diversificaci6n de su sector exportador, las ventajas
competitivas que le da la cercania de su principal mercado: los Esta
dos Unidos, particularmente en el caso del turismo, que ha desempefado
un papel de primera importancia en la nivelacién de las balanzas comer
cial y de pagos, el flujo contante y creciente de préstamos e inver-
siones directas, provenientes de aquel pais, sobre todo a partir del
periodo presidencial de Avila Camacho; hecho que tiene relacifn tanto
con las transformacifnes de 1a economia norteamericana, como con los
cambios en la situacidn econdmica de México y en la orientacidn poli-

tica de los gobiernosposteriores a Cdrdenas.

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 afos cincuenta se traduzcan en una crisis de sec-



10.

tor externo, que de haberse producido, casi seguramente hubiera tenido
efectos econ6micos y probablemente politicos de una intensidad semejan
te a los que tuvo en los pafses de la region que la sufrieron, dado

que el sector externo desempefia un papel similar en el sistema econdmi

€0 mexicano.

En este sentido, las caracteristicas de los grupos domi
nantes aportan elementos explicativos a las peculiaridades del proceso
econémico y politico mexicano para de ahi analizar sobre las alternati
vas que estos grupos enfrentan en un futuro inmediato y las implicacio
nes que las posibles elecciones que realice tengan para el porvenir de

la actual organizacién econémica y politica del pafs.

Una caracteristica importante de la estructura de poder
en México es el alto grado de cohesi6n de los grupos dominantes. Esta
cohesidn reside, por una parte, en el acuerdo logrado entre el grupo
gobernante y los grupos econdmicamente 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 coincidi
do en subordinar el sector agrario a los intereses urbano-industriales.
En este contexto se ha presentado un proceso de fusidn 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-
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mento para explicar la persistencia del sistema de dominaci6n en Méxi-
co es que el grupo gobernante surgido del movimiento revolucionario de
1910 ha tenido la cohesidn interna, la fuerza y la flexibilidad sufi-

cientes para ser el depositario de la legitimidad del sistema de domi-
nacion, cumplir la funcion de arbitro en los conflictos entre las dis-
tintas clases y grupos sociales y traducir en politicas concretas los

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

tura social.

E1 éxito econdmico limitado de las reformas cardenistas
y sobre todo las posibilidades que se abrfan al pafs por la segunda
guerra mundial van a llevar a cambios importantes en la estrategia de
desarrollo. E1 acento se pondria ahora en el aceleramiento del proce-
so de industrializacidn favoreciendo la acumulaci6n de capital y asegu
rando un clima politico favorable a la inversifn, lo que implicé disci
plinar al movimiento sindical. El proceso de industrializaci6én, apoya
do por el Estado mediante medidas fiscales y arancelarias y el suminis
tro abundante y barato de energéticos, va a complementarse con el de-

sarrollo de un sector agricola moderno.

A partir de los afios cuarenta México va a experimentar
un acelerado proceso de expansidn econdmica: de 1940 a 1950 el PNB se
incrementd 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 crecid a una
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tasa superior al 3% del crecimiento de la poblacidn, la inversidn bru-
ta real nacional se volvi6 a duplicar y la produccién industrial aumen

t6 en mas de un 100%.

La industria manufacturera fue el sector que hizo 1;
contribucidn mds decisiva al aumento de la produccién total en térmi-
nos absolutos y uno de los que mantuvo una de las tasas mds altas de
crecimiento durante todo el periodo. Pero los cambios en el sector
agrario fueron también fundamentales y marcan una diferencia importan-
te respecto a las caracteristicas del proceso de desarrollo de México
frente al resto de los paises de la regidn, particularmente de los ca-
sos mds cercanos: Brasil, Argentina y Chile. En efecto, la tasa de
crecimiento de dicho sector fuealta, comparada no sélo con la experi-
mentada en dichos paises, que en algunos afios fue negativa, sino tam-
bién de acuerdo con los niveles promedio internacionales. Sobre todo
México pas6 de ser un pais que importaba alimentos a 1legar a expor-
tarlos, con frecuencia en cantidades considerables. Ademds, junto
con el turismo, en el incremento de las exportaciones agricolas reside
una de las principales causas de que México a diferencia de los pafses
mencionados, haya podido evitar una crisis de su sector externo, sobre
todo cuando dos de Tos rubros tradicionalmente importantes en sus ex-

portaciones: los minerales y el petrdleo decrecieron sustancialmente.

En el proceso de desarrollo que ha experimentado el pais,
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el grupo gobernante ha desempenado un papel decisivo. De 1940 a la
fecha, el sector piblico contribuyé con un 30% a la formacidn del to-
tal del capital fijo bruto. En la década de los cuarenta la inversidn
del sector plblico fue superior al 50% de la inversidn total y en las
décadas posteriores dicha inversién ha seguido desempefiando una fun-

cibn 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 econémico es considerable, controla casi total-
mente la produccién y distribucién de energfa, tiene una importante
participaci6n en las comunicaciones y transportes, en la industria del
hierro y del acero, en la produccion de fertilizantes, participa
también en la produccidon de equipos de ferrocarril, de papel, en la
aviacion, en la industria filmica, en la refinacidn del azucar, en
los textiles, en la industria extractiva, en la de productos eléctri-
cos y en la industria automovilistica. En 1960 el sector piblico per
cibié el 36% del ingreso generado por las 100 mayores empresas del
pais, mientras que el sector privado nacional s6lo recibia el 14%, co
rrespondiendo el resto a las empresas extranjeras. Finalmente, segiin
declaraciones del Secretario del Patrimonio Nacional, en 1971 las 200
empresas plblicas suman un valor superior a los 100 mil millones de
pesos. Ademds, el Estado ocupa una posicidn estratégica en el siste-

ma financiero.
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como valido el proyecto de sustitucion de importaciones, critican Tla
forma en que se 1levd a cabo: coincidiendo una vez mds 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 oligop6licas en la industria que no favorecen la efi
ciencia y los bajos costos, asT como el no haber impulsado las expor-
taciones. Sin embargo, la deficiencia fundamental de la politica eco
némica no fue el lanzarse a un costoso proceso de sustitucidn de im-
portaciones descuidando las ventajas comparativas del pafs en el mer
cado mundial, sino el no haber realizado las reformas internas que hu
bieran hecho exitoso ese esfuerzo, o, en otras palabras, el Estado no
realizd las reformas econdmicas, politicas y sociales que permitieran
una aplicacidn significativa del mercado interno, sino que se convir
tié en instrumento décil de los grupos econdmicamente dominantes que
utilizaron la politica econémica como el principal instrumento para
garantizar altas tasas de ganancia, 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 mds inmediatos y a medidas de emergencia para sortear crisis que

Ta misma orientacidn de la politica econdmica habfa provocado.

Por otro lado, la Teoria del Subdesarrollo establece

que la situacidn 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, controlan
do los sectores fundamentales de la economia y tendiendo a extender
su accién a nuevos campos en que entraria a competir con ella 6 a desa
lojarla. Ademds, de acuerdo con esta imagen, el Estado mexicano se-
guirfa una linea celosamente nacionalista en el campo de las inversio
nes extranjeras, limitando su participacién a los sectores estratégica
mente menos importantes y cuidando que tal participacién se haga en
a;ociacién con el capital nacional y preferentemente con una participa

cion mayoritaria de este dGltimo.

Sin embargo, la primera discrepancia se concreta en
cuanto a la validez del "modelo de desarrollo hacia adentro". Para
los partidarios del proyecto de sustitucion 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 To consideran un medio
imprescindible para lograr un pais menos vulnerable a las presiones
externas y porque la industria generaria la ocupacidn y el excedente

necesarios para lograr una nacidn mds 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 decisidn o las actitudes modernas y los patrones de conduc
ta empresarial propios de los paises desarrollados. En esta teoria,

el supuesto bdsico, es que el progreso se logrard difundiendo la moder
nizacion en las zonas atrasadas y primordialmente por la aplicacién de
la tecnologia y el capital. EIl desarrollo, o la produccidén per cdpita,
y el ingreso nacional ademds del éxito en el comercio internacional,
son los elementos fundamentales para conseguir el éxito. Aunque no ca
be duda que esta forma de riqueza indica cierto progreso social en un
pais, lo que hasta hace poco se habia olvidado era una preocupacién
por la distribucidn de esos recursos entre la poblacidén. Uno de los
argumentos principales, subyacentes en esta teoria, se refiere a Tos
valores vigentes en América Latina. Se dice que la orientacion de es
tos valores es incompatible con el desarrollo. (definido como creci-
miento econdmico), porgue éstos no dan prioridad a la ciencia y la
tecnologia. Mientras algunos sostienen que la solucidn definitiva
consistird 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-

cién en amplias reformas de la sociedad.

Como dice Radl Presbisch: "...al igual que en otros as

pectos de l1a aceleraci6n del desarrollo, se imponen agui grandes trans
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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 tan
to por lo que significa en s misma, cuanto por ser también exigencia
ineludible del progreso tecnoldgico. La movilidad no es sdlo asunto
de educacidn general y adiestramiento técnico, es asunto fundamental

de es.tar'm:twas.(7J

E1 supuesto peligro que atrae el cambio de valores por
Tos de una nacidn mds industrializada consiste en suponer que sélo
hay un modelo para el progreso social y que todo el mundo debe seguir-
To' si quiere lograr el desarrollo econémico y social. Partiendo de es
ta premisa, "...los cambios en el sistema de valores que corresponden
inevitablemente a los latinoamericanos absuelven a los paises ya desa-
rrollados de toda responsabilidad respecto al subdesarrollo de América

" (8J

Latina.

En vista de 1o anterior, se busca como una de las muchas
o pocas medidas ante la situaci6n 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 mds amplias, tiene cier

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

Por esto, la educacion considerada segln Labelle como:



", ..la difusidn de actitudes, informacidn y aptitudes tanto como el
aprendizaje que se obtiene por la simple participacidn en los progra-
mas basados en la comunidad...", es un componente fundamental de los
esfuerzos del cambio microsocial. La importancia de la educacidn 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 como utilizarlas o modificarlas para
sus propios fines... Ademds, estas personas deben adquirir aptitudes
que los vuelvan competitivos en el mercado de trabajo, tanto a &1 mis
mo como a lo que produce y a los métodos por los cuales interacciona
con otros. AsT dentro de los esfuerzos educativos dirigidos se trata
de capacitar a los participantes para aprender nuevas formas de mane-

jar su medio social y fisico.

Sin embargo, la realidad que nos presenta de Latinoamé
rica en conferencias, medios de informacidn, etc., nos habla siempre
de un "Subdesarrollo", a pesar de que no somos pocos los que nos in-
clinamos por la interpretacién de la Teoria de la Dependencia, y esto,
debe tener una finalidad bdsica que contesta los interrogantes plantea
dos inicialmente. De esta forma, para analizar especificamente la si-
tuacion educativa en latinoamérica, parto de los supuestos bdsicos que
la Teoria de la Dependencia nos ofrece como el marco que se aproxima
a la explicacion del momento histdrico en el que los paises referidos

se encuentran y gue se permiten analizar los factores politicos, eco-
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némicos, sociales e ideoldgicos que junto con el educativo configuran
una forma particular de desarrollo latinoamericano. Conjuntamente,

tres aspectos basicos ayudan a este andlisis que hemos hecho y que co-
mo ejes centrales nos habla del Gran Capital comprometido en el desa-
rrollo del Pais. La importacidn de Capital -préstamos- condicionan

su uso y por tanto las dreas 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 restriccién en los gastos pi-

blicos.

a) El estudio de las formaciones sociales capitalis-
tas dependientes (y por tanto de los procesos educa
tivos que en ellas se desarrollan), debe realizarse
en el marco de estudio del desarrollo Mundial del
Capitalismo, reconociendo como contexto especifico
el desarrollo dependiente del capitalismo latinoame

ricano, del capitalismo norteamericano.

b) El1 sistema educativo forma parte de la formacién so
cial y adquiere sus caracteristicas en el modo de
produccién capitalista. Los aspectos superestruc-
turales que corresponden a ese modo de produccidn

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

E1 andlisis que del sistema escolar se hace -sin to
mar en cuenta los dos puntos anteriores-, deja fue-
ra procesos politicos culturales mediante los cua-

les el pueblo latinoamericano ha luchado durante va
rias centurias, para que, junto con la reproduccién
del dominio, se reprodujeran los fragmentos subsis-
tentes de las culturas oprimidas, los gérmenes de

conciencia, los fragmentos de las formas organizati
vas, politicas y culturales que se destruyen y se

construyen cotidianamente en el seno de la Tucha de

(9)

clases.

LA LABOR EDUCATIVA: SUS FINALIDADES

Por principio, es necesario analizar los conceptos de

Educacién, los ejes de andlisis para su estudio y, los enfoques que ha

predominado como Tos supuestos filos6ficos y pedagdgicos que sustentan

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

sis, considerando la situaci6n econdmico-politica expuesta anteriormen

te.

La pregunta inicial serfa entonces, éQué es educacidn?
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Dentro de la gran mayoria de conceptos existentes se tiene, en términos
generales, que es la accion de desarrollar las facultades fisicas, in-
telectuales y -orales; es decir, el conocimiento de los usos de la so-
ciedad. Sin embargo, ante la ambigiliedad y ambivalencia de estos con-
ceptos, coincido con Bolafios M. que: en la educacidn y en su proceso:
"Se trata de un hecho social mediante el cual se efectia una incorpora
cidén, una afirmacién, una caracterizaci6n y una integracién a la cultu
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 abstraccidn."

(10).

De esta manera, es necesario precisar que el concepto
anterior dirige hacia lo que es el hombre y cémo se concibe, puesto que
la educacién se dirige hacia los hombres. Con lo anterior, es importan
te tomar en cuenta a la Filosoffa, pero no como una ciencia humana en
lo abstracto, sino especificamente como los supuestos filoséficos o co
rrientes de interpretaci6n de la educaci6n dirigidos al hombre y a la
sociedad, porque analizando a la educacidn como un fendmeno social, da
cabida a la vision que se tiene del hombre y de su acci6n en su contex

to social.

Por esta razén, la Sociologia de la educacidn (como la
formulacién de "Teorfas amplias" que investigando aspectos de la vida

social, en su conjunto y en una etapa histérica dada, han 1levado en su
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construccidn, ideas filosdficas del hombre, de la sociedad, de los va-
lores, etc., como marcos de andlisis de cualquier dmbito social en el
que el hombre se crea y se recrea; por ello la sociologia es aplicada
a la soluci6n de los problemas fundamentales de la educacidn, examinan
do el campo educativo y analizando su funcionamiento ademds de discer-
nir su estructura), brinda las bases para abordar el andlisis de los
conceptos y fines que ha tenido y tiene este hecho social. Una de las
corrientes socioldgicas (Funcionalismo Cldasico), analiza el hecho edu-

cativo mediante tres dimensiones: Como accién, como proceso y como

institucién. Bajo estas tres dimensiones se 1leva a cabo el andlisis

de las corrientes socioldgicas siguientes.

A) TEORIAS SOCIOLOGICAS:

La primera de ellas, que nos ofrece un concepto mds
claro sobre educaci6n es la del Funcionalismo Cldsico, cuyo principal

iniciador es Durkheim. Segln el soci6logo, la educacifn se concibe:

a) Como accién: porque la educacidn obra en calidad
de agente externo, transmisor de un cédigo simbdli-
co que existe independientemente del individuo, im-

poniéndose sobre €1.

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

c) Como Institucién: porque las acciones se sistema-
tizan en un conjunto de disposiciones, métodos, etc.,
definidos y establecidos, materializdndose en el sis
tema educativo en cuyo interior se reflejan, en for
ma reducida, los rasgos principales del cuerpo so-
ciar. (1)

De este modo, "E1 espacio educativo, enfocado sociolégi
camente, no puede entenderse si no se muestra que en su constitucidn

participa la estructuracién econdmica, juridico-politica, cultural e

ideoldgica del sistema social del cual es parte."(12)

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 codigo cultural de normas, valores y conocimien-
tos que son comunicados por el grupo generacional como 'conservacion

de la cultura heredada del pasado'".(13}

Aunque Durkheim manifiesta claramente la situacién his-
torico-social que tiene el hombre, lamentablemente deja a un lado sus
necesidades individuales anteponiéndole un cédigo cultural dado por un

grupo generacional anterior y ajeno a é1. En este sentido, el ser aso
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cial del cual hablan, sélo puede convertirse en "social" en la medida
en que se instale totalmente dentro del grupo de valores, normas y co-
nocimientos externos a €1, y no en la medida en que intervenga en su

contexto social como hombre 1ibre, conciente de su entorno y transfor-

mador de su medio.

Bajo esta linea de concebir al hombre, los funcionalis-
tas, sobre todo Durkheim, asigna al término educacidn su connotacidn
mds amplia y la construye como fenémeno social, con un modo de ser que
no depende de la arbitrariedad individual. En esta construccidn, la
educacion es funcional al sistema. La accion educativa pondera a la
educacidn como mera "socializaci6n metdédica de Ta generacion joven, me
diante la accidn ejercida por la generacidn adulta"§14) Dicha sociali
zacidn se realiza mediante un proceso: el de Ta imposicidn externa.
Asf, la accidn educativa es una accidn social que "consiste en modos
de obrar, de pensar y de sentir exteriores al individuo, que poseen un
poder de coercidn en virtud del cual se le impone. Por tanto, la ac-
cion social no tiene por sustrato la subjetividad de las personas, sino

(15)

una realidad social objetiva". En verdad, esta accidn es social
objetiva, porque al tomar al hombre y a la educacidn 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 ¢éQuiénes han preestable
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cido esa forma de educacidn, sociedad y hombre?

Durkheim establece que los hechos sociales se caracte-

rizan por:

1) 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(]s}

La educacidn es entonces un hecho social que ademds de
tener una accidn y ser un proceso de socializacidn especificos, se
constitueye en verdaderas instituciones sociales, con una realidad ob-
jetiva e independiente de nuestra voluntad, que se nos impone ademds
(coercién). Es entonces que esta forma de imposicién dada por las ins
tituciones de un pais (entre ellas la educativa), es el elemento deci-
sivo para asegurar el tipo de hombre y de sociedad que las oligarquias
nacionales y extranjeras necesitan para la reproduccidn de las fuerzas
productivas capitalistas que se dan en la esfera del trabajo y que tu-
vieron su origen en la Revolucidn Industiral, pugnando ante todo por

su supremacia y poder sobre y desde Tos demds pafises.

Durkheim, aunque no 1lega a un andlisis completo del pro
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ceso educativo, al menos si ve la imposibilidad que tiene el hombre de
modificar a voluntad y que, ademds las prdcticas educativas son "cosas
distintas & nosotros, puesto que nos resisten, realidades que tienen
por s mismas una naturaleza definida, indiscutible, que se impone a

nosotros“.(17)

La segunda corriente socioldgica: Estructural-funciona-
lismo, nos brinda parte de lo teorizado por Durkheim, pero a diferencia
de €1, y tomando en cuenta que su desarrollo se did especialmente en
los Estados Unidos de América & Inglaterra, pierde el cardcter de cien
cia desinteresada que, desde el punto de vista metodoldgico, Durkheim
consideraba como requisito de toda blisqueda cientifica. Pero que con-
cuerda en lo tedrico con la necesidad oligdrquica de concebir 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 empiricos para corregir Tos 'obs
taculos' 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-

ria del Subdesarrollo-, de establecer un modelo de escuela ideal, un
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modelo correcto de eficientismo y funcionalidad que las escuelas Tati
noamericanas "pueden aceptar para lograr su desarrollo econdmico, ha-

ciendo a un lado su atraso".

"En forma muy general podemos decir que conciben los fe
némenos sociales como estructuras que cumplen una funcidn necesaria
para el sistema. Ademds algunos estructural-funcionalistas, refieren
constantemente l1a teorfa a los hechos empiricos para legitimarse y ra-

tificarse."{]s}

Una idea que Alvin Gouldner da sobre este tipo de teoria
es que el hombre: "estd centrado en los sistemas sociales en los cuales
ve ante todo sistemas de interaccidn simbGlica, no entre hombres con-
cretos, sino abstractos 'ejecutantes de roles', entre 'si mismos' psi-
quicos, que se comunican a distancia, pero que, al parecer, nunca se

tocan, toman, alimentan, golpean, ni acarician."(19)

Pare ellos "las escuelas son objeto de estudio como es-
tructuras sociales en s 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 funcidn es la obtencidn de status adultos y asignacion de
roles futuros. Para Parsons, -otro representante del estructural-fun-
cionalismo-, el status y su consecuente prestigio comienza en la escue

la elemental "que es la primera agencia socializadora en la experiencia
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del niﬁo.“(zo)

En este estudio, es la escuela la que asigna el status
a través del Togro y se Tegitiman a través de su 'apertura' y su 'movi

lidad' social ascendente.

E1 interés en la acci6n educativa no radica en Tos indi
viduos por si mismos, sino en sus roles y los mecanismos y procesos
que controlan €1 establecimiento de normas comunes a grandes grupos hu
manos. Por ello, analizando el concepto que tienen de educacidn, como
proceso: "el modelo debe asegurar, a través de situaciones estructura-
das, aprendizajes adecuados a los papeles (roles) que los individuos
deben inter-analizar para ser jugados correctamente y producir el reco
nocimiento objetivo -el sistema de determinaciones subjetivas, en la

divisidn del trabajo."(ZI)

Esta accifn y proceso educativos, se institucionalizan
sobre bases no bioldgicas. "Por lo tanto, la escuela y la familia son
visualizadas como elementos del conjunto socio-cultural y referidas a
las estructuras de socializacién que responden a Ta funcidn de estabi-
lidad normativa. Los mecanismos a través de los cuales la estructura
escolar como Instituci6n, es capaz de persistir como organizacidn so-
cial son su misma organizacién 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

funcidn."(ZZJ
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Sin embargo, actualmente la sociologia norteamericana
planifica organizadamente formas de control social, debido a Tos agu-
dos problemas sociales que enfrentan los Estados Unidos y por ende, a
la toma de conciencia que los pafses latinoamericanos han ido teniendo
a lo largo de su relacidn con este pais. De todo lo anteriormente ex-
puesto, es importante cuestionar éQué hay detrds 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 la totalidad de lo real, esta
el hombre".(zs) Kosik demuestra que la totalidad concreta es incompren
sible si no se ve como expresidn de una actividad subjetiva de los hom
bres y de sus relaciones sociales, 1o que entrafia un conocimiento del
ser del hombre. Sin embargo, la especificidad del hombre se halla -co
mo lo establece Marx-, en el trabajo, "en la actividad objetiva en que
se funda el tiempo mismo como dimensidn de su ser".(zq} 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 andlisis del hombre y su praxis para evitar caer en

el "mundo de la pseudoconcrecién."

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

dadera, revolucionaria es la que permite ese conocimiento verdadero o
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reproduccidn espiritual de la rea]idad".es) De este modo, el concepto
de hombre que Kosik imprime con una nueva perspectiva, hace que las fi
losofias "svciales" anteriormente expuestas, conlleven una falsa con-
cepcion del hombre, puesto que lo cosifican y le niegan su verdadero

sentido.

Iqualmente sucede con la realidad educativa, cuando se
evidencia que la educacidn es algo ajeno e independiente al hombre, lo

cual forma el mundo de la pseudoconcrecidn.

Si entendemos a la educacidn como un proceso mediante
el cual un determinado sector social (generacional, de clase, profesio
nal, etc.), intenta sujetar al individuo y a los grupos sociales a una
sociedad concreta, debemos dar cuenta del elemento que establece a esa
sujecion: en el caso de la sociedad capitalista -como en todas las so
ciedades divididas en clases-, el proceso de sujecidn es un proceso de
enajenacion mediante el cual las clases dominantes intentan imponer su
concepcidn del mundo al conjunto y -como pretendia Dewey-, disolver
las influencias del grupo primario, de la clase social de pertenencia.
En este sentido, es importante comprender no sélo la educaci6n dominan

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

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

ne una finalidad bdsica, que junto con el proceso de enajenacidn, y de
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cosificacidn del mismo hombre, permite tener para la burguesia imperia
lista norteamericana, sociedades cuyos hombres permanezcan en la nega-
tividad y no conciencia de &1 mismo, de su mundo y, de los procesos
que operan entre €1 y sus grupos de trabajo. Sin embargo, aln a pesar
de los procesos que implica el modelo educativo disefiado para América
Latina, existen en el devenir histdrico de estos paises, 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
-tomdndola como su contexto social inmediato-, no cubre, no toma en
cuenta y que, en @1tima no ofrece lo que promete en su discurso filosd

fico y laboral.

Estas evidencias, han provocado grandes contradicciones
al interior de la clase que sustenta el poder, por To que ha buscado
mantener el equilibrio. En este sentido, es necesario preguntar écud-
les son los mecanismos por los cuales se busca mantener dicho equili-
brio?, éde qué manera se reinstala? y ¢qué papel juega el Estado y las
Instituciones en este devenir social, y en las formas que adopta la

educacion?

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

A1l respecto, es necesario hablar de las Instituciones,
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que, como primer acercamiento, aclarard parte de los mecanismos que con
trolan el devenir educativo y que, dan luz sobre los mecanismos que es
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 formas en que ellas toman partido en el movimiento
histérico de 1a Tucha de clases, es "dar un enfoque decisivo para el
estudio del papel que juega la educacién en las formas sociales capita
listas. Esto resulta mds evidente al tratar la relacidn entre Estado

y Educaciﬁn.“(zs)

Alberto Torres aclara que la educacién y la socializa-
cién, no se dan en un vacio politico. En tanto que el proceso educati
vo trata con las ideologias politicas, las perspectivas sociales, los
intereses de grupo y clase y, con la actuacion del Estado en el disefio
y planeacidn de las politicas y en tanto que es afectado por ellas, la

educacidn viene a ser un proceso politico.

Este autor resume cuatro hip6tesis principales de la
contribucién de Gramsci a la relacidn Estado-educacién, aclarando las
tendencias educativas dentro de las sociedades capitalistas divididas

en claes:
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1. En tanto que la Hegemonia esté fundada en la "coer-

cion" y el "consenso", es una relacidn educativa.

2. Aln cuando la Hegemonfa esté ejercida por la clase
gobernante, estd organizada en una sociedad capita-
lista por una particular categoria social: los in-
telectuales; sin embargo, la hegemonia puede ser
ejecutada también por las clases subalternas, dado
que ellas pueden construir un bloque histérico a

través de una accion contra hegeménica.

3. La educacidn es el proceso de formacion del “confor

mismo social".

4. E1 Estado, como un "estado ético", o ciertamente
como educador asume la funcidn de construir un nue-
vo "tipo" o "nivel" de civilizaci6n y, de este modo,

constituye un instrumento de raciona1izac16n.(2?)

Sin embargo, cabe aclarar la forma en cémo Gramsci -me-
diante las ideas de Alberto Torres-, considera a la Hegemonia. Asi Torres
dice que "l1a nocién de hegemonia nos remite a la(s) relacidn(es) entre
grupos, especialmente las clases sociales; una clase social puede ser
pensada como ejerciendo la hegemonia sobre otras clases "subalternas".
Bdsicamente esto significa el predominio ideoldgico de los valores bur

gueses sobre las clases sociales subordinadas, hegemonia ideoldgica que
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estd determinada por las necesidades del proceso de produccién. En la
formulacién de Gramsci, la direccidén hegeménica se da mas por una per-
suacién moral e intelectual que por un control militar, la policia o el
poder coercitivo de la ley: "gobernar mediante la hegemonia intelec-
tual y moral es la forma de poder que brinda estabilidad y poder funda
do en un amplio rango de consentimiento y aquiescencia, toda relacifn

de hegemonia es necesariamente una relacidn pedagdgica“.(zs)

Las notas de Gramsci sobre Hegemonia, comienzan por es-
tablecer una distincidn analitica decisiva, por la cual, el Estado (co
mo sociedad politica) parece ser el reino de la coercién organizada,
mientras que la sociedad civil es el reino del consenso "espontdneo";
es el liderazgo general impuesto en la vida social por las clases domi
nantes -algunas veces expresado en el nivel de saturacién de la concien

cia ciudadana-.

"E1 papel de los intelectuales en la organizacidn de la
hegemonia de las clases dominantes, es ser expertos en la legitimacidn”
(29), actuando como intermediarios entre las masas y el partido 1ider.
Gramsci afirma que la burguesia es la primera clase en la historia que
necesita, para convertirse en la clase gobernante, de un cuerpo de in-
telectuales orgdnicos; un ejemplo de esto lo muestra la composicion del
Gabinete de Miguel Alemdn (1946-1952) por los primeros universitarios

que gobernaban en el pafs. Técnicos, no politicos que como 1o mencio-
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naba la propaganda de aquel entonces, con personalidades morales inta-
chables . Mientras tanto, a través de la aceptacidn de esta visidn del
mundo, producida por estos intelectuales, las clases subordinadas han
interiorizado esta hegemonia. Este proceso de socializacion hegemdni-
ca estd enraizado en un contexto histérico y estructural. Un ejemplo
de esto lo constituye su accidn en el movimiento estudiantil mexicano

de 1968.

Dentro de este movimiento, "la posicion 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-
crdticas; pasaba por las posiciones nacionalistas y anti-imperialistas
y alcanzaba los planteamientos socialistas de cambios paulatinos y pa-
cificos. La inadecuacidn de las instituciones politicas para permitir
la participacién de estos nuevos sectores profesionistas en la defini-
cién de las orientaciones globales de 1a sociedad o simplemente, la
espectativa poco halagiiefia de participar pero teniendo que aceptar los
canales y la estructura jerdrquica establecidos por una élite politica
anquilosada, hija del "compadrazgo", del grupo politico, de la genera-
cidén de abogados, del ascenso como protegidos del politico prominente,
de la oratoria y la adquisicién temprana del carnet priista, del desa-
yuno politico, etc., muestra bien la regidon de donde procede el males-

tar de la nuevas generaciones de profesionistas modernizadores, tecno
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craticos en muchos casos, 0 sencillamente personas con un espiritu de
honesto progresismo". Su participaci6n en este movimiento fue porque
"los profesionistas se vieron invitados y despojados de los temores
propios de su posicidn intermedia e indecisa, a partir del momento en
que el rector de la Universidad iz6 la bandera a media asta declarando
Tuto universitario por la violacion de 1a autonomia y 1levé su protes
ta contra las autoridades gubernamentales y las fuerzas del orden en
forma efectiva al encabezar y organizar en gran medida la manifestacidn

del 1° de agosto."

"La inadecuacifn de los canales para incorporar a los
que han aprendido a gobernar" es el problema que aclara la cerrazén ins
titucional. Esta clausura de posibilidades no era absoluta para las
nuevas generaciones, mds bien, una parte de éstas se negaba a incorpo-
rarse ya que sentia que si trabajaba en los organismos gubernamentales
tendria que someterse a mecanismos burocratizados en los gque su forma-
cion profesional se verfa completamente desvirtuados y blogqueadas
las posibilidades para poner en prdctica sus conocimientos. Se trata-
ba de mecanismos que impedian mantener intercomunicados a estos nuevos
sectores (un poco tecnécratas, un poco progresistas radicales) y los
sometian en forma vertical y subalterna, atomizdndolos dentro de una

vieja jerarquia.

"Algunos egresados se incorporaban al sector gubernamen
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tal tratando de mantenerse a su vez, como el ala critica, haciendo

un esfuerzo por no perder su identidad, y con la conviccidn, al menos
en principio, de 'realizar los cambios desde adentro". Se comprende
entonces que el movimiento estudiantil haya sido un excelente recep-
tdculo para la participacidn del sector profesionista: era un movi-
miento que expresaba sus malestares y que, si triunfaba, el discurso

de estos grupos, 1legaria a ser el mismo en la oficina y en la escue
la.(3o)

Fue el proyecto de este sector (Profesionista) el di-
rectamente beneficiado por el movimiento del '68, y fue también este
sector el que algunos afios mds tarde, iba a reestructurar y a refun-
cionalizar las relaciones de ruptura en que se habian mantenido Tos
centros de educacién superior respecto a las instituciones gubernamen
tales. Este trabajo horizontal del sector profesionista (ligando Uni
versidad y Estado, Universidad y sociedad), contribuirfa al mismo
tiempo a destruir la gran identidad vertical entre las organizaciones
politicas de izquierda y la base estudiantil, y entre ésta y el cuerpo
docente y administrativo, identidad que alcanzé su punto culminante

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

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

intelectuales mexicanos, el sistema escolar es un instrumento privile-
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giado de socializacidn para la cultura hegeménica. "La hegemonfa de
un centro directivo por encima de los intelectuales se impone a través

de dos rutas principales:

1° Una concepcidn general de Ta vida, una filosoffa
que ofrece a sus partidarios una "dignidad" intelec
tual, otorgdandoles un principio de diferenciacion
de las viejas ideologias, las cuales dominaron por

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

2° Un programa escolar, un principio educativo y una
pedagogia original que interesa a esa fraccidn de
intelectuales que es la mds homogénea y la mds nu-
merosa (los maestros, desde escuela elemental, has-
ta Tos profesores universitarios), y les da una ac

tividad propia en el 'campo técnico'.{3])

Siendo la escuela una organizacidn grande, en términos
del nimero de gente que emplean, y el material ideoldgico que manipu-
lan, cierran la brecha entre las masas populares y los intelectuales
orgdnicos de las clases dominantes. Se encuentran diseminados entre y
dentro de los "estratos" de la sociedad, por lo cual, trasmiten la
ideologia dominante uniendo Tlos estratos. "En este sentido, el con-

trol de la conciencia es un &rea de lucha tanto, o mds que el control
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de las fuerzas de produccién."(32)

Por To tanto, Gramsci sostiene que existe un Estado que
abarca un amplio conjunto de instituciones (incluyendo lo que la ley
burguesa ha 1lamado "instituciones privadas" como la Iglesia) y hay
claramente un conjunto de aparatos del Estado (los aparatos ideoldgico-
juridico del Estado) que contribuyen a difundir y a reforzar esta hege
monfa ideol6gica y politica. Solamente cuando la hegemonia de la cla
se dominante entra en crisis -por las contradicciones generadas al in-
terior de las masas entre 1o que se dice y lo no dicho-, es cuando Ta
burguesia pone en juego las fuerzas represivas (el aparato represivo
del Estado). (E1 movimiento del '68 como el ejemplo mds contundente
amén. de otros muchos). En cualquier caso, la expresi6n del poder que
es ejercido por el Estado y las clases gobernantes, es una ecuacidn de

coerciodn-consenso.

E1 Estado, a través de sus aparatos, estd contribuyendo
en gran medida, al proceso de reproduccidn de las relaciones capitalis
tas de produccidn, actuando como un sistema de reforzamiento y amenaza,
e incluso luchando por controlar la conciencia del pueblo. En este as
pecto, la reaccién de un conformismo social, que comienza con los inte
lectuales y, en particular, en el sistema escolar, es una tarea comple
ja realizada por el Estado Capitalista. En palabras de Gramsci: "cada

estado es ético, en tanto que una de sus mds importantes funciones es



39.

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, c;mo una funcidn educativa "positiva" y las cortes como una
funcion educativa "negativa", -en tanto que son represivas-, son las
actividades estatales mds importantes en este sentido; pero en reali-
dad muchas otras, como las 1lamadas iniciativas privadas, tienden al
mismo fin, iniciativas y actividades que forman el aparato de la hege-

monia politica y cultural de las clases gobernantes.(Bs)

{ZT. 1000730

Con esta visidn somera del trabajo que de la relacidn
Estado-Educacidn hacen Gramsci y Alberto Torres, se nota claramente la
funcidn que cumple la escuela y los intelectuales orgdnicos como una
Institucidn 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 reproduccidon ideoldgica de las relacio-
nes sociales de produccidn, tiene su adyascente en el trabajo, praxis
en la cual se reproducen pero materialmente dichas relaciones sociales

de produccidn.

La relacidon Estado-educaci6n me parece el eje definito-

rio de andlisis de las contradicciones surgidas en las sociedades capi
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talistas latinoamericanas, por lo que las politicas educativas, refor-
mas a nivel preescolar y primarias, educacién técnica terminal y educa
cién superior, buscan los reajustes entre l1a necesidad de trabajo y la

calificacion del mismo.

En este sentido, {qué formas adopta la educacidon en ma-
teria educativa?
C) LA POLITICA EDUCATIVA

Baudelot y Estab]et,(34)

redes de escolarizacidn, como politica educativa; su distincidn se rea

analizan detalladamente las dos

liza concretamente en las prdcticas escolares cotidianas; adopta enton
ces la forma de diferencias sistemdticas que la ideologia burguesa tra
ta de hacer ver como "la unidad de Ta escuela": Unidad significa a pe
sar de la diversidad y desigualdad de sus drganos (institucionales:
establecimientos de diversas "especialidades" y de diversos "grados"),
la escuela estd organizada de acuerdo con un plan de conjunto dnico.
Todas sus piezas concurren a un objetivo @inico que se denomina a s mis
mo “"educar", "formar", "instruir", "impartir la cultura" y el "saber",
Con todo esto aparece aln mds 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 ensefianza. Este ideal se

proyecta en dos imdgienes principales: 1la de la 1inea en grados y la
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de la piramide escolar.

En la primera de estas dos imdgenes, necesariamente se
encuentran diferencias entre grados pero éstas no comprometen al siste
ma, al contrario, lo refuerzan desde el momento en que se refieren a
los grados mismos del "crecimiento", de la "maduracién" de los indivi-
duos. Pero, este orden no se mantiene inmévil; por el contrario, pre-
senta como su razén de ser, un movimiento de todos aquellos que lo re-
corren, presenta contradicciones. No obstante, icémo hacer que todos
aquéllos que 1o recorren y que no llegaron a la cumbre, no reviertan
sus insatisfacciones contra la escuela? Precisamente en este punto sal
ta la otra imagen que vuelve a legitimar su unidad: 1la imagen de la
pirdmide escolar. En apariencia menos étrapada en la mentira del igua
Titarismo", vemos en ella una representacidon 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 Tos nifios; sobre esta base se elevan pesos cada vez menos poblados
hasta 1legar a la punta afinada de 1a élite que alcanza el final de los

estudios superiores y las grandes escue]as:(35)

los que alla 1legan
son Tos elegidos por el sistema para continuar la direccidn del mismo.
Todos aquellos que de un grado a otro fueron "eliminados" dependen de
la desigualdad de las aptitudes vocacionales y de la desigualdad de los

recursos econémicos. Estos, pueden continuar su "ascenso por medio de
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las escuelas terminales: Tlas técnicas, cuya culminacién los introduci
rd de inmediato al aparato productivo sin tener posibilidades de conti
nuar estudios superiores, de aqui su nombre genérico: educacidn termi

nal; en suma abarca la mayor matricula de estudiantes.

De esta manera, la Politica Educativa, entendida por La
tapi P’(36) como: “...el conjunto de acciones del Estado, que tienen
por objeto el sistema educativo", incluye desde la definicidn de los
objetivos del sistema y su organizacidon, hasta la instrumentacidn de
sus decisiones. De ahT que la politica educativa presente diversos
planos: filosdofico e ideoldgico; social; organizativo-administrativo;
pedagbgico y de negociacidn de intereses y, por {ltimo, que opere en-
marcada en una multitud de restricciones, algunas de las cuales son:
el proyecto politico del Estado del que forma parte, los grupos de pre
sidén y las diversas clases sociales, las urgencias inmediatas, los in-
termediarios ineficientes y las coyunturas, para salvar las contradic-

ciones generadas por el mismo Aparato Escolar.

Las funciones que desarrolld esta politica educativa,
en el marco histérico mexicano han sido la modernizacidn académica;
la expansidn del sistema, fundada en el criterio de demanda social; bis
queda de formacidn de los educandos en un conocimiento cientifico avan
zado e integrado a la tecnologfa actual; bilisqueda de l1a relacifn entre

escuela y sectores productivos y, flexibilizacién del sistema, con la
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creencia de que la educacion fortalece el desarrollo del pafs y su in-
dependencia, que fomenta la homogeneidad y movimiento de 1a productivi
dad; todo esto, busca la adopcibn de un esquema conciliatorio con la

hostilidad estudiantil e intelectual, encaminado al desahogo de tensio

nes y, al reajuste del desequilibrio politico.

Como lo cumple abiertamente la Reforma Educativa de 1970
y las Reformas consecuentes de mddulos educativos que s6lo 1legd al 2°
grado en 1980; y ahora en 1986 el "Programa de Seleccifn de nifios re-
probados para Grupos Integrados o Grupos de Nivelacidn", con lo cual
busca 1a S.E.P. a nivel elemental disminuir a cero la tasa de reproba-

cién en primer grado.

Por esto, la politica educativa, busca mantener dicho
equilibrio politico, sin olvidar a sus dos grandes instrumentos: 1la
Ideologia y la Filosoffa. Por tanto, el andlisis de las ideologfas y
por ende de las Instituciones como sus soportes, sdlo se puede enfocar
desde la perspectiva de 1o "no dicho". Revelar ese "no dicho" implica
considerar al sistema social con todas las contradicciones, todos Tos
movimientos que 1o hacen y deshacen, como el sistema de referencia de
todo andlisis. Es el sistema social Tlatinoamericano con todos sus
condicionantes, consecuencias y contradicciones, el que sobredetermina
las particularidades de toda institucién, sobretodo 1a institucidn

educativa. En cuanto a la Filosofia de la Educaci6n y una de sus ra-
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mas: la Pedagogfa, sus constructos tefricos estdn al servicio del Im
perialismo, sea para mantener la estructura social, politica y econémi
ca de su lugar de origen (Estados Unidos), como para los de los pafses

dependientes especificamente los latinoamericanos.

D) LA PRACTICA EDUCATIVA

Todo lo anteriormente expuesto, si bien ha ido aclaran-
do l1a accifn educativa desde la accidn del Estado, hasta su materiali-
zacidn, que es el trabajo, aln no determina la verdadera praxis del
elemento humano nacional en la escuela, ni cOmo se logra mantener en
orden, esto es, el objetivo de 1a Organizacidn Escolar, por lo que es

necesario hablar un poco al respecto.

Es notorio observar las posibilidades y T1imites que tie
ne la practica humana al interior de la escuela, pero como Prictia Edu

cativa escolarizada en México:

"La prdctica educativa es una prdctica
transformadora,conciente, ejercida en
un tiempo y lugar determinados por in
dividuos socialmente. Si nos centra-
mos en la educacifn escolarizada, en-

contramos que el ejercicio pedagdgico
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actia sobre un objeto de trabajo o ma-
teria prima a lo que se da forma a tra
vés de ciertos medios o instrumentos
de produccidn, 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 prdctica educativa bajo tres ejes de andlisis como arti-
culacion de practicas diversas, regidas principalmente por la politica

educativa del Estado:
a) La prdctica de 1a direccién y administraci6n esco-
lar.
b) La prdctica del maestro, y
c) La prdctica del alumno.
Cada una de estas tres practicas, tiene su propia estruc

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

tos de trabajo y su producto.

E1 andlisis que hace esta investigadora, se aboca al es
tudio de la prdctica realizada en la escuela como institucion donde se

concreta el proyecto de la clase social dominante, de una formacidn
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econdmico-social especifica. Es asi también porque en esta institucidn
existe una formalizacidn explicita del quehacer educativo como accidn
humana tendiente al logro de fines sociales definidos y donde el hacer
de los tres componentes o actores es determinacidn expresa de la poli-

tica estatal.

Asi la prdctica educativa es una compleja estructura
constituida por la accifn de tres prdcticas diversas que confluyen en
la creaci6n de un producto determinado: el aprendizaje de "conocimien

tos", prdacticas y conductas en general.

a) La prdctica de la direccidn y administracifn esco-

lar como Institucién, realizada por sus representantes, las autoridades
designadas, se propone transmitir aquellos conocimientos Gtiles para la
reproduccidn social del sistema. Estos conocimientos tiles contemplan
no sélo la conservacidn y reproduccidn econémica, sino también la con-
servacion del orden cultural de la sociedad, pero conservacién como im

pedimento de cualquier renovaciﬁn.(ss)

De este modo, la prdctica de
este sector escolar es la concepcién ideoldgica dominante: el sistema
educativo que condensa asi la politica educativa del estado. Ademas
es el filtro por medio del cual, se detienen todo tipo de practicas ma
gisteriales no acordes al orden establecido. AsT, los instrumentos de

produccién de la prdctica de la direccidn y administracién escolar, se

ran todos los individuos, los técnicos especializados en la elaboracidn
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de planes y programas de estudio y aquellos que conscientemente o no,
colaboran en la definicidn culturizada de "objetivos" de ensefianza.

Los productos de esta acci6n transformadora (transformadora en términos
de constituirse en provecho de los grupos de poder, y, por lo tanto en

(39) son los modelos de ensefianza-aprendi-

una instancia conservadora),
zaje vigentes, impuestos desde arriba e impregnados de la concepcifn

de educacién sostenida por el Estado.

b) En lé pf&ctica del maestro, la materia prima con la

que trabaja son los educandos, donde encarnan los 'conocimientos'. Sus
instrumentos de produccién son, en primer lugar su propia fuerza de tra
bajo intelectual: sus conocimientos tedrico-prdcticos, que también son
en su caso, los instrumentos de produccién 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-
fianza. Una vez estructurados, su aplicaci6n puede ser mecdnica: tele
visores o textos programados. Su aplicacién es sencillamente una cues
tion tecnoldgica. ET producto de su actividad seria entonces la trans
misidn de los programas a los alumnos con una determinada formacidn e .

informacion.

c) La prdctica del alumno, en la cual, la materia pri

ma con que se elabora la prédctica estudiantil es el resultado de Ta fu
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sidn de los instrumentos de produccién del profesor (planes y progra-
mas de estudio), y el producto de Ta prdctica de la direccidn y admi-

nistracién escolar (modelos educativos).

Esta prdctica se efectda de tal modo que al alumno se
le presentan los conocimientos como verdades dadas, que €1 solamente
tiene que recibir y aplicar en su prdctica cotidiana. De este modo,
los instrumentos fundamentales de la prdctica del estudiante estan
constituidos por su capacidad asimilativa que haya logrado desarrollar.
E1 cuestionamiento como otras capacidades creativas, tiende a inhibir-

se, se atrofia.

Las conclusiones que se hace de este andlisis se centran

en los siguientes puntos en donde se pone de relieve:

1. Lla existencia de la escuela subordinada a la existen
cia de la formacidn social e irdnicamente valuada
por ella: en este sentido la necesidad de explicar

la escuela por la formacidn histdrico-social.

2. La escuela como una institucidn de la sociedad y por
tanto creada por ella, pero que a la vez contribuye

a la creacifn de la sociedad.

3. Que la prdctica educativa escolarizada estd mediada
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por otras prdcticas sociales, fundamentalmente la
politica y la econdmica, y que éstas a su vez se ven

influidas por la prdctica educativa.

4. Que asi como la prdctica de la direccién y adminis-
tracién escolar determina l1a del docente y del alum
no, éstas a su vez la condicionan.(QU)
Ademds, es importante aclarar que los objetivos de pla-
nes y programas de estudio, estdn validados por necesicades externas
al propio proceso de ensefianza-aprendizaje y a los participantes direc
tos en tal proceso. Esto conlleva a ver la predeterminacidn en la

praxis de estos participantes.

De esta manera, la practica escolarizada de profesores
y alumnos es limitada, inhibiendo sus capacidades creadoras y trans-
formadoras, por esto, no hay una transformacidn radical en la materia
prima con que se elabora la prdctica educativa, sino una conservacidn
del tipo de hombre y sociedad que requiere el Estado y las Clases que

ostentan el poder.

Por lo tanto, la educacidn es un proceso ajeno al hombre
en el sentido de que se planea independiente a &1 y a sus necesidades.
E1 hombre en la educacién es un mero instrumento, una 'cosa' que debe

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

miento, porque:

Los conocimientos que se han de transmitir ya exis-

ten para los alumnos.

E1 proceso educativo no es un proceso creativo, sino

repetitivo.
Los conocimientos son la "verdad".

Quienes transitan por las escuelas se relacionan di
rectamente con los profesores: poseedores de esos
conocimientos, de la verdad, y eso, les da poder de
dominacién sobre aquellos que no la poseen (los alum

). (a1)

nos

andlisis ideoldgico es imprescindible: no

hay tal IGUALDAD.

La calificacidn y el ascenso social es puesto en entre-

dicho dada la crisis de profesiones y 1a crisis laboral. Aunado a ello

"el nivel de calificacion de los profesionales egresados del sector pi

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 sefiala lo estrictamente ted
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rico del aprendizaje) y lo selectivo del empleo y A VECES, LO FUNDAMEN
TAL: LA ACTITUD HACIA LA EMPRESA DE CONTRATACION que minimice los con

flictos ante trabajador y patrén.

Es necesario considerar de suma importancia, continuar
con dichos andlisis estructurales, ya que se presenta otro grave proble
ma dentro de la prdctica educativa, no tan solo la escolarizada, sino
también las no escolarizadas y las no formales, ya que es obvio por to
do 1o analizado a To largo del presente capitulo que el Estado requie-
re para su preservacién de un tipo de hombre, a través de todos los
mecanismos de accidn a su disposicidn. Este otro problema, amén de los
que genera la contradiccidn escolar, es el tema central del presente
trabajo de tesis: 1la Evaluacidn escolar, su metodologia y los condi-

cionantes que conllevan en su practica educativa.

Hablar de Evaluaci6n educativa, bajo los lineamientos
expuestos en este capftulo, permitird tener una visién mucho mds preci
sa sobre las prdacticas educativas en México ademds de que dard las no-
ciones centrales que permitan estructurar mds claramente la alternati-
va expuesta, desde el punto de vista de la practica profesional de los
Psic6logos educativos, asi 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 DISTANCIADOS DE
ELLA, POR ESO TENEMOS QUE CONTENTARNOS
CON ALGUNA APROXIMACION ACEPTABLE"

(LOS HEROES. 182/Thomas Carlyle)



CAPTTULO 2

Andlisis critico de las concepciones y metodolo-

gias aplicados a la Evaluacidn Educativa

1. Generalidades

Como se vid en el capitulo anterior, la educacidn cum-
ple con fines claramente establecidos para las capas dirigentes del
pais y, completamente ajenas para las masas latinoamericanas entre

otras cosas.

Esta situacidn educativa manifiesta se concretiza en
México por estados altamente problemdticos a los que se enfrenta, por
un lado, la politica educativa y por otro, los individuos que llegan y
transitan en las escuelas: reprobacifn, desercidn, necesidad econémica
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.

Aln a pesar de que se analizd dicha problemdtica ante-
riormente, queda un vacio en dicho andlisis: ¢De qué otro mecanismo

se vale el Estado para legitimar sus politicas educativas? <éante qué
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proceso se tienen que enfrentar los estudiantes para demostrar que
lo que han aprendido tiene valor? y sobre todo, éla evaluacidn educa-
tiva es un proceso que coadyuva al de ensefianza-aprendizaje 6 es un

mecanismo mds 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: Tla Evaluacidn.

Este mecanismo de dominio, puesto que es parte del apa-
rato educativo nacional, implica un cuestionamiento amplio sobre su
concepcion y metodologfa, asi como de sus funciones estatales y socia-
les que marca la adopcidn de formas educativas muy concretas en nues-

tras escuelas.

En este sentido, y bajo los lineamientos de andlisis
establecidos, se busca encontrar el verdadero sentido que la Evalua-
cion educativa tiene en y dentro de los propdsitos educativos; bajo
qué supuestos tedricos es establecida y qué implicaciones conllevan,
como actividad educativa en la interiorizacion de valores ante padres,

maestros y alumnos.

Retomando algunas consideraciones establecidas en el

capitulo anterior y, basdndonos en el discurso ideoldgico de la Teo-
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rfa del Subdesarrollo -como el discurso que se mantiene a través del

tiempo en México y otros pafses de LATINOAMERICA-, entre otras cosas
se dijo que: ",,,uno de los argumentos principales, subyascentes en
esta teoria se refiere a los valores vigentes en América Latina", y

que "...la solucidn definitiva consistird en modificar esos valores".
En este sentido, se supone que la mejoria de esos paises es objetivo
comin de todas las politicas estatales dirigidas: "De esta forma, pa-
ra establecer la mejoria se sugiere que un juicio debe hacerse regis-

trando 1o que constituye la valia o el va]or(4z) pero, ¢(qué es el va-

lor?.

(43)

Al respecto, Manuel Fermin nos dice que "Evaluar"
puede considerarse como sinénimo de vaiorar. E1 Diccionario de la
Academia define el término como "valorar, estimar, apreciar el valor
de las cosas no materiales". AsT desde el punto de vista general, la
evaluacidn es la "accidon y el efecto de evaluar". En efecto, el Dic-
cionario de la Academia Espafiola de la Lengua lo define como un sus-
tantivo derivado del verbo evaluar, definiendo a éste a su vez, como
"la accidn 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-

racién y valorar, se pudieran s6lo aplicar a los hechos materiales y a
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las transaccifnes que los hombres realizan en su vida cotidiana, no pue
do negar la repercusién que tienen estas definiciones en el proceso mis
mo de la Evaluacién, tanto en lo relacionado a la concepcidn que se tie
ne del hombre, como a la parte que le corresponde realizar dentro de
los propdsitos Imperialistas dirigidos a los paTses dependientes lati-

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

En este sentido, y atendiendo a lo anteriormente expues
to, se dice que Evaluacidon es "apreciar, estimar, calcular, senalar,
calificar y juzgar cualitativa y cuantitativamente el valor de un he-
cho, persona, cosa o fendmeno con un patrén previamente determinado..."
(44). Si vemos, las definiciones anteriores aclaran lo que en esta Gl
tima se resume. Ninguna es excluyente de la otra; muy al contrario,
configuran perfectamente 1o que significa EVALUAR, es decir, ver si
una persona, hecho o sistemas valen la pena en términos del fruto, pro
ducto o provecho que obtienen quienes determinan previamente las fina-
lidades de un proceso; en el caso concreto de nuestro estudio: el pro
ceso ensefnanza-aprendizaje y las personas implicadas en é1. Ese valor,
estd dado mediante dichas finalidades y, la evaluacidn juzgard 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 6 a Tas clases gobernantes, el tipo

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

Sin embargo hay otro aspecto que considerar. Finalizando

la d1tima definici6n, se trata de aclarar -para tranquilidad de "algu-
nos lectores"-, que "...en la Evaluacién de un bien, el patrén de com-
paracion estd dado por la esencia del valor que lo sustenta; pero cuan
do se quiere evaluar una actividad, tales patrones estdn dados por los
objetivos que Ta 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 reafirma con la propuesta de objetivos educa-

cionales.

Asi, y consiguientemente ¢qué finalidades supone la pues

ta en voga de Objetivos educacionales?

2. Implicaciones de la Tecnologia Educativa

Atendiendo a este planteamiento, los objetivos educacio
nales son "los enunciados que indican los tipos de cambio que se bus-
can en el estudiante; por ello, la forma mds (til de enunciar objeti-
vos consiste en expresarlos en términos que identifiquen el tipo de

u(46) Para 1levar a

conducta que se pretende generar en el estudiante.
cabo un proceso de evaluacién sencillo, es preciso que Tos objetivos

se formulen en términos de conducta que pueda ser observada y descrita,
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usando verbus univocos y "con cierto nimero de precisiones sobre la
ejecucion de la conducta, como pueden ser: el nivel de precision in-

dividual o de grupo, tiempo, lugar, materiales, etc." %)

Estos postulados dan forma a la Tecnologia Educativa ge
nerada en América Latina por Norteamérica, con el fin de formar una
opinidon piblica convencida de la necesidad de la tecnificaci6n como
propuesta para ayudar a vencer el "subdesarrollo" de los paises lati-
nos: Esto permitird explicar la 'facilidad' con que se distribuye y
se publica esta propuesta en América Latina" -sobre todo el auge que
tiene la Taxonomia de los objetivos de Bloom B.- "En esta I6gica el
eficientismo' es uno de los elementos centrales que acompafia tanto a
la Tecnologia educativa en general como a los objetivos conductuales
en particular; eficientismo que ha tenido un desarrollo paralelo al

pragmatismo norteamericano".(48)

"En pos de este eficientismo y utilitarismo es que la
nocidn de aprendizaje se reduce, en los planteamientos de los objeti-
vos conductuales a las manifestaciones observables del sujeto."(49)
Este hecho niega una vez mds la posibilidad histdrico-social del hom-
bre y de su aprendizaje, considerdandolo como un modo de experimenta-
cién ante la necesidad de "mejorar" todos los procesos y mecanismos ne

cesarios ante el subdesarrollo de estos paises del continente. Por

otro lado, se niega la especificidad tedrica de la evaluacidn, ya que



9.

los juicios de valor resultantes de los logros obtenidos de los objeti

vos, facilmente pueden ser "medidos".

En este punto, surge la valoracidn cuantitativa del
aprendizaje que es, en suma, lo que afirmé en pdarrafos anteriores y que

el discurso ideolfgico no puede negar.

En muchos casos, profesores, padres de familia, direc-
tores, etc., tienen una ambigua nocidn sobre si existe difernecia o no
entre Evaluacidn y Medicién y no es extrafio que suceda, ya que aunque
se trate de decir que la Evaluacidn es un proceso mds complejo € inte-
gral del proceso ensefianza-aprendizaje, que la medicidn, ésta Gltima
es la que ha dado cabida a l1a instrumentaci6n puesta en manos de los
profesores para informar y certificar los logros obtenidos por los es-

tudiantes.

3. Evaluacién VS Medicidn

Algunos autores tratan de dar solucidn a esta cuestidn
dilemdtica: EVALUACION VS MEDICION, argumentando que la medicidn es
parte del proceso de Evaluacibn: que es auxiliar de ésta; que la eva-
luacidn es un término mas amplio y excluyente que medida, pues dicen
que incluye tanto la descripcidn cualitativa como cuantitativa de la

conducta del alumno mds los juicios valorativos acerca de la aceptacidn
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o no de esa conducta. Sin embargo, y finalmente dicen que "Toda eva-
luacidn supone una medicidn previa de aquellos rasgos que son importan
tes para juzgar la conducta que se pretende ensefiar y, consiguientemen

+(50) De esta forma una vez mas el término medicién ocupa

te evaluar.
un lugar preponderante. Es de considerarse que este parafraseo de tér
minos no es mds que el encubrimiento de una valoracidn material, que

incluye bienes o personas y hechos indistintamente. Simplemente con la
aparicion tedrica de los objetivos y del 'nuevo' término de Evaluacidn,
se busca dar cientificidad a la labor educativa; cientificidad buscada
en un drea 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 To anteriormente expuesto queda constatado en el
Acuerdo mds reciente (N° 17), girado por la Secretaria de Educacidn

pablica, 197951

y donde se establece que: "La Evaluacidn del apren-
dizaje es un proceso inherente al de ensefianza-aprendizaje que inter-
viene en la planeacidon de experiencias de aprendizaje, la conduccidn*
y control* de dichas experiencias, la constatacién del Togro de los ob

jetivos propuestos en Tos programas de estudio y en la aportacidén de

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

* E1 subrayado es de quien presenta esta tesis.
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ciones hacia las cuales apunta la educacidn estdn representadas por los
objetivos previamente establecidos por la escuela, la sociedad y el Es

tado."

Esto implica que el proceso de evaluacidn es un mecanis
mo que determina el progreso del alumno, de la labor docente y de la
actuacidn de los planificadores y administradores educativos y que, a
su vez, estd determinado por ellos: por el producto generado y por lo
que debe generar. Asf mismo siendo la medicién una parte primordial
del proceso, la metodologia aplicada, se encuentra Tntimamente ligada

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

En este sentido, la Evaluacidon Educativa es el proceso
sistemdtico de la descripci6n, obtenci6n y suministro de informacidn
Gtil para juzgar alternativas y tomar decisiones acerca de los dife-
rentes elementos que intervienen en un sistema educativo. Ademds, va-
lora el grado en que los medios, recursos y procedimientos permiten el
logro de las finalidades y metas de una institucién o sistema educati-

vo.

AsT, cabe preguntar équé tipo de metodologia se ha dise
fiado para sustentar esta politica educativa? ¢équé fines persigue?, y

iqué consecuencias trae consigo en el hombre y su movilidad social?
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4. Metodologia en la Evaluacidn

Es importante delinear los niveles analizados en el
capitulo anterior al hablar de la prdctica educativa escolarizada y en
los cuales, opera la metodologia evaluativa, esto es, las formas que
adopta desde el aspecto organizativo-administrativo, docente y finalmen

te del aprendizaje del alumno.

En relacion al aspecto organizativo-administrativo, el
Acuerdo No. 17 establece: "Articulo 12: Es competencia y obligacién
de cada dependencia de la Secretarfa de Educacidn Pdblica que adminis-
tre servicios educativos, determinar los instrumentos y técnicas de eva
luacién que convenga, asi como las normas y procedimientos para esta-

blecer las acciones pedagdgicas adecuadas..."(sz)

Esto sugiere plena
libertad por parte de los que laboran en una escuela, de seleccionar
el tipo de evaluacidén que debe ser administrada. Con el surgimiento
de los objetivos educacionales, han aparecido gran cantidad de textos
relativos a la aplicacién de exdmenes y, en base a los cuales un maes-

tro puede elegir el o Tos tipos de exdmenes que mejor convenga aplicar

(ver apéndice A).

En este sentido, se tiene una amplia gama de exdmenes

que han sido objeto de estudio para validar su permanencia en el pro-
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ceso de evaluacién. Es asi como la Docimdstica* y la Docimologia**
busca- analizar y mejorar la metodologia evaluativa para que el profe-
sor vea en la evaluacidn un proceso sencillo y objetivo ademds de vdli

do y confiable para acreditar o no a sus alumnos.

Con el postulado de estas nuevas ramas de la Evaluacidn,
se busca minimizar la deshumanizaci6n que conlleva la puesta en prdcti
ca de los exdmines, y muy contrario a lo que se dice, afirman claramen
te, en la elaboracidn 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 histérico-social
que tiene que enfrentarse a examenes que no han variado mucho desde ha

ce varias décadas.

En suma, los que participan en la organizaci6n y adminis
tracién educativas, no desarrollan una metodologia concreta dirigida
a las aulas; lo que si desarrollan es una escala de calificaciones, pa
ra ser aplicada directamente a Tos alumnos y de un estdndar que corres
ponde al planteamiento de una serie de objetivos explicitos desarrolla

dos en un contexto institucional. Ampliando esto Gltimo, la organiza-

* DOCIMASTICA: Técnica de los Examenes
** DOCIMOLOGIA: Ciencia cuyo objeto es el estudio sistemdtico de los
exdmenes; sistemas de calificacidn y comportamiento
de examinadores y examinados
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cién y administracién escolar, como institucidn, debe tener una fun-
cion evaluativa concreta y, es en este sentido en que cabe preguntar:
iqué tipo de evaluacion lleva a cabo? y équé es 1o fundamental en su

tipo de evaluacidn?

Para responder a estos dos cuestionamientos, es importan
te mencionar una de las dreas institucionales que hoy en dia tiene al-
ta vigencia: el drea de investigacibn educativa. En este sector, se
1levan a cabo trabajos que en materia educativa son preponderantes. En
tre ellos, las investigaciones que sobre evaluacidn se hacen configuran
un fin: analizar la cobertura y la calidad que el sistema educativo
cumple en nuestro pais. Esto es, colectar, analizar e interpretar in-
formaci6n sobre la necesidad, implementaci6n o impacto de las interven

ciones que en materia educativa se han 1levado a cabo.

En un documento Base que el Congreso Nacional de Inves-

tigacidn Educativa(53)

realiz6 en México, se discutid este punto: "Eva
Tuacion de Ta Cobertura y calidad de la educacién"; en este documento,
se manejan dos ejes o perspectivas: el primero, "considera las evalua-
ciones desde el punto de vista del poder; quién las origina, quién las
paga, quién las controla, independientemente del grupo o institucidn

que las disefie y/o ejecute. Esta perspectiva coincide con la caracte-

ristica de los estudios de evaluacidn que los asocia a una disposicidn

o propdsito de cambio. En este sentido la evaluacidn presupone poder.
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Sin poder la evaluacidn es ejercicio especulativo. La evaluacidn ba-
sada en el poder, despierta la conciencia piblica (poder piblico) o

atrae la atencidn de grupos que ostentan poder".

Sin embargo, éde qué manera buscan estos grupos podero-
sos mantener su poder en las investigaciones sobre evaluacién? Hoy en
dfa, es la Especializacidn, una de las formas en que algunas personas
que 1legan a la clspide de la pirdmide educativa, logran injerencia al
guna dentro de esos grupos. En este punto, es su fomracidn profesional
la que tiene un alto precio dentro del mercado de trabajo intelectual,
y es este producto: su formacidn especializada, la que permite a los
grupos poderosos, manejar hechos y situaciones que les permiten mante-

nerse como tales.

En el mismo documento basico, se mencionan, retomando

las caracteristicas de calidad y cobertura de la educacidn que: "...en
la medida en que el trabajo de evaluacidn es un trabajo especializado,
la actividad supone sostener a quienes se dedican a esta tarea, y por
1o mismo, depende de quien controla los recursos. Mas ain, el tipo de
evaluacion que pide un sistema tan extendido y con tantas personas co-
mo el sistema educativo mexicano necesita especialmente los recursos

del poder."(54)

La otra perspectiva o eje que en este documento se sefa
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la, destaca una tendencia evolutiva en los estudios de evaluacidn y

sefiala tres etapas en el desarrollo:
la. En la que Calidad equivale simplemente a Cobertura.

2a. En la que Calidad equivale al logro del estédndard

aceptado vy,

3a. En la que ademds del estandard, para juzgar la Cali
dad, se emplean componentes situacionales de quie-

nes se ven involucrados en el proceso.

La progresion sefala dos puntos extremos: uno en donde
hay una tendencia de apropiacidn del acto evaluativo por quienes son
objeto de la evaluacidn misma; y el otro extremo marca a la evaluacidn
completamente externa a los interesados. La etapa intermedia se carac
teriza por tomar como criterio de evaluacidn, alguna norma estdndard
que puede ser: Tlos 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 definicidn de la
norma: esto es trabajo de los especialistas y ellos ademds, no cuestio
nan la norma como tal; la dan por buena y dirigen su esfuerzo a detec-

tar 1a 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 definicidn de la variable dependiente que sigue siendo el

criterio de evaluacidn que opera hoy en dia.

Con To anteriormente expuesto, no se pretende que desapa
rezcan los estudios que sobre evaluacién se 1levan a cabo en la mayoria
de las instituciones, puesto que esta tarea es necesaria como tal: To
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 evalda.

Esto G1timo tiene mayor importancia cuando se nota que
las motodologias usadas para estas investigaciones, 1lamadas "naturalis
tas" son propias de ciertas ramas de Tas ciencias sociales como la Et-
nografia y la Antropologia y que se complementan con la tan usada en

Estados Unidos: 1la Estadistica.

En este sentido, el acto evaluativo de los que partici-
pan en la organizaci6n y administraci6n educativa se reduce a la obten
cion de datos estadisticos: matricula de alumnos, reprobados que vuel
ven a ingresar; nimero de alumnos por sexo y por edad en afios y meses,
etc.; datos que los especialistas trabajan para obtener resultados que

se manejan de una forma para Tos grupos poderosos y de otra, para los
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que han sido y son objeto de la evaluacién.

De esta manera, los que son evaluados no participan en
los estudios 1levados a cabo; las metodologias carecen de un enfoque
dialéctico, en correspondencia a la complejidad de los fendmenos pro-
pios de las situaciones de los evaluados y que la estadistica, sélo
incremente la deshumanizaci6n de las masas, transformdndolos en nime-
ros, promedios y porcentajes. El fin que los grupos poderosos buscan
con todo esto, es ofrecer a la conciencia plblica un discurso en el
que el sistema educativo mexicano tiene 'eficacia', "cubre" las nece-
sidades educativas del pafs (ante la demanda de matréula, consecuen-
cia de la acrecentada poblacidn en el pais) y, ha logrado que mds edu
candos transiten por sus instituciones. En realidad no importa el

c¢émo, sino cudntos.

Bajo tales postulados, la calidad y cobertura de la
educacidn se basan solamente en sus dos primeras etapas de desarrollo:
Calidad = Cobertura y, Calidad = Estdndard aceptado, independientemen
te de los que son evaluados, y con la formulacidn de un estdndard aje-
no a ellos y relacionado intimamente a Tas necesidades del estado y de

las empresas empleadoras.

Por otro lado, y, analizando la metodologfa usada por

profesores, para las conductas relacionadas a objetivos de aprendizaje,
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se utilizan exdmenes en toda su amplia gama de disefios, y para el com-
portamiento en general, se 1levan a cabo registros anecddticos o regis
tros de frecuencias. Para los objetivos de instruccidén el porcentaje
obtenido se traduce como el estdndard de "dominio". En este caso, se
juzga el desempefio del educando comparandolo con lo que debe saber y
que es estipulado por el programa. Asi, el Acuerdo No. 17 sefiala la

siguiente escala de calificacidn para toda la Repiblica Mexicana:

LOGRO DEL OBJETIVO ESCALA: CALIFICACION:

* No alcanzd el objetivo de apreﬁ

dizaje.essreness teesesassavions 5 NO SUFICIENTE

* Alcanz6 el objetivo con el mini

mo de eficiencia....cvevuennens 6 SUFICIENTE
* Diferentes niveles de eficiencia 7 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)

A AN

10

5 6 7

Sin embargo, hoy en dia sélo se registran oficialmente
las evaluaciones de asignaturas numéricamente y, las del comportamien-

to, se dejaron a un lado, sin el mds minimo argumento al magisterio en

general.

5. Implicaciones educativas y sociales de la Evaluacidn

Escolar

Como es de notarse, es de la medicidn escolar, de la
cual parten tanto la metodologia evaluativa como el sistema de califi-
caciones aplicados por los profesores. Estos l1timos, no tienen inge
rencia en la formulacidn de tales escalas "pero" pueden formular exd-

menes o tomarlos de los ya impresos. Sea cual fuere el caso, el docen

te debe:

1. Determinar y clarificar qué se va a evaluar. Siem-

pre tomando como base o estdndard los objetivos del
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programa.

2. Seleccidn de las técnicas de evaluacién. Elegidas
en eficacia para "medir" la "objetividad" de sus re

sultados.

3. Empleo de una gran variedad de técnicas que requie-

re un proceso de evaluacidn integral.

4. Procedimientos para el andlisis de eficiencia del
alumno en los exdmenes y, su significaci6n en la es
cala de calificaciones. En este caso, la mayoria
de Tas veces se utilizan valores Porcentuales de ca
da cuestifn o rasgo medido* y en otros casos, el em
pleo de las estadisticas (media, mediana, desviacidn,

estdndard, etc.) para el manejo de los resultados.

5. Otorgamiento del nivel de eficiencia obtenida por el

alumno. Acredité o no el curso.

Es preciso resaltar aqui una cuestion importante: Ipor

* En el caso concreto de 1a Educacién primaria el Acuerdo No. 17 esti
pula que el valor de 100 es dividido entre el nimero de reactivos
presentados, dando un valor porcentual a cada rasgo medido. EIl re-
sultado se multiplica por el total de aciertos que el alumno obtuvo
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qué el docente continfia aplicando exdmenes si su experiencia le ha

mostrado un sinnimero de inconvenientes?

Si retomamos el and&lisis del valor, en relaci6én al docen
te y los exdmenes, éstos obtienen su valor mediante su relacidn con el
profésor. Por si mismos, no son mds que meros instrumentos, y por su
parte, el profesor no valida su trabajo, si no es por el producto que
genera; esto es, la acreditacion de sus alumnos, que realiza por la asig
nacidn de notas generadas por los resultados "objetivos" que obtiene a
través de los exdmenes. De esta forma, el profesor reinstala su papel
que con la "Nueva tecnologia Educativa" ha perdido y que con los térmi
nos de objetividad y cientificidad que da el uso de los exdmenes, reen

cuentra otra vez el valor de su trabajo.

Este Gtlimo punto es mds claro en la diferencia que exis
te entre el papel del profesor en la educacidn tradiconal y la educacién

actual: "la educacidn tradicional le otorgd al educador un rol activo

¥, por (ltimo el resultado final se compara con la siquiente tabla:

VALOR PORCENTUAL NOTACION INTERPRETACION
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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y de responsabilidad, alguien que tenfa que pensar primero en los suje
tos por educar: nivel de conocimientos, familia, etc., el contenido de
su programa y posteriormente en el método. Con el actual planteamiento
de la tecnologia educativa y con las teorfas estructural-funcionalistas
de la educacion, se le indica al docente el objetivo, la actividad, los
recursos, el tiempo, etc., quedando asi como mero operario del sistema,
como un instrumento que supervisa, gufa y conduce 1o que los planifica

(56) es decir, el tipo de hombre y de sociedad

dores han establecido,
que deben educar. En suma, el tratamiento de lo metodolégico -en la
evaluacidn- es realmente omitido para presentar un conjunto de técnicas
y su manejo, con lo cual, el problema de la evaluacidn para el docente,
se reduce el dominio que tenga de sus técnicas y la practicidad que de
ello resulta. En este sentido, el problema metodoldgico es resuelto

en la versidn tecnicista (y por tanto instrumentalista) de la tecnolo-
gfa educativa a través del modelo evaluativo del proceso ensefanza-apren
dizaje que se concibe como "el proceso que interviene en la planeacidn
de experiencias de aprendizaje, la conduccidn y control de dichas expe
riencias, la constatacidn del logro de los objetivos propuestos en

los programas de estudio y en Tla aportacién de elementos para juzgar

la eficiencia del sistema". Asi sélo importa la optimizacidn del sis-
tema, no los métodos necesarios para lograr que los estudiantes apren-

dan a aprender. Esto d1timo queda mejor cdnstatado con Tlo siguiente,

amén de otros mecanismos que se crean y recrean en la relaci6n maestro-
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alumno y la critica de los exdmenes.

En 1a relacion docente-examen, el profesor adquiere
un “"status" de ser el que sabe, el que tiene el poder y el control de
1a que el alumno "aprende". En este sentido, la relacifn docente-alum
no se aleja, se disocia y se rompe, puesto que un alumno no puede obte
ner una calificacién aceptable, si su nivel socioeconémico no le permi
te cubrir con las necesidades de la escuela, si la integracidn de su

familia pasa por crisis, etc.

En este sentido, écOmo repercute la accidn evaluativa

del profesor en los estudiantes?

Por medio de la accidn evaluativa el maestro determina
quiénes han aprobado el curso, confiriéndoles diferentes "status" por
cuanto por tales resultados serdn considerados por sus compafieros, sus
padres, y los demds maestros como buenos alumnos, mientras que los de-
mds serdn considerados como deficientes. De esto que, uno de los ele-
. mentos centrales de la prdctica educativa sea el fomentar el Individua
lismo y la competencia como condicién bdsica para poder triunfar en la

escuela; y la sociedad.

“Vale Ta pena insistir en que la evalua
cién contribuye de alguna manera a que

el estudiante pierda o no tome concien
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cia de s7 mismo y de su propia situa-
cidn, dado que lo importante es sobre
salir y/o ganar a los otros. En esta
forma, el alumno dificilmente reflexio
na sobre su aprendizaje, 0 sea: para

qué aprendié y c6émo logré aprender."

Ademds, en vez de servir al alumno, de informarlo de
un modo funcional acerca de sus experiencias de aprendizaje, el exa-
men provoca en €1 un profundo rechazo con la pobreza intelectual de
las preguntas planteadas, esto 1leva un resultado facil de imaginar;
no es excepcional que en los siguientes dias o meses que siguen a un
examen se olvide un 80% de 1o presentado en €1. De esta manera, si
dejamos de lado la funcidén 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 tensifn y desconfianza; aunado a esto, la
acumulacidn 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 harfan poner en prdctica capacidades que precisa-
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mente no fueron engendradas en las clases ni dentro del aula.

Asi mismo, los estudiantes se tienen que enfrentar a
estilos, severidad o juicios de Tos 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 fenOmenos tan evidentes como las fluctuaciones de la
salud fisica y mental (fatiga, motivacidn, enfermedades, etc.), y la
evolucidn de su aprendizaje, se agregan gran cantidad de 1a relacidn

(58)

maestro-alumno: simpatia o apatia que, en el contexto de la eva-

luacidn se reflejan continuamente.

Los exdmenes tradiconales no sélo son deficientes como
medios de inventario; su valor de prondstico y de diagndstico 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.

Asi el examen tradicional se justifica por lo menos tan
to como medio de seleccién que como instrumento de promoci6n de la
educacidn individual., Ademds esa seleccidn en muchos casos no se rea-
1iza tanto en funcidn de la calificacion técnica como de Ta social. De
esta manera, el examen se convierte en instrumento preferido de la in-

movilidad social. (59)
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Otro problema metodo]dgico y muy relacionado con el pro
blema de los examenes, es el sistema de calificaciones ya que, "Proba-
blemente la prdctica escolar que mds 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 calificacidn), con frecuencia no volverdn a tener é&xito.
Las calificaciones fueron concebidas como una medida objetiva del pro-
greso. Se supone que las calificaciones tienen por objeto estimular
al nifio a trabajar mds de firme y a aprender mids, asi como estimular a
sus padres a que vean que el nifio 1o hace; sin embargo, no 1o hacen

ahora ni 1o hardn en un futuro previsible.

Las calificaciones son actualmente la esencia y el fin
de la educacion. Las inicas aceptables son las buenas, y ellas separan
a los que triunfan de los que fracasan. Son tan importantes que han
1legado a ser equivalentes morales. La buena es correlativa del buen
comportamiento. En consecuencia se han convertido en sustituto del
aprendizaje, en el simbflico sustituto del conocimiento. ET1 expediente
de un individuo es mds importante que su educacidn, que sus experien-
cias y la visidn que del mundo haya adquirido. Las universidades y es
cuelas que admiten estudiantes basdndose principalmente en las altas

calificaciones, hacen verificable los manejos de seleccién y control
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social en detrimento de un gran nimero de estudiantes.

Las calificaciones mds altas valen mds, en 1o que respec
ta a Tos 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-
yoria de ellas son principalmente medidas de 1a habilidad para recordar
hechos determinados, y no para pensar, frecuentemente son incapaces de
indicar quiénes son los que pueden hacer mds en el mundo. Puede ser
que en nuestro actual sistema, especialmente en la educacién superior
un estudiante tenga dos caminos que escoger: concentrarse en las cali-
ficaciones y renunciar a pensar, o concentrarse en el reflexionar y re
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, mds bien que
por ellas mismas, un estudiante con notas bajas tiene escasa posibili-
dad de pasar a la educacidn superior. Aunque predicamos que las perso
nas deben mejorarse, no practicamos 1o que decimos. Aunque sabemos que
la gente cambia, que las personas maduran a diferentes edades, que cier
tos problemas pasajeros pueden causar un fracaso, no imputable a inca-
pacidad para aprender a pensar, la calificacidn subsiste y no puede ser

evitada.

Por otro lado, las calificaciones inducen a hacer tram-

pas. Cuando se convierten en la moneda de la educaci6n, quienes son
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Es asi que no extrafa ver como en los exdmenes de admi-
sién, se despliega una gran cantidad de personal para "cuidar" que los
alumnos no se copien; y, que en las escuelas oficiales se 1leven "acor
deones", 0 se pasen entre hojas Tas respuestas correctas. De esa mane
ra los estudiantes creen garantizar por medio de la trampa el logro de
una mejor calificaci6n, o el tan deseado 10. Esto implica tener un lu
gar dentro de los demds del grupo: ser el mds inteligente, el mejor,
el bueno, tanto de la clase como de la familia. Asi Tos padres, herma
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 siempre por los padres.

No importan los medios, sino el fin: wuna alta califica

cién equivale a un buen reconocimiento, a obtener valor entre los demis

y, algo material que pedir. m 10007930

Aidn cuando las calificaciones 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 1legan a ser mds importantes que lo que
se aprende, tienden a rebajar los niveles académicos. Mientras sigan

siendo tan importantes, pocos estudiardn las partes de un curso que no



80.

vayan a estar incluidos en el examen. Los ninos aprenden pronto a pre
guntar qué es lo que han de contestar o, pedir una gufa sobre lo que
tratard el examen. Esos examenes salvo en raros casos, se pasan midien
do la habilidad de "memoria" y repitiendo ciertos hechos, proceso que
elimina la necesidad de pensar y reflexionar sobre el mundo que lo ro-

(61)

dea. Esto invalida completamente al hombre creativo y transforma-

dor, pugnando por el otro tipo de hombre: el ejecutante de un rol.

(62)

Otro aspecto mds, radica en To que Seve sefala:

"no se pueden reducir los éxitos o fracasos escolares de los alumnos a
un problema de aptitudes, ya que a veces se formulan explicaciones bio
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 econdmicas sean precisamente los que
tienen mds dificultades para aprobar sus estudios, no es casual que
esos mismos alumnos sean desertores, reflejen un alto grado de ausentis
mo, no traigan los libros ni las tareas que los maestros dejan, no es
casual tampoco su falta de interes o participacidn en clases (que ha-
blan de cosas muy distintas a la problemdtica que viven en sus hogares).

Sin embargo, es muy notoria la ausencia de estos andlisis en los plan-

teamientos de la evaluacidn.

En este sentido, qué caso tienen los registros anecdfti

cos sobre el nivel socio-econdmico del nifio; de qué manera puede el
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maestro ayudar en su problemdtica familiar si &1 tiene que cuantificar
el aprendizaje y las conductas asi como los materiales que lleve y re-
fleje en clase? Ademds, écudl es el efecto social que tienen tanto los

certificados como los diplomas escolares?

(63) analiza el fendmeno de

Al respecto, J.C. Passeron,
la obtencidn de diplomas y certificados argumentando que "una vez obte
nido el diploma, la competencia se mide no en funcidn de la actividad
que se exigird al trabajador sino de una suerte de actividad analdgica,
preparatoria, lidcida y casi ficticia. Aquello que miden Tos exdmenes
con relacion a la demanda profesional no es lo que se esperard que ha-
ga la gente, sino mds bien, el nivel, en el que serd socialmente paga-
da. Por ejemplo, nunca se atribuye el grado de ingenieria a un obrero
6 un técnico, por mds que haya adquirido la misma competencia funcio-
nal: En muchas empresas dos personas ocupan el mismo puesto: una ofi
cialmente porque posee todos los titulos escolares exigidos para ocu-
parlo (con la remuneracidn, el prestigio, el poder) y la otra efectiva

mente, porque se encarga de la parte técnica de la tarea...", "es de-
¢ir, 1leva a cabo todo el trabajo. A veces, la seqgunda desde el punto
de vista técnico, convendria mucho mds para el puesto que el titular.
Pero esto lo impide precisamente el efecto del certificado (entre otras
razones), ya que tiende a definir el valor del desempefio profesional

de un individuo en funcién de su cotizacidn en el mercado de titulos

escolares."
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La misma sociedad refuerza estas deficiencias al conver
tirse en consumidora de los resultados de este proceso gue, 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 papel de
control social que se ejerce con la evaluacion, donde también la legi-
timacidn se efectla sobre ciertas desigualdades sociales, puesto que
los mds favorecidos econdmicamente resultan ser los mds favorecidos es
colarmente. La evaluaci6n por tanto, no puede ser analizada Gnicamen

te como una propuesta técnica.

Los textos de evaluacidn refuerzan habitualmente la
idea de que esta actividad es cientifica, técnica y que tiene una neu-
tralidad valorativa, definida por su pretensidn de objetividad. De
hecho, seria forzoso estudiar lo que los textos de evaluacidn no dicen

sobre l1a evaluacién, o sea, su silencio sobre 1o social en ella.

De estos elementos de andlisis es pertinente precisar
que tal como se encuentra actualmente el discurso de la evaluacidn ca-
rece de una construccién tedrica sobre su objeto de estudio quedandose

(64)

Gnicamente en un nivel de descripcidn y accidn empirista. Por ello,

Angel Dfaz Barriga afirma que la teoria de la medicidn es tomada como
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referente Gnico, y sostén del discurso evaluativo y que no se ha desa-
rrollado en la actualidad una verdadera teoria de la Evaluacidon. Ver-
dadera en el sentido de coadyuvar efectivamente al proceso ensefianza-
aprendizaje, 1o cual contesta en parte la interrogante planteada para

el desarrollo de esta tesis.

Ya que el fin fasico de la Evaluacidn es la obtencidn
de un certificado o diploma en base a las calificaciones obtenidas, se
encuentra asf, como proyecto esencial en el discurso pedagdgico el
"orientar al personal educativo sobre 1o que debe ser la evaluacidn",

y. desgraciadamente muchos educadores son y han sido objeto de engafio.

Para cerrar el presente capitulo, queda por puntualizar
que la Psicologia tiene y ha tenido mucho que ver en los discursos
Ideoldgico-politicos que en materia educativa y sobre todo, en Evalua-

cién se han presentado.

E1 siguiente capitulo ahondard sobre este aspecto que
es imperioso tocar, tanto por las bases tedricas y epistomoldgicas
que sustentan a la Evaluacidn, como a las prdcticas sociales y educa-
tivas que validan el actual propdsito y funciones de esta prdctica so-
cial en manos de autoridades nacionales y extranjeras. Asi mismo, bus
car en la medida de To posible alternativas tedricas y prdcticas que

permitan al hombre como sujeto histdrico-social tener conciencia del
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papel que desempefia en el devenir econémico social mexicano.

Siempre ha existido una evidente congruencia entre el
campo de interes de la psicologia y el de la ensefanza, pero su vincu-
lacion ha tendido a lo largo de la historia a ser influencia directa.
Diferentes corrientes del pensamiento psicoldgico han "inspirado" al-
gunos intentos pedagbégicos. Con mds frecuencia, se encuentran raices
filosGficas similares en el quehacer de la ensefianza y el desarrollo
_ de escuelas psicoldgicas. Es sbélo en los G1timos afios cuando hay quie
nes se lamentan de un cierto desfase entre las investigaciones psicold
gicas y las aplicaciones efectivas a la prdctica diaria de las escuelas.
Suele atribuirse este desfase sGlo 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 prdcti-
cas, de espiritu tradicionalista y con manifiesto temor al cambio, pero
se olvida que hay una historia de afios de relacidon en 1o que se refie-
re a 1o que la Psicologia ha tenido que ofrecer a la ensenanza en térmi
nos de: ¢éCudl ha sido la verdadera influencia que la Psicologia ha te
nido en la Educacién? ¢édesde qué aspecto esa influencia se 1leva a ca
bo? y équé alternativas ofrece a lo que hasta ahora se ha visto en el

presente trabajo?

En la medida en que se resuelvan estas interrogantes, se
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ird aclarando la relaci6n que hay entre la Psicologfa y la Educacién,

sobre todo, en lo concerniente al proceso de Evaluaci6n educativa.

Toda esta situacidn manifiesta en América Latina y de
la cual es fendmeno esencial, el sistema y prdctica de la evaluacidn
en todos sus niveles, implica el mantenimiento de la desigualdad so-

cial, la cual, es motor de la tecnificacién en un pafs como México.

Si bien, el proceso de tecnificacion en México tiene un
desarrollo exclusivo y adquiere caracteristicas muy especiales, -por
su economfa 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 podria precisar entonces,
que es razdn (nica para explicar el efecto de certificados y de evalua
ci6n educativa tal y como se ha ido explicitando a 1o largo del presen

te capitulo.

Ante todo, seria necesario establecer que la evaluacidn
educativa ha ido desarrollandose como sistema, en la medida en que la
economia mexicana se ha ido planteando interna y mundialmnete; ha sido
uno de los mecanismos mds necesarios para una tecnificacién tardia que
le procura el material humano necesario que las distintas esferas socia

les requieren en el funcionamiento politico-econdmico del pafs.

Retomando un concepto inicial del presente capitulo, el
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del valor, y en relacidon a lo dicho sobre evaluacidn, concordamos con

Heller A.(Ss)

en que si: "el valor es todo 1o que produce directamen-
te el despliegue de la esencia humana, es decir, las fuerzas producti-
vas", en la evaluacidn escolar el valor es el de verificar E1 desplie-
gue de Tlas 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 histdrico, sino

el desarrollo econémico capitalista que implica a la tecnificacidn co-
mo valor social, al que es necesario apuntar y desde el cual se reorga

niza la sociedad en todos sus niveles y esferas sociales -pincipalmen

te la educativa.-

Sin embargo, el proceso de tecnificacién no tan sélo
conlleva como uno de sus elementos (en el sentido antes descrito) al
proceso de evaluacidn y al de alienacidn, 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 explicacién de la naturaleza, sino que sus
propios descubrimientos se convierten en eficaces instrumentos de trans
formacidn del mundo natural y social. La Ciencia de los paises 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 histdrica 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 préac-

ticas en el terreno de la tecnologfa."(66)

Por ello, es imprescindible establecer: ¢qué plantea-
mientos en, y desde la Psicologia, se tienen con respecto al mecanismo
de la evaluacidn educativa?, écudles han sido Tos avances que en el he
cho psicoldgico han influido sobre este mecanismo educativo? y écudles
han sido Tlas repercusiones tecnoldgicas que en la Psicologia han dado

como consecuencia su intervencidn en esta esfera social como Ciencia?

Estos interrogantes y su andlisis, que competen directa
mente al capitulo siguiente, buscardn centrar el mecanismo de la eva-

luacidon desde dos puntos de vista:

a. E1 relacionado con la préactica del maestro en base
a los postulados psicoldégicos que mds auge tienen

en la planeacidn y programacidn curricular, y

b. El relacionado con la formacién y la prdctica profe

sional del psicdlogo en este proceso evaluativo.
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G oA CPCE T B8

LA FORMACION Y LA PRACTICA PROFESIONAL DEL PSICOLOGO

EN LA EDUCACION Y EN LA EVALUACION ESCOLAR

1. Generalidades

La sociedad mexicana, en la época moderna, ha sufrido
transformaciones internas de gran trascendencia en relacidn con los
grandes cambios que el mundo ha vivido desde la Revolucidn Industrial,
las dos Guerras Mundiales y, como consecuencia de ello, la reorganiza-
c¢ién del mundo, en todos sus ambitos: politico, social, econémico,

ideol6gico y educativo.

La reorganizacion mundial, implicéd para las potencias
mundiales -Inglaterra, Estados Unidos, Japdn, Alemania, etc.-, desple-
gar proyectos que junto con la tecnificacibn, coadyuvardn a su manteni
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 obtenci6n de materias primas en un princi
pio y actualmente, la captacidn de divisas y facilidades para lograr

la supremacia econdmica y mundial necesarias. Para los paises depen-
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dientes, implicé ingresar por un lado a las politicas capitalistas con
las grandes potencias: obtencidn de emprestitos que dirigidos hacia su
produccifn incipiente, logrardn captacién de divisas, mano de obra es-
pecializada y maguinarias, con lo cual pudieran entrar a la competencia
mundial. Esto trajo como consecuencia, dirigir politicas de tecnifica
cion nacionales gracias a las cuales su produccién y desarrollo inter-
no los colocardn en una situacién "progresista" y menos "subdesarrolla

da".

Esta situacién, al interior de los paises latinoamerica
nos hizo evidente una serie de desajustes que fue necesario reorganizar
para lograr sociedades modernas, tecnocratizadas y democrdticas. En
las décadas 50-60, en la mayorfa de estos pafses, "el desarrollo se
orientd hacia el modelo de vida capitalista. Pero el cardcter 'natural’
de la evolucidn quedS referido a los pafses capitalistas avanzados,
mientras que los demds 'carecerfan' de capacidad transformista y reque
rirfan del aporte externo para pisar los umbrales de la civilizacidn.
E1 concepto de progreso, aplicado a nuestras sociedades se tornd indi-
soluble del aporte externo“(67) E1 expansionismo encontré asi una nue
va justificacidn y se legaliz6 a través de intelectuales latinoamerica
nos desde instituciones internacionales como la CEPAL, el FMI, la
ALPRO, la UNESCO, la CREFAL entre otras, que actuarian en general, a

través de organismos nacionales o comisiones mixtas: "E1 progreso en
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América Latina habria sido obstaculizado por la carencia de tres ele-

" (68)

mentos centrales: capital, tecnologia y educacidn, la dnica via

para obtenerlos seria la ayuda econdmmica 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 modernizacién de la educacidn, de los profesores, del planeamiento
educativo, extensién de servicios, planes y programas de estudio y, la
preparacion de dirigentes y especialistas en educacidén. La adopcidn
de un proyecto desarrollista, se consumé con el acceso a la Presidencia
de la Repdblica del General Manuel Avila Camacho: "en el nuevo proyec
to, que abandonaba el proyecto nacional populista por el de desarrollo
nacional, se concebfa a través de una via privilegiada: 1la industria-
lizacion acelerada, cifrada fundamentalmente en la contencidn de las
tasas salariales; la accion econdmica del Estado se refuncionalizaba
para ponerla al servicio del capital privado y en consecuencia, el cam
po de la educacién se convirtid en una de las &reas prioritarias en la
que los nuevos dirigentes del pais se propusieron actuar buscando su

Fefunciona1izac16n."(69)

2. La psicologia en la educacidn mexicana

En esta esfera, la tecnificaci6n en marcha cobré vida con
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Torres Bodet como el tercer Secretario de Educacidn (1943-1946) y sus
ideas revolucionarias sobre las cuales reposaron los nuevos lineamien-
tos de la obra educativa. Esta situacién econdmica y social (educati-
va) permitid y necesit6 del surgimiento de antropdlogos, sociflogos,
economistas y psic6logos, quienes como especialistas proporcionarian

al ambito educativo conceptos que funcionarian como ideas articulado-
ras de dicha refuncionalizacién por la industrializacidn mexicana.
Aunados a Tos lineamientos politicos, econémicos y pedagégicos, enmar
caron a la industrializacion lineamientos filoséficos como el pragma-
tismo y el positivismo (que venian como aporte externo tambiéﬁ), de los
cuales, este 1timo recobraria sus antecedentes de Gabino Barreda en la
formulacion del curriculum de 1a Escuela Nacional Preparatoria. Con
todo esto, se precisaron los lineamientos ideolégicos y sociales, se
concretizaron las politicas pedagdgicas: construir una sociedad pro-
gresista, libre e igualitaria, verdaderamente democrdtica y moderna.
Asi se buscaba dar respuesta a una serie de problemas educativos y so-

ciales que la masificaci6n implicé para el gobierno mexicano.

E1 surgimiento de un enfoque psicoldgico que pugnd por
el desarrollo y naturaleza del nifio, se realiz6 a principios del si-
glo XX cuando los planteamientos anteriores tuvieron un cardcter cien
tifico y cuando se crearon las primeras instituciones escolares acor-

des con esta pedagogia: "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.(70)

Los fuertes problemas que se le plantearon a la labor
psicoldgica tuvieron que ver con el crecimiento de la matricula esco-
lar; con la desercidn e irregularidad de nifios que no podian enfrentar
las exigencias escolares y con la necesidad de educar y desarrollar
plenamente a los nifies. Sin embargo y aln cuando los procesos psicold
gicos cobran vida en las formulaciones pedagdgicas y en la préactica
educativa de maestros y alumnos, es necesario analizar el quehacer de
los psic6logos desde tres perspectivas complementarias, en las cuales
podemos caracterizar el vinculo de la psicologia con los problemas edu

cativos emergentes:
a) La Psicologia como Ciencia,
b) La Psicologia como Disciplina, y
c) La Psicologia como Profesidn.

Mediante el andlisis de estas tres perspectivas y su
interrelacion podremos entonces ubicar conceptualmente la formacidn y
practica profesional del psicélogo en el d@mbito educative y, especial-
mente en 1o que concierne al de la Evaluacién escolar. La ubicacién

histérica de las mismas, la encontraremos en las politicas econdmicas
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y diplomdticas de México frente al Imperialismo Norteamericano, asi co
mo en los procesos desarrollistas que en la educacidn se formularon ba
Jo un mismo fin: 1la integracion y el desarrollo de México ante el in-
dustrialismo y el desarrollo burgués que transformaron la sociedad me-

xicana.

a) PROBLEMATICA CIENTIFICA DE LA PSICOLOGIA MODERNA

Hablar de "la Psicologia", implica dejar por sentado que
existe una sola Ciencia Psicoldgica general que analiza los hechos huma
nos y los engloba en conceptos y leyes generales. Sin embargo, esto
no es asi; si consideramos la Ciencia como el proceso de conocimiento,
encontramos que en Psicologia existe una aguda crisis relacionada con
la formacidn de una buena cantidad de microteorfas, que hablan de los
hechos humanos desde una particular perspectiva emparentada contempord
neamente con la existencia filos6fica de un dualismo: el Cartesiano es

pfritu—materia.(y])

Podemos establecer como fundamentales dos enfoques filo
s6ficos que orientan (entre otros) las concepciones psicolfgicas con-

temporaneas:

a) El Racionalismo, cuyos principales seguidores se fun

dan sobre 1os principios racionales del hombre, en
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especial de su experiencia interna o psiquica; pro-
curan determinar la naturaleza, origen y destino del
principio al que deben atribuirse los hechos de con

ciencia.

b) E1 Empirismo, enfoque que haciendo abstraccidn del
problema de la naturaleza de Tos hechos psiquicos
tiene por objeto analizarlos e investigar sus causas

inmediatas.

En consecuencia, para estudiar los hechos psicoldgicos
humanos, analicemos: i{cudl es la perspectiva que estos dos enfoques tie
nen del objeto, del sujeto y del método psicolégico?; écudl es la apor
tacion que al respecto brinda la perspectiva dialéctica de la ldgica,
como Teoria del Conocimiento? y, en base a esto, adué implicaciones se
tienen en el &mbito educativo que avalan la formacién y la prdctica pro

fesional del PsicGlogo?

En relacidn 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 representacidn (Shopenhauer), como
una cosa material (escuela esocesa del sentido comin) & un fendmeno

(Kant), pero siempre es el término o 1imite de Ta operacidn cognosciti
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va; el objeto es 1o que existe como objeto de entendimiento en cuanto
es pensado 6 imaginado sin que implique que existe fuera del entendi-
miento mismo 6 en la realidad. Existir objetivamente significa en es
te caso, existir bajo forma de representacién o idea, esto es, como
objeto del pensamiento o de la percepcidon. No designa ni lo real ni
1o irreal sino simplemente el objeto del entendimiento y que puede,

en una segunda consideracidn revelarse ya sea como real o irreal. Tal
fue el significado que aparece con Descartes, Espinoza y Berkeley.(TzJ
En Ta medida en que tanto la naturaleza -incluyendo al hombre mismo,
como toda la relacién 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, ademds, que
es en la relacidn Objeto-Sujeto como aparece el objeto como algo con-

creto, con caracteristicas que serd necesario definir, en el proceso

de interrelacion con el sujeto.

En este sentido, el Sujeto para los racionalistas es
el "yo pienso" la conciencia o autoconciencia que determinan y condi-
ciona toda actividad cognoscitiva (Kant); el yo es Sujeto en cuanto
los pensamientos le son inherentes como predicados suyos; y éste es
todavia el significado tradicional del término. Pero el yo es Suje-
to en cuanto determina la unidn del sujeto y del predicado en los

Jjuicios, o sea en cuanto es actividad sintética y judicativa, esponta
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neidad cognoscitiva, por lo tanto, conciencia, autoconciencia o apercep
cién, y este es el nuevo significado de sujeto. Segin Fichte, el Suje
to es el Yo que es "sujeto absoluto", "no representado ni representable".
Hegel afirma que la Idea absoluta es unidad de Sujeto } Objeto; el Su-
jeto tiene capacidad de iniciativa o es el princ%pio de la actividad en
general. EIl Sujeto es la actividad de la satisfaccidon de los impulsos,
de la racionalidad formal, es decir, es la actividad que traduce la sub
jetividad en Ta cual el Sujeto se une consigo mismo. "El1 Sujeto es Tlo
que conoce todo (Fichte) y por nadie es conocido. Por lo tanto, es €l
el que 1leva al mundo consigo; es la condicién universal, siempre pre-
supuesta de todo fendmeno, de todo objeto porque lo que existe no exis

te sino para el sujeto.(?s)

Ain cuando con la postura de los Racionalistas es expli
cita la relacion Sujeto-Objeto como proceso de conocimiento en Psicolo

gia, es conveniente establecer la postura de los Empiristas, ya que

hasta ahora, dentro de la educacidn se toma al nifio 6 al proceso de
aprendizaje como objeto de la ensenanza, sin considerar al sujeto al
que tanto el nifio 6 el proceso de aprendizaje, representan su objeto
de conocimiento: como podria ser el profesor, el padre, el Director
o los mismos alumnos. En este punto surge la pregunta sobre Zquién
es el Sujeto al cual la evaluacidn de su propio proceso de aprendiza-

je se le plantea como Sujeto?
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Antes de contestar esta pregunta, es conveniente esta-
blecer la nocidn de objeto y de Sujeto para los empiristas; asf, en es
te enfoque el Objeto corresponde al significado de cosa, de una reali-
dad empiricamente dada. Puede ser considerado como un dato o como un
problema- Cada vez que el término objeto (cosa, entidad) se usa correc
tamente, se expresa en el simbolismo 16gico por el nombre de Variable.
Para Dewey, el Objeto es el resultado de una operacidn de investiga-
cién. Sirve para designar cuanto ha sido producido y ordenado en for-
ma estable por medio de la investigacién cientffica.(?4} Con esto, es
notofia 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 investigacidn, la relacidn
objeto-sujeto se parcializa, se detiene en su devenir histérico, para
ser medida y analizada en un medio controlado. Para verificar este
planteamiento de ruptura en la interrelacidn, es conveniente estable-
cer 1o que los empiristas consideran como sujeto, y poder en consecuen
cia, analizar sus implicaciones prdcticas en la educacién. Por lo tan
to, con Dewey, se ha subrayado el cardcter 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 investigacidn y con independencia de ella", signifi-
ca formular una suposicién que es imposible verificar empiricamente y

que, por lo tanto, es "un preconcepto metafisico. (1903)."(75) Con
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esto, se ve claramente la postura empirista del Sujeto, cognoscente
s6lo en la medida en que se embarca en operaciones de investigacidn,
y cuando no intervienen sus juicios de valor. Esto resulta mds claro
cuando se procede metodolfgicamente. Sin embargo, résulta conveniente
por motivos de exposicidn, plantear el proceso metodolégico de los ra-

cionalistas.

Para el Racionalismo, la metodologia fue entendida por
Kant como 18gica trascendental aplicada o prdctica, cuya finalidad es:
“la determinacidn de las condiciones formales de un sistema completo
de la razén pura"; comprende una disciplina, un canon, una arquitectd
nica y por Gltimo una historia. Kant establece que desde el punto de
vista trascendental, "haremos 1o que en las escuelas se ha intentado
hacer bajo el nombre de 16gica prdctica, 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 16
gica general no puede hacer otra cosa que proponer titulos de métodos

posibles y de expresiones técnicas.(76J

Sin embargo, el uso del entendimiento en general, que
comprende una disciplina o arquitectdnica, difiere de lo establecido
por los empiristas en que, "para las Ciencias Naturales, 1a metodolo-

gia indica el conjunto de procedimientos de comprobacidn o de control*
(77)

en posesidn de una determinada disciplina o grupo de disciplinas."”
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Con ello si para los racionalistas 1la disciplina es parte de toda una
determinacion de las condiciones formales en las que relacionan el Ob-
Jjeto y el Sujeto, para los empiristas, la metodologia es parte de la
disciplina prevista de antemano, "es elaborada en el interior de una
disciplina cientifica y no tiene otra finalidad que la de garantizar-
les el uso de las técnicas de procedimiento de que disponen.“(?a) En
este sentido, 1a Metodologia se ha ido constituyendo como disciplina
relativamente aut6noma y destinada al andlisis de las técnicas de in
vestigacidn 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 investigacidn cientifica sino s6lo
las técnicas consideradas en sus estructuras especificas y en las
condiciones que hacen posible su uso. Comprenden "todo procedimien-
to lingiifstico u operativo, todo concepto y todo instrumento para

la adquisicidn y el control de sus resuItados.“(7g)

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, prdctico: "antes de elevarse al nivel teérico,
(80) -

todo conocimiento empieza por la experiencia, por la practica,

humano social, en 1a 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
interrelaci6n; no se posible conocernos o conocer nuestra realidad, si
no hay un conocimiento que se enriquece por la relacién o relaciones
establecidas. En este sentido, el conocimiento es histérico Yy, para
ser conquistado, segiin Levevbre, es necesario séguir "un arduo camino
continuo y metﬁdico".(ST) Por todo esto, el Conocimienta no es un
problema sino un hecho; para que el conocimiento se convierta en "pro
blema", es necesario aislar lo que por naturaleza, sea social, biolé-

gica, fisica, etc., viene dado de hecho, como indisolublemente Tiga-

do: Tlos elementos del conocimiento, el Sujeto y el Objeto."

Para algunos racionalistas (sobre todo a partir de las
neokantianos) y para los Empiristas, la definici6n del Sujeto y el ob
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 piscolfgicas se man

tienen como coyunturas. Habria entonces tres posibles alternativas:

1. Mantener el dualismo Sujeto-Objeto indisoluble, co-
mo problema del conocimiento. Hecho que entre los

Racionalistas ‘aln subsiste.

2. Negar el dualismo y reducir el Sujeto como Objeto en
una operacidn metodolégica. Trabajo de los Empiris

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 interaccidn, lo cual permite mediante
sus interrelaciones su mutuo conocimiento, que se
resisten o ceden a la accidn del hombre. Esta in-
teraccidn dialéctica, "designa la relacidn entre
dos elementos opuestos y que sin embargo, son par-
tes de un mismo todo."(82) Esta interaccién dialéc
tica establece al conocimiento como inacabado, como
relativo, por lo que el "problema" del conocimiento
se constituye como la materia prima de la Teorfa:
el andlisis y encadenamiento de un conjunto de he-

chos como historia.

En particular, la 1dgica desde una perspectiva dialéc-
tica, 1lamada 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-, "constata 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 1a naturaleza."(83)
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Por todo 1o anterior, para el Materialismo moderno, y

como marco definitorio del presente capitulo:

a. E1 conocimiento supone un Objeto eri lo real -la na-
turaleza o materia- apropiado progresivamente (en
el curso de la historia, de l1a practica, de la cien
cia y de la filosofia), por el sujeto humano activo,
cuyas representaciones, imagenes e ideas correspon-

den al objeto en forma cada vez mds exacta.

b. E1 ser humano es un sujeto-objeto pero no como reduc
c¢idn 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 practi
ca y, en su actuar, es objeto para otros sujetos ac

tuantes.

c. El1 sujeto y el objeto, el pensamiento y la materia,
el espiritu y la naturaleza, son a la vez distintos
y estdn Tigados en interaccidn, en lucha incesante

en su propia unidad y en su comin conocimiento.(84)

E1 método serd entonces, la l1d6gica concreta concebida

como el procedimiento de una prdctica: el conocimiento y To real inse
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parables. Teniendo como base que aln cuando un método sea sistemdtico
y controlado, por si mismo no implica que los resultados obtenidos sean
vdlidos ni cientificos. En este sentido, conviene diferenciar entre
Objetos tedricos, Objetos de conocimiento y objetos empTricos;(BS) "Tos
objetos tedricos (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 prdctica cientifica; los
objetos empiricos son las formas sensibles directas de aparicidn de la
realidad material. Aplicando recursos técnicos analiticos, se obtienen
a partir de los objetos empiricos abstracciones racionales que pueden
ocupar, tras una ruptura ideoldgica -prevaleciente en la sociedad y la
ciencia del momento histérico en cuestidn-, el Tugar 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 empiricos.

Lo anterior resulta mds claro en un articulo de Paster-

(86)

nac, quien hace un andlisis de los métodos en Psicologia. Al respec
to, dice que toda prdctica cientifica tiene como referencia a la reali
dad, como conjunto de representaciones. Por medio-de un proceso de
andlisis se obtienen las 'nociones' que son unidades elaboradas anali-

ticamente en la prdctica precientifica. Estas nociones son los objetos

enpiricos de 1a realidad que pueden servir para clasificar, calificar o



105.

definir y diferenciar los hechos psicolégicos, pero no se aspira con
ello a ningiln valor tedrico de conocimiento cientifico, "aunque se ha-
ya obtenido informacidn sistemdtica sobre la realidad 'aparente'. "EI
problema comienza cuando al considerar este producto como conocimiento
cientifico se cae en el "circulo vicioso" del empirismo Positivista,

cuyo diagrama serfa:

GENERALIZALCICN

MOCIONES
EMPIRICO

/ /
/ /
y
AnnLisis _;“r /
/ J Cigcuro Vicioso  PositivisTA
—

/

/ K

FEPRESENTACIONES

"REALIDAD"

!

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 practica precientifica, el positivismo se

limita a reproducir To real. Esta postura viciosa, implica tener apenas
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los objetos de teoria que servirdn para explicar la realidad o hecho

psicoldgico en cuestion.

Debe ser tarea cientifica el trascender es-

tos objetos de conocimiento que, como materia prima dardn luz sobre

los objetos tedricos; sus interrelaciones permitirdn producir los obje-

tos de conocimiento y los objetos tefricos que ahora si, dardn cuenta

y se retroalimentardn en la realidad.

En este sentido, la sistematici

dad y control en la metodologia, no es Gnicamente lo que otorga a los

resultados, el cardcter de Cientificidad, sino que ademds de estos dos

requisitos, es imprescindible producir los otros dos objetos al romper

los discursos ideoldgicos que velan el proceso de conocimiento; el dia

grama se completarfa como a continuacifn se presenta:

L& IENT Peoootemarica  Cienmieica
/"’ﬁ i -_h___-_-_ﬁ"“‘\
Objﬂos da Conocirnitt\iq
I'lu?’curu
T [

/x«@m

£
EFECTOS s Puede enaiquecer
[ 1 T P la teora preexie-

- 4ante
ConcecTo Pensano)|

Ta cuenta del con-
creto real y de S -

V.

Represcnracio
iConcrers APAREN]H o _—7/

Ecsen\amo’h bajo las
teimos cel concreto =

ICmeuo ReaL |

FUENTE:
nac y Saal
va, Ed. México, 1985.

Pasternac M, LOS METODOS EN PSICOLOGIA. en Braunstein, Paster-
PSICOLOGIA, IDEOLOGIA Y CIENCIA. Ed/Sicle XXI, Lla
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Sin embargo, un escollo que presenta este esquema, en
relacion a la metodologia de Kosik -y que sustenta el presente trabajo-,
es que, considerando que los objetos (sean empiricos, tedricos y de co-
nocimiento) se dan en un tiempo histdérico, es decir, no son estdticos,
tras dicha ruptura, los objetos tefricos y su materia prima: de conoci
miento, no se retroalimentardn en un concreto real igual, del cual fue
ron producto, sino en un concreto cualitativo y cuantitativamente dife
rente. Sin embargo, y lejos de hacer aqui un andlisis espitemoldgico
necesario, ya que trasciende los objetivos masivos de este trabajo, so
lo sefialamos que este modelo tiene con la metodogolia 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 mds concreta al estable-
cimiento de una Disciplina psicoldgica la cual, como formacidn tedrica
profesional del psicélogo, habla de su arquitectdnica mediante la cual
abordard los hechos psicoldgicos en su practica profesional (realidad).
Sin embargo, conviene analizar el marco tedrico, es decir, la arquitec
tonica tedrica que como Disciplina prevalece en las prdcticas psicoedu

cativas y de evaluacidn mexicanas.

b) LA DISCIPLINA PSICOLOGICA Y LA PRACTICA EDUCATIVA

La disciplina Psicoldgica, como el proceso de articula-
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cién conceptual de hechos, experiencias y evidencias empiricas ten-
dientes a la fundamentacidn de la prdctica 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 psicoldgicos y

educativos:

a) El concepto de aprendizaje, es decir, considerar
ademds de la 'cosa' aprendida, al que aprende y al

modo de aprenderlo.

b) El concepto de desarrollo de los tres aspectos an-

teriores en interrelacidn, 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 Tos cuales se aborda la problemdtica educativa:

E1 primer nivel, corresponde al de los hechos y su de-
terminismo; el abordaje de los hechos psicoldgicos desde su evidencia
manifiesta y claramente observable. Este nivel cuya connotacidn pura

mente perceptual por los sentidos, corresponde al de las ciencias fac
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ticas, es decir, aquellas ciencias relevantes del Empirismo que buscan
su estructura tedrica desde el laboratorio y que lo 1levan hasta el sa
16n de clases; ahi se busca responder a los miiltiples cuestionamientos
y problemdticas educativas. En consecuencia, la teoria del ﬂpFendiza-

je debe validarse por la influencia del laboratorio.

Una de las corrientes mds representativas, que aborda la

problemdtica 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 intentd
fundar una ciencia de la conducta basada en la utilidad y aplicacidn
del conocimiento. Surge como respuesta a los problemas de la posgue-

rra, del industrialismo y de la democracia"(a?)

Yy, por ende, en vista

de los estallidos demogrdficos en las ciudades industriales, de la ma-
sificacidn, desercifn e irregularidad en las escuelas, los psicdlogos
conductistas dieron una primera respuesta general: "la conciencia, tie
ne como funcidn la adaptacidn del organismo a su medio ambiente. Por
lo tanto, 1a nueva CIENCIA DEL CONDUCTISMO se concentrd en el andlisis
de la conducta observable en relacidn a su medio ambiente. La educacién
se convirtié en un laboratorio apropiado para desarrollar las nuevas te
sis. E1 aprendizaje fue definido como un cambio de conducta debido a
la exgeriencia".(BB) E1 tipo de educacién que propone el conductismo

es aquel que enfatiza la transmisifn de habitos efectivos en las formas
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de pensamiento y la eliminacién de las inclinaciones destructivas diri

gidas en contra del bien comin (el hecho aprendido).

A partir de esto, se propuso como solucidn pedagfgica
para los nifios procedentes de las clases sociales menos favorecidos (el
que aprende como sujeto pasivo), el aprendizaje de hdbitos y conoci-
mientos basados en el condicionamiento de las respuestas a ser manteni
das como aceptables para el bien comin; el condicionamiento implica
una serie de ejercicios con el fin de crear y reforzar cierta cantidad
de asociaciones juzgadas como constitutivas de conocimientos ulterio-
res, especialmente, asociaciones verbales y motrices en nifios pequefios;
dichos conocimientos ulteriores, en el desarrollo infantil, establece
el reforzamiento para que dado el estimulo, poder predecir la respues-
ta. Esto se traduce en el aula como la definicidn de una meta de apren
dizaje mediante taxonomias que especifican 1o que el nifio debe conocer
a través de conductas bien diferenciadas y que sean observables; abar-
can la adquisicién de informacidn, habilidades, comprensidn y sociali-
zaci6n de los alumnos a las normas oficiales y a los valores de la so-
ciedad (valores que en base a Ta tecnologia aplicada a la produccidn
coadyuvaran al proceso de industrializacién mexicana). En este sentido,
el aprendizaje es sinénimo de la tecnologia conductual, aplicada desde
el aula hasta las fabricas 'para poner al hombre adecuado en el lugar
adecuado' segiin los lineamientos de la industria. Asi, "la historia

del industrialismo viene a constituir el paradigma bdsico de la psicolo
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gia del aprendizaje conductista",(ag) la aplicacién en la industria
que mds claramente establece este punto de vista, ha sido la psicotec
nologia de la "Ingenieria humana" desarrollada por Taylor en los Esta
dos Unidos. Por lo anteriormente expuesto, y de acue}do al piantea-
miento de Kvale, "la psicologia del aprendizaje y su desarrollo, no
puede ser explicado por la filosofia de la ciencia, y sT por el desa-
rrollo de las fuerzas y relaciones de la produccifn industrial."tgo)
Esto implica claramente el vicio positivista con el que se da respues
ta a los problemas psico-educativos desde este nivel; no hay ninguna

ruptura ideolégica al contrario, se busca reafirmar y controlar todo

el acontecer social mediante los reguerimientos industriales.

E1 segundo nivel, bajo el cual se enfocan los problemas
educativos tiene que ver con el problema del conocimiento, con la inte
gracién que el hombre realiza del efecto del proceso ensefianza-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 Teoria de los esquemas cognoscitivos

(Cognoscitivismo) y, la Epistemologia Genética de Jean Piaget.

Piaget postula su teoria haciendo hincapié "en los pro

cesos de formacion y de constitucidn de los conocimientos."(gT)

Sos-
tiene que el conocimiento es una asimilacion activa de la realidad en

estructuras que van de las mds simples a las complejas. Las rafces
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del conocimiento estdn en la accidn (sujeto activo). El aprendizaje
en este enfoque implica el desarrollo de las actividades espontdneas
del nifio en la perspectiva de una organizacidn cognoscitiva preparato-
ria de las operaciones de la inteligencia que se constituyen normalmen
te entre los siete y ocho afios. ET desarrollo de la inteligencia se
alcanza a través de estadios en los cudles el paso de una estructura a
otra no es arbitrario sino que cada uno es preparatorio del posterior.
Dichos estadios (el sensorio-motriz; el de las operaciones concretas:
representaciones preoperatorias y operaciones concretas y, el periodo
de las operaciones formales); esquematizan a la inteligencia de natura
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 transmisién (cultura) no implica mds problema que
el puramente técnico y, el otro tipo de conocimientos cuyo aprendiza-
je depende de un proceso de investigacidn y descubrimiento durante el

cual la inteligencia afirma su existencia (vgr. las matemdticas).

Desde el enfoque cognoscitivista, los esquemas son uni-
dades de informacidn de cardcter general gue representan las caracteris
ticas comunes de objetos, hechos o acciones y sus interrelaciones y que
pueden utilizarse para mejorar la comprensién de textos y para la solu
ci6n de problemas. Inteligencia, percepcibn, pensamiento, memoria,
transferencia, procesamiento de la informaci6n y estrategias para la

solucion de problemas, resultan ser los principales intereses del cog-
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noscitivismo, todos ellos relacionados con el proceso de aprendizaje.
"E1 Cognoscitivismo contempordneo concibe al individuo como un ente ac
tivo que selecciona, procesa y elabora (el que aprende) la informacidn
que recibe del medio ambiente (la cosa aprendida). Ef modo de apren-
sion, implica que las acciones no estdn determinadas en si por propie
dades objetivas de las cosas, sino por la interpretacidn que el sujeto
hace de ellas, en base a sus estructuras de conocimiento general y a
sus expectativas y motivaciones."(gz) En este enfoque el aprendizaje
es concebido "como un proceso analdgico en el cual los esquemas cog-
noscitivos se emplean como modelos de la situacién que se trata de en

w(93) Este

tender, y se modifican hasta que el ajuste sea adecuado.
enfoque como disciplina, no revoluciona mucho a nivel tefrico puesto
que sus fundamentos estdn enraizados en la epistemologia genética de
Piaget por un lado, y por otro, la explicacifn que dan de aprendizaje,
se basa en los principios de la escuela estructural funcionalista y en
el método de investigacidn experimental, lo cual, vuelve a establecer
al sujeto como objeto, pero externo (dicotomia implicita) y posible de
ser manipulado y medido experimentalmente. Los datos obtenidos median
te el proceso de investigacidn experimental, a diferencia de Piaget,

se quedan en el nivel de objetos cientificos con los cuales tratan de

explicar los fendémenos educativos (prdctica precientifica).

E1 tercer nivel que enfoca las especificidades educati-



114,

vas desde el plano de Tla conciencia tiene que ver con un sistema de
relaciones que se dan entre el Sujeto y el objeto, que los "hace espe
cificarse recfprocamente."(g4) A diferencia de los otros enfoques,
donde para las ciencias facticas, el sujeto pasivo s6lo modifica su
comportamiento para ajustarse al medio; para Piaget y los cognoscitivis
tas, la relacidn-que tiene con el medio, depende s6lo de los elementos
que necesita para lograr el equilibrio y la elaboracion de sus estruc
turas gnésticas; para este enfoque, en el nifio, se enfrentan y se im-
plican mytuamente factores de origen bioldgico y social. Esto signifi
ca que no existe una reaccién mental que sea independiente de las cir-
cunstancias exteriores, de una situacion particular, del ambiente. Uno
de los representantes de este enfoque es Henri Wallon cuyo trabajo so-
bre el desarrollo de la inteligencia del nifio es s6lo el estudio de una
de las etapas del fendmeno 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.“(QS}
Para Wallon, y en relacidn a sus investigaciones sobre la inteligencia
del nifo, establece como su objeto de investigacidn la cronologia del
desarrollo infantil, en la cual, el Aprendizaje "es un proceso en el
que toda adquisicién de costumbres tiende a reducir la influencia de
las situaciones externas a la de simples signos, y el acto consecutivo
tiende a ejecutarse por si mismo al ponerse en juego estructuras inti-

mas que son el efecto de aprendizaje; sin embargo, entre el curso del
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tiempo y el del desarrollo psiquico, se manifiestan por lo tanto dis-
cordancias. La actividad mental no se desarrolla en un {nico y mismo
plano por una especie de crecimiento continuo, sino que evoluciona de
sistema en sistema. E] comportamiento de cada edad coﬁstituye un site
ma en el cual cada una de las actividades ya posibles colabora con to-

das las otras, recibiendo su funcidn del conjunto,(gﬁ)

ademds, la suce
sion de los estudios aparece esencialmente discontinua y representada

por conflictos y cirsis en el paso de uno a otro; las conductas varfan
pero en dependencia de los factores del medio y mantienen a pesar de

todo una constancia prescrita por la situacidn bioldgica del ser; lo

biolégico y 1o social se interaccionan, interaccion en la cual el pri-
mer factor es constante incluso en el periodo de 1a edad evolutiva (lo
bioldgico), porque sus cambios solamente expresan el perfeccionamiento
de estructuras; el otro factor, es variable, de cardcter histdrico. In
merso de este modo en un ambiente intelectual, material, moral, el ni-
fio adopta el sistema de pensamiento correspondiente pero no sin que ha
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 interpretacién de
la discontinuidad de los estadios representa la explicacion dialéctica

de la transformacidon de los procesos cuantitativos en cualitativos.

Otros representantes de este tercer nivel, es el que per
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tenece a la postura psicolégica soviética; en esta postura, la activi-
dad humana es una forma de relacidn dialéctica entre el sujeto y el ob
jeto; de dicha actividad, es decir, de la relaci6n entre la actividad
y el objeto, entre la actividad y la conciencia. En la relacién reci
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 €1, y que le sea ajeno. La conciencia se
forma en la actividad: "la peculiaridad especifica del trabajo, como
forma de actividad humana, es su cardcter socia]."(g?) En su activi-
dad, la conciencia del hombre se forma y se descubre socialmente hacia
€1 mismo y con otro hombre. Todo esto formula la sintesis de la dico-
tomfa S-0 en cuanto que el Sujeto es Objeto de &1 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-
terrelacidn que desde el infante hasta el adulto se forman y descubren
en su objetividad humana, su praxis, su desarrollo histérico, al inte-
rior de las condiciones histdrico-sociales de las cuales es parte y

protagonista.

En la Psicologia Soviética y en Wallon, se ha logrado
reunir tefricamente en un proceso,a la educacidén y a la produccidn ma-

terial (el trabajo manual y el trabajo intelectual). Este postulado



117.

implica que el hombre y la educacidn de éste no es un fenémeno regido
por la producci6n material y social nue un sistema econdmico requiere,
sino al igual que Wallon, constituye el entorno en el cual el hombre se
constituye y autotransforma al modificar su medio. En este sentido, se
trasciende a la MERA descripcidn de las etapas, estructuras o estadios
de desarrollo del nifo (aunque es una de las bases mds importantes que
dejara Piaget), a la explicacién del desarrollo del hombre uniendo on-
togénesis, filogénesis y entorno social, econémico y politico. Esta in
terrelacidn se basa en las nuevas vinculaciones entre ciencia, tecnolo
gfa e industria moderna. E1 centro de una teorfa marxista de la educa
cidn, estd en la idea de desarrollar una educacidon para formar un nue-
vo tipo de hombre, capaces de controlar racionalmente el proceso de

produccidén y distribucidn tanto material como cultural.

Sin embargo, aln cuando los cambios cualitativos son
emergentes y se constituyen de los cambios cuantitativos, la revolucidn
social y la politica del sistema capitalista, como planteara Marx, no
es una utopia. Es importante rescatar el nuevo modo de concebir a la
educacidn, al educando y su desarrollo, a diferencia de los otros enfo
ques que conciben al educando como un ser pasivo y modificable en rela
cién a lo esperado por &1 y para él; 0 a un ser cognoscente que se es-
tructura en base a su medio ambiente pero sélo hasta el 1imite de expli

citar dicho proceso y realizar cambios en los curricula escolares; es-
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te enfoque y su riqueza conceptual radica en la integracion del hombre
y su medio desde su infancia a través de su vida y de su autotransfor
macion; esto resulta claro en la afirmacion que Wallon establece: "la
multiplicidad de psicologias representa hoy por hoy un esfuerzo prag-
miatico para resolver, gracias a la accidn, problemas inmediatos del
hombre contempordneo -en la clinica, en el trabajo, en la vida comuni-

taria, en la escuela, otc,n(98)

Esta es la definicidn y el concepto
actual de Disciplina Psicoldgica, para el presente trabajo: una estruc
tura tefrica que busca desde las ciencias fdacticas solucionar como sin
toma una serie de problemas educativos, por lo que, como actitud fren-
te a esta problemdtica, la prdctica profesional del psicdlogo se con-
cretiza. Por el lado de los estructuralistas, la prdctica 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 apren
dizaje de su medio, debe empezar desde el aula y en el aula, enaltecien
do por un lado el cardcter gndstico del desarrollo infantil, y por otro,
la realidad econ6mico-social prevaleciente, mediante la vinculacién en
tre teorfa y prdctica, entre Ciencia y Tecnologia, entre Disciplina y
profesidn, riqueza que trasciende las rupturas actuales que se presen-
tan cuando un alumno egresa de una institucidn y cuyo bagaje tedrico
apenas si puede 1levarlo a la prdctica. En este caso, la prdctica, en

el nivel profesional (experiencia), se transforma en el obstdculo mds
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tangible en los estudiantes egresados.

En el caso concreto de la evaluaci6n todo lo anteriormen
te dicho implica; una toma de actitud tedrica y prdactica muy diferente
a lo realizado hasta ahora. Si lo prevaleciente ha sido: a) La veri
ficacién del aprendizaje; b) La cuantificacidn del mismo; c) La le
gitimidad de los procesos educativos formales y no formales, y d) La
legitimacién de las politicas educativas en la {nica relacidn de ellas
con la produccidn: preparar individuos que la industria mexicana nece
sita, entonces: équé posicidn puede tomar la evaluacidn educativa si-
guiendo el andlisis de los tres niveles disciplinarios mencionados an-
teriormente?, ¢acaso puede seguirse manteniendo la falacia de la eva-
luacién como proceso coadyuvante el proceso ensefianza-aprendizaje? y
iqué cambios tedricos y prdcticos sufre la evaluacién con los plantea-

mientos de ciencia, disciplina y profesifn psicoldgicas?

Estos cuestionamientos hacen verificar que por princi-
pio, no existe una Teoria de la evaluaci6n: si lo mds importante es
la obtencién de un dato (sea numérico o no), que sucede con &1? ha po-
dido servir de base para la construccion de una verdadera teoria de la
evaluacidn que de cuenta de los procesos de ensefianza-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 fdcticas como en el cognoscitivismo este dltimo cuestionamien



120.

to ha sido el que marca las prdacticas de evaluacidn escolar actuales.

En este sentido, se hace ver la necesidad de reformular
una disciplina psicoldgica que de las bases a una verdadera teoria y
practica evaluativas; que sea el marco tedrico mediante el cual se pos
tule una verdadera problemdtica cientifica: cientifica porque se avala
bajo los tres objetos de su prdctica (objetos empiricos, cientificos y
tedricos), donde la disciplina de base verdadera y estrictamente a los
pasos de una metodologia sistemdtica; y problemdtica, porque en la me-
dida en que dichos objetos se retroalimenten, los problemas psicoldgi-
cos se formardn y transformardn en su devenir dialéctico y sobre todo
historico. En este sentido, la prdctica cientifica empezara a rendir
los cambios cualitativos si se toma al evaluado como ser consciente, y
a su educacién como las actividades que en un proceso histdrico-social
le permitan su participacién activa en su proceso educativo y en su

realidad.

c) LA PROFESION PSICOLOGICA

Este (ltimo apartado del presente capitulo, busca res-
ponder al cuestionamiento siguiente: teniendo como base los diferentes
niveles que en plano tedrico tienen una actitud especifica ante la pro

blemdtica educativa, écudles son las acciones concretas que se Tlevan
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a cabo como prdctica profesional del psicélogo?

Si concebimos a la Profesion como la estructuracidn de
experiencias tendientes a la solucién de la problemdtica psicoeducati-
va, tanto de los ambientes institucionalizados como en general de la
vida cotidiana, y, si desde este momento establecemos la interrelacidn
que hay entre Ciencia-Disciplina-Profesifn, que da cuenta de la rela-
cibén S-0, podremos establecer y analizar las acciones concretas que en
educacidn y en la evaluacidn educativa han sido y son 1levados a cabo

por los psicGlogos mexicanos.

"La prdctica profesional (valor de uso) de una discipli
na se vera distorsionada o restringida cuando &sta no corresponde o0 no
se vincula a las necesidades sociales determinadas histéricamente. Por
otro lado, si Ta profesidn emergente de ella, no ofrece soluciones fac
tibles (valor de cambio) para la problemdtica real y concreta del con-
texto social en el que se ubica, entonces sobreviene su desvalorizacidn
social. Tal es la situaci6n en la que se encuentra la psicologia como

profesidn en nuestro paTS."(gg)

Las necesidades sociales como categoria para iniciar el
presente andlisis, tiene tres postulados, mencionados por Milladn 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 mayorias explotadas.

Estos tres apartados vinculados con la educaci6n, y ana
lizando la prdctica 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 problemitica de la masiva matricula escolar,
a través de la Sistematizacidn de Ta ensefianza 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 reestructuracién 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; asi mismo,

Desde 1a postura Piagetiana y en base a su enorme con
tribuci6n: la epistemologia genética, se han deri-
vado importantes planteamientos que se han concreti
zado en el tipo de conocimientos para ser ensefiados
en cada grado escolar primario y pre-primario. (Pla
nes y programas de estudio). La Pedagogia Operato-
ria, derivada del planteamiento Piageriano no ha te
nido auge en las instituciones oficiales, ya que
las bases grupales (de aprendizaje, de autoevalua-
ci6n y de andlisis de situaciones personales), no
van acordes con los planteamientos competitivos e in
dividualistas que pugna mantener la politica educati
va que retroalimenta a las politicas econfmicas 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 bdsico, medio superior y superior, acciones psicoldgicas destina-
das a la orientacidn vocacional, que tienen que ver con las politicas

estatales mencionadas arriba. "La orientacidn educativa, abarca todas
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aquellas acciones de informacidn y asesoria extra-académica, siste-
maticamente realizadas durante el proceso educativo escolarizado del
estudiante, tendientes a facilitarle el logro de sus metas escolares
inmediatas y la determinacidn de sus metas profesionales futuras."(]og)
Si bien esta labor se concentra en estos niveles, es necesario decir

que en el nivel bdsico, este servicio no es representativo ya que se

concentra la masa-indiferenciada de nifios con el objeto de:
a) Dar educacifn para todos, y

b) Obtener la calidad y la cobertura (analizadas en el
capftulo 2) que el plan de desarrollo a nivel nacio
nal tiene planteado; estos dos objetivos explican
el por qué sdlo desde el nivel medio bdsico se brin
da la orientacidn, la cual se propone "a través de
métodos individuales y colectivos de orientacién,
informar al alumno de las caracterfsticas de la ins
titucidn a la que pertenece, asi como sus responsa-

bilidades vocacionales y profesionaTes."(IO])

Este servicio surge ante la problemdtica de la desercidn
escolar y que bajo modalidades (masiva-grupal e individual) y en ocho
dreas de incidencia (orientacidn vocacional escolar, universitaria, pro

fesional, econdmica, social, politica y cultural), busca minimizar este
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problema. Para optimizar la actividad profesional en esta drea, se
1levan a cabo toda la gama de técnicas grupales, la publicacidén de fo-
1letos, revistas y periddicos escolares que informardn 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 bdsicamente a la aplicacifn 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 podra de-

sarrollarlas al mdximo.

Si bien estos servicios pudieran parecer inocuos y alta-
mente preocupados por el buen desarrollo de los educandos, es necesario

establecer algunas consideraciones importantes:

a) La razdn 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 segiin las ne-
cesidades que la produccién va requiriendo e imple-

mentando;

b) Se busca evitar la desercidn escolar, que desde la
secundaria se va agudizando hasta provocar situacio

nes criticas 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 agresidn contra el Estado y las Instituciones
que se generan en los estudiantes por los problemas de piramide esco-
lar, problemas socio-econémicos de sus familias, seriacién 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 inconformidades institucionales y personales.

En este sentido, la orientacién vocacional, (en el te-
rreno educativo), implica la seleccidn escolar (por medio de la pirami
de escolar) y finalmente la seleccidn laboral, el andlisis de los per-
files y del estudio de puestos (obreros, administrativos, ejecutivos
~-de direccidn, supervisidn y mando- , para mantener una sociedad dife-
renciada, estratificada y equilibrada acorde con las politicas del Es-
tado. En este caso, conviene analizar la utilidad de los tests, que
tanto para la orientacidn vocacional y la seleccidn laboral, rinden

los frutos que el estado necesita:

Cuando se 1leva a cabo un trabajo de aplicacion de
tests (pruebas estandarizadas mediante las cuales se pretende escudri
fiar el Cociente de Inteligencia; la personalidad del evaluado y, sus

intereses vocacionales), se siguen los siguientes pasos:
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Comparar el nombre medio con el "normal". Este pa-
tron estd dado por los requerimientos de la produc-
cion: determina diferencias y semejanzas con el ti
po de sujeto que una estructura social necesita en
determinado momento y condiciona en el proceso de
reproduccidn ideoldgica de los sujetos a través del

proceso de sujetacion.

Comparar para clasificar: hay una jerarquia funcio
nal entre los sujetos respecto a las necesidades de

una estructura social y su mantenimiento.

Comparar y clasificar para seleccionar de entre los
individuos los que se adecian a los puestos de pro-

duccién, administracidn y mando.

Clasificar y seleccionar para predecir la conducta,
las aptitudes, la inteligencia, la adaptacidn para
un trabajo y las tendencias ocupacionales que se van
generando en un pais, lo cual permite al Estado,
contar con estrategias que influyan sobre la dindmi

ca social.

Predecir para planear la administraci6n social y po
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1itica de las empresas segin sus requerimientos

econémicos y 1os de México en sus niveles de mando.

Por todo esto, la seleccidn y la orientacidn que como
priactica profesional del psicdlogo en la educacién, es 1levada a cabo,
conlleva la utilidad y eficacia que deben regir a la sociedad mexicana
y que avalan los lineamientos pragmdticos establecidos y las politicas

generadas del proceso de produccién.

En relaci6n a las necesidades sociales de las grandes
masas explotadas, (apartado 3), se encuentra la vinculacidn y aplica-
cién de las estrategias anteriormente citadas que, junto con el efecto
de la piramide escolar, son acalladas y puestas bajo control. En suma,
la practica profesional del psic6logo, ademds de la sistematizacion del
proceso educativo, (para lograr en el menor tiempo posible y con el me
nor esfuerzo los objetivos educacionales), busca optimizar todos los
recursos que forman el apartado educativo; detectar problemas para rea
lizar la medicidn de las carencias o excesos de un repertorio conductual
desarrollar programas de instruccidn extra-académica o de modificacidn
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 medicibn (registros, tests, entrevistas) pa
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ra 1levar a efecto los objetivos educacionales. Este tipo de trabajo,
es el realizado por profesores normalistas que llevaron sus estudios
psicolégicos en alguna institucidn superior (UNAM, Escuela Normal Su-
perior, Escuela de Especialidades, UPN) y que conforman el proyecto
UNOPSI (Unidades de Orientacién y Apoyo Psicopedagdgico), de las Direc
ciones de Educacién Elemental; estas unidades trabajan en zonas estra-
tégicas donde la poblacidn es econdmicamente baja, tipos de vivienda
paupérrimas y con altos grados de alcoholismo, drogadicci6n y delin-
cuencia. Estas zonas pertenecen a colonias como Tacuba, La Villa, Mo-
relos, Exhipddromo de Peralvillo, Peralvillo, Valle Gomez, Guerrero,
Doctores, entre otras de la Delegacidn Cuauhtémoc; se tienen destina-
das una unidad por cada zona escolar de zonas estratégicas; si analiza
mos, en cada Direccién Escolar (1,2,3 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 uni
dades por Delegacifn 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 ensefianza-aprendizaje, también se busca reingresar a 1os alum-
nos con problemas al apartado educativo, minimizar la problematica fa-

miliar e institucional que, en estas colonias existe como bomba de tiem
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po ante las presiones laborales, econdmicas y familiares que dentro
de la sociedad se precipitan alterando la dindmica y el equilibrio que

el Estado quiere reajustar.

Todo esto explica la preocupacién constante por la edu
caciGn en nuestros dias y que ha consistido, primordialmente en tradu
cir los conocimientos cientificos y los procedimientos técnicos en
programas de largo alcance, que busquen resolver los problemas educa-
tivos generados por las contradicciones y la puesta en marcha de re-

formas superficiales 1levadas a cabo.

Si hasta este momento, la practica profesional del

Psic6logo se ha remitido a:

a) Reajustar las 'desviaciones' educativas (desercidn,
problemas de aprendizaje, situaciones familiares,
etc.) para cubrir Tos Tineamientos de cobertura edu
cativa aplicando métodos de andlisis y apoyando pe-
dagbgicamente (en algunos casos) a los solicitantes
para que obtengan un desempefio regular en la escue-

la.

b) Reajustar y llevar a cabo los planes y programas de

estudio generados fuera del aula y hechos tras un es
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critorio, y

c) Seleccionar las conductas adecuadas y el mejor de-
sempefioc -en forma individual- para reintegrar a los
alumnos a la escuela, para que, posteriormente se
enfrenten a la seleccidn del o los tipos de indivi-
duos que se pongan al servicio de los requerimientos
productivos segiin su historia académica, y un patrdn

0 medida que ellos mismos no establecen.

entonces, la prdctica profesional del psicdlogo en la educacidn ele-
mental se remite a minimizar la problemdtica social. Algunos conoci-
mientos obtenidos por medio de 1a Disciplina Psicoldgica son 1levados

a cabo: la instrumentacidn generada, tiene un valor de uso y de cam-
bio concretos (tests, registros, entrevistas, etc.), sin embargo: ‘es
acaso esto lo (nico que otorga y realiza el psicdlogo en la educacidn?,
{qué sucede con los datos de un alumno, que la evaluacidn escolar le
otorga al profesor y lo confronta el psicélogo de ese mismo alumno al

analizar su problematica?

Verdaderamente, alin cuando los tests arrojen una serie
de informacidn relevante confrontada con Tas observaciones y entrevis-

tas realizadas por el psicdlogo, en relacidn a la situacidon familiar e
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individual del alumno frente a la escuela, To que finalmente hace es
verificar 1o que el profesor ha obtenido mediante la evaluacidn que
realiza del alumno, a través de otra metodologia, que en suma 1levardn
a una misma interpretacidén: lento aprendizaje, dafio organico, angus-
tia por estructuras familiares desintegradas y/o caéticas, etc. Esta
interpretacion es puesta en un expediente, pero concretamente, o se re
mite al nifio a algin centro de educacidn especial dirigidos por la Se-
cretaria de Educacién Piblica, porque su atraso es considerable en re-

lacion a sus compaferos de clase, 0 se le ayuda individualmente en las

carencias conceptuales ¥/o de habilidades, para que pueda continuar en

la escuela.

3. Consideraciones generales

Una vez mds, y respondiendo el segundo cuestionamiento,
los datos del psicdlogo, como los que obtiene el profesor en la evalua
cion escolar, no son tomados en cuenta como para dirigir y planear al-
ternativas que verdaderamente coadyuven al aprendizaje y evaluacidn del
alumno, por &1 y con él. Finalmente, se debe restituir el proceso en-
sefanza-aprendizaje por la via de la ayuda pedagégica individual. En
realidad no se ha hecho mucho, no es sélo un alumno el que vive esta

sujecion a pruebas y verificaciones y, aunque sea canalizado o restitu
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ido a la escuela, no con esto el alumno vivird su proceso ensefianza-
aprendizaje ni su problemdtica familiar de diferente manera. En este
sentido, la Disciplina Psicolégica que mds auge tiene, ante la proble-
matica psico-educativa es la pragmdtica y positivista, en donde la re-
troalimentacion de ésta con la Profesidn no existe, puesto que ni si-

quiera los datos empiricos son tomados en cuenta.

Las vias de comunicacidn entre Psicdlogos y maestros no
existen tampoco, ya que si administrativamente todo estd planeado, en-
tonces s6lo queda el que cada uno cumpla su funcidén: el maestro en el
aula, y el psic6logo en su cubiculo. Tres aspectos son relevantes pa-

ra ejemplificar esta situacidn:

a) En los planes y programas conceptos como “objetivo"
y "medida" estdn claramente explicitados. E1 obje-
tivo es la forma en cdmo se planifica la ensefianza,
la organizacion de la actividad docente, y la reali
zacidn de las experiencias de aprendizaje. E1 tér
mino medida, refiere a la Evaluacidén del aprovecha-
miento escolar, en base a los principios tedricos
de evaluacidn, y por medio de los Instrumentos de
medicidn del aprovechamiento escolar. Los dos tér-

minos son reflejo de la Nueva Tecnologfa Educativa
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aplicada a las escuelas mexicanas y derivada de los
conceptos psicoldgicos de Hombre y Sociedad que se

han importado de los Estados Unidos.

La metodologia generada estd enmarcada en su totali
dad, en una instrumentacidn objetiva funcional y
cuantificable de las conductas que los alumnos de-
ben desarrollar, adquirir y acreditar. En este sen
tido, la evaluacidn escolar debe comprobar el apro-
vechamiento del alumno, principalmente para contro-
lar su progreso y estimular su avance. Una vez mds
dicha 'metodologfa' proviene del Conductismo. La
comprobacidn del aprovechamiento escolar se lleva a

cabo por dos vias.

* Por medio de cuatro requisitos metodolégicos: Ob
jetividad, Comparabilidad, Comunicabilidad y Ve-

rificabilidad. (102)

* En base a una gran cantidad de instrumentos y téc
nicas: Técnicas sociométricas, Observaciones con
troladas, Registros Anecdéticos, Listas de con-
trol, Escalas estimativas, Pruebas pedagdgicas y

Tests psicongicos.(]03)
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c) Ademds, es importante aclarar los cuatro pasos que
se deben seguir en la evaluacién escolar con el enfo
que neoconductista y que todo profesor debe realizar
con sus alumnos y, que los Psicdlogos deben conocer
puesto que estos pasos forman parte de su marco ted

rico:

a) Saber qué se quiere medir: en este caso el pro

ceso ensefianza-aprendizaje.

b) Elaborar una definicién operacional o funcional

de eso que se quiere medir.

c¢) Construir una escala o instrumento de medicidn
o utilizar algunas de las ya estandarizadas; ob
tener un resultado y compararlo con la escala

numérica también ya estandarizada.

d) Sacar conclusiones al haber elaborado matemati-
camente los datos numéricos obtenidos: Tas con
clusiones serdn si el alumno cubrid los objeti-
vos y posteriormente por evaluacién sumaria, se
concluird si el alumno es promovido o no al ci-

clo inmediato superior.
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Todo To anterior hace verificable que la situacidn de la
educacién y la evaluacidn escolar, tiene sus marcos de referencia de
las Ciencias fdcticas con el andlisis positivista que las caracteriza;
en este sentido, no se sabrd nunca qué estructuras ha elaborado el nifo:
la Gnica via para medio saberlo, es a través de su promocidn al siguien
te ciclo y esto resulta artificioso puesto que ni el psicdlogo, el ma-
estro ni el alumno verifican el verdadero avance cognoscitivo. Ademds,
no se estipula la insercidn en el curriculum de Tos factores afectivos
de los alumnos, como variables importantes de lo no dicho y 1o no eva-
luado, pero que se encuentra en toda relacidn o vinculo social. No
obstante lo anterior, se trata a los alumnos desde el nivel preescolar
hasta el universitario y laboral como ndmeros, lo cual es plausible
cuando mas que el nombre del sujeto aparece un nidmero, en la escuela o
en el trabajo. Si ademds aunamos que la 'cosa aprendida en las insti-
tuciones se disocia del entorno cotidiano que el alumno vive, es facil
entender la desercidn y la reprobacion escolar. Los planeadores en la
educacion creen soslayar estos problemas, que cada dfa son mds acucian

tes.

Los problemas aqui planteados a nivel de la profesidn
psicoldgica no tienen bases cientificas como respaldo urgente y nece-
sario. La problemdtica de verificacidon empirica de la Psicologia Cien-

tifica derivada de los siguientes condicionantes:
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Necesidad de objetividad, debido a la representa-
cién formal que hace necesario el establecimiento de
medir los hechos empiricos por ser observables y que

no se prestan a interpretaciones metafisicas.

Necesidad de cuantificacion debido al establecimien
to de un co6digo matemdtico para que pueda hablarse
de ciencia y para que se le otorgue a la Disciplina
psicolégica (en el nivel de las ciencias facticas)

el cardcter de cientifica.

Necesidad de experimentacidén, para avalar las pro-
puestas metodolégicas y tebricas que se aplicardn a
Ta sociedad en sus diferentes esferas de la vida co

tidiana.

Necesidad de comprar, los datos obtenidos en distin

tos momentos y por distintos observadores.

La necesidad de comunicacidn usando un lenguaje Uni

versal que serian en todos Tos niveles, los nimeros.

Verificar las conclusiones elaboradas a partir de
dicho lenguaje universal para derivar "leyes" que
permitan volver a los mismos hechos y explicarlos.

(circulo vicioso positivista).



138.

Esta problemdtica implica que la aplicacidn de un méto-
do cuantitativo en Psicologia no es lo que le da forzosamente estatus
cientifico: ni a la Disciplina como marco tedrico, ni a la profesidn
psicoldégica como prdctica profesional. Se ha quedado en el plano de
la prdactica ideoldgica. E1 poder preveer y producir hechos y aconte-
cimientos es 1o que se deriva de este tipo de prdctica: 1la utilidad y
el poder de esta 'ciencia'. Esto permite sefialar c6mo esta concepcidn
de ciencia revela una demanda social en un momento histérico particu-
lar: el ascenso de 1a burguesia 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 represen
ta algo mds que una concepcidn sobre el quehacer cientifico: se ins-
cribe en el marco de una ideologia de clase, la ideologia de la bur-
guesia,““o4J 1la Tucha por los mercados internacionales, por el poder

mundial y por la supremacia econdmica y social, ante todo.

En base a esta situacidn tanto la evaluacidn escolar
como la educacidn y la prdctica en el aula de estos dos procesos, se
inscriben en el marco ideoldgico positivista; la profesidn y la disci-
plina psicolégicas deben trascender con este tipo de ideologia, resca-
tar los datos empiricos y llevarlos hasta la produccién verdaderamente
cientifica para de este modo volver a ellos pero bajo un andlisis cien
tifico, sin olvidar la realidad histdrica concreta de la cual son ele-

mentos.
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Es precisamente el término 'histdérico' el que en algu-
nos enfoques psicoldgicos se pasa por alto; lo Gnico que importa es la
creacion de un cuerpo tedrico que minimice los intereses y derechos de
las masas en el plano ideoldgico y olviden su problemdtica (en el plano
concreto-real). En este sentido, el psic6logo tiene un objeto de cono
cimiento frente a €1, y puede, por medio de un distanciamiento de su
misma relacién con &1, volver a ella pero desde otro &ngulo, desde el
dngulo en el cual pueda objetivamente analizar sus carencias, sus limi
taciones actuales y producir, por medio de un trabajo sistemdtico y
metddico de investigacidn, las alternativas tedricas 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 Psicolégica, el cardcter de ciencia que en base al preca
rio trabajo tedrico y practico de algunos enfoques psicolégicos ha ido
propiciando el detrimento de la Psicologia como ciencia, que explica
al hombre desde los hechos psicoldgicos que lo caracterizan como tal,
formuldandose teorias superficiales o dilemdticas; como Disciplina en
cuyo interior, los diferentes enfoques se han armado en discusiones
tedricas por privilegiarse en status social y, como Profesidn, que es
en donde el ser psicélogo implica la mayor responsabilidad, tanto para
s como para ser humano histdrico-social, como para la Disciplina que

debe crear y recrear.

Asi, el que Ciencia, Disciplina y Profesidn se trabajen
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sucesivamente, implica s6lo motivos de exposicidn. Los tres elementos
configuran un todo y buscan explicitar y comprenderlos hechos psicolo-
gicos sean problemdticos o no, desde su interrelacidn, sus crisis y

su reconstruccion, porque su materia prima es histérica y por ello, su
produccidn y andlisis 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 DEMTRO, Y VERAS
CON CUANTA VERDAD EL SER DESMIEN
TE A LAS APARIENCIAS"

(SUENOS Y DISCURSOS =-ET mundo por
de dentro- Francisco de Quevedo)



CAPITULD 4

Estudio de Caso

"La Evaluacidn en una escuela primaria"

IMPLICACIONES PSICOLOGICAS

Si bien el encuadre tedrico realizado en los capitulos
anteriores, brinda una perspectiva mds clara sobre el proceso de eva-
luacién educativa, y del hecho educativo en general, es necesario rea-
lizar un andlisis empirico, es decir, un estudio de caso que como técni
ca de campo, complemente el trabajo tedrico y brinde datos que permitan
generar las conclusiones y consideraciones finales desde una perspecti

va psicoldgica.

Aln cuando los capitulos tedricos han abordado lo rela-
cionado a la evaluacidén educativa desde un enfoque metodoldgico que va
de lo concreto a lo abstracto, el estudio de caso permite la recabacidn
empirica-concreta de las opiniones y actitudes que sobre este tema tie
nen los profesores, padres de familia y alumnos y que, en suma, coadyu

va a complementar el trabajo tedrico-abstracto realizado.

En este sentido, el Objetivo General del presente capi-
tulo es el de: Obtener informacién empirica que permita realizar consi

deraciones sobre la finalidad, utilidad, caracteristicas del proceso
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evaluativo e implicaciones (generadas para las tres poblaciones de es-
tudio) y que nos Tleven a reconsiderar a la Ciencia, Disciplina y Pro-
fesidn Psicolégicas en base a la realidad evaluativa generada de un es

tudio de caso.

OBJETIVOS ESPECIFICOS:

1. Describir y explicar las actitudes y opiniones que sobre la eva
luacion educativa tienen los Profesores, Padres de Familia y

alumnos de escuelas primarias.

2. Generar conclusiones empiricas que avalen el marco tedrico de
los capitulos anteriores y que permitan establecer las alterna
tivas o consideraciones finales, desde los tres aspectos gene-

rales de Ciencia, Disciplina y Profesifn psicoldgicas.

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: Tebrico, MetodolGgico, Tecnolégico,

Socio-cultural y Psicopedagdgico, y
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c) de Aplicacidn, es decir, las acciones coherentes ins
titucionales, comunitarias o individuales que se pue

dan 1levar a cabo.

PRESENTACION DE LA INVESTIGACION DE CAMPO

E1 estudio de caso 1levado a cabo implica:

a) La poblacidn que se pretende entrevistar.

b) E1 instrumento a implementar.

¢) La codificacidn, procesamiento y andlisisde los datos.

d) Resultados.

e) Discusifn de resultados.

a) Poblacién: Se realizaron tres tipos de entrevista

para tres poblaciones:

* Profesores que manejen grupos desde primer grado

a sexto grado de dos escuelas oficiales bdsicas.

* Padres de familia que tengan hijos cursando algin

grado de una escuela oficial basica y
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* Alumnos que cursan o acaban de cursar el sexto

grado de educacifn bdsica (primaria).

Justificaci6n: Es importante entrevistar a Profesores
de dos escuelas ya que, parun lado, se esperan obtener 30 entrevista-
dos, y en una sola escuela (en un turno matutino o vespertino), el mdxi
mo de profesores es de doce (dos profesores para cada grado); y por
otro lado, porque es importante que dichos profesores tengan un tiempo
minimo de 6 meses de laborar en una misma escuela por motivos de comu-
nicacion entre grados; asesorias para profesores y trabajos de evalua-
cidn, muestras de trabajo y acreditaci6n de alumnos que se realizan en

tre grados. (en algunos casos).

Para entrevistar a Padres de Familia, se necesitd que
tuvieran hijos que cursen o hayan cursado recientemente su educacion
basica, porque durante seis afios han estado expuestos, como tutores de
sus hijos, a la firma de boletas de calificaciones, juntas con los pro
fesores, informacién sobre el avance en el aprendizaje de sus hijos y
sobre el resultado de sus evaluaciones (aiin 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 mds de tres meses, que implica el
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que hayan ingresado a su educacion media y por lo tanto, que estén su-
jetos a cambios en la evaluacidn), ya que al menos por seis afios ya co
nocen las normas y procedimientos que cada profesor de educacifn prima
ria 1leva a cabo; y la segunda razdn es porque su edad les permite te-
ner un criterio propio en base a las experiencias acumuladas por seis

afios de evaluacidn bdsica aunque no sea en la misma escuela.

b) Instrumento.

E1 instrumento usado es el de Entrevista focalizada a
través de cuestionarios impresos, es decir, entrevistas estructuradas*.
Esta técnica de investigacidn consiste en un sistema de preguntas que
tiene como finalidad obtener datos de opiniones y actitudes sobre una

situacidn social definida, para una 1nvestigac16n.(105)

E1 objetivo del uso de esta técnica, es el de obtener
informaci6n sobre las opiniones y actitudes(106) de Profesores, Padres
de Familia y alumnos en relacién a algunos aspectos de la Evaluacidn

Escolar.

* Estos instrumentos fueron obtenidos de un piloteo realizado a alum-
nos de sexto grado, Padres de Familia y Maestros de otra escuela ele
mental, con una muestra de 40 para cada poblacidn.
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Se disenaron tres tipos de cuestionarios para cada una
de las poblaciones; se usaron preguntas de seleccidn miltiple 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.

1. Cuestionario para Profesores:

a) Finalidades: Importancia de la evaluacidn.

b) Utilidad: Aspectos metodoldgicos; tipo de eva-
luacidn realizada; tipo de preguntas para evaluar,
periodicidad; criterios de evaluacidn; diferencia
entre el uso de nimeros y letras para calificar,

evaluacidn del comportamiento.

c) Implicaciones: evaluacién del entorno del proce
so de ensefianza-aprendizaje y evaluacidon del en-
torno socio-cultural.

2. Cuestionario para Padres de Familia:

a) Datos: nombre y sexo.

b) Finalidades y concepto de evaluacidn educativa.
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c) Utilidad: Aspectos metodolfgicos: tipo de eva
luacidn; uso de examenes escolares; diferencia
de la exigencia en términos del sexo de sus hi-

jos.

d) Connotacién ideoldgica que se Te dan a las cali

ficaciones.

e) Importancia de la Calificacién y/o Certificado.

3. Cuestionario para Alumnos:

a) Datos: Nombre, Sexo, nimero de hermanos (Hom-

bres y mujeres y afios de reprobacidn.

b) Utilidad: * Aspectos metodoldgicos: tipo(s) de
evaluacion que han experimentado.

* De las calificaciones: importancia

y connotacidn ideoldgica; exigencia

en relacién a sus hermanos.

c¢) Codificacidn, Procesamiento y Andlisis de los datos

La administraci6n del cuestionario se realizé:
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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 entregd su cuestionario a cada profesor
dentro de su saldn de clases. Se escogieron dos escuelas al azar de
la colonia Cuauhtémoc por ser uno de los Universos ya mencionados en
el Capitulo 3 del presente trabajo, y a profesores que ya llevan tra

bajando mds de 6 meses en:

- Escuela Primaria “FRAY LUIS DE LEON", Clave 12-090-27-x
(turno vespertino), Ubicacién Pedro Moreno y Héroes,

Col. Guerrero.

- Escuela Primaria "SECRETARIA DEL TRABAJO Y PREVISION
SOCIAL", Clave II-285-33-IV-x (turno matutino), Ubica

cion Doctores Lavista y Vértiz, Col. Doctores.

Padres de Familia: S6lo se administrd a Padres que tu-

vieran hijos en edad escolar. Una parte de los Padres entrevistados
1levaban a sus hijos -en el periodo vacacional de julio y agosto-, a
las aulas de la Practica de Psicologfa Educativa, dentro de la ENEP Iz
tacala; y la otra parte de Padres fueron escogidos de la Escuela Fray
Luis de Ledn, a principios del afio escolar (septiembre) y cuyos hijos

iniciaron el 6° grado.
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Alumnos: La administracidn se basé en el hecho de que
cursaran el 6° grado o que hubieran terminado su educaci6n primaria,
dos meses antes de ingresar a la educacién media (secundaria). Los
alumnos que contestaron la entrevista pertenecian a la Escuela Fray
Luis de Ledn (Col. Guerrero) y a los cursos en la prdctica de Psicolo-

gia Educativa de la ENEP Iztacala (Estado de México).

Para la codificacidn 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 1inea hori-
zontal, las frecuencias obtenidas. Posteriormente los puntajes se con

virtieron en porcentajes mediante la férmula:

Donde:
X X = Frecuencia obtenida
—x 100 = %
n 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 responderian anotando el nimero 1 en la opcidn que mds se
apegara a su actitud y opinidn, el nimero 2 a lo que pensaban queda en
segundo Tugar de importancia y asi hasta el nimero 4, En este sentido,
los datos se concentraron para cada opcidon en cuatro columnas segin el

nimero ororgado (del 1 al 4). Finalmente, se obtuvieron los porcenta-
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jes y se establecieron las opciones elegidas con los nimeros del 1 al
4, bajo la misma férmula anteriormente descrita. Para las otras pre-
guntas, s6lo se obtuvieron las frecuencias y los porcentajes respecti

vos que fueron elegidos.

La concentracifn de datos pueden observarse en los cua-
dros que aparecen en el Apéndice C con las especificaciones correspon-
dientes para cada poblacidn y los porcentajes de las opciones mayormen
te elegidas en 1°, 2° y 3er. lugar para otorgar los nimeros del 1 al 4
como las opciones o actitudes que tienen o presentan los profesores an

te cada pregunta dada.

A continuacidn se exponen Tos resultados obtenidos de la
aplicacién de las encuestas. Primeramente aparecerdn las tables de por
centajes correspondiente a cada pregunta y se tratard de analizar por

consiguiente los datos presentados.

RESULTADOS

ENCUEGSTA MAESTROS

PORSEXTAJES

1002 = 25
TAZLN

! 1 2 3 4 1
________________________________________ '
lo. ! i-40 h=3% e,d,f,i-16 e-24!
do. 1 5 2 d 16 ] g A
35 1 d 24 i 12 e,h B a,cld

Qpeionces:

La aplicacion de un exazen

La medicicn de los logros del alumne

La adguisicicn de conocimierntos

redicidn del aprovechaziento escolar

La deteccidn de necesidades

La veriiicacion del desarrollo de habilidades

lin requisito ’
Una informacion que peraite mejiorar los projramas y tecnicas
diddeticas =

) Un procediniente que valora el logro de las obietives
) Ocro

@O MmN o
st e e e
g
]

b e
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Como puede observarse, en esta tabla se dan los porcen-
tajes obtenidos a la pregunta "Para Ud. la evaluacién es..." Las opcio
nes mayormente elegidas en 1°, 2° y 3er, Tugar con el No. 1 (que impli
ca lo que el profesor considera mds acorde), fueron las opciones 1),
b) y d) con 40, 32 y 24% de aceptacidn; sin embargo, la opcidn i),
como la opcidn mds adecuada y que responde a dicha pregunta, aparece
en tercer lugar con el nimero 2 y con un 12% de preferencia, y vuelve
a aparecer en primer lugar con el nimero 3 con un 16% de preferencia.
Esto puede indicar que esta opcidn compite con 1a b) y la d) que si
bien fueron elegidas en segundo y tercer Tugar con el nimero 1, también
aparecen elegidas, la opcidn d) en 2° lugar con el ndmero 2 y con un
16% de preferencia y, en primer lugar con el nimero 3 con el mismo por
centaje de preferencia la opcidn b), s6lo aparece una vez mds en segun
do Tugar con el nidmero 3 y con un 12% de preferencia. Empero, las tres
opciones parecen ser las respuestas mds adecuadas a dicha pregunta,

ademds, de ser las mayormente elegidas entre las 9 opciones dadas.

Con el nimero 2 quedaria la opcién h) en primer lugar
con un 36% de preferencia, siendo su porcentaje mds alto que las opcio
nes b) y d) elegidas en segundo y tercer lugar con el ndmero 1. Es-
ta opcidn vuelve a aparecer en tercer lugar con el nimero 3 y con un 8%
de preferencia (el porcentaje mds bajo de todos los que fueron obteni-
dos en todas las opciones elegidas y que aparecen en esta tabla. Con

el ndmero 3 y en primer lugar aparte de las opciones 1) y d), apare-
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cen las opciones ¢) 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 opcidn
e) figura junto con la h) y con un 8% de preferencia; pudiera decirse
que aln 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 hipdtesis real, ya que esta opcidn e), figu
ra en primer lTugar con el nimero 4 y con un 24% de preferencia, 1o

cual indica que la deteccidn de necesidades si es importante en lo que
la evaluacién es. En segundo Tugar y con un 20% de preferencia apare-
ce la opcidn g) y que por su lugar de ubicacidn en esta tabla, aparece
un rengldén mds arriba que las opciones a) y c¢) (aiin cuando esta dltima,
-c)-, apareciera en primer Tugar con el ndmero 3), su percentaje de pre
ferencia es el mismo: 16%; la opcidn a), en este sentido se equipara-

ria por el porcentaje a estas opciones.

Si hacemos a un lado la adjudicacidn de nimeros (1 al 4)
y el primero, segundo y tercer lugar de las opciones, y si nos basamos
entonces en los porcentajes excluyendo las opciones repetidas, tendria
mos que: en primer Tugar Ta opcidn i) con un 40%, en segundo Tugar la
opcién h) con un 36%; en tercer lugar la opcin b) con un 32%; en cuar
to lugar las opciones d) y e) con un 24% respectivamente; en quinto Tu

gar la opcidn g) con un 20%; en sexto Tugar las opciones a), c) y f)
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con un 16%; se anularian las opciones b) con el 12% y e), h) con 8%

ya que estdn incluidas anteriormente con mayores porcentajes.

En este sentido, para los profesores, la Evaluacién es:

- Un procedimiento que valora el logro de los objeti-

VOs.

- Una informacién que permite mejorar los programas y

técnicas diddcticas.
- La medicidn de los logros del alumno.

- La medicién del aproveckamiento escolar y -la detec-

cién de necesidades,
= Un requisito.

- La aplicaci6n de un examen, -La adquisicién de cono

cimientos y -La verificacidn del desarrollo de habi

lidades.
Ta A 9
1 2 3 4 !

____________________________________________ !

Yae il a- 40 a,b-28 d- 32 d - 24!

Zo. ! R ) d 16 ¢ % b,c,e,fA412

3o. ! c 28 c 12 a,b,e8 1,5 4!
____________________________________________ :

lipciones

i sirve para corroborar lo aprendido por elles

Le sirve para programar sus clases subsecuentes

sirve para que los padres de familia vean y valoren el troc-
ajo realizado en el aula
virve para cubrir un regquisito institucional
‘"o sirve de mucho

0
Le sirve para nantener en continuo analisis a sus alumnos
Le

1
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En esta tabla, que responde a la pregunta "Usted evalia
a sus alumnos porque...", se encuentra la opcién a) con un 40% de pre-
ferencia con el No. 1 en primer lugar, pero también aparece en primer
Tugar con el nimero 2 y con un 28% de preferencia; asi mismo, aparece
en tercer lugar con el nimero 3 y con el nimero 4 con un 8% y 4% de pre
ferencia respectivamente. Esto indica que es la opcif6n elegida cuatro
veces con los nimeros 1 al 4 en primero o tercer lugar. Igualmente su
cede con la opcién b) que con el nlmero 1 aparece en segundo lugar con
un 36% de preferencia; vuelve a aparecer en primer lugar con el nimero
2 igualdndose en esta posicidn a 1a opcibn a) con un 28% de preferencia;
aparece por tercera vez con el ndmero 3 en tercer Tugar con un 8% equi
pardndose otra vez con la opcidn a) con un 8% de preferencia; y por
cuarta vez, aparece con el nimero 4 en 2° Tugar con un 12% de preferen
cia, ahora un renglén arriba que la opci6én a). La otra opci6én que apa
rece cuatro veces elegida como las anteriores, es la opcidn c) que con
el nimero 1 aparece en tercer Tugar con un 28% de preferencia; aparece
por segunda vez con el nimero 2 en tercer lugar y con un 12%; por ter-
cera vez con el nimero 3 en sequndo lugar con un 24% un rengldn arriba
que las opciones a) y b); por cuarta vez con el ndmero 4 con un 12% un
rengldn arriba que la opcifn a) e igualdndose en esta posicién con la
opcidn b). Esto parece indicar que independientemente de los nimeros
1 al 4, las tres opciones que responden a esta pregunta con mds pre-

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 andlisis a sus

alumnos.

Con el nimero 2 y en segundo Tugar aparece la opcidn d)
con un 16% de preferencia en este sitio, pero supera su porcentaje al
32 y 24% de preferencia ahora en el primer fugar en los nimeros 3 y 4.
Esto hace notar que esta opcidn 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 namero 3 la opcifn adicional es la marcada como
e) ¥y que con un 8% de preferencia se iguala en esta posicién a las op-
ciones a) y b), lo cual hace dudar del peso de estas opciones ya que
si el profesor evalda a sus alumnos porque es un requisito institucio-
nal, entonces el aprendizaje y la programacidn de las clases vienen
siendo 1o mismo. Esta opcidn e), vuelve a aparecer con el nimero 4
en segundo lugar, equipardndose a la opcidn b) y un renglon mds arriba
que la opcién a). En el segundo lugar, ademds de equipararse con la
opcién b), también se equipara con la opcidn c) para la cual se apli-
carfa el mismo razonamiento que el anteriormente expuesto y reafirman

dose por la opcidn f) que indica que no sirve de mucho que el profesor
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evalie a sus alumnos. En tercer Tugar y junto con la opcifn a) apare-

cen otras alternativas de respuesta dadas por los profesores y las cua

les son:

Saber si aprendieron los nifios.

Sirve para conocer a los alumnos.

Sirve para reafirmar temas dados y

Sirve para evaluar el propio trabajo.

Sin embargo, estas opciones quedarian integradas a las

opciones dadas y cuyo peso quedaria minimizado por las opciones e) y f).

TABLA 3
1 2 2 4 !
_____________________________________________ ]
lo, ! b= 60 a=-3 c-28 e - 64
20, ! 5 20 c,e 20 . ¢ £ 14
30. ! a2,c;E 12 d 16 d;,e 12 4 12

N .
Jpciones:

a) La conducta o comportamiento

h) Los conocimientos

c) Las habilidades o destrozas

1) El desarrollo de sus clases

?) 21 desarrollo del prosrama escolar
£) Las necesidades del programe escolar
g3) Las necesidades de sus alumnos

h) Otro.
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En esta tabla, las opciones fueron elegidas para la pre
gunta "Qué es To que usted evalia normalmente"?, y como puede observar
se, la opcidn b) con un 60% de preferencia aparece como la que respon-
de mejor la pregunta: 1los conocimientos, sin embargo, esta opcidn no
vuelve a aparecer para ningdn lugar en ningln nidmero; ademds, hay una
opcidn que aparece con el mayor porcentaje en toda la tabla, 64%, en
primer lugar con el nidmero 4: 1la opcidn e). Esta opcidn vuelve a
aparecer con el nimero 2 en segundo lugar con un 20% de preferencia y

en tercer Tugar con el nlmero 3 con 12% de preferencia.

Si se analizan las cuatro opciones elegidas en primer
lugar con los nimeros del 1 al 4, encontramos que lo que el profesor
evalia normalmente son los conocimientos b), un poco menor la conducta
o comportamiento a), y menos aln las habilidades o destrezas c), pero
mds que todo esto, el desarrollo del programa escolar e). Consiguien-
temente, el profesor evalla las necesidades de sus alumnos g), del pro
grama escolar f) (menos que lo anterior), pero en relacidn al desarro-
110 de sus clases d) con un 16% al igual que el comportamiento, las ha

bilidades o destrezas de los alumnos con un 12% de preferencia.

TAFLA 4
1 2 3 4 !

_____________________________________________ I

lo I a -5 c=-% b-32 b,d-20!

20 } c B ayd X a 16 c 8!

30 ! 4 20 b 8 c 12 c 4!
_____________________________________________ 1

Cpecinres:
a) Le pormite conocer el _reodo de conccinieatns gue posee el aluanao
t) Is un wetio de control hacia sus zlumnes
€} Le pernite conecer las ha“ilidades 2iguirides Jor sue eluanes
2) Les manein coro nedic parz (ue los a'u=nos estudien
e} Ctro
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En esta tabla, que responde a la pregunta "Al evaluar
usted", se puede observar segin los porcentajes a las opciones elegi-
das en primer Tugar con los ndmeros del 1 al 4, las opciones a) en pri
mer lugar, con 52% de preferencia; en segundo Tugar la opcidn c) con
un 32% de preferencia y que aparece en segundo lugar con el nimero 1
y con un 28% de preferencia; en tercer Tugar la opcidn b) con un 32%;
en cuarto Tugar las opciones b) y d) con un 20% de preferencia. La
opcién d) vuelve a aparecer en segundo Tugar con el nimero 2 con el
mismo porcentaje y en esta posicidn se jiguala a la opcidn a); vuelve a
aparecer en tercer lugar con el niimero 1 con el mismo porcentaje, a di
ferencia de la opcidn a) que vuelve a aparecer en segundo Tugar con el
nimero 3 pero con un 16% de preferencia (menor que la opcidn d). La
opcibn c¢) que segin el andlisis realizado aparece en segundo lugar de
toda 1a tabla con un 36% de preferencia, vuelve a aparecer ademds de su
segundo lugar con el nimero 1, en tercer lugar con el nidmero 3 con un
12% y en segundo Tugar con el nimero 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 quedaria la opcidn c) y en ter-

cer lugar la opcién b) al igual que la opcidn e):

- Le permite conocer el grado de conocimientos que po-
see el alumno y -Las maneja como medio para que Tlos

alumnos estudien.
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- Le permite conocer las habilidades adquiridas por

sus alumnos.
- Es un medio de control hacia sus alumnos y

- Otro: Permite autoevaluarse; Obtengo informacidn gque

me permite programar actividades.

r o

(=l o}

H, @

ABLA 5
QBPCTIONES LUGARES
a b, € i e £ 3 1 i 1 a is. '25 _
507 Ba 602 60% 35% G472 420 32% 3GE 443 36 28 = 1 F
Opciones:
} Participacion an class 1) Textos libraes
) Seninarios i) Comportanmianto en _Jeneral
) Tgreas ) j) Trabzjos en equipo
) Ejercicios k) La evaluacidn de sus pro-
) Lecturas complementarias pics a2lurmnos
) Apertacion o investiiacion - 1) La ayuda e interes 4> los
complementarias padres
) Dictados n) Otro

De los aspectos que el profesor toma en cuenta para eva

luar a sus alumnos, los mayormente elegidos son: a) La participacién

en clase; f)

d) Tareas y Ejercicios.

Sin embargo, si establecemos rangos de porcentajes y pre

La aportacién o investigacién

complementarias; c¢) y
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ferencias, seglin 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 i k h i 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
haria pensar que si bien la participacidn en clase es el aspecto que
los profesores toman mds en cuenta para evaluar a sus alumnos, realmen
te son los aspectos centrales (ver tabla 5), los que con mds frecuencia

se consideran.

La siguiente tabla, resulta por demds 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 opcidn por separada, se atribuyd un
12% respectivamente, 1o cual refuerza el cardcter indistinto que tiene

una u otra opcidn.

TABLA 6
OPCIONES a) Implican una sola res-
puesta.
a b c %) 3on abiertas o incluyen
el critario de sus alun-
nos

12% 12% Gl c) Anbas opcicnes
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En la tabla 7 que a continuacidn se presenta, y que res
ponde a la pregunta "Con qué frecuencia realiza Ud. las evaluaciones?",
se tiene en primer lugar que los profesores las realizan a diario a);
en segundo Tugar, cada semana b); y en tercer lugar, cada mes c). La
opcibn g): Otro, incluye -Sin regularidad pero constante y -Al final
de cada uvnidad de trabajo y a 1o largo de la misma por medio de obser-
vaciones y actitudes. Esta opcibn se equipara a las opciones e) y f),
sin embargo, cada unidad de trabajo estd programada a ser trabajada pa
ra apoximadamente un mes por lo que se ubicarfa esta alternativa en la
opcibn c); en lo que respecta a la otra alternativa -Sin regularidad
pero constante, vendria sustituyendo a la opcidn d) "Cada que puede
(sin regularidad de tiempo)", ya que el "Cada que puede", significarfa

posiblemente que a veces se realiza y a veces no.

TiaLy 7
OPCIONIS ] LUGARLS
a b ¢ d e f T | lo. 20. 3o0.
L47 281 24L == &% &% BL ! a b c

Daciones:
a) Diario b) Cada senans
c) Cada twes d) Cata gue puede (sin re_uleri-
e) Serestral fad de tiengn)

i} "ina? 21 Utro



163.

En Ta tabla 8, y en relaci6n a lo que los profesores
opinan sobre "En la calificaci6n de sus exdmenes Usted", se observa
claramente que la opcidn c) obtiene el 84% de preferencia, es decir
que 21 profesores se inclinan a realizar asi sus calificaciones, a
diferencia de las otras tres opciones en las cuales s6lo un profesor
le otorgd us voto. Para la cuarta opcidn: d) Otro, el profesor que
la contesto indicé que realiza andlisis estadistico de datos, 1o cual
no es muy frecuente por lo que en la encuesta piloto realizada se
anulé por recibir sélo dos votos de aceptacidn en contra de un 20% en

adelante otorgado a las demds opciones que fueron hechas.

OPCIONTS
b c d
4% 843 45

o]
e

Opciones: "
a) Codifica y tabula a todos 3us aluanos en hasa a un patron ideal
b) Pasa directamente las calificaciones a las boletas de aproveea-
aiento
g ;ealiza promedios con participaciones, pruebas y corportamicuto
Otro
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TALLA
GRCTIVES LUSATL
2 h c d o lo. io 3o
5% 3% 55 12 - & a h
lipcionns:
a) “n indice representativo del conociniente adquirifo por el
alumno

5) Un requisito formel

c) Solo ce& un indice entre otros que =e pueden considerar

d) Une representacion sirkolica que es ajena al proceso de --
concciniento

e) Otro

En esta tabla que aborda la pregunta "Para usted, una
calificacién numérica es...", 1os profesores opinan en su mayoria que
s61o es un indice entre otros que se pueden considerar, sin embargo,
la diferencia entre esta opcién y la a) que por los porcentajes ocupa
el segundo Tugar, es s6lo de un profesor, por To que las dos opciones
se contraponen tomdndolas como principales respuestas. Y efectivamen-
te, las opiniones entre los profesores versan sobre esta disyuntiva
cuando tienen que tomar en cuenta una calificacidn; esto resulta inte-
resante por 1o que se abordard con mayor precisidn en el apartado de
Discusidn de resultados. Sin embargo, la siguiente tabla (N° 10), nos

ofrece datos adicionales sobre esta cuestién. En este sentido, los pro
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fesores opinan que el usar un nimero como calificacién es, en primer
lugar, la opci6n d) y en segundo lugar, la opcidn e), las cuales indi-
can mas la utilidad de una calificacidn numérica que 1o que son en sf
mismas. La opcidon que en realidad responde al empleo de los niimeros
como calificaciones es la opcidn c); sin embargo, y esperando que los
profesores opinaran mds al respecto, por lo artificiosa que pudiera pa
recer esta pregunta, no se obtuvo ninguna alternativa adicional. En
suma, los resultados de esta pregunta confirman la nocién de utilidad

que se le otorga a la evaluacidn y que en la Discusidn de resultados se

expone.
TARLA 19
CPCIONES LUGARES
a b C d a X lo. 20. 3o.
«% 447 367 76L 528 -- d e h
Jpciones:

a) E1 dnice medio de representar el conocinmiento de sus aluinos
b) Un reguisito adninistrativo
¢) La reduccion del proceso de conocimiento a un dato

J) Un recurso (til para indicar a otros (Padres, maestros) el -
nivel de aprovechaniento de sus alunnos

) 'ina forma de presionar nas a sus alumnos a que estudien cuanio
lo reguieran

f) Otro

Para la pregunta "E1 promedio o calificacion final repre

senta para Usted" y gque presenta los resultados en la siguiente 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 opinién a la opcién c)
y s6lo dos profesores a la opcidn b). Estos resultados confirman abier

tamente la hipGtesis general del presente trabajo.

TASLA 11
OPCIONES LUGARLS
b c d e lo. Zo. 3o
363 ag 24% 365 —- a,d 2 b

Cpcinnes:

a) Los avznces o deficiencias de sus 2lumnos

b) E1 grado de confiabilidad y validez del programa escolar

c) La capacidad o deficiencia del proifesor

d) Una forma de seleccionar a los alumnos que estan en condicio-
nes de ser promovidos

f
e) Otro

TASLA 12
OPCICKES LIGARRS
a i c d e £ lo. 2o. 30.
165 60E 124 47 200 37 b e a

Opcionas:

an ohsoletas (que bueno que las suspendieron)

Pasa lo mismo que con los numeros: cada profesor las interpre-
ta ‘a su manera

¢) Yo dicen mucho; son solo requisitos

4) Son mejores que los numeros para evaluar el proceso de apren-
dizaje ;

2) folo sirven para evaluar el conportamniente

£) Utro

‘o
1

o
—
1
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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 nimeros, por lo que la opcidn b) ocupa el primer Tugar de
preferencia con un 60%. En segundo Tugar, queda la opcidn e) con un
20% de preferencia y en tercer lugar, la opcidn 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 sdélo sirven
para evaluar el comportamiento y, si son obsoletas, entonces el compor
tamiento se calificaria con nimeros, que si bien cada profesor los in-
terpreta a su manera, serfa mds facil evaluar el comportamiento con nd
meros que con letras (sélo un profesor opind lo contrario -opcién d)-);
tres profesores opinaron que las letras no dicen mucho; son s6lo requi
sitos, opcion c); la opcidn f). Otro, incluye a dos profesores quienes
opinaron que -Las letras permiten 1levar un récord de los alumnos aun-
que puede ser que adolescan de Tos mismos problemas que la escala numé

rica y -Sirven para el mismo objetivo.
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TALLA 13
1 2 3 4 !
_________________________________________ !
lo. 1| £f-% a-28 b-2 d,e,yl8
Zo. ! a B z 16 e X c 8!
30. ! ¢ 16 £ 12 c,d,38 ~-=—!
......................................... !
Upciones:

2) Aspectos cognoscitives del alumne

b) Aspectos de cozportemiento on general

c) Arbas

¢) Asjectos gue ohstaculizeron el desenpeno del alutnc

¢} Aspectos distractores déel evla, de la fanilia, atc.

£) Los encuerzos del alumno, aungue sus tratajos sean muy scaci-
1los=.

¢) Problenas erocionales Jor los cucles atraviesa el alurre

h) Ctro

En la tabla 13, que engloba los resultados obtenidos pa
ra la pregunta: "Al calificar con nimero o letra usted toma en cuenta
..." se observa que el profesor toma en cuenta los esfuerzos del alum-
no (aunque sencillos) opcién f) con un 56% de preferencia; esta opcifn
vuelve a presentarse en tercer lugar con el nimero 2 con un 12% de pre
ferencia. La opcidn a) que con el nimero 1 aparece en el segundo lugar
con un 28% de preferencia, ocupa el primer Tugar con el nimero 2 con

el mismo porcentaje; la opcidn b) ocupa el primer lugar con el nimero 3
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y con un 24% de preferencia. Esto indica por principio que estas op-
ciones son las que mayormente contestan a la pregunta antes citada.
Siguiendo Ta secuencia de los porcentajes, con el 20% aparece la opcidn
e) que conjuntamente con las opciones d), g) y c) con un 16% (la dife-
rencia es de un profesor), indican que estos aspectos influyen pero no
mds que los tres anteriores; la ocpidn c) que incluye las opciones a)

y b), refuerza esta aseveracién, ya que vuelve a aparecer en tercer Tu
gar con el nimero 3 y en segundo Tugar con el niimero 4 con el mismo

porcentaje de preferencia: 8%.

TAZL 14
QRIS LUGA LS
a c d 2] £ lo, 20 0
127Z &% 0h4E -- 254 -- c fa a
Opciones:
a) Al principiec del ciclo escolar
b) Al final del ciclo escolar
¢) A& lo larzo del ciclo escolar

d) Minguna de las tres
e) Las tres priaeras alternativas
£f) Ctro

Los resultados sobre la temporalidad en que la evalua-
ci6n debe hacerse, se condensan en la tabla nidmero 14 (arriba). Como
puede observarse, los profesores opinan que la evaluacidn se debe ha-

cer a lo largo del ciclo escolar, opcidn c), con un 64% de preferen-
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cia, aunque conjuntamente con esta opcidn se puede hacer al principio

del ciclo (opcidn a)-), y al final del ciclo escolar (opcién b)-), lo
cual se engloba en la opcién 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 evaluacidon debe ser diario, cada semana y/o cada mes, lo cual esta-

blece ser alo largo del ciclo escolar como aqui se observa.

En este sentido, "con los résultados de sus evaluacio-
nes", el profesor Evalda las necesidades de la clase y su propia prepa
racién, opcidén e) con un 80%, consiguientemente las necesidades del
grupo (opcion d)-) y finalmente las necesidades del alumno (opcién c)-).
Entre estas dos Gl1timas opciones, la diferencia entre ellas es de sé6lo
un profesor y entre ellas y la principal opcidn de tres profesores mis.

(ver tabla 15).

TABLA 13

iR Jdaail

C2CIONES LUGARES
a b & d @ f lo. 2o. Jo.
205 -- 647 G037 B0E - IS d c

Opciones:
a) fvalua las necesidades del programa escolar
h) TIvalua al profesor del ciclo anterior

) Bvalua las nacesidades del alunno
)

N

ivalus las necesicdades del grupo

¢) Avalua las necnasidades de 1la clase y su propia preparacion
£)

-

fitro
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En la tabla 16, se observan dos opciones como las ma-
yormente 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 Tos alumnos, obsta-
culizdndolo o reforzandolo, por 1o cual, el profesor puede entender el
proceso de aprendizaje individual. Sin embargo, la siguiente opcidn que
por su frecuencia ocupa el tercer lugar de importancia es la opcibn d),
con un 16%, es decir que cuatro profesores indican que no importa el
nivel socio-cultural, todos los alumnos deben cubrir los niveles que
marca el programa escolar; esto influye notablemente con lo anteriormen
te expuesto, ya que si bien la mayoria de los profesores opinan que
dicho factor es relevante, otra fraccién del profesorado indica 1o 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 mds alla del aula pero que repercuten evidentemente en el pro-

ceso de aprendizaje.

TABLA 16
OPCIOMES LUGARES
a_ b c d e lo. 20, 30.
647 43 72% 16% - c 2 d
Upciones:

a) Se va formando una idea sobre el nivel cultural de los nifos
que vienen a esta escuala

b) Yota el nivel econonico de las familias de sus alunnos

c) Comprende los probdlemas de aprendizaje par ol nivel
cultural al que pertenecea sus aluanos

d) No importa el nivel socio-cultural, todos los alumios debon
cubrir los niveles cue marca 21 projyrana escolar

e) Jtrn
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TALLA 17
OPCIONES LUGARES
@ b C d e £ g lo. 20. 30.
527 37  4o0%  24% 4z 202 87 a c d

Opciones: r

£s necesario porque cada profesor evalua con sus propios
criterios

Es necesario porque la evaluacion numerica actual es raqui-
tica

Is necesario porque realmente no se evalua lo que se debe--
ria evaluar (comportamiento, programas y necesidades de pro-
fesores y alunnos)

Dealmente esta bien la forma de evaluacion actuzl

Es necesario reestructurar el sistema de evaluacion actual,
pero no se va a hacer nada,

Yingun cambio en la evaluacion es beneficiosn, solo se trata
d2 reestructurar pero nc de canbiar verdaderanente

Otro

En la tabla 17, se observan los resultados obtenidos a
la pregunta "éConsidera usted que es necesario reestructurar el Sistema
de Evaluacion que se 1leva a cabo en las escuelas primarias?". Las op
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 evaluative. Sin embargo, aqui también se evidencian

contradicciones porque, si bien el porcentaje de la opcibn d) no es tan
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significativo -aunque esta opcidén ocupa el tercer lugar de preferen-
cia-, si pone en disyuntiva los resultados anteriores. Si el 24% de
los profesores opinan que estd bien la forma de evaluacidn actual, en-

tonces convendria realizar mds 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 l1a unidad (opci6n a) con 64% de preferencia y con el primer lugar
con el nidmero 1). También con el nidmero 1 pero en segundo lugar apa-
rece 1a opcidn b) con un 24% de preferencia y que hace notar el crite-
rio y la experiencia del profesor. Esta opcidn vuelve a aparecer en
primer Tugar con el nimero 2 y con un 40% de preferencia, 1o cual hace
suponer segiin esta posicidn que, si bien el profesor se puede basar en
los objetivos de la unidad, también lo hace en informacién que conside
ra relevante del tema; por tercera vez aparece en segundo lugar en el
ndmero 3 con un 16% de preferencia, un renglon abajo de la opcidn d),
que con este nimero obtiene un porcentaje de 36% y que con el nimero 1,
en tercer lugar obtuvo un porcentaje de 4%, junto con la opcidn e). En
este sentido, tanto los principios psicolfgicos como la propia concep-
c¢idn que tiene el profesor sobre el proceso de conocimiento, son aspec
tos importantes para elaborar un examen. Estas dos opciones aparecen

con el nimero 2 en segundo lugar (la opcién e)-), y en tercer lugar
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La 1
1 4 3 4 !

__________________________________________ !

lo, n - 64 h= 40 =36 c- 241
Zo. L 24 e 2 9,0 16 e X

30. ! ¢,e 4 112 o 12 7 161
________________________________________ J

Opciones:

En los objetivos de l2 Unidad

En informacion gque Ud. considera relevant e del tenma
En documentos de inforracion girados jor la S.E.7.

En principios psicologicos qgue Ud. considera relevantes
P P E S g

En una concepcion particular que Ud. maneje sobre =21 proc=2ss
de conocimiento

En examenes ya 2standarizados

Otro

(1a opcidn d)-) con el 20% y el 12% de preferencia con este nimero.
Adicionalmente, vuelven a aparecer las opciones d), b) y e) con el ni-
mero 3 en primero, segundo y tercer lugar, aunque la opcifn f) -exdme-
nes ya estandarizados- se ubica en igualdad de porcentaje 16% con la
opci6n b) ya mencionada anteriormente. Con el nimero 4 aparece en pri
mer lugar la opcidn c) con un 24% de preferencia, lo cual indica que
los documentos girados por la S.E.P. también tienen un lugar ponderan-
te para la elaboracidn de un examen (aunque la S.E.P. no establece nin
giin criterio de glaboraciﬁn de exdmenes); esta opcidn se equipara con
la opci6n b) que en el segundo Tugar con el niimero 1 obtiene el mismo

porcentaje de preferencia: la S.E.P. otorga al profesor la decisidn y
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habilidad de 1a elaboracifn de exdmenes lo cual viene a reforzarse con
la opci6n b). Las otras dos opciones que en segundo y tercer lugar se
ubican con este nimero 4, son las e) y la d) que también son elegidas

con mayores porcentajes en los nimeros 1 al 3.

Los porcentajes obtenidos para los recursos metodoldgi-
cos conocidos y los usados por los profesores, se condensan en la mis-

ma tabla 19 que a continuacidn aparece:

OPCIONES

b: e 4 [ f g h i 3 k 1 i 1 o p
20z 202 76% 4BE 687 64% 407 527 367 645 2067 40% 28% 369 327
167 1567 764 327 647 60% 87 20% 28% 44% -- 167 12% 28% 123 -

LUGARES LUGARES

lo. 20. Jo. lo. Zo. 3o.

@ d f a d L

( Conocifos) { Usados )

Recursos Metodologicos (Qpcicnes)

Pruebas objetivas h) Sociogramas

ruchas de actuacian i) Entrevistas

Pruebas de ensayo j) Nezistro anecdotico
Pruobas orales k) Lscalas estinstivas
Listas de control . 1) Tests situacionales
"scalas de calificacion m) Tests verhales
Observacidn diracta n) Tests de ejecucion
Pruebaos A~ muestras de trabajo p) Pruebas de identificacion

q) Otro
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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 pequefia diferencia en la opcidn f)
que ocupa el tercer lugar y que como recurso metodoldgico conocido ob-
tuvo el 68% a diferencia de su uso, en un 64% (s6lo un profesor marca
la diferencia). EIl valor 64% también es otorgado como recursos metodo-
16gicos conocidos a la opcidn g) Observacién directa, y a 1a opcién
k), escalas estimativas; el uso de estas dos opciones se da en un 60%
la opcién g), y en un 44% la opcidn k), por lo que el uso de esta {l-
tima ya no resulta del todo significativa. En suma, las pruebas obje-
tivas, las pruebas orales y las escalas de calificacion son los recur-
sos que desde hace mucho tiempo se usan y seglin estos resultados hoy
en dfa se siguen usando. Adn cuando otros recursos metodolégicos 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 adquisicion de los conocimientos que sobre la evaluacién tienen
los profesores. Ante esto, la principal fuente de adquisicidn provie-
ne de su formacién magisterial, opcidn a) con un 76% de preferencia;

en segundo lugar la fuente implica cursos de actualizacidn, opcidn f)
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con un 48% de preferencia y, en tercer Tugar, la opcidn e) con un 40%
de preferencia marca a la comunicacién interpersonal con otros docentes
como la Gltima fuente representativa. Las opciones b) y c) que con un
36% de preferencia respectivamente marcan al propio interes del profe-
sor junto con las asesorias que la S.E.P. da a los profesores como otra
fuente de adquisici6n y sobre todo de actualizacidon, sin embargo, los
valores porcentuales no resultan tan significantes como los primeros.
Las opciones d) y g), Asesorias de otros profesionales (Psicdlogos, Pe
dagogos, etc.) indica la pobreza de comunicacién profesional; las
otras fuentes que los profesores dieron son: -Licenciatura en Psicolo-
gia; -Estudios de la Universidad Pedagfgica Nacional. Estas dos opcio
nes indican un porcentaje del 12%, que equivale a tres profesores res-

pectivamente.

e
L}
-
oS
(s
-
P20
i}

-

mw

Opciones:

Formacion magisterial

Propia cuenta

Asesorias de 5.70.°P.

Asesorias de otros profesionales (Psicoloyos, Pala_njos)
Conunicacion interpersonal con ctres docentes
Cursos de actualizacion

Otras fuentes
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Finalmente, algunas alternativas fueron dadas por un

minimo de profesores (s6lo 4 de ellos), sin embargo, pocas tienen re-

levancia a la encuesta aplicada y que versd sobre el proceso de evalua

cion educativa:

1.

Que en las escuelas se den orientaciones sobre eva-

luacidn y que se 1leven a cabo.

Que este documento sirva para que realmente se 1le-
ve a cabo algo y que no sirva para justificar el

trabajo de los funcionarios.

Falta cuestionar hasta qué punto la educacidn forma
de modo integro y para la vida diaria y la transfor
macifn de 1a comunidad. -Cuestionar sus fines en

un pais como el nuestro.-

Visitas a las escuelas por parte de las autoridades

para estar en mds contacto.
Que los libros de texto sean mejores.

Que vuelvan los libros a los del Sexenio del Presi-

dente Lopez Mateos.



ENCUESTA

DE FAMILIA:

179.

A continuacidn se presentan los resultados de la encues

ta realizada a Padres de Familia.

De las 10 preguntas, se presentan

las tablas de resultados para poder 1levar a cabo un andlisis de los

mismos.

OPCION

7565  12% 325 5G.

Opcicnes:

a)

1)

c)

1)

2) s una informacion
f) Es un analisis del
) Refleja el nivel
h)

¥
1D

a

e las

n

o
=2
-
T
m

Representa la maduracidn y la capacidad
Representa el acierto o error de los padres
Representz los conocimientos adquirides
lepresenta el cociiciente de inteligencia de gus hijos
actividades renlizadas

aprovechamiento cscolar

cscolar de los padres
Refleja el nivel socio-econonmico de los padres

en clasne

De los 25 padres de familia encuestados, s6lo uno de

ellos era hombre, mientras que los restantes fueron mujeres.
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Para los Padres de Familia, la evaluaci6n que se les ha
ce a sus hijos, "Representa la maduracidén y la capacidad", opcidn a)
con un 76% de preferencia; "Representa el coeficiente de inteligencia
de sus hijos", opcidon d) con un 56% y, "Es un andlisis del aprovecha-
miento escolar", opcién f) con un 36%. Estas opciones tienen una dife
rencia entre ellas de cinco padres de familia. Entre la Gltima opcidn
(f) a 1a siguiente (c), existe una diferencia de un padre de familia,
por 1o que se podria establecer que en la evaluacidn escolar, tanto
el andlisisdel aprovechamiento escolar como la representacién 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 evaluacién escolar no se
refleja ni las actividades realizadas en clase, el nivel escolar ni el
socio-econdmico ni sus aciertos o errores de ellos. Esto cuestionaria
los resultados que en la tabla 2 de los profesores, opcidon d) se pre-

sentan y los de la tabla 16 igualmente.

TARLA 2
OPCIOVES UGARES
a b c 4 = [ lo. 2o. 3o
- ~ e ) -
J0 Ly i Y Lo e S 1

Cpcionas:

a) Por medio de exanenes sscritos

b) Por medio de exanoenas orales

c) Por medio de tareas

d) Por medio del interes que muestran los sadros
e) Por medio d2 trahajos -

f) Por medio e participacidn er clase
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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 evaluacifn, siendo

para ellos primordialmente por medio de la participacién en clase, op-

cidn f) con un 88%; seguidamente por medio de exdmenes escritos, opcidn

a) con 56% de preferencia y en tercer Tugar, por medio del interes que

ellos muestran, opcifn d) con un 40% de preferencia.

Los menores por-

centajes fueron obtenidos para las opciones e) con 36%, b) y c) con 24%

respectivamente, 1o cual hace notar que los trabajos, los exdmenes ora

les y las tareas no serian del todo relevantes para 1levar a cabo la

evaluacidn de sus hijos.

(o pruebas objetivas) que los maestros siguen usando.

Se confirma el uso de los exdmenes escritos

En la tabla 19

que condensa los recursos metodolfgicos que Tos profesores conocen y

usan y que en su andlisis se cuestionan sobre el por qué las pruebas

objetivas se siguen aplicando en el saldn de clases, una de las razo-

nes que podria contestar a este cuestionamiento serfa el que los padres

estdn a favor de ellos.

TARLA 3
OPCTIONES
a b c d
567 60% GOZ 12%

Opciones:

a) Son necesarios para comprobar lo aprendido
para saber si los ninos estan capacitadns para

b) Sirven
curso
c) Sirven
d) Son un
e) Sirven

estimulo

para

auto-evaluarse

para otorgar premios o estimulos al nino

para saber si su hijo ha comprendido en clases

£) Son un medic (entre otros) para conducir entre padres
el sistema de estudio del nifo

el siguiente

al profazsor
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Los exdmenes escolares, por consiguiente, sirven para
saber si los nifios estdn capacitados para el siguiente curso y para
saber si su hijo ha comprendido en clases al profesor (opciones b) y
¢) con el 60%, ver tabla 3); ademds, -con diferencia de un padre-, son
necesarios para comprobar lo aprendido (opcién a) con 56%) y, con dife
rencia también de otro padre de familia, son un medio (entre otros) pa
ra conducir entre padres y maestros el sistema de estudio del nifio. Es
to implica que por medio de las pruebas objetivas, se tiene al menos
un indice de donde partir para poder mejorar el proceso de aprendizaje
de los hijos, entre padres y maestros. Las otras opciones, que con me
nores indices porcentuales hablan del otorgamiento de premios y estimu
los al nifio (4 padres de familia) y, el que sean un estimulo para auto-
evaluarse (tres padres de familia). Esta Gltima opic6n, parece estable
cer el que si hay un problema en el aprendizaje del menor, en &l estd

el problema, no en los padres, ni en el nivel socio-econémico.

Cuando se pregunta sobre la diferente manera de exigir
a varones o a nifas, los padres opinan que NO es mds importante exigir
les a los varones; sin embargo la diferencia entre la respuesta SI es
mds importante y NO, s6lo es de un padre de familia, 1o cual hace que
estos resultados sean dudosos. Al analizar los por qué de su inclina-
cién hacia SI o NO, los padres contestaron en su mayorfa que es por-

que deben estar mejor capacitados (opcidn c) 52%), porque van a mante-
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ner una familia (opcién a) 48%), porque requieren mds 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 debia
ser IGUAL, y por ello se abstuvieron de contestar alguna opcidn que en
realidad se encaminaba a la exigencia por uno de los dos sexos. Este
porcentaje de "nada", 20% se equipara al de la opcién d) donde los pa-
dres que sT se inclinaron por uno de los sexos (masculino) mencionaban
que deben formar un buen matrimonio, y losque no opinaron, con su abs-
tinencia indican con la opcidn 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 ailin pesa hoy en dia la mayor exigencia al varén. (Ver

tabla 4)

TABRLA 4

0O o'

D =

48

e e e e e

OPCIONES LUGARES
b c d e f nada otro lo. 20. 2o,
% 32% 52% 20% 47 327 207 47 c a b, f
Opciones:

Porque ellos van a mantener una familia

Porque requieren mas de un empleo

Porque deben estar mejor capacitados

Porque deben formar un buen matrimonio

Porque mantiene 2n alte el huen nombre de 1a tanilia
Porque para ganar dinere lsahe ser un profasinnist:
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La postura que tienen los padres en relacifn a las

calificaciones, y en especial 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 (opcidn e) con el 76% de preferencia), ade

mds hace notar lo importante que es para el padre esa calificacifn

(opcidn c) con el 64% de preferencia) y a partir de aqufi, la mitad de

los padres opinan que no importa la calificacidn, ellos le siguen exi-

giendo lo mismo (opcidn d) con el 32%).

Un padre menos, hace la dife-

rencia entre esta opcidn y la a) que con un 28% de preferencia esta-

blece el premio ante esa calificacidn.

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 relacifn 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

1ificacidn es s6lo un pardmetro para medirlo.

TABLA 5
OPCIONES LUGARES
a b e d © £ otro lo. 2o0. 3o0.
287 37 647 327 76% 33 16% e c d
Opciones:
2) Lo prenia
b) Yo le dice nada por temor a que se confie ,
¢) Le hace notar lo importante que es para Ud. esa calificacion
d) Yo importa la calificacion, Uld. le sigue exigiendo lo mismo -
0 mas.
e) Le da gusto porque ese 10 habla de que su hijo es buen alumno
£) Lo uresume entre sus amistades y familiares
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Los padres ante una calificacién entre 6 y 8, inclusive,
opinaron que le ayudan a su hijo a entender y Tocalizar sus fallas (op
cidn c) con 88%), recurren al colegio a que les informen sobre su hi-
jo (opcidn e) con 64%) y les hacen ver que sus esfuerzos sus hijos no
los valoran (opcién b) con 36%). Sin embargo esta Gltima opcidn, por
la diferencia -casi del 50%- con la anterior hace notar que el peso de
las dos primeras es lo mds frecuentemente optado. Empero, 1la valora-
cion de los efuerzos de los padres es un factor importante en la rela-
cidn con los hijos y de los hijos en relacidn a sus padres, asi como
de los maestros en relacidn a los padres. Ademds ain prevalece la opi
nién del castigo fisico y/o verbal cuando un hijo obtiene dichas cali-
ficaciones (opcién a) con 24% de preferencia). La dltima opcidn d) no
es representativa ya que s6lo un padre de familia se inclind por ella.

(ver tabla 6)

(’J
OPCTONES LUGARTS

a h [ d e lo. i0. 3o0.

24% 26% 567 47 043 £ a B
fpciones:
Lo regana y/o casti-a para que se nejore
Le hace ver que los esfuerzos que [ld., hace su hijo no los valora
Le ayuda a entender y localizar sus fallas
Pasa por alto 12 calificacion sin decirle algo a su hijo
Va inmediatamente al colegio para preguntar sobre su hijo
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Por consiguiente, una calificacion reprobatoria, los ha
ce buscar la manera de saber en qué consiste el problema (opcidn b) con
un 88%), ademds acuden con el profesor para que le diga lo que puede
hacer (opcidn ¢) con un 64%), sin embargo, ya en la tabla 3 ellos opi-
naron que el aprendizaje de los hijos debfa conducirse entre padres y
maestros, 1o cual con estos resultados ése invalidaria dicha opinidn?.
Con el 48% de preferencia los padres indican buscar inmediatamente ayu
da profesional (psic6logo 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 quizd eludiendo el proble-
ma, quizd devaluando su propia yuda y la confianza que sus hijos le pue
den tener. Dos padres de familia se inclinan por el fraude, es decir,
por la obtencidn de una boleta aprobatoria (opcidn d) con 8%), eludien

do asi el problema que con esta accifn no lo solucionard. (ver tabla 7)

TADLA 7
OPCIONES LUGARES
a b c d e f lo. 2o0. 3o.
L350 88X 647 8% —-- - b c a

a)

h)
c)
r')
e)

Gpciones:

iisca inmediatamente ayuda profesional (psic&logo o maestro) para que
aynde a su hijo

Tusca Ud. la manera de saber en que consiste el problema

Acude con el profesor para que le diga lo que puede hacer

Yn la posibilidad de obtener una boleta aprobatoria

Castiga a su hijo fuertemente y no lo deja salir para gue la gente no
sapa que reprobo

Le diees a su hijn que se alegra del resultado porgue es un £lnju , s
lo tiene merecido
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Finalmente, los padres opinan que una buena calificacidn
o certificado equivale a los esfuerzos de su hijo en primer lugar (op-
cidn g) con el 76%), en segundo Tugar equivale a un buen trabajo (opcifn
B) con el 56%), y en tercer Tugar, es un ejemplo para sus otros hijos e
implica los esfuerzos de ellos (opciones e) y f) con el 28% respectiva-

mente).

E1 16% de preferencia fue para dos opciones: a) y c) res
pectivamente, es decir que para los padres un certificado equivale a
un prestigio y a un buen lugar entre los demds, (status social); y dos
padres de familia se inclinan por dos opciones d) y h) con el 4% respec
tivamente y que niegan que un certificado no implique los conocimien-
tos verdaderos y que sea sG6lo un requisito. Sin embargo esto dltimo,
aln careciendo de un buen porcentaje que 1o respalde serd un punto im-

portante de discusibén y que mds adelante se expondrd.

TAZLA =]
OPCIONES LUGARES

a h c d ” f 2 h Lo 2o0. 30.
6% 56% 1064 4% 28% 28% 767 47 8 b e,f
Opciones:
Un prestingio e} UIn ejenplo para sus
In buen trabajo " otros hijos
Tn buen lugar entre los demds f) Los esfuerzos de lid.
No dice nada <12 los conoci-- 2) Los esiuerzos de su
mientns verdaderos hijo

h) "In requisito solamente
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ENCUESTA NINOS

Dentro de la encuesta que se realizd a los alumnos so-
bre sus opiniones en relacién a la evaluacién, las preguntas se dirigie
ron hacia lo que ellos opinaban sobre algunos aspectos sobresalientes

de tal proceso. Los resultados fueron los siguientes:

De Tos 25 nifios encuestados, la tabla 1 presenta los da
tos de las nifias (el 32% del total encuestado). E1 20% de nifias tiene
hermanos varones y el 12% no. De ellas, 12% tienen un hermano, 4% dos
y site hermanos varones respectivamente. E1 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 nifias, el 4% son mayores de edad, y el 12% in-

termedias y menores.

Porcentajes

Fow 32 % M= 68 % 100 % = 25
TARLA 1 NIVAS
No. de HERMANOS
<1 i0 1 2 3 4 5 5 7
20 12 12 4 i i, - - 4
28 4 3 4 12 - 4 o
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De Tos varones encuestados, el 68% de la poblacidn to-

tal, el 52% si tienen hermanos y el 16% no (varones).

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.

rAaBLA 2 VARONZES
DORCENTAJES
Mo, de HERMANOS

ST NO E: A 2 verrs R B L < Y- s
M 52 16 12 16 10 4 -— - --
F 56 12 24 16 8 -- - -- 4
YAYORES 36?
INTERMEDIOS 207
MENGRES 127

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 analizard 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 algiin otro o, el menor (relacién con tablas 6 y 8 de
la encuesta a padres de familia); estos resultados se verdn al final

del andlisis de esta encuesta.

En la tabla 3 muestra el porcentaje de reprobacidn que
los alumnos han tenido y los grados escolares reprobados. Asi el 50%
de nifias ha reporbado (el 16% de 32% como poblacidn total de nifias en-
cuestadas). De ellas, el 8% reprob el primer afo, el 4% el cuarto y
quinto afio. Lo cual indica gue el primer grado es el mds factible de
reprobacidn. De los varones el 32% ha reporbado contra el 36% que no.
De ellos, el 16% reprobd el primer afio, el 8% tercero y el 4% el guin-
to y sexto afios. También aqui puede notarse que el primer grado es el
mds factible de reprobacidén. Si bien el segundo grado no obtuvo ningin
porcentaje de reprobacidn tanto para nifas como para nifios, no por
ello puede decirse que ningin nifio no repruebe alguna vez dicho grado.
TAVTA 3 Porcentaje de repraiaci

0on

Grados Facolares

16% 167 B -- -- (4 4 -
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En la tabla 4 pueden observarse los resultados sobre lo
que los nifos opinan que es la Evaluacidn escolar. En esta tabla apa-
recen los porcentajes que cada opcifn obtuvo tanto de la opinidn de las
ninas (F) como de los nifios (M) encuestados, asf como los totales. Des
glozando los datos, para las nifias la evaluacidn es, en primer lugar
"Un dato atil para conocer y controlar sus errores", opcidn 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 evaluacidn es
una prueba de su capacidad, un indicativo de sus esfuerzos y un indi-
cativo de To que ha aprendido; en tercer lugar, la opcidn a), con un
12% indica que la evaluacidn es sdlo un nimero. En la alternativa

"Otro", la nifia que la marcd no puso nada al respecto.

Para los varones, la evaluacifn es una prueba de su ca-
pacidad y un indicativo de 1o que ha aprendido (opciones d) y f) con
un 48% respectivamente); en segundo Tugar es un dato Gtil para cono-
cer y controlar sus errores (opcidn c) con un 44%); en tercer lugar,
es un indicativo de sus esfuerzos (opcidn e) con el 40%). Analizando
los totales, la opci6n que ocupa el primer lugar es la c) que seria la
que contestaria en forma total a Ta pregunta sobre la evaluacidn; en
segundo lugar las opciones mds representativas serfan la d) y la f); y
en tercer Tugar la opcidn e), cada una de ellas con los siguientes por

centajes: c) 68%, d) y f) 64% y e) 56%. (ver tabla 4)
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QPZIOVES LIGARES
a h c d e £ TRO lo. Zo. 30
K 127 - z Li L) 1:63 i c B 3 a
! 1% 12 4a 4 ) (3 -— d, £ c 2
TOTAL. 24 12 88 54 86 64 4 e ¢ d,f e

Opcionns:
Un nunero
Una letra
Un dato util para coanocer 3 controlar tus orrores
Una prueba de tu capacidad
Un indicative de tus esfuerzos
Un indicarive de lo gue has aprendido

mo AN o

N M N N N N

Para los nifios, el 100% opina que si es importante su
evaluacidn, porque, en primer lugar le sirve para saber si ha aprendi
do (opcidn d) con 76% de preferencia); en segundo lugar, porque sdlo a
ellos le interesa (opcifn b) con un 44% de preferencia) y, en tercer
lugar, porque se 1o exigen sus padres (opcifn a) con el 32% de prefe-
rencia). Ademds, aln cuando el porcentaje es bajo, 7 nifos opinaron
que es importante la evaluacifn porque es una forma de competencia con
sus compafieros y hermanos (opcién e) con un 28%); tres nifios sienten
que a nadie le interesa si aprenden o no, pero su evaluacidn les es im

portante (opcidn f) con un 12%) y dos nifios opinaron que su evaluacidn
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es importante porque pueden presumir que saben mds. En este sentido,

los factores aprendizaje real, interés, exigencia y competencia son las

razones del por qué es importante la evaluacidn para los nifios. (ver

tabla 5)
L
1067 = 81
OPCIONES
a h c d e £
32% 447 8% 76% 28% 127%
Opciones:

a) Porgque
b) Perqgue
c¢) Porgque
d) Porque
e) Porque
) Porque

te 1o exigen tus padres
solo a ti te interesa

puedes presumir que sabes mas,

16.

te sirve para saher si has aprendido
es una forma de competencia con tus companeros y hermanos
a nadie le interesa si aprendes o no

LUGARES
20. 3o.
b a

De los recursos metodoldgicos ante los cuales los ni-

fios tienen experiencias evaluatorias, se encuentra en primer lugar las

tareas (opcifn e) con el 88%); en segundo Tugar Tla conducta y la lim-

pieza personal y de trabajo (opciones h) e i) con un 84% respectivamen

te), y en tercer lugar, los exdmenes escritos (opci6n a) con un 80%).

Estos datos refuerzan el uso de los exdmenes escritos que ya se prepon

deraron en las encuestas a profesores y a padres de familia, sin embar

go se agregan las tareas, la conducta y la limpieza como los recursos
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que usan sus profesores para evaluarlos ailn a pesar de que Tos maestros
le dieron a estos dos recursos un peso minimo. (Ver tabla 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)

A h c i e £ ) § i A lo 20. ¢
e - . 5 o s et
W o 4 7 ) S ! 447 Gl 4 i 0. 3 hs 1
Opcione

Examenes escritos k) B orales
Participacinn en clase i} Trabajos escritos

Tarea t) Trabajos en scvipos

3 ! 3 20 @(Ipos

Dibujos h) Conducta

Limpieza personal y de trahaio j) Cuesticnarios

Para el 100% de los nifos son importantes las califica-
ciones porque, en primer lugar, saben cuales fueron sus errores (opcién
c) con un 76% de preferencia), en segundo lugar, porque sus padres les
dan algo a cambio si es buena calificacidn (opcidon a) con un 48% de pre
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 compafieros
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 calificacidn tiene para ellos una consecuencia: premio, castigo,

deber estudiar, o una demostracifn a los demds de que s7 pueden (pare-

ce que los nifios se encuentran en una continua evaluaci6n de sf

mis-

mos, de sus actos y de cémo valoran los esfuerzos de sus maestros y de

sus padres de familia)'

TARLA 7
OPCIONES LUSARES
a ) c d e lo. 20. 3o.
487 24% 767 247 247 c a b,d,e

Opciones: ,
a) Porque mis padres nme dan algo a cambio si es buenz calificacion
b) Porque si son "malas" calificaciones, me regafian, pegan o castigan
¢) Porgue 21 conocer mi calificacidn s€ cuales fueron mis errores
d¢) Porgue con las calificaciones sé si deho estudiar o no

e) Porgue

me sirven para demostrar a mis padres, hermanos y compa--

neros que soy el mejor

Tratando de ahondar mas sobre la cuestidn de las califi

caciones, y en un intento por reforzar o desechar la hipftesis de que

toda calificacién trae alguna consecuencia para los alumnos, en la si-

guiente tabla se encuentra que cuando un alumno recibe una calificacidn,

se da cuenta de, en primer lugar cudl es su nivel de conocimientos y

que debe estudiar (opciones b) y c) con un 64% de preferencia), en se-

gundo Tugar se da cuenta de sus progresos (opcidn a) con un 60%) y en

tercer lugar de que puede obtener algo a cambio (opcién f) con un 28%
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de aceptacifn). Es decir que si bien puede obtener algo a cambio por
sus padres, importan mds su nivel de conocimientos, sus progresos y su

necesidad de sequir estudiando.

AT A

(LY

OPCIONES LUGARTS
lo. Zo. 30.
a b c d e £ g
507 64% 64% 167 12% 2872 -~ h,c a f
Ouciones:

Tus progresos

Tu nivel de conocimientos

Gue debes estudiar

;ue no has estudiado

Jue es inutil estudiar

(Que podras obtener algo a cambio
Jue siempre son injustas

e e e S N

Finalmente, el grado de exigencia que se establece en
relacién a sus hermanos varones, los alumnos estipulan que les exigen
mds que a ellos en un 60%, e igual en un 36%, pero nunca menos (los
datos engloban tanto a varones como a nifas encuestadas). La exigen-
cia en relaci6n a las hermanas mujeres establece ser mds en un 56%,
igual en un 28% y menos en un 4%. Analizando los porcentajes de varo-
nes y de nifias, a los hijos se les exige mds que a sus hermanos varo-
nes y mujeres que en forma igual (la diferencia entre el 60% y el 56%
de mds es s6lo el 4% que corresponde a un nifio), por lo que la diferen
cia de opiniones entre To que experimentan los nifios y 1o que dicen ha

cer los padres es notoria. La carga ideoldégica sobre el peso que tie
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ne el ser vardn en la familia y en la sociedad estd apoyado por los ni
fios y por la mayorfa de los padrés, aiin cuando algunos traten de incluir

a las nifas en la exigencia ante la vida.

EXIGENCTA
'}?ﬁ' vaws:;i_c YOS, NINAS
IGUAL ENOS MAS IGUAL 'ENOS

30. —-_— L4 oy 4 o
] K

€7 287

Ln

Algunos porcentajes se preponderan ya que por un lado,
la mayoria de los nifios entrevistados fueron varones y el mayor porcen
taje de ellos son mayores en edad que sus hermanos. Por otro lado, y
en relacién a las nifias, se notan porcentajes bajos en relacién 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 vid in-

crementado por la opinién de las nifas.

En el aspecto de "la importancia en las calificaciones",
los porcentajes se ven altos, mds por la opinién de los varones que de
Tas nifas, 1o cual significa que se les exige mds a ellos que a las ni

nas.
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Antes de finalizar estos resultados, habria que aclarar
un aspecto, el cual se relaciona a la diferencia entre las preguntas
realizadas a cada sector en su encuesta. .Si bien esta situacidn impi-
de realizar andlisis entre encuestas, (algunos aspectos si 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 hipotesis plan-
teadas al principio de este capitulo y a 1o largo del presente trabajo
de tesis. En primer lugar, el nivel de conocimientos y el marco de re
ferencia que sobre la evaluacidn se tiene por parte de los profesores,
-una preparacidn magisterial- pudo permitir que se ahondara mds sobre
aspectos técnico-metodolfgicos y tebricos que ni los padres de familia
(adn cuando entre ellos existiera la posibilidad de que fuera profesor
o To hubjera sido), ni los nifios tienen estos elementos, por lo cual
no se podia incluir en sus encuestas preguntas sobre la experiencia
de evaluar con nimeros o ietras, de poder dar una opinidn sobre 1o que
significa para un profesor el sistema de evaluacidn, etc. Si bien al
gunas preguntas pudieran haberse incluido en las tres encuestas, se
procurd que no fueran muy largas en cuanto a las prequntas y en cuanto
al tiempo. En segundo Tugar, la exigencia a los hijos puede ser mds
facilmente contestada por los padres de familia y por los nifios ya que
esta situacién Ta viven cotidianamente y no estd viciada por la presen

cia de mds de 10 nifios como les puede suceder a los profesores.
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Aln cuando algunos profesores son padres de familia, y
bien podrian dar su opinién al respecto, no hubiera sido conveniente
mezclar preguntas dirigidas hacia ellos como profesores y otras como
padres. Podrian haber contestado las dos encuestas, sin embargo en el
estudio piloto que se realizd, la renuencia y la apatfa de los profeso
res a contestar su propia encuesta y alguna otra resulté ser un factor
altamente desconcertante para ellos y para el encuestador: por un lado
deseaban saber quén o quiénes estaban "detrds" del cuestionario, y
por otro, argumentaban no tener tiempo para "perderlo" sabiendo que

tienen poco tiempo y mucho trabajo.

Por dl1timo, las encuestas elaboradas para padres y para
nifios requerian ser sencillas y claras como para evitar la apatia por
parte de ellos también, ademds de que era necesario recabar una infor-
macion concisa sobre los aspectos que en la evaluacidn manejan estos
sectores con la carga ideoldgica que los sustenta, lo cual era uno de

los objetivos mds importantes a obtener.

Sin embargo, un estudio de campo que pueda incluir en-
cuestas con un lenguaje diferente pero cuyo contenido sea el mismo, po
dria arrojar resultados muy importantes en el abordaje de un tema tan
abstracto como es el de la evaluaci6n educativa. Sirve este dltimo co
mentario como una posibilidad abierta para poder derivar estudios sub-

secuentes al presente.
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e) DISCUSION DE RESULTADOS

De Tos resultados ya descritos, es necesario precisar el
efecto psicoldgico del proceso de la evaluacidn, 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 1o que es la Evalua-
cidon educativa, no existe diferencia para los profesores entre Evalua-
cion y Medicidn, situacién ampliamente discutida en el Capitulo 2; se
preponderan los términos “"verificaci6n" y "valoracidn", en contraste
con el postulado de esta tesis, de que la Evaluacidn es una informacidn
que brinda elementos para reajustar los recursos y actividades implica
dos en el proceso de ensefanza-aprendizaje. Es decir, un medio y no
un fin. En este sentido, se corrobora el problema subyascente a la con

fusién y mal uso de los términos EVALUACION VS MEDICION.

Por otro lado, la Importancia que tiene la Evaluacion
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 permitird que los padres de fa-
milia vean y valoren el trabajo realizado en el aula, esto quiere decir

que, ailn cuando la evaluacidn cumple con el proceso ensefanza-aprendi-
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zaje, su importancia implica adicionalmente una valoracidn del propio
trabajo magisterial. Por esto, la evaluacidn cumple una doble funcidn:
se dirige como valoracidn hacia el proceso de aprendizaje de los nifios
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 valoracidn de su actividad cotidiana. Si la evaluacidn que 1lega
a los Padres de Familia se basa en "nlmeros", entonces la evaluacion
misma, regresa hacia los profesores con esos mismos "nimeros", es de-
cir que la evaluacidn que el profesor otorga a sus alumnos, pareciera
ser la misma que &1 adjudica a su labor docente. Sin embargo, lo an-
terior implica considerar una serie de factores y hechos que se suman

a este circulo de valoracidn en el proceso ensefianza-aprendizaje. Uno
de esos hechos es que los profesores también consideran a la evaluacion
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 funcidn magisterial, De hecho,
la evaluacibn es vivida por los profesores como sencilla (desde Tlos
planteamientos que deben seguir por las autoridades de la S.E.P.), en
1o aparente, pero sumamente compleja en lo esencial; esto resulta mis
claro cuando, 1o que ellos evaldan 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 ac
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tividades realizadas. Esto significa coadyuvar (aparentemente, sin
otra alternativa) con los planteamientos pedagfgicos que sustenta la
educacion mexicana, en el aspecto cognoscitivo, y coadyuvar a "socia-
lizar" a los nifios bajo patrones de disciplina y actitudes coherentes
con el "tipo" de hombre que se requerird en las empresas privadas y/o
piblicas, ya que, el otro aspecto importante a evaluar es el comporta
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, sd6lo para verificar el desarrollo que van
logrando en el programa escolar, Esta carrera contra el tiempo que
por medio del programa escolar (su total terminaci6n) se presenta como
realidad en la vida cotidiana de los profesores, es To que provoca que
las alternativas que se generen sean muy escasas, por un lado, y por
otro, que ante la presibn por cubrir un programa escolar, en lo que
caen generalmente, es en usar la evaluacién como medio de control para

que estudien los alumnos.

En este sentido, los profesores no tan sGlo se hayan
presionados para cubrir con un programa escolar, sino que también tie-
nen que avalar dicho requisito a través de la tasa de aprobacidn y re-
probacion de sus alumnos. Por todo esto, el profesor necesita un medio

para controlar y para hacer que sus alumnos estudien; esto evidentemen



203,

te provoca relaciones de tensidon maestro-alumno y una situacién de re-
chazo ante el momento de la evaluacidn por parte de profesores y alum-

nos, situacidn vivida como molesta y muy compleja.

En 1o relacionado a los aspectos metodol6gicos, es decir,
a la utilidad del Sistema de Evaluacidn, se observa que los aspectos
mds relevantes para 1levar a cabo una evaluacidn, los profesores consi
deran a la participaci6n e investigacién complementarias como los as-
pectos mds relevantes. Si bien pudiera parecer que estos aspectos mo-
tivan al alumno, la verdadera utilidad estriba en que su calificacion
no es tan compleja como la calificacién de las pruebas objetivas, sin
embargo, estos resultados aparecen artificiosos ya que, icomo evalia
el profesor a Tos alumnos que no tienen una adecuada habilidad para ha
blar frente a sus compafieros? ¢qué sucede con los nifios a los que no
se les otorga el derecho de la palabra?, puesto que por mds preguntas
que realice el profesor nunca se podrdn igualar al nimero de alumnos
que forman un grupo en nuestras escuelas oficiales (a veces mds de 50
alumnos por grupo). En relacidn a la aportacidn o investigacion comple
mentaria, es muy dificil que se tengan enciclopedias, libros o tiempo
para que los padres acompafien a sus pequefios a las bibliotecas y, en
este sentido, resulta dificil que los nifios de estas zonas urbanas pue
dan cubrir este aspecto de evaluacibn; ademds, 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, écomo realiza el profesor la evaluacidn ante esta situa-
cidn, de los dos grupos de nifios?: los que si pudieron cumplir y los
que no? Como alternativa, surge Ta evaluacidn de tareas y ejercicios
en clase que, aunque menos amenazados por la situacidn socio-econémica,
tiempo y capacidad o habilidad de participacidn ante grupos, son mas
faciles para ser evaluados. Sin embargo, este es otro mecanismo de
control para los alumnos: deben trabajar todos y cada uno de sus ejer
cicios puesto que la evaluacidn 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 1a promocién de alumnos.

Igualmente, y por todo lo anterior, los profesores eva-
ldan a diario (aparentemente, puesto que hay pocos profesores que cali
fican a 40 6 50 alumnos en 4 horas que dura el turno de trabajo), ya
que si se realiza asT, 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 mayoria de los casos, se realiza cada mes y es cuando los pro
medios de participaciones mds pruebas mds comportamiento dan un resul-
tado disparejo: primero se evalda 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
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evallia su disciplina, actitudes, respeto a superiores y limpieza en
sus trabajos, todo ello evaluado por medio de la adjudicacidn de nime-
ros que son la mezcla y sintesis de todo un proceso, comparado con un
patrén ideal que tiene el profesor en su mente y que, finalmente se
anota en una "boleta" que sirve como el medio de comunicacidn con los
padres de "todo" lo que en un mes realizd, aprendié o evidencid un

alumno.

Adicionalmente, esta situacidn se pone en evidencia cuan
do para un profesor, una calificacifn numérica es sGlo un Tndice, entre
otros, un requisito formal, pero usar un nimero como calificacidn es
un recurso Gtil para indicar y comunicar a otros (Profesores, Padres
de Familia y Autoridades) el nivel de aprovechamiento de los alumnos.
Esta contradiccifn hace notar la profunda confusidn bajo la cual los
profesores asignan un nimero como evaluacién a un alumno ya que, lejos
de ser un Tndice representativo del conocimiento adquirido por el ni-
fio, viene a ser en realidad un indice de 1a contradiccidn, confusidn y

mezcla en que la evaluacidn se prepondera.

Con el uso de letras, se opina que son obsoletas, en con
tradiccién con la respuesta de los profesores al uso de los niimeros.
Se opind que el uso de un nimero es s6lo un indice entre otros que se

pueden usar y, las letras, que son otro indice 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 Tndice que se establezca para eva-
luar al alumno, es obsoleto. Sin embargo, esta contradiccién tiene un
correlato real, tanto conocimientos como conductas, no pueden ser resu
midos a un s6lo indice, 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 1a adqusicién de conocimientos. Por ello, tampoco
se puede incluir ni los problemas emocionales del nifio, ni los aspectos
distractores del aula o la familia que en realidad obstaculizan el de-
sempefio de ese nifio en el saldén de clases (muy a pesar de que estos as
pectos son tomados en cuenta para asignar una calificacidn seglin opi-
nan los profesores). Aunque, si bien el uso de nimeros o letras estdn
sujetas a flexibilidad dada por el criterio del profesor, no se niega
la posibilidad de que los profesores tomen en cuenta estos factores pa
ra calificar; el problema se presenta cuando en el siguiente afio esco-
lar, el nuevo profesor no sabe si un nimero habla de los conocimientos
adquiridos, las habilidades desarrolladas, el comportamiento en la es-
cuela, los problemas emocionales o los aspectos distractores del aula

o de la familia.

En relacién a las caracteristicas del proceso de evalua

cidn, y en el aspecto de su periodicidad, los profesores se inclinan a
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realizarla a 1o largo del ciclo escolar (sin establecer firmemente el
tiempo), pero también al principio, al final y a 1o Targo del ciclo es
colar y, finalmente al principio del ciclo escolar. La secuencia de
opinidn de estas tres opciones indica que la evaluacidon debe hacerse
en cada momento en que se lleva a cabo el proceso de ensefianza-apren-
dizaje, esto significa que posteriormente se la deberd establecer en
los tres momentos base estipulados por la Secretaria de Educacidn Pi-
blica (Diagndstica, Formativa y Sumaria). La relacién que hay entre
periodicidad e implicaciones para los profesores de la evaluacifn es
la siguiente: 1la evaluaci6n formativa, es decir, la que los profeso-
res realizan a lo largo del ciclo escolar implica la evaluacidn de
“Las necesidades de la clase y su propia preparacifn", es de notarse
la importancia que se le da a la realizacidn de un programa escolar,
donde los recursos se estiman en funcién de dicho programa; la eva-
luacidn diagndstica y sumaria, asi como la formativa, en este orden,
establece a la evaluacibn realizada al principio, al final y a 1o 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 Tugar de realizar
una evaluacién integral: Programa, profesor, grupo y alumno, se busca
resaltar primero al grupo y al alumno, después al mismo profesor y mi-

nimamente el programa escolar en evaluaciones parciales. Si es mds
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importante la evaluacidn grupal e individual, no parece ser, por las
necesidades del alumno 'per se', sino por las necesidades de ajustar
el proceso de aprendizaje a 1a dosificacidén de un programa escolar a
ser cumplido y ensefiado 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 1o individual se antepone a

To grupal, s6lo en términos de competencia y disciplina.

Esto G1timo resulta mds claro, desde 1a contradiccidn
encontrada en las respuestas a las implicaciones socio-culturales de
Tos alumnos, tanto para entender su proceso de aprendizaje (los proble
mas o dificultades implicados 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-
grama escolar"., Esto evidencia los objetivos de la educacidn y de la
evaluacidn: "La calidad y cobertura de la educacién" (ampliamente ana
lizado en el capitulo 2), donde no importan ni las diferencias indivi-
duales, ni las diferencias socio-culturales, To Gnico importante es la
cobertura de la educacidn en nimero (estadisticas), dirigida a toda la

masa indiferenciada de nifios que sustentan la base de Ta pirdmide esco
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lar, y a toda la opinidn plblica.

En el aspecto metodoldgico, es decir, de los recursos
generalmente usados para 1levar a cabo la evaluacidn sea Diagndstica,
Formativa y Sumaria, no se encuentran diferencias entre los que se co-
nocen y se usan, donde las Pruebas objetivas (cominmente 1lamadas exa-
menes) y las orales, son las usadas mds ampliamente, correlaciondndolas
con las siempre usadas escalas de calificacidn (la estipulada por 1la
S.E.P.) mencionada en el Capitulo 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: 1o que desean y
esperan de sus alumnos ante ese examen. Si bien opinan que también
toman en cuenta algunos principios psicolégicos, estos no son el ele-
mento que sustenta la elaboracién de un examen puesto que, los conoci-
mientos que tienen los profesores sobre las bases tedricas que susten-
tan a la Evaluacidn, las han adquirido principalmente de su formacién
magisterial, de cursos de actualizacién (con un mdximo de duracién de

una semana) y de la comunicacidn interpersonal con otros docentes.

gocos son los docentes que han continuado otra carrera
que coadyuve a ;u trabajo magisterial (vgr. Psicologia, Pedagogia, Cien
cias de la Comunicacifn, etc.), v si las platicas informales entre do-
centes con preparacidn superior, y docentes no actualizados sirven para

sustentar la elaboracidn de exdmenes, esto revela la falla tefrica y
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metodol6gica que prevalece hoy en dia, sin ahondar en otros dos facto-

res que influyen en dicha comunicacion: la competencia y el "status".

Por G1timo, los profesores creen necesaria una reestruc
turacion al Sistema de evaluacifn, por el hecho de evitar o reducir la
diferencia de criterios personales que suplantan una verdadera teorfia
Evaluativa, y porgue no existe hoy en dia wuna evaluacidén integral,
sin embargo, muchos otros profesores sienten que realmente estd bien Ta
forma de evaluacion actual, dejan a un lado el problema de criterios,
el mecanismo de control que ejercen a través del exdmen y de la califi
cacion, el problema conceptual y metodolégico de la medicidn, la fa-
11a en el conocimiento integral del proceso de ensefianza-aprendizaje y
la falta de bases tedricas como el sustento esencial del proceso de eva
luacion. 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 ideoldgicas que subyacen en la evaluacidn y en la educacion.

Por otro lado, en relacidn 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 por
centaje pertenece al sexo femenino, To cual indica que Ta mujer es la
que se sigue haciendo responsable del proceso de aprendizaje de sus hi

jos, aiin a pesar de trabajar.
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La finalidad de la evaluacidn, para ellos, sigue siendo
la representacién de la maduracién, la capacidad, el coeficiente de in
teligencia y el aprovechamiento en la escuela. No se cuestiona la eva
luacion de los programas escolares, (que por lo comiin 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 ensefianza-apren-
dizaje de sus hijos. En este sentido, parece haber un desconocimiento
sobre la forma en como se trabaja en una escuela bdsica: hechos desde
la administracidn escolar y la direccidn técnica asi como pedag6gica
en relacién a la escuela en general y, en relacidn a los profesores:
su sistema pedagégico, sistema de motivacidn, proceso de evaluacidn,
aspectos pedagdgicos y evaluativos, etc. que en mayor medida incide en
la educacifn que esperan se les otorgue a sus hijos. Por todo esto, y
en lo que a la utilidad de la evaluacidon compete, se debe realizar
por medio de participacidn en clase, exdmenes escritos e interés de
ellos para con el avance de sus hijos; sin embargo, estas opiniones se
relacionan s6lo al aspecto de la técnica usada, sin bases sdlidas so-
bre el conocimiento de todos los factores que se dan dentro del aula.
Igualmente sucede con el uso de los exdmenes escritos, los cuales sir-
ven para saber sobre la capacitacifn obtenida y su acreditacifn para
continuar al siguiente curso, asi como para conducir al nifo sobre lo

aprendido o lo que adn le queda por aprender. Si para los Padres, los
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aspectos de "participacidn en clase" y "el interés que ellos muestran®
son muy importantes, parece finalmente que lo es mds el examen, ya que
en base a Tos resultados obtenidos, se selecciona, se promueve o0 se com
prueba el proceso de aprendizaje. En suma, los exdmenes resultan ser
lTos métodos o instrumentos viables para la comprobacién y acreditacidn
del proceso de aprendizaje. Para saber si el aprovechamiento del nifio
es aceptable o no, y para valorar sus propios esfuerzos (de los Padres),
se resalta la importancia de las calificaciongs: segin la cifra nummé-
rica en su actitud tanto para ellos mismos como para sus hijos, pues
dicho nimero califica también al padre en relacidn al apoyo e interés
que demuestra hacia la educacidn de su hijo. En este sentido, una ca-
lificacion de 10 es para los Padres el simbolo de 1o bueno: "Buen hijo",
"Buen Padre", "Buen alumno", "Buen aprovechamiento", "Buen trabajo",
"Buen interés", "Buena exigencia", a diferencia de una calificacidn en
tre 6 y 8 las cuales simbolizan "Fallas en los nifios", "falta de valo-
racidn por parte de los hijos al interés y esfuerzos de los padres",
"problemas", "un aprovechamiento mediocre", "un trabajador mediocre";

y una calificacidon reprobatoria equivale a: "un grave problema en el
nifio", por lo que s6lo cuando se obtienen calificaciones reprobato-
rias, acuden al colegio, preguntan qué sucede o consultan a un profe-
sional (psic6logo). Resulta evidente cdmo una calificacidn define

una u otra actitud, si es 10, los padres son "buenos", pero si no es

asi, los hijos son los "malos", "mal agradecidos", y en los nifios es-



213.

td el problema, el cual debe arreglarse por que de otra manera no ob-
tendrd su certificado o diploma que a la larga significa un buen em-

pleo, ni evidenciard los propios esfuerzos, ni de los Padres, ni serd
un ejemplo para los hermanos. En suma, no se obtendrd ni el "status",

ni el reconocimiento social.

Con esta actitud ante las calificaciones y a los certi-
ficados, se resalta la connotacidn ideolGgica que les subyace. Son el
equivalente de una buena educacidn para lograr un empleo y para ganar
dinero. Esta relacifn unidireccional implica entonces exigir mds a
los varones puesto que ellos deben mantener a la familia que formen y
deben tener un buen empleo por consiguiente. Aln a pesar de los cam-
bios sociales, en los cuales algunos hechos concretos abarcan que las
mujeres trabajen, que también deberdn mantener el nicleo familiar
(cuando el conyuge falta o no tiene un empleo) y que necesitan aportar
dinero a los gastos familiares, al menos en los dos sectores donde se
1levaron a cabo las entrevistas, las opiniones contindan dando mayor

exigencia a 1os varones que a las mujeres.

\

Ante esta situacién, los alumnos opinan que, siendo va-
rones, se les exige mds que a sus hermanos menores (sean varones o ni-
fias) y si son nifias, se les exige igual que a sus hermanos (sean varo-

nes o nifias). Esto implica por.un lado, que los varones se sienten mds
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exigidos a estudiar (aln cuando se les exija 1o mismo), y las nifas
sienten igual aunque en realidad se les exija un poco menos; por otro
lado, esta exigencia (tanto a varones como a nifias) aumenta el por-
centaje de reprobacifn en el primer afio (entre otros factores) y en
los grados subsecuentes. Si bien los porcentajes son significativos y
la mayor proporcidn de reprobacién ocurre en el primer grado, dicha
proporcion va disminuyendo en la medida en que se avanza en los subse-
cuentes grados escolares donde, el minimo de reprobacidn ocurre entre
el cuarto y sexto grados de educacidn bdsica. No obstante, la reproba
cién se da por muchas razones, entre las que se podria destacar, el
grado de exigencia ejercida en la familia para obtener buenas califica

ciones con su connotacidn ideoldgica subyascente.

En 1o relacionado a sus experiencias sobre evaluacion,
tanto varones como nifias opinan que es una prueba de su capacidad, un
indicativo de sus esfuerzos, un dato Gtil para conocer y controlar sus
errores y un indicativo de 1o que han aprendido. Al parecer, los nifos
viven en su evaluacidn un constante "probar" To que saben, asi 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 estdn mds al pendiente de sus errores, y del "nimero" que
sus errores, su capacidad y sus esfuerzos significan. No existe algu-

na capacidad autocritica de su aprovechamiento, puesto que es la eva-
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luacion de otro, (profesor) lc que indica si han aprendido o no. Esta
situacion de "esperar que el maestro, a través de la evaluacidn que

le otorga al alumno, le indique si ha aprendido o no", s6lo le interesa
a él, no siente interés por parte de sus padres sobre su proceso, sus
dificultades y/o progresos; s6lo expresa que a sus padres les interesa
el ndmero otorgado (la calificacidn), por lo demds, sélo a muy pocos
alumnos sus padres les apoyan y ayudan en su formaci6n aln cuando re-

prueban algin examen.

Ante esta situacidn, los alumnos expresan que, si lo que
mds importa de ellos son las calificaciones, entonces a cambio de una
calificacion pronto aprenden a pedir algo, a "canjear" un nimero por un
premio. Ademds otra razdn para que los alumnos otorguen también una
gran importancia a las calificaciones, es por que a cambio de una "ma-
1a" calificacién sus padres les pegan, regafian o castigan. Es eviden
te que aunque los alumnos valoren su evaluacidn desde el razonamiento
de sus errores, se evidencia que no son errores en su aprendizaje, por
el simple gusto e interés de aprender, sino por los errores cometidos
en su habilidad de memoria o en sus fracasos al obtener una y otra ca-

lificacidn.

Finalmente, también los alumnos aprenden rdpidamente el
otro significado de una calificaci6n: su posicidn ante los demds, sean

compafieros o hermanos, una posicidn de agrado o aceptacidn si son acep
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tables, o de rechazo y desaprobacidn si no son aceptables.

Desde la infancia se aprende a buscar la aceptacidn a
través de una calificacién, y posteriormente a través de un certifica-
do, diploma y/o trabajo, siempre y cuando sea remunerativo. Por con-
siguiente, cuando estos alumnos 1leguen a ser padres, se repetird la
misma situacibn que se establecid 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 1o que somos o hacemos (el titulo que portamos y

el nivel econémico que ostentamos).
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CONSIDERACIONES FINALES

Como es de observarse, la evaluacidn cumple sus funcio-
nes como mecanismo de control utilizado por padres y maestros ante la
estructura socio-econémica capitalista, como base ideolfgica; el sustra
to econémico estd establecido desde el punto de vista que la Pedagogia
da a la evaluacidn: "acto o proceso de fijarle valor a la actividad
escolar", con miras a una seleccidn que en la sociedad y bdsicamente
en el seno del trabajo manifiesta su sentido real, su verdadero senti-
do. Todo esto confluye a una politica del estado ante una dindmica
mundial que lucha por el poder material y humano, y que pocas veces con
sidera a Tos hombres con los derechos humanos que prepondera, aln cuan
do no se 1leguen a cumplir hasta sus Gltimas metas propuestas. En es-
tos términos, la escuela mexicana busca "educar" a nifios, en un estilo
de educacidn pasiva, con horarios y programas rigidos, 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 si para otorgar una calificacidn. 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 dambito 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 nifio en ese momento "problematico", puede estar
mds preocupado por resolver dificultades reales necesarias para su vi-
da emocional personal y familiar y que, momentdneamente no se interesa
en su rol de alumno. Esta situacifn, tanto a Tos padres como a los
maestros les sucedi6é en algin 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 lidica 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 expresidn de si mismo."(]ﬂ?)

Se ahogan energfas,a las que se podria 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-
fios. En este camino se formarfan con un dominio de s mismos y de sus

capacidades, con iniciativa de organizacidn de los conocimientos y las
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técnicas, adquiridos en funcion de un deseo y no por obligaci6n o sumi

sidon, o el miedo a las sanciones y a los imperativos impersonales.

Igualmente, Tas firmas mensuales de las boletas escola-
res, se manejan en funcidn de una obligaci6n impuesta por otros a los
padres, por una sumisidn a 1o que se hace y se dice de los hijos, y en

suma, por imperativos impersonales también.

Lo anterior afirma que las corrientes filos6ficas, fun-
cionalista y Estructural-funcionalista, realmente validan las prdcticas
psicopedag6gicas que hoy en dia subyacen en nuestras escuelas, a cam-
bio del malestar social, la competitividad en la bisqueda de un empleo,
el conformismo de un puesto y un salario que no permite compensar las
necesidades vitales humanas, y, que en cambio, cosecha frustracidn,

abandono (en las escuelas) y rechazo social y en algunos casos familiar.

En este sentido, la prdctica del alumno, del maestro y
la de la administracidn educativa, va cumpliendo sus propdsitos y "obje
tivos"; sin estas cérrientes filos6ficas, la teorfa del Subdesarrollo
no mantendria su "status' nacional ni mundial, -al menos en lo que con
cierne al factor ideoldgico-, que busca y sostiene la burocratizacidn
institucional como 'pista de obstdculos' ante cualquier cambio micro-so
cial. Llevando lo anterior al factor econdmico, la situacidn no difie

re en mucho. Una estructura econdmica subalterna, sujetada desde una
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escala movil de salarios, con relaciones unidireccionales de precios,
mantiene a las relaciones sociales entre clases bajo tensiones de opre
sion 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, econémicas y sociales, 1o que no
permite modificar estructuras, 1o que nos hace ser "subdesarrollados".
Si continuamos con estos postulados, el Psic6logo no podrd tener ningu
na injerencia, en el cambio de actitudes y de opinidn piblica que se

postula como el obstdculo principal ante su prdctica profesional.

Por todo esto, las consideraciones psicoldgicas deriva-
das del presente trabajo, parten del papel posible que el psicdlogo
puede realizar: generar una prdctica dentro de la Tucha de clases, con
ciente de la jdeologia prevaleciente y del poder de su prdctica coti-
diana. En este sentido, y en términos de Ciencia Psicolégica, si la
interaccidn dialéctica establece al conocimiento como inacabado, como
relativo, y a la realidad como historia humana social y natural, enton
ces el psicGlogo debe reafirmar esta postura en prdcticas de investiga
cidn que permitan al proceso educativo y evaluativo, la concrecidn de
verdaderas teorias psico-pedagfgicas. La creacidn de teorfas que den
cuenta del ser humano y busquen para él, el enaltecimiento de su exis-

tencia y de su actividad vital y prdctica es el nuevo papel que el psi
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cGlogo tiene ante si mismo y ante la sociedad: aproximando sus objetos
de conocimientu a la realidad de México y aplicando sus teorfas a los
hombres y nifios mexicanos. Estas acciones implican un andlisis insti-
tucional, es decir, las disposiciones y métodos sistematizados y esta-
blecidos a nivel tedrico, metodoldgico, tecnoldgico, socio-cultural,
psico-pedagdgico, etc., que brinden elementos para desarrollar las nue
vas teorfas que coadyuven a un nuevo enfogue psicoldgico de la evalua-
cibn educativa; a nivel colectivo e individual, de donde partan nuevos
elementos que la investigacidn psicolfgica tome para la creacifn de di

chas teorfias.

En base a este enfoque, la Disciplina psicoldgica pondra
en accifn 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 relaci6n entre ca
da uno de sus integrantes, minimizando la competencia, la pasividad y
los mecanismos disciplinarios que lejos de ayudar a la educacidn de
los nifios, los convierte en engranajes anbnimos 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 funcidn del
conjunto. Asf, el nifio va formando su conciencia mediante la actividad

con el objeto, para posteriormente desarrollarla en toda su potenciali
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dad en el trabajo, en relacidn con &l mismo y con otros hombres,al in-
terior de las condiciones histdricas de las cuales es y ha sido parte
y protagonista. En este sentido, la evaluacidn educativa como proceso

implica una accidn transformadora, permanente y continua.

Si bien el nuevo papel del psicdlogo se establece desde
la Ciencia y a través de la Disciplina, su accidn directa implica que
en su Profesién, es decir, la aplicacién de las teorias (emergidas de
una verdadera investigacion -Ciencia- psicoldgica), tendientes a la so
lucion de la problematica psico=educativa se dirijan a las necesidades
sociales como las necesidades de las grandes masas explotadas. En con
traste con la pugna por una calidad y una cobertura educativa que no
las toma en cuenta. Esto implica para el psic6logo, tener una concien
cia de clase, de su papel a desempefiar como ser humano en relacidn con
los demds, como ser social en relacién con la cultura y el mutuo desa-
rrollo de su trabajo como practica social y, por ende, como profesionis
ta cuya conciencia de su entorno politico, ideol6gico y econémico le
permitan crear y desarrollar las condiciones y los elementos necesarios

para mejorar el proceso de evaluacidn y educacidn mexicanas.

Si el psicélogo se perfila como "especialista" debera
dirigirse como tal no en calidad de mediador cotizado por un salario

optimo, sino como un agente de concientizacidn y transformacién social
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e ideologica 1nsertdndose en este proceso junto a los individuos con

quienes trabaje.

Bajo estos lineamientos, su papel dejaria de ser sélo
un elemento mds de la mdquina capitalista que "suaviza" asperezas, di-
suelve resistencias y resuelve conflictos engendrados por las institu-
ciones (tal y como trabajan hoy en dia) a nivel individual; su papel
se remite ahora al trabajo grupal en donde se charle en comin y en don
de se aprenda a hablar de 1o que a los nifios les interesa, interesando
también a los otros miembros del grupo que escucha. Conjuntamente al
trabajo con nifios, su accidon implica también el trabajo con padres de
familia y maestros. Dicho trabajo grupal permite la posibilidad de en
carar y discutir abiertamente su trabajo, su vivencia personal frente
a la educacion y ante la evaluacidon. Este tipo de trabajo psicolégico,
como primera aproximacidn a los cambios cualitativos que se requiere se
vayan gestando, implica que los nifios tomen conciencia de su insercidn
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 mayoria de los casos no le dan al nifio elementos para comprender
su problemdtica familiar que a la mayoria les agobia y si, les imponen
la obtencidn de buenas notas y certificados. Este tipo de trabajo ya

se estd 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 especifico 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 ensefian-
za (donde hasta el que cordina aprende), marca la diferencia con la en
sefianza formal imperante: nifios sentados, callados, escuchando 1o que
dice el profesor (cdmo escribir, cdmo resolver un ejercicio, cémo ha-
blar, cémo "actuar") sin interrelacidn, sin comunicacion (Tos 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 cooperacidn, confianza y aprendizaje mutuo. Si
bien pueden haber programas de estudio quizd estos no sean inflexibles
como los que hoy imperan; quizd el nifio vea la posibilidad de leer y
estudiar lo que le interese de un tema especifico, interesando a los
demds, y esto, es uno de los proyectos de investigaci6n que el psicdlo
go tiene a su alcance para empezar a derivar acciones concretas de tra

bajo.

Bajo, este tipo de trabajo, el proceso de evaluacidn de-
jarfa de ser un trabajo tedioso y abrumador para el profesor: las prue
bas, la participacidon en clase forzada por preguntas, los trabajos de
investigacidn, la disciplina , actitudes y respeto a superiores, deja-

rian de tener relevancia para dar paso a una evaluacidn que efectiva-
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mente coadyuve al proceso de ensefianza-aprendizaje y que no siga siendo

un mecanismo de control y seleccidn social por excelencia.

Esta nueva postura ante Ta evaluacidn y que dard luz so
bre una verdadera teoria, tendrd como base la aplicacién de los concep
tos tedricos, que se suman a una experiencia grupal e individual diaria
y continua, no tan sdlo de su grupo de aprendizaje, sino también de su

cultura y de su entorno social.

La implicacidn mds importante de esta nueva postura, tie
ne relacidn con el deseo de aprender de los nifios; este deseo marca la
diferencia con la escuela tradicional analizada a To largo del presente
trabajo; es decir, que la educacidn y la evaluacidn tienen como 1inea
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 filos6ficas funcionalista y estructural-funcionalista; y de las co-
rrientes psicoldgicas empirista y parte de la cognoscitivista. La 1i-
nea subjetiva implica una 16gica de la identidad del nifo, en donde el
deseo de saber no estd en el alumno y por 1o 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, quizd

la escuela no tenga por qué construir lineas disciplinarias ni formas
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de conducta ajenas al propio interes del alumno. Esta es la razdn mas
importante por medio de la cual, la evaluaci6n y la nueva postura aqui
establecida, no tenga el problema de caer en la trampa en la cual la

evaluacidn actual sigue arrastrando.

Con todo To anterior, el Psicélogo tiene un gran reto:
continuar siendo determinado desde la estructura social capitalista y
asumidos en el proceso de sujetacién a la misma como individuos solos
competitivos y enajenados, a una sociedad mercantilista, o generan una
practica conciente de su medio social, en y hacia la libertad de opinidn,

accién y propio aprendizaje historicamente humano.
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APENDICE A

DIFERENTES CLASES DE PRUEBAS COMO INSTRUMENTOS DE MEDICION

a)
b)
c)
d)
e)
f)
9)
h)
i)
J)
k)
1)
m)

n)

Pruebas
Pruebas
Pruebas
Pruebas
Pruebas
Pruebas
Pruebas
Pruebas
Pruebas
Pruebas
Pruebas
Pruebas
Pruebas
Pruebas

Pruebas

DE LA EVALUACION EDUCATIVA

Lemus C.A. Evaluacidn del Ren
dimiento Escolar, Ed. Kapelusz,

México, 1974

formales o estandarizadas
informales o no estandarizadas
orales

escritas

verbales

no verbales

de ejecucidn

de composicidn

graduadas

objetivas

no graduadas

individuales

colectivas

mixtas

de inteligencia



0) Pruebas de actitudes o inclinaciones
p) Pruebas de intereses y vocaciones
q) Pruebas de adaptaci6n social y equilibrio gmociona?
r) Pruebas de diagnéstico y prondstico
s) Pruebas de aptitudes especiales
t) Pruebas de ejercicio
u) Pruebas de rendimiento
v) Pruebas de motivacidn
w) Pruebas de investigacidn
PRUEBAS DE RESPUESTA CORTA:
1. Pruebas de evolucidn
2. Pruebas de reconocimiento
3. Pruebas de razonamiento
4. Pruebas mixtas
5. Pruebas de ejecucion
6. Baterias educacionales

TECNICAS DIRECTAS DE INFORMACION:

1.
2.
3.

Formularios

Cuestionarios

Inventarios
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Registros

*

*

de Informacidn
de Observacion
de Entrevistas
Anecdéticos
Sociométricos

Acumulativos

229.
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APENDICE B

ENTREVISTA
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 Evaluacién Escolar.
INSTRUCCIONES: Marque las alternativas anotando los nimeros del 1 al
4; el 1 para la alternativa que mds se ajuste a su criterio o actitud,

y asi sucesivamente para las demds alternativas, hasta el ndmero 4.

1. Para usted, la evaluacidn es:

a) ___ La aplicaci6n de un examen.

b) __ La medicién de los logros del alumno.

c) __ la adquisici6n de conocimientos.

d) __ La medicién del aprovechamiento escolar.

e) _ La deteccidn de necesidades.

f) ___ La verificacidn del desarrollo de habilidades.

g) ___ Un requisito

h) ___ Una informacién que permite mejorar los programas y técni

cas diddcticas.
i) Un procedimiento que valora el logro de los objetivos.

i) _Otro. Indique cudl:
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2. Usted evaldia a sus alumnos porque:

a) __ Le sirve para corroborar 1o aprendido por ellos.

b) __ Le sirve para programar sus clases subsecuentes.

c) ____ Le sirve para mantener en continuo andlisis 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 cudl:

3. Qué es To que usted evalda normalmente?

a) __ La conducta o comportamiento.

b) ___ Los conocimientos.

¢) __ Las habilidades o destrezas.

d) __ El desarrollo de sus clases.

e) ___ El desarrollo del programa escolar.
f) Las necesidades del programa escolar.
g) ____ lLas necesidades de sus alumnos.

h) __ Otro. Indique cudl:

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 permite conocer las habilidades adquiridas por sus alum
nos.

d) __ Las maneja como medio para que los alumnos estudien.

e) __ Otro. Indique cual:

De los siguientes aspectos marque los que usted toma en cuenta para

evaluar a sus alumnos.

a) ___ Participacién en clase h) __ Textos libres.
b) __ Seminarios. i) Comportamiento en gene
c) ___ Tareas. ral.
d) __ Ejercicios. j) ___ Trabajos en equipo.
e) _ Lecturas complementarias. k) _ La evaluacion de sus
f) __ Aportacién o investiga- propios alumnos.

cion complementarias. 1) La ayuda e interes de
g) __ Dictados. los padres.

m) __ Otro. Indique cudl:

Las preguntas gque usted hace en sus evaluaciones: (Marque sélo con

lell)
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a) Implican una sola respuesta.

b)

c)

Son abiertas, e incluyen el criterio de sus alumnos.

Ambas opciones.

Con qué frecuencia realiza usted evaluaciones? (Marque con "x")

a) ___ Diario.

b, __ Cada semana.

c) __ Cada mes.

d) __ Cada que puede (sin regularidad de tiempo)
e) _ Semestral.

f) _ Final.

g) ___ Otro. Indique cudl:

En la calificacidn de sus exdmenes, usted. (Marque con "x")

a)

b)

c)

d)

_Otro. Indique cudl:

Codifica y tabula a todos sus alumnos en base a un patrén
ideal.

Pasa directamente las calificaciones a las boletas de
aprovechamiento.

Realiza promedios con participaciones, pruebas y comporta

miento.
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Para usted una calificacifn nimerica es:

a) ____ Un indice representativo del conocimiento adquirido por el
alumno.

b) ____ Un requisito formal.

c) __ S6lo es un fndice entre otros que se pueden considerar.

d) __ Una representacifn simb6lica que es ajena al proceso de
conocimiento.

e) __ Otro. Indique cudl:

Para usted, el usar un nimero como calificacidn es: (Marque tres

x" como maximo)

a) ___ El dnico medio de representar el conocimiento de sus
alumnos.

b) __ Un requisito administrativo.

c) _ Lla reducci6n del proceso de conocimiento a un dato.

d) __ Un vrecurso Gtil para indicar a otros (Padres, maestros,

etc.) el nivel de aprovechamiento de sus alumnos.
e) Una forma de presionar mds a sus alumnos a que estudien
cuando lo requieran.

f) Otro. Indique cudl:
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E1 promedio o calificacién final representa para usted: (Margue una

)
a)
b)
c)

d)

e)

Los avances o deficiencias de sus alumnos.

E1 grado de confiabilidad y validez del programa escolar.
La capacidad o deficiencia del profesor.

Una forma de seleccionar a los alumnos que estdn en con-
diciones de ser promovidos.

Otro. Indique cudl:

Para usted el uso de calificaciones por letras (MB, B, S, NA).

(Marque con

a)
b)

c)

d)

e)

f)

x" sus respuestas).

Son obsoletas (qué bueno que las suspendieron)

Pasa 1o mismo que con los nimeros : cada profesor las
interpreta a su manera.

No dicen mucho; son sdlo requisitos.

Son mejores que los nimeros para evaluar el proceso de
aprendizaje.

S61o sirven para evaluar el comportamiento.

Otro. Indique cudl:

Al calificar con nimero o letra usted toma en cuenta: (Continde

anotando en orden de importancia del 1 al 4)
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a) ___ Aspectos cognoscitivos del alumno.

b) __ Aspectos de comportamiento en general.

c) ___ Ambas.

d) __ Aspectos que obstaculizaron el desempefio 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 cudl:

Para usted la evaluacidn debe hacerse: (Marque con "x" sus respues

tas).

a) Al principio del ciclo escolar.
b) Al #inal del ciclo escolar.

c) A lo largo del ciclo escolar.
d) __ Ninguna de las tres.

e) __ Las tres primeras alternativas.
f) __ Otro. Indique cudl:

Con los resultados de sus evaluaciones usted. (Marque tres "x" co

mo mdximo).
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a) __ Evalda las necesidades del programa escolar.

b) _ Evalda al profesor del ciclo anterior.

c) __ Evalida las necesidades del alumno.

d) ___ Evalda las necesidades del grupo.

e) . Evalia las necesidades de la clase y su propia preparacidn.
f) ___ Otro. Indique cudl:

Con las evaluaciones usted (Marque 2 "x" como maximo)

a) __ Se va formando una idea sobre el nivel cultural de los ni
fios que van a esta escuela.

b) __ Nota el nivel econémico 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 cudl:

Considera usted que es necesario reestructurar el Sistema de Eva-
Tuacidn que se lleva a cabo en las escuelas primarias? (Marque
tres "x" como maximo).

a) __ Es necesario porque cada profesor evallia con sus propios

criterios.
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b) __ Es necesario porque la evaluacién numérica actual es ra-
quitica.

c) __ Es necesario porque realmente no se evalda lo que se de-
beria evaluar (comportamiento, programas y necesidades
de profesores y alumnos).

d) __ 'Realmente estd bien la forma de evaluacidn actual.

e) __ Es necesario reestructurar el sistema de evaluacién ac-
tual, pero realmente no se va a hacer nada.

f) __ Ningln cambio en la evaluacién es beneficioso, sélo se
trata de reestructurar pero no de cambiar verdaderamen-
te.

g) Otro. Indique cudl:

En qué se basa usted para elaborar un examen? (Continde anotando

del 1 al 4 en orden de importancia)

a) __ En los objetivos de la Unidad.

b) __ En informacidn que usted considera realmente del tema.

c) ___ En documentos de informaci6n girados por la S.E.P.

d) __ En principios psicolégicos que usted considera relevantes.

e) __ En una concepcidn particular que usted maneje sobre el
proceso de conocimiento,

f) En exdmenes ya estandarizados.
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Otros. Indique cudl:
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Indique cudl o cudles de los recursos metodolégicos que aparecen

a continuacidn conoce. (Marque con "x" Tos que usted conoce)

a) ____

b)

c)

d)

e)

f)

9)

h)

Pruebas objetivas.
Pruebas de actuacion.
Pruebas de ensayo.
Pruebas orales.

Listas de control.
Escalas de calificacién.
Observaci6n directa.

Sociogramas.

)
. | S—
k)
L S

Tests verbales.

m)

0)

p)

Entrevistas.
Registro anecddtico.
Escalas estimativas.

Tests situacionales

Pruebas de muestras
de trabajo.
Pruebas de identifica

cién.

Indique cudl o cudles de los recursos metodoldgicos que aparecen

a continuacifn usted usa.

a)

b)

c)

d)

e)

2 S

9) ____

Pruebas objetivas.
Pruebas de actuacién.
Pruebas de ensayo.
Pruebas orales.

Listas de control.
Escalas de calificacion.

Observacién directa.

h)

i)
J)
k)

1)

m)

n)

Sociogramas.
Entrevistas.
Registro anecddtico.
Escalas estimativas.
Tests situacionales.
Tests verbales.

Tests de ejecucion.
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0) Pruebas de muestras de trabajo.
p) Pruebas de identificacion.
q) Otros. Indique cudl o cudles:’

21. Los conocimientos que usted tiene sobre la evaluacidn escolar los

ha adquirido principalmente de: (Marque con "x")

a) _ Formacidn magisterial,

b) __ Propia cuenta.

c) __ Asesorfas de S.E.P.

d) _ Asesorfas de otros Profesionales (Psicdlogos, Pedagogos)
e) _ Comunicacidn interpersonal con otros docentes.

f) __ Cursos de actualizacién.

g) __ Otras fuentes. Indique cudles:

Si usted considera que de esta encuesta, aln quedarian algunas alterna
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)

B)
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c)

d)

e)
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ENTREVISTA
PADRES DE FAMILIA

Sefior o sefiora: De las opciones dadas en cada pregunta, marque usted
3 como mdximo. Se le agradece de antemano la aten-
cién prestada, ya que sus opiniones son muy importan

tes. Marque con "x". GRACIAS.

1. Nombre:

2. Sexo: F M

3. Para usted la evaluacion que se le hace a su(s) hijo(s):

a) __ Representa la maduracidn 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 informacién de las actividades realizadas en clase.
f) ____ Es un andlisis del aprovechamiento escolar.

g) __ Refleja el nivel escolar de los padres.

h) __ Refleja el nivel socio-econdmico de Tos padres.

4. Para usted la evaluacion escolar se debe realizar:

a) Por medio de exdmenes escritos.
b) Por medio de exdmenes orales.
3 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 participacidn en clase.

5. Para usted los exdmenes escolares:
a) Son necesarios para comprobar lo aprendido.
b) Sirven para saber si los nifios estdn capacitados para el

siguiente curso.

c) ____ Sirven para saber si su hijo ha comprendido en clases al
profesor.

d) __ Son un estimulo para autoevaluarse.

e) __~ _Sirven para otorgar premios o estimulos al nifio.

f) ___ Son un medio (entre otros) para conducir entre padres y

maestros el sistema de estudio del nifio.

6. Para usted es mds importante exigir en los estudios a los hijos

varones que a las nifas?

SI ____No _ IeuAL
Por qué?
a) __ Porque ellos van a mantener una familia.
b) __ Porque requieren mds 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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Si su hijo obtiene una calificacion de 10, usted:

a) Lo prenmia.

b) __ No le dice nada por temor a que se conffie.

c) _ Le hace notar lo importante que es para usted esa cali-
ficacidn.

d) __ No importa la calificaci6n, usted le sigue exigiendo To

mismo o mds.

e) Le da gusto porque ese 10 habla de que su hijo es buen
alumno.
f) Lo presume entre sus amistades y familiares.

Si su hijo obtiene una calificacidn entre 6 y 8, usted:
a) = Lo regafia 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 calificacidn sin decirle algo a su hijo.
e) Va inmediatamente al colegio para preguntarle al profesor

sobre su hijo.

Si su hijo obtiene una calificacidn reprobatoria, usted:
a) Busca inmediatamente ayuda profesional (Psicdlogo) o un
maestro para que ayude a su hijo.

b) Busca usted la manera de saber en qué consiste el problema.
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&) Acude con el profesor para que le diga 1o 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 reprobé.
f) Le dice a su hijo que se alegra del resultado porque es

un flojo y se lo tiene merecido.

Considera usted que una buena calificacion o un certificado equi-

vale a:

a) ___ Un prestigio.

b) ___ Un buen trabajo.

c) __ Un buen Tugar entre los demds.

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 solamente.
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ENTREVISTA

ALUMNOS
1. Nombre: e
2. Sexo: F M
3. Tienes hermanos hombres? _  SI ____NO
$. Cudntos?
5. Tienes hermanas mujeres? _ SI NO

6. Cudntas?

7. Indica del mayor al menor, los nombres y edad de todos tus hermanos

incluyéndote a tf.

8. Has reprobado algin afio escolar? SI NO

Cual? 1° Z2° 3° 4° 5¢ 6°

INSTRUCCIONES: En las preguntas donde hay varias opciones, marca 3 co

mo maximo. GRACIAS.

9. La evaluacion escolar es:
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a) ___ Un niimero

b) _ Una letra.

c) __ Un dato Gtil 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.

Es importante para ti la evaluacién? _ SI __ NO

Por qué?

a) __ Porque te lo exigen tus padres.

b) __ Porque s6lo a tf te interesa.

c) __ Porque puedes presumir que sabes mds.

d) _ Porque te sirve para saber si has aprendido.

e) __ Porque es una forma de competencia con tus compafieros y
hermanos.

f) __ Porque a nadie le interesa si aprendes o no.

De las siguientes formas de evaluacidn, cudles usa tu maestro o

maestra?

a) __ Ex&menes escritos. f) __ Trabajos en equipos.
b) ___ Examenes orales. g) __ Dibujos.

c) ___ Participaci6n en clase. h) _ Conducta.

d) _ Trabajos escritos. i) _ Limpieza personal y de
e) ___ Tareas. trabajo.

j) Cuestionarios.
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Son importantes para ti las calificaciones? SI NO

Por qué?

a) __ Porque mis padres me dan algo a cambio si es buena cali-
ficacion.

b) ___ Porque si son "malas" calificaciones, me regafian, pegan

o castigan.

c) __ Porque al conocer mi calificacién sé cudles 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

compafieros que soy el mejor.

Al recibir una calificacifn te das cuenta de:

a) __ Tus progresos.

b) _____ Tu nivel de conocimientos.

c) ___ Que debes estudiar.

d) _ Que no has estudiado.

e) __ Que es inGtil estudiar.

f) _ Que podrds obtener algo a cambio.
g) __ Que siempre son injustas.

Coémo te exigen tus padres en relacion a tus hermanos en tus cali-
ficaciones?

MAS ___MENOS IGUAL
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15. Y en relacidn a tus hermanas?

MAS N TGUAL 'MENOS

GRACIAS POR TU COLABORACION
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