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INTRODUCCION 

Particularmente importante en la educación básica para -

adultos es el proceso de evaluación del aprendizaje, ya que es 

el medio a través del cual se puede saber si el proceso de en-

se;anza-anrendizaje se re~liza adecuadamente. 

De esta manera, la evaluación del aprendizaje es un pro

ceso amplio y complejo que abarca todo el acontecer de un gru

po, sus problemas, sus miedos, evasiones, aciertos, ansieda--

des, etc. 

As!, la evaluación apunta a analizar y/o estudiar el pr2 

ceso de aprendizaje en su totali'dad, considerando todos los -

factores que intervienen en el mismo, proporcionando elementos 

que permitan, tanto al docente como al alumno, formular jui--

cios acerca del nivel alcanzado y de la calidad del aprendiza

je logrado. El aprendizaje en tanto, es un proceso de esclare

ci:niento y de elaboración del conocimiento que no está dado ni 

acabado. 

Sin embargo, la evaluación del aprendizaje no es un pro

blema que se pueda explicar únicamente a partir de lo didácti

co, ya que la evaluación está determinada por la concepción 

educativa que requiera un determinado modelo de sociedad. 

De esta manera se coincide con la didáctica crítica al -

considerar a la sociedad como una totalidad en la que se esta

blecen diversas relaciones sociales que están condicionadas --
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por las relaciones económicas, políticas e ideológicas de los

hombres. Por tanto, existen necesidades e intereses distintos, 

que a su vez condicionan modos diferentes de educación. 

En este orden de ideas, la educación y por tanto la prá~ 

tica de la evaluación es ante todo una práctica social y para

comnrenderla es necesario abordarla no sólo a nivel escolar y

del aula, sino también en la dimensión del análisis social. 

Por lo anteriormente planteado, en el primer capítulo 

del presente trabajo no se inicia abordando el problema de la

evaluación, sino exponiendo la conformación y los cambios que

ha sufrido la educación básica de adultos en base a las necesi 

dades productivas del país y a las políticas del Estado hasta

llegar a la situación actual que viven los Centros de Educa--

ción Básica de Adultos (CEBA). 

Actualmente en los CEBA se presenta una ambivalencia en 

su conformación teórico-pedagógica, teniendo esto una repercu

sión directa en el proceso de evaluación del aprendizaje. Esta 

ambivalencia genera una incongruencia entre el nroceso de ens~ 

ñanza-aprendizaje y la evaluación del mismo. Ya que el proceso 

de enseñanza-aprendizaje pretende ser realizado bajo plantea-

mientas de la metodología participativa, mientras que la eva-

luación es instrumentada con pruebas objetivas emanadas de la

tecnología educativa. 

Con una finalidad de claridad expositiva se optó por pr~ 

sentar en los capítulos II y lII una exposición teórica de los 

fundamentos pedagógicos de las corrientes educativas menciona-
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das y la manera en que estas son interpretadas para su aplica

ción en los CEBA. 

Particularmente en el capítulo !II se realiza además una 

confrontación de los elementos que conforman el hecho educati

vo con base en las corrientes antes mencionadas. Esto permite

determinar sus divergencias en el seno de los CEBA, en el ni-

vel nrimaría, así como identificar sus implicaciones y sus re

sultados. 

Los anteriores capitulas son abordados a nivel de una -

apreciación crítica al discurso teórico que sustenta a los --

CEBA. Sin embargo, es necesario conocer cómo se da en la prác-· 

tica concreta el proceso de la evaluación del aprendizaje. Por 

tal motivo el capítulo IV pretende mostrar cómo se practica -

oficialmente la evaluación del aprendizaje en los CEBA y dete~ 

minar los alcances concretos de la misma. 

Puesto que la evaluación del aprendizaje se realiza a -

través de pruebas objetivas, estructuradas con base en la taxQ 

nomia de los objetivos de Bloom, se realizó un análisis de los 

objetivos de cada una de las lecciones de los libros de la Pri 

maria Intensiva para Adultos {PRIAD) para conocer los niveles

de aprendizaje que se proponen y determinar los niveles de co

nocimiento evaluados. 

Así, el objetivo fundamental de esta investigación es -

realizar algunas consideraciones teóricas y metodológicas al -

proceso de evaluación del aprendizaje, tratando de analizar -

los supuestos teórico-pedagógicos de la tecnología educativa -
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y de la metodología participativa y la manera en que confluyen 

estas corrientes en el proceso de evaluación. 

El presente trabajo no pretende agotar este tema de in-

ve stigación pero sí permitir, de acuerdo a las consideraciones 

teóricas y metodológicas que se hace al proceso de eva1uación

del aprendizaje y a las corrientes mencionadas, tener elemen-

tos que logren enriquecer la práctica de la evaluación y de la 

ed~cación básica de adultos, además de posibilitar una investi 

gación más precisa. 



CAPITULO 

l.- ASPECTOS GENERALES DE LOS C.E.B.A. 

l· l Marco histórico de referencia. 

En México, la educación de adultos contempla un amplio 

esuectro oe acciones, ya que ba.io este rubro se realizan fu!! 

ñamentalmente1 lo~ urograma~ ne cauacitación y entrenamiento 

~e mano ~e o~ra ,.,ara la inñu8tria, el extensionismo rural y 

la caryacitación camue8ina, la alfabetización y la educación

básica 

Dentro de estas variantes cabe llamar la atención sobre 

la educación básica de adultos, la cual es una de las expre

siones educativas más importantes dentro del contexto de la

educación no formal 1, debido a que no logra abatirse el nú

mero absoluto de adultos que no se incorporaron al sistema -

educativo o no concluyeron su educación básica. 

Por otro lado " ... el nivel de participación de estos -

adulto~ en el uroducto interno bruto es cualitativamente in

ferior, ya que en su mayoría son desempleados o están incor

,.,oraño.eo al .C!ector informal de la economía". 2 Existiendo --

a~roYimaoamente 15 millones de adultos sin haber concluido -

la urimaria y 7 millones que no terminaron la educación se-

cundaria. SEP/1984 

En este contexto, la educación básica de adultos (EBA) 

" ... se concibe como el mínimo educativo que sería deseable -
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garantizar a toña la uoblación con el ob,ieti vo de que se in

cor">ore a la viña activa ne la nación"· 

La EEA tiene como fin " .. dar las bases para que toda-

ryerf'ona ouera alcanzar, como mínimo, el nivel de conocimien-

tos y habilidades equivalentes al de la educación general b! 

sica 1 que comprenderá la primaria y la secundaria", 4 

La educación de adultos en México tiene antecedentes -

que se remontan a la época de la colonia y que intentaré --

plasmar de manera panorámica. 

Los antecedentes más significativos de la educación de 

adultos durante la colonia tuvieron una orientación religio

sa que tenía como ob.ietivos no solamente castellanizar a la

~o~lación inñígena ~ino también incorporarla a los esquemas-

~e viña genera~o~ ñurante este ueriodo y a la nueva activi-

ña~ ">ro~uctiva ae la nación 

Paulatinamente la educación de adultos fue teniendo fi 

nes más orácticos, tendientes a capacitar la mano de obra 

que requería el sistema productivo. 

Es a partir de 1800 cuando se dan los primEros brotes

de acciones, a nivel institucional, para atender el problema 

de la desescolarizació~ que sufrían principalmente los mesti 

zos y la población indígena adulta. Sin embargo, las aisla-

das acciones presentaron un camino indefinido y cambiante ya 

que carecían de métodos y contenidos esnecf ficos que defini~· 

ran tal activiñañ. 

Po~teriormente, en el México indel}endiente, el gobier

no a travé~ ñe una nolítica ñe anertura permite la introduc-



ción de canitales ingleses que refuerzan el sistema econó~ico 

canitalieta. Auna0a a esta nolítica se fomenta la idea de ---

r:rear un Sqtaro que incluvera a la~ masas en el desarrollo de 

la narlón 

r.on ~~te fin ~e cr~an la~ e~cuelas nocturnas uara adul-

toe°', Ae~tina~a_c- funr1amentalrr.ente a traba.iadores manuales que

care~ían de educación elemental. Años más tarde, aproximada-

mente en lo)J, se crean las escuelas de artes y oficios desti 

nadas a los adolescentes. 

Sin embargo, estas acciones no fueron suficientes para

cubrir los objetivos iniciales ni las necesidades educativas

que demandaba la población adulta. 

Posteriormente al triunfar el grupo de los liberales en 

1857 la eñucación rte a1ultos exige nuevos planteamientos, ya

que .. el E~taño -fun,1amentado ideológicamente sobre las ba

Fe~ rel ra~ionalirmo v ~el uo~itivismo-, favoreció tanto el -

rrecimiento v la ~iver~ifícación ñe la indu~tria, como el es

taPlecímiento ~e una re<l de comunicaciones que facilitara el

intercambío económico y la cohesión nacional'. 5 

Así, los nuevos enfoques pedagógicos están orientados a 

crear una enseñanza técnica que capacite a la población para

integrarla a un nuevo proceso de desarrollo. Frente a esta n~ 

cesidad, el Estado incluye las matemáticas y la física en los 

programas de las escuelas de artes y oficios, se crean las -

Primarias nocturnas µara trabajadores, las escuelas técnica~

agronecuarias y de capacitación obrera, cuyo fin es instruir

ª la~ cla~e~ ohrera~ oara que desemPe~en más eficientemente -
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sus actividades laborales. 

Las escuelas que se crearon nunca rueron suricientes p~ 

ra cubrir la demanda real de los adultos. Al respecto, Cosio

Villegas menciona que en el año de 1677 la ciudad de México -

contaba con sólo ~ escuelas nocturnas para adultos. 

~sta situación continuó relativamente estable y al est~ 

llar la revolución ~e 1910 el 78.5~ de la población total me

ricana era analfabeta y no tenía acceso a las instancias edu

cati vac:-

nurante el ~erioño revolucionario la educación de adul

to~ se debilitó aún más, no obstante, una de las acciones más 

importantes en este lapso rue la creación de las escuelas ru

dimentarias, destinadas a la población indígena y a los anal

fabetas. En estas escuelas se impartía lectura, escritura, n~ 

ciones de castellano y las operaciones aritméticas básicas. 

Después de 10 años de lucha, la época post-revoluciona

ria marcó un importante avance en la educación de los adultos 

ya que se reiniciaron e incrementaron considerablemente las -

activinades destinadas a éstos. 

"Hacia fínee ite 1911 y durante el año de 1914 la ins--

trucción ruñimentaria llegó a contar con el mayor número de -

e~cuela~, 2~~. con una aPistencia aproximada de 10 mil alum-

nos". 6 Do~ años desoués desaparecen estas escuelas dado que

eran utilizadas al servicio de la causa política. 

Otro hecho importante fue la promulgación en 1917 de la 

actual e onsti tución rr. exicana, donde a través del Artículo )o 
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se legalizaba la enseñanza libre y se responsabilizaba al Es

tado la instrucción pública. 

A partir de 1920, México no sólo confrontaba la difícil 

tarea de estabilizar la política y la economía del país, tam

bién necesitaba organizar un Proyecto educativo que cubriera 

la" ~eman<las del Estado y ne la Población. 

Con Jopé Vasconcelos, como Secretario de Educación y si 
guien~o la ~olítica educativa de Obregón 7, se inicia un ambi 

cio"o oroyecto educativo que vinculaba la actitud liberadora

de la educación y el nacimiento de una civilización lograda a 

través del mestizaje. 

Este proyecto de vinculación no tendría otra finalidad

que dar luz al espíritu para exaltar los más altos valores de 

la condición humana. En este sentido, educar para Vasconcelos 

significaba" .•. un proceso armonizador para favorecer la li-

bertad y la democracia". 8 

A Partir de 1921 la Secretaría de Educación Pública se

encarga de imnulsar en forma sistemática y progresiva el ser

vicio ~e e~ucación nÚblica Paralelamente, se extiende de ma

nera con~i~erable la eaucación de adultos. 

Se oone en marcha un proyecto para alfabetizar a la po

blación rural, con el fin de procurar elevar el nivel cultu-

ral de la población y de integrarla al proyecto del Estado.-

Para el año de 1923 la campaña había dado sus frutos: se alf~ 

betizaron aproximadamente 117 mil personas. 

Asimismo se establecen las casas del pueblo que en 1925 

cambian su nombre por el de escuelas rurales1 se fundan nue--
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vas escuelas para trabajadores, con el propósito de contribuir 

a la ~odernizacién del país, se instauran las misiones cultur~ 

les que posteriorcente reorga~izar2-~ su activid~ds se fundan -

las escuelas "técnicas para ferrocarrile¡os, r.:.ecániccs y elec-

tricistas 1 las escuelas regionales ~-rícolas y la escuela téc

nica industrial y de co~ercio. 

Al iniciarse la década de los años 10, el país atraveza

ba uor uroblemas internos tanto en su economía como en su posi 

ción ideológica 

taP claé9S obreras pro~ugnaban por la cc~s~rucción del -

socialismo. -El ámbito educativo aún no consolidaba una clara -

definicién ni de su pedagogía ni de sus objeti·1os de estudio,

por lo que se generaron algunos cambios, estableciendose en --

19)) plena libertad de enseñanza y laicismo en las institucio

nes oficiales de educación, se introducían así, aspectos de la 

pedagogía socialista. 

Con base en el artículo Jo constitucional se impulsa la

educación rural qua sufrió un fuerte cambio en su orientación. 

Las escuelas ruralesf antes casas del pueblo, eran cen-

tros educativos para toda la comunidad, construidos no sólo -

nor el esfuerzo del gobierno sino también y fundamentalmente -

nor el de la comunidad. Los planes de estudio incluían, además 

del nrograma escolar, castellanización, ~equeños oficios, eco

nomía doméstica, prácticas de agricultura y diversos conoci---

mientas que se iban incluyendo para cubrir las necesidades de

la comunidad. 

Con el cambio de gobierno (Manuel Avila Camacho) se es--
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trechan los vínculos entre capitales nacionales y extranjeros 1 

se re~rime el movirr.iento obrero1 se frena la reforma agraria -

y se im~ugna la educación socialista. 

A partir de 1940 el proceso de industrialización era ya

una oPción definida para el Progreso económico de México. Para 

la mayoría de los resuonsables de este proyecto " ... el progre

so económico se concebía en forma lineal1 el paso del subdesa

rrollo al desarrollo se daría naturalmente"· 9 

Para lograr el desarrollo del país se partió de la idea

de que el nivel educativo de la población es determinante. Por 

tal motivo se da un fuerte impulso a la educación y se organi

zan campañas masivas de alfabetización. En 1944 se pone en ma~ 

cha la campaña nacional de alfabetización, cuyo objetivo fue -

disminuir el Índice de analfabetismo entre los adultos, que -

hasta 1940 representaba el 53·9% de los adultos del país (SEP-

It'IEA, 1981). 

Para darle fuerza a esta campaña alfabetizadora se imprl 

mieron 10 millones de cartillas en español y un número mucho -

menor en distintas lenguas indígenas, además de promulgar una

ley que obligaba a la participación. Dos años después de ini-

ciada la campaña, cerca de millón y medio de mexicanos habían-

' aprendido a leer. 

A partir de este momento, la alfabetización ocupa siem-

pre un lugar preponderante en los programas de educación de -

adultos. Asimismo, por primera vez, aparece la realidad de los 

adultos como un punto de partida metodológico de los programas. 
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Ya para concluir la década de los años 40, la educación 

básica de adultos es concebida como una instancia fundamental 

introduciéndose por influencia de la UNESCO la noción de edu

cación fundamantal. Esta educación planteaba que "· .• 1a form~ 

ción económica, política y social de los adultos debía ser d! 

sarrollada a partir de sus actividades cotidianas y sus preo

cupaciones fundamentales". 10 

Es a partir de 1950, aproximadamente, cuando se puede.-

hablar en forma particular de educación básica de adultos, es 

decir, las acciones de educación de adultos empiezan a defi-~ 

nir sus campos de acción. En esta época la educación básica -

de adultos fue conceptualizada como el primer ciclo de educa

ción para todos sin importar edad. 

La educación básica para adul,os empieza a tener más i~ 

portancia para los responsables de la educación, ya que para

éstos México es una sociedad en vías de desarrollo que requi~ 

re que su población adquiera los niveles básicos de educación. 

De esta manera, esta década se preocupa por legrar que

la población adulta adquiera los niveles elementales de educ~ 

ción. Para este fin, se inicia la creación de los centros de

acción educativa, las salas populares de lectura, los centros 

regionales de educación fundamental y los centros y escuelas

de alfabetización, entre otros. 

La función prioritaria de los diversos centros era la-

de compensar las deficiencias que sufrían los adultos deseSCQ 

larizados ante el proceso de modernización que se venía gene

rando, de tal suerte que " •.• la educación ofrecida a los adul 
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tos era suuletoria y su enfoque era hacerla cada vez más fun

cional, a fin de que ésta se adecuara a los cambios generados 

nor el avance científico tecnológico". 11 

Sin embargo, las acciones emprendidas no fueron suficien 

tes para integrar a la población desescolarizada a la activi-

dad productiva del país. 

En otro orden de ideas, es preciso reconocer un hecho -

importante para el desarrollo posterior de la educación bási

ca de adultos 1 la creación de uno de los organismos más rele

vantes en México que se encarga de realizar un número consid~ 

rable de investigaciones sobre este rubro1 el Centro Regional 

de Educación Fundamental para América Latina (CREFAL}, auspi

ciado nor la UNESCO, la Organiz~ción de los Estados America-

nos (OEA} y el gobierno mexicano. 

En la década de los años 60 se plantea una nueva orien

tación a raíz de la reunión internacional de la UNESCO, cele

brada en Montreal, " ..• donde el nuevo concepto de educación -

de adultos es considerado ya no como una acción ocasional si

no como una tarea normal de los pueblos y de los gobiernos, y 

como la política a desarrollar por cualquier país". 12 

Durante esta década también se le da gran importancia a 

la alfabetización y se le vuelve a dar un nuevo impulso a la

campaña nacional de alfabetización haciendo uso de la radio y 

la televisión, además de multiplicar los centras de alfabeti

zación1 modificar los métodos y editar múltiples folletos. 

"De 1964 a 19~9 se crearon 7783 cPntros de alfabetiza-

ción de adultos1 se transmitieron cursos por 200 estaciones -
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de radio y 15 de televisión y se distribuyeron 4500000 c8.!:_ 

tillas de alfabetización ... " 13 

A mediados de esta década aparecen de manera incipiente 

algunoe gruoos de base no gubernamentales que promueven la -

educación de adultos. Generalmente estos grupos surgen de op

ciones ético-religiosas, en el contexto de la teología de la 

liberación y como un modo de compromiso sociopolítico, o como 

parte de la militancia en grupos y partidos políticos que en

tienden la educación popular como una praxis educativa que -

puede vincular el desarrollo de la conciencia con la organiz_!! 

ción de los sectores socialmente subordinados. 

Estos programas y experiencias retomaron de manera im-

portante los aportes de la educación liberadora, que empezó -

a tomar forma hacia 1960, en Brasil, surgiendo como una alte~ 

nativa ñe lucha en favor de los explotados, como resultado 

del trabajo de Paulo Freira con grupos de analfabetas. 

En términos generales, durante este ~eriodo, la educa-

ción básica de adultos " ... se caracterizó como la fase desti

nada a la institucionalización de la misma, a través de la -

creación de centros educativos, dentro de un enfoque técnico

institucional, que demandara la búsqueda de metodologías aprg_ 

piadas para el adulto, la preparación de currículos especia-

les y la formación de docentes capaces de orientar este nuevo 

tipo de educación". 14 

Ahora se tiene una concepción más clara de que el adul

to tiene una experiencia aprovechable que debe ser utilizada

Y que uosee una psicología distinta que exige métodos de ens~ 
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ñanza adecuados a éste. 

La SEP retoma algunas de las experiencias de Paulo Frei 

re, adoptando algunos elementos de su planteamiento innovador, 

basado en la concientización como posible alternativa para -

una educación liberadora. 

Así surge la ejecución experimental de al.$unos programas 

de educación de adultos concebidos dentro del marco de la ed~ 

cación pouular, pero despojándola de su sentido político eserr 

cial, donde el énfasis es puesto en la formación de una con-

ciencia crítica a uartir de que el adulto conozca su realidad. 

En este contexto y bajo esta perspectiva, la SEP on ---

19~8 establece en forma exuerimental 40 centros de educación

uara adultos, que uosteriormente cambiarán su denominación al 

de Centros de Educación Básica para Adultos. Estos centros 

tienen como finalidad pr~porcionar a personas de 15 años y 

más alfabetización y educación primaria en forma semiabierta

y acelerada. Un sistema semiabierto, de acuerdo con la SEP, -

es aquel que por su flexibilidad aprovecha las ventajas de 

los sistemas abiertos, así como las del sistewa escolar en 

cuanto a su organización y atención docente. 

De esta manera, la inscripción abierta a lo largo del 

ciclo, el estudio de las lecciones de acuerdo a intereses y -

actitudes del adulto y el autod~dactismo se derivan dúl cará~ 

ter a?ierto, mientras que el carácter escolarizado radica en

la instrumentación de la práctica a través de modalidades pr~ 

senciales y de periodos regidos por los calendarios ínstitu-

cionales y el énfasis en la asistencia y la puntualidad. 
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A partir de los años 70 la educación vuelve a sufrir c~ 

bios imnortantes generados por la crisis económica, dado que -

se Produce un decaimiento de la dinámica productiva, hay poca

inversión Privada provocando un notable desempleo y un proceso 

inflacionario. 

A nivel nacional, el gobierno mexicano organiza y coordi 

na un orograma de reforma educativa en todos los niveles, con

el fin de reducir las desigualdades económicas y sociales de -

la población y de crear cuadros técnicos y personal especiali

zado que pueda responder a las necesidades productivas de la -

nación. 

Se pensó que con la creación de estos cuadros técnicos 

se combatiría la dependencia tecnológica que había creado el -

país al importar no sólo tecnología sino también personal cali 

ficado Para desarrollar y dar cuerpo al proceso de moderniza-

ción. En este sentido, la nolítica educativa estuvo centrada -

en un marco de pensamiento que trató de integrar a la educa--

ción en las espectativas generales de cambio social. 

La corriente de la tecnología educativa se consideró co

mo la opción más viable para los fines antes mencionados. Fun

damentalmente el discurso de esta corriente propone el uso de

herramientas, procedimientos y métodos que permiten crear la -

posibilidad de tornar eficiente el trabajo del docente, siste

matizando y controlando el proceso de enseñanza-aprendizaje. 

Los ejes teóricos y pedagógicos de la tecnología educa-

tiva son: " ... la psicología del aprendizaje de corte conducti~ 

ta y algunos elementos cognosci ti vistas, la teoría de la c·omu-
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nicación formada por el desarrollo tecnológico de les nuevos -

medios de comunicación y el enfoque de sistemas extraido do -

la ingeniería y la administración industrial". 15 

Paralelamente a la anterior conceptualización , una nue

va corriente se da en los distintos foros internacionales: la

educación permanente. Esta, surge en base a dos principios: 

l.~ Se considera, en el marco de la antropología, al hom 

bre como un ser inacabado que está en un proceso per 

manente de maduración. 

Z - Los ránidos cambios (económicos, políticos, etc.) -

nrovocados por el ritmo cada vez más intenso que ad-· 

quieren los cambios tecnológicos. 

De esta manera la educación permru1ente es definida como

"una concepción dialéctica de la educación, en un doble proce

so de profundización tanto de la experiencia personal como de

la vida social global, que se traduce por la participación 

efectiva, activa y responsable de cada sujeto relacionado, 

cualquiera que sea la etapa de la existencia que él esté vi--

viendo". 1'6 

Así, la educación de adultos ya no es concebida como al

go aislado, sino enlazarla a la realidad del adulto, donde to-

dos tienen la nosibilidad de educar puesto q~e toda la reali-

dad es educadora y el reconocer que la escuela es la fuente -

del saber renresenta una limitación, " ... ya que si toda reali

dad educa, la interacción con ella implica aprender y adquirir 

conciencia directa y crítica de la rr.isma realidad y del papel

de uno mismo dentro de ella, para actuar con y sobre ella •.17 
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Esta nueva conceptualización de la educación, aparejada

con la corriente tecnológica responde a una necesidad del Est~ 

do de crear las condiciones necesarias para lograr la constru~ 

ción de una sociedad industrial, puesto que más que recuperar

ciertas preocupaciones democráticas, se enfoca más hacia lo--

grar la funcionalidad de los individuos en el sistema, aunque

en el caso de los países latinoamericanos y particularmente en 

~éxico, la educación permanente enfocada a la educación básica 

de adultos no es un factor importante para el proceso de pro-

ñucción y reoroducción del canital, nero sí es un instrumento

que nermite aumentar la disponibilidad de aprender, facilitan

do la adantación del adulto a la sociedad. 

En este contexto, los centros de educación para adultos

son reorganizados adoptando los principios pedagógicos de la -

tecnología educativa. 

El nuevo modelo de educación básica de adultos reune las 

siguientes características: 

- Inscripción abierta 

- Programas lineales por áreas de conocimiento 

-··Emt>leo de técnicas de enseñanza individualizada 

- Empleo de libros de texto gratuitos elaborados para 

adultos y guías de estudio 

- Paquetes didácticos 

- Fichas y otros materiales auxiliares 

- Auto-evaluación con asesoría del maestro 

- Acreditación inicial del bagaje cultural de los adul--

tos al ingresar al centro 
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Sustitución de los exámenes de promoción por un sistg 
ma de acreditación uor unidades 

- Certificación trimestral de fin de cursos. 

Asimismo estos centros de educación para adultos cam--

bian su nombre por el de Centros de Educación Básica para ---

Adultos (CEBA) y a través de la oficialía mayor de la 

SEP se autoriza a la dirección general de alfabetización y 

educación extraescolar, de quien dependían los CEBA, expedir

y registrar los certificados de educación primaria de los --

adultos egresados de los centros". 16 

Los cambios generados por la Reforma Educativa rebasa--· 

ron la estructura jurídica existente, creando la necesidad de 

actualizar el marco jurídico del sistema educativo nacional. 

A nartir de tal necesidad se de.cretó la Ley Federal de Educa

ción eY'Oedida el 27 de noviembre de 1973, sustituyendo a la -

Ley Orgánica de Educación Pública de 19~1. 

Posteriormente, en lo que se refiere a educación básica 

de adultos, se crea en 1975 la Ley Nacional de Educación para 

Adultos. 

A partir de la expedición de esta Ley, el Estado mani-

fiesta claramente su política con respecto a la educación bá

sica de adultos. Al respecto Alfonso Castillo destaca los si-

guientes puntos: 

" l. - El reconocimiento institucional y formal del pro-

blema. 

2.- La apertura de oportunidades educativas para el -

adulto 
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).- La vinculación exPlicita de la educación de adul-

tos con la educación permanente y la educación extrae~ 

colar. 

4 - La Posición del Estado ante la práctica de la edu

cación para adultos, que podría calificarse de relati

va ya que aclara que la educación para este sector se

basa tanto en el autodidactismo , como en la solodari

dad social. 

5·- La orientación manifiesta hacia el fomento de la-

participación activa del adulto en la transformación -

de su sociedad. 

6.- El énfasis que se hace para favorecer el estudio -

de la educación general básica. 

7.- La apertura para que el adulto mayor de 15 años -

le sean reconocidos de manera más accesible los conoci 

mientes relativos a los niveles de la educación for--

mal". 19 

Bajo estos principios. y por la gran cantidad de adultos 

que carecían de educación básica completa, la SEP emprendió el 

programa Educación para Todos cuyo objetivo fundamental fue 

otorgar a la población adulta la oportunidad de recibir la ed~ 

cación básica. 

Posteriormente en 1981 se crea el Instituto nacional pa

ra la Educación de los Adultos (INEA) como un organismo deseen 

trali~ado a fin de promover, organizar e impartir educación bi 

sica para adultos. 

A uartir de este momento la educación básica de adultos 
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quedó estructurada de la siguiente manera: 

Educación 

bá~ica de 

adultos 

Modalidad 

escolar 

Modalidad 

extrotescolar 

~:~arias nocturnas 

~cundarias para trabajadores 

-Giistemas abiertos (INEA) 

1·2 Las CEBA en la actualidad. 

" Los CBBA se conciben coma instituciones que funcionan -

dentro del sistema escolarizado formal, como una modalidad se

mi abierta y acelerada", 20 Esta modalidad se distingue porque 

en su funcionamiento intervienen factores como aulas y maes--

tros, además de horarios y periodos de estudio determinados. 

Los CEBA ". . . se basan en el autodidactismo y en la soli 

daridad como los medios más adecuados para adquirir, transmi

tir y acrecentar la cultura y fortalecer la conciencia de uni

dad entre los distintos sectores que componen la población".21 

Tienen como fin proporcionar gratuitamente alfabetiza--

ción y educación primaria y secundaria en la modalidad escolar 

a personas de 15 años y más. 

Actualmente los CEBA trabajan con el plan de estudios,-

los programas y los materiales didácticos diseñados por la SEP, 

elaborados bajo planteamientos pedag6gícos de la tecnología ~ 
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educativa y en el contexto de la metodología participativa en 

donde se amalgaman exigencias contradictorias, fenómeno que -

estudiaremos en el transcurso de este documento. 

1.2.l Objetivos generales de los CEBA 

De acuerdo con el artículo 2o del reglamento para la o~ 

ganización y funcionamiento de los CEBA, éstos contemplan 6 -

objetivos fundamentales: 

" a) Dar las bases 'Para que toda persona pueda alean -

zar, como mínimo, el nivel de conocimientos y habi 

lidades equivalentes al de la educación general b! 

sica {primaria y secundaria). 

b) Fomentar el autodidactismo. 

c) Desarrollar las aptitudes físicas e intelectuales

del educando, así como su capacidad de crítica y • 

reflexión. 

d) Elevar los niveles culturales de los sectores de -

población marginados 'Para que participen en las 

responsabilidades y beneficios de un desarrollo 

compartido. 

e) Pro'Piciar una conciencia de solidaridad social. 

f) Promover el mejoramiento de la vida familiar y so

cial". 22 

1.2.2 Reglamento, organización y funcionamiento de los 

CEBA· 

En lo que respecta a su fundamentación jurídica los --

CEBA se instituyen con base en el siguiente ordenamiento le--



galr 

19 

1-- La Constitución Política de les Estados Unidos Mexi 

canos. 

2 - La Ley Federal de Educación. 

J. - La Ley !lacional de Educación para Adultos. 

4.- El reglamento de organización y funciona.miento de -

los CEBA. 

Los CEBA se clasifican en federales y reconocidos. Son

federales cuando el personal docente tiene plaza pagada por -

la SEP, funcionando a través de tres programas operativos1 

l·- CEBA federales 

2. - Reclusorios 

1.- Misiones culturales 

Los CEBA federales se establecen prioritariamente en 

las cabeceras municioales y en los Centros de Readaptación SQ 

cial (CERESO) si la demanda los justifica. 

Actualmente existe una considerable cantidad de centros 

en áreas urbanas y rurales, de acuerdo con las estadísticas -

de 1980, de la Dirección General de Educación para Adultos 

(DGEA) de la SEP, existían un total de 545 CEBA federales. 

La modalidad de CEBA federal presenta características -

del sistema educativo formal, funcionando generalmente en las 

tardes en edificios escolares dependientes de la SEP. Se oír12. 

ce un servicie que abarca los tres niveles1 primera, segunda

Y tercera parte en las cuatro áreas programáticas que son --

Ciencias Sociales, Ciencias Naturales, Español y Matemáticas

ñe la orimaria intensiva para adultos (priad). 
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Los CEBA en misiones culturales son una alternativa de

educación no formal para el desarrollo de las comunidades. E~ 

tas, son consideradas como agencias que promueven el mejora-

miento cultural y social de las comunidades rurales. 

Una característica de las misiones culturales es que 

~ermanecen un máximo de ~ años en la comunidad, al término de 

este Periodo se traslada a otra que requiera el servicio edu

cativo. Esta estrategia tiene como finalidad evitar actitudes 

paternalistas y llevar el servicio donde hace falta. 

Sin embargo, en lo que se refiere a alfabetización, pri 

maria y secundaria esta situación provoca que no se concluyan 

los ciclos de estudio de las personas inscritas al servicio,

ya que la inscripción es abierta y los periodos de inicio y -

término son muy variables. 

Existen CEBA que funcionan en los reclusorios y reali-

zan su labor dentro de los mismos, contando con un alumnado -

nermanente. 

Con resnecto a los CEBA reconocidos, éstos no son subsi 

diados por la SEP, sino que su financiamiento proviene de di

versas fuentes1 empresas µrivadas, dependencias gubernamenta

les, asociaciones civiles, etc., y el personal docente es gr~ 

tificado por la institución que financia el servicio. 

En los CEBA reconocid0'3 también se atiende el nivel in

troductorio (alfabetización), primaria y secundaria, ajustan

dose a las normas de funcionamiento y organización de los --

CEBA federales. 

Algunas de las instituciones que cuentan con CEBA rece-
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nocidas son los Centros de Seguridad y Bienestar Familiar 

del Instituto Mexicano del Seguro Social, el Instituto de S~ 

guridad y Servicios Sociales de los Trabajadores del Estado

y la Secretaría de Marina, entre otros. Aproximadamente el -

Distrito Federal cuenta con 31 CEBA reconocidas y 341 distri 

buidos en los distintos Estados de la República Mexicana. 

De acuerdo con el artículo 4o del reglamento para la -

organización y funcionamiento de las CEBA, éstos se ajustan

ª las siguientes dispasiciones1 

" a) Las inscripciones estarán abiertas permanentemen

te. 

b) En el caso de CEBA federales cuando el personal -

resulte insuficiente para atender a la pablación

inscrita, el conseja técnico interno auspiciará -

la incorporación de asesores voluntarios. 

c) Las actividades escalares se sujetarán al calend! 

rio oficial. 

d) El horaria se establecerá tomando como base las -

necesidades del adulto. 

e) El centro ofrecerá los estudios correspondientes

ª la educación básica para adultos (primaria y s~ 

cundaria). 

f) La primaria comprenderá dos niveles, nivel intro

ductorio y nivel primario. La educación secunda-

ria se atenderá conforme a los lineamientos esta

blecidos para la secundaria. 

g) Los grupos o conjuntas estarán integrados por un-
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mínimo de 40 integrantes en centros federales. 

h) En centros federales, el conjunto int roductorio -

(alfabetización) funcionará con JO estudiantes co

mo mínimo. 

i) Cuando el número de iletrados atendido por un 

maestro federal resulte menor de 10, éstos se sum! 

rán al o los conjuntos de prirnaria intensiva . 

. l) Cuando el número de estudiantes atendido por cada

maestro federal sea menor de lo estipulado en el -

Presente reglamento, se reubicará al personal do-

cente excedente". 21 

Si bien es cierto que las disposiciones anteriores ri-

gen tanto a CEBA federales como reconocidos, éstos Últimoo RO 

se ajustan a las disposiciones en cuanto al número de adultos 

atendidos por grupo, ya que el reglamento especifica clárarnen 

te quien se aebe ajustar a esta disposición. 

En lo que respecta al personal docente, los centros es

tán integrados con un mínimo de des maestros o asesores, en-

tre los cuales uno fungirá como responsable, teniendo como -

obligaciones1 

- Cumnlir y hacer cumplir el reglamento. 

- Procurar el funcionamiento del centro. 

- Organizar y mentener al corriente los siBUientes doc_!! 

mentes: 

a) Registro de inscripción 

b) Inventario general 

c) Registro de asistencia personal 



d) Registro de certificados expedidos 

e) Planes y programas de estudio 

f) Exuedientes personales de los maestros 

- Particiuar en actividades docentes. 
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- Formular sugerencias en asuntos relacionados con la -

elaboración de planes de trabajo, evaluación de resul 

tados e inciativas que se tengan con el objetivo de -

elevar la calidad de la educación ofrecida en los cen 

tras. 

Finalmente, el plan de estudios que deberán cubrir los

CEBA, segÚn el artículo 190 del reglamento citado, está inte-· 

grado de la siguiente manera: 

- Lectura, escritura y matemáticas en la fase introduc

toria o de alfabetización. 

- El ulan de estudios de la primaria se ha dividido en-

1 uartes y cada una cubre las cuatro áreas de conoci

miento. 

Areade~e lo 2o Jo Total libros 

Matemáticas l l l 3 

Español l l l J 

Ciencias Sociales l l l J 

Ciencias Naturales l l l J 

Total de libros 4 l¡. 4 12 

- El ulan de estudios de la secundaria abierta está di

\'idida en 1 grados y cada uno de ellos cubre las --



cuatro áreas de conocimiento~ 

Para el desarrollo de estas áreas progra~áticas se cuen 

ta con textos oficiales especialmente diseñados para que los -

usuarios puedan organizar su aprendizaje en forma individual

º en círculos de esturlío y avanzar de acuerdo a sus posibili

dades. 

Los textos tienen una Presentación lineal y están estru~ 

turados bajo olanteamientos de la tecnología educativa, me--

diante objetivos de aorendizaje olanteados al inicio de cada

una de las lecciones que comprende el programa total. 

Sin embargo, a partir de la década de los años 80, con

el propósito de optimizar la educación básica de adultos y l~ 

grar los objetivos propuestos la SEP incluye la metodología -

participativa sin modificar planes y programas, proceso eva-

luativo, ni materiales didácticos. 

Esta metodología surge como una propuesta educativa 

emanada de la investigación participativa. 

La metodología participativa se basa en dos aspectos --

fundamentalmente, 

l - La oarticioación oermanente del adulto, no sólo en

su orooio proceso de aprendizaje sino en todas las ins

tancias que lo hacen un ser social. 

z.- En el aprovechamiento de la experiencia del adulto

como elemento facilitador para la adquisición de nuevos 

oonocimientos. 

Bajo esta nueva perspectiva el adulto debe desarrollar

un mayor compromiso con su proceso educativo. En este sentido 



25 

la educación tiene como objetivos " ... lograr la participación 

de los adultos, de los grupos y de las comunidades en la adoE 

ción de decisiones en todos los niveles del proceso educati-

vo, en ~articular en la determinación de las necesidades,en -

la ejecución y evaluación, y en la determinación de activida

des educativas con arreglo a la transformación del medio labQ 

ral y de la vida de los adultos"· 24 

A nartir de esta década la SEP ha tratado de conciliar-

dos corrientes educativas en un mismo proceso. Es decir, por-

un lado el material de estudio (libros y guías) y el proceso

de evaluación del aprendizaje son instrumentados bajo los---· 

principios de la tecnología educativa, por otro lado se pre-

tende dirigir el proceso de enseñanza-aprendizaje bajo el en

foque de la metodología participativa. 

Este aspecto será estudiado en los siguientes capítulos. 
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NOTAS 

1. La característica proµia de la educación no formal es que -

se realiza fuera de las escuelas y se dirige a jóvenes y -

adultos que no han tenido acceso a ellas o que han recibido 

una educación incompleta. Algunos autores la denominan su~ 

pletoria. 

2. José Angel ·Pescador osuna, "Hacia una reconceptualización -
ñ~ la educación funcional," en María Luisa de Anda (Compil~ 

dora), Educación de adultos: Nuevas dimensiones en el seo~ 
ter educativo, México, D.F.: CEE-CNTE, 198J, p. 216 

1. Daniel Schugurensky, "Las exneriencias innovadoras y la ed~ 
cación básica de adultos:¿ Anticipación a un futuro posi--
ble?," en OEA-CREFAL, Educación básica para adultos: Expe-
riencias y nrosnectiva en México, Tomo Ilt México, 1987, -
n- 184 

4. México, Leyes, estatutos, etc., Ley Nacional de Educación
de Adultos, Diario Oficial1 México, D.F. : Jl de diciembre 
de 1975· 

5. María Luisa de Anda, "Panorama de la educación de adultos. 
El caso de México," en Educación de adultos 1 Nuevas dimen

siones en el sector educativo, México, D.F.1 CEE-CNTE, ---

1983' p. 237. 

~. Francisco Larroyo, Historia comuarada de la educación en 
México, 16a edición1 r.:éxico: Editorial Porrúa, 1981, p. -
404. 

7. Durante el periodo de gobierno de Obregón-Calles (1920---
1928) se fomentó la educación intensiva de las masas con
su mejoramiento económico, permitiendo una nueva política 
agraria. 
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8. l·iartha Robles, Educación v sociedad en la historia de Méxi 

~. 5a ediciÓn1 rr.éxico: Editorial 3iglo XZI, 1981, p. 92 

9· María Luisa de Anda, p. 242 

10. Humberto Barquera, Irma de la Torre y Magdalena Molina, -

"dPor qué investigar?," en María Luisa de Anda, Educación 
ite adultos: Huevas dimensiones en el sector educativo, p. 8 

11. ~ené Sanchinelli Fernández, "Ensayos sobre andragogía y -

educación coonerativa -de la educación tradicional a la -

educación nartici pativa- 1
11 en Educación no formal para 

adultos. Algunos temas, Año IV, Núm. 1, 1981, p. 1 

12. Gustavo Cirigliano y Carlos E. Paldao, "La educación de -- . 

los adultos en América Latina: Hipótesis interpretativa y
perspectivas," en Carlos Alberto Torres, Ensayos sobre la 
educación de Udul tos en América Latina,Colección ó, México: 
CEE, 1982, p. J21 

lJ. Fernando Solana, Historia de la educación pública en Méxi

E.2.• Edición especial, México: FCE-SEP, 1982, p. 409 

ll;. R. sanchinelli Fernández, p. 2 

15. Eufrosina Rodríguez y Osear A. Zapata, "La docencia de --

acuerdo a los sunuestos de la tecnología educativa, 11 en -

Alicia de Alba, Angel Díaz Barriga y otros, Tecnología edu 
~va. Anroximaciones a su propuesta, México: Universidad 
Autónoma de Queretaro, 1985, p, 18 

lS. Vanilda P. Paiva, "Educación permanente. Primera parte: --

d!deología educativa o necesidad económico social?, 11 en -
c. Alberto Torres, Ensayos sobre la educación de los adul

tos en América Latina, p. 162 

17· G. Cirigliano y c. E. Paldao, p. J26 
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16. México, Secretaría de Educación Pública., Seminario de ac-
tualízación cara maestros de CEBA (memoria), México1 SEP
DGEA, 196<, o. 17 

19· Alfonso Castillo, Luz María Castro y Antonio Saenz, "Educ.!!_ 
ción de adultos en México," en c. Alberto Torres, Ensayos
sobre la educación de adultos en América Latina, p. 236 

20. CREFAL-SEE, "Diagnóstico exploratorio del funcionamiento -
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CAPITULO II 

2° - LA TECNOLOGIA EDUCATIVA COMO CORRIENTE EDUCATIVA QUE FU!J. 

DAMENTA PLANES, PROGRAMA Y PROCESO EVALUA~'IVO DE LA PRI

MARIA INTEl~SIVA PARA ADULTOS EN LOS CENTROS DE EDUCACION 

BASICA PARA ADULTOS. 

2.1 Aspectos generales de la actual tecnología educa

tiva. 

2.1.1 Bosquelo histórico. 

La nrouuesta de la tecnología educativa se generó en -

E~tados Unidos de Norteamérica a partir de la segunda guerra 

mundial, utilizandose en la selección y adiestramiento del -

personal militar. Años después es articulada como una pro--

puesta educativa, adquiriendo gran auge en este país. 

Debido a la proyección internacional, entre otras co-

sas, que los creadores de la tecnología educativa dieron a -

la misma y a la correspondiente demanda que ello generó, 

puesto que existía la creencia que esta nueva corriente de -

pensamiento vendría a dar respuesta a los problemas educati

vos hasta entonces insolubles, la tecnología educativa es -

adoutada en varios países latinoamericanos. 

ºLa transferencia de la tecnología educa ti va en Améri

ca Latina tiene lugar en la década de los sesenta, cuando -

hay un proceso de modernización de la educación". 1 A través 

de organizaciones como la Organización de las Naciones Uni--
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das nara la Educación, la Ciencia y la Cultura (UllESCO), la

Agencia Internacional de Desarrollo (AID), la participación

de universidades y fundaciones privadas que contribuyeron a

difundir este discurso educativo. 

Los países que primordialmente acoeieron los modelos -

sistémicos que plantea la tecnología educativa " ... fueron -

aquellos que por su condición de dependencia económica, poli 

tica y cientÍfico-tecnolÓgica hacia los Estados Unidos, como 

México, Venezuela, Brasil y Puerto Rico, entre otros, conta

ron en la década de los sesentas, con un relativo grado de -

industrialización y avance de sus fuerzas ~roductivas, como

nara que sus sectores canitalistas y em~leadores de mano de

obra calificada, demandaran al sector educativo estatal y -

urivado, como en el caso de México, la modernización y cfi-

ciencia de los procesos de enseñanza y capacitación. Moderni 

zación que se reflejará en los planes político ideológicos 

sexenales de reformas educativas estatales ... 11 2 

Particularmente, en el caso de México, debido a su si

tuación de dependencia ~ se produce una enajenación cultural 

que se manifiesta en la necesidad de copiarlo todo del cen-

tro hegemónico, es decir, de Estados Unidos. 

De esta manera, se traspalan los modelos educativos y

se elabora la política educativa bajo premisas tecnocráticas. 

A través del discurso modernizante de la tecnología -

educativa el régimen de Luis Echevarría Alvarez intenta revi 

talizar y modernizar la ideología imperante a través de los

nuevos planteamientos pedagógicos que pretenden lograr una -
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cultura social más racional y orientada a la eficiencia. 

En México, la transferencia de tecnología educativa se 

diÓ a través de organismos como el Instituto Latinoa~ericano 

de Comunicación Educativa (ILCE), el Centro de Didáctica --

(CD), el (ARMO) Adiestramiento Rápido de Mano de Obra, la CQ 

misión de Nuevos Métodos de Enseñanza (CllME) y el Centro Na

cional de Productividad (CENAPRO), conformandose estos es--

fuer1.os de manera sistemática con la reforma educativa de --

1970· 

La reforma educativa se concibe como un -proceso y con

siste en la continua reorientación del sistena educativo, -

pretendió " ... combatir ol problema de la deserción estudian

til, en todos los ciclos del aprendizaje: periodos termina-

les, enseñanza abierta, técnicas audiovisuales y fomento del 

autoaprendizajc. Las oportunidades de acceso a los benefi--

cios educativos se ampliaron para los grupos marginados me-

diante la utilización de técnicas pedagógicas modernizadas. 

La tradición verbalista, aún predominante en el personal do

cente, trat~ de transformarse en una escolaridad experimen-

tal apo:;atla en la investigación, la orí tic a y el cuestiona-

miento de la información recabada Por los educandos". 4 

De esta manera, la SEP incorPora la corriente tecnoló

gica en Planes, urogramas y procesos evaluativos de su incufil 

bencia, incluyendo el sistema de educación de adultos. 

Especialmente, en el caso de la educación de adultos -

se crea el Centro para el Estudio de Medios y Procedimientos 

Avanzados para la Educaci6n (CEMPAE) " ... el cual emplea la -
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tecnología educativa para diseñar los libros de texto de ed1!_ 

cación nrimaria y alfabetización, reproduciendo así los mod.!!_ 

los <le sistematización de la enseñanza y la taxonomía de B.

s. Bloom". 5 

Consecuentemente, los libros de texto y el material di 

dáctico adicional nara la educación de los adultos se elabo-

raron en base a los planes de estudio autorizados por la SEP, 

orientandose los materiales hacia enfoques sistémicos. De e~ 

ta manera, la corriente pedagógica mencionada fundamenta pl! 

nes y programas. 

2.1.2 Definición de tecnología educativa. 

Mencionaré algunas de las definiciones que de ella dan 

sus Principales teóricos e imuulsores. 

Según Gagné la tecnología educa ti va es " ... el desarro

llo de un conjunte de técnicas sistemáticas y acompañantes -

de conocimientos prácticos 'Para diseñar, medir y manejar co

legios como sistemas educacionales". 6 

Para Chadwick, asesor de la Organización de los Esta-

dos Americanos (OEA), es " ... 1a aplicación de un enfoque 

científico y sistemático con la información concomitante al

mejoramiento de la educación"· 7 

Szezurk plantea que la tecnología educativa " .•. es la

aplicación práctica de procedimientos organizados con un en-

foque de sistemas para resolver problemas en el sistema edu

cativo, con el objetivo de optimizar la operación del mis-~-

.. 8 mo . 



JJ 

La agencia norteamericana para el desarrollo internaciQ 

nal la define cerno " ... una forma sistemática de planificar, -

implementar y evaluar el proceso total de aprendizaje y de -

instrucción en términos de objetivos específicos, basados en

las investigaciones sobre el aprendizaje y la comunicación h~ 

mana, em~leando una combinación de recursos y materiales con

el nroi:iósi to de obtener una instrucción más efe e ti vaº. 9 

Si tomamos como base los conceptos esenciales que se r~ 

uiten en dichas definiciones, se puede concluir,luego enton-

ces, que la tecnología educativa es un conjunto de procedi--

mientos sistemáticos y organizados tendientes a hacer más efi 

ciente el sistema educativo, sin embargo, es importante pun-

tualizar que nos vamos a referi.r tanto a técnicas e instrume!! 

tos como al encuadre ·teórico que da vida a esta corriente. 

2.1.3 Supuestos teóricos de la tecnolog{a educativa. 

Para poder tener una visión clara y precisa de lo que-

es la tecnología educativa es necesario introducirse en los -

as~ectos teóricos que la conforman, por eso no se pueden sos

layar los ejes teóricos que sustentan dicha corriente. 

Para algunos autores como Zaki, Bid y Chadwick, la ac-

tual tecnología educativa tiene tres fundamentos teóricos. Di 

cho triuie teórico está integrado por: 

"a) Una tendencia de la psicología del aprendir.aje nor

teamericano, representada por el análisis experimental 

de la conducta (conductismo) y por el cognoscitivismo

(de orientación estructural funcionalista) 1 

b) La teoría general de sistemas, 
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c) La teoría de la comunicación". 10 

A continuación explicaremos cada uno de ellos en térmi

nos generales. 

a} Conductismo y cognoscitivismo. 

El conductismo n~ce a principios del siglo XX, siendo -

Watson el iniciador de esta corriente psicológica. De acuerdo 

con este pensamiento, 11 
•• • 1a conducta es el fenómeno central

de la psicología, teniendo como fin el control de la conducta 

humana. Este tipo de conducta es concebida de manera molecu-

lar, es decir, en el nivel biológico de integración tal como

"aparece" ante la observación de varios testigos". 11 

De acuerdo con Braunstein la teoría conductista compor

ta algunos cambios, con respecto a la Fsicología tradicional

en cinco aspectos fundamentales: 

1.- Para los conductistas el objeto de estudio no es la 

conciencia sino la conducta. 

2.- No interesa la explicación de las conductas, lo que 

interesa es la descripción y el control de las mis-

mas. 

3·- El método de estudio pasa de la introspección al m! 

todo científico. 

4.- Los conductistas rebasan el estudio exclusivo de la 

conducta humana, incluyendo el estudio de la condus_ 

ta animal. 

5·- La función del psicólogo no es la de pensador, sino 

la de un técnico en conductas humanas, un ingeniero 

conductua1. 
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En lo que se refiere a la conducta, actualmente se con

templan dos posiciones: por un lado hay quienes consideran -

Únicamente las conductas observables, por el otro hay quienes 

superan este concepto de conducta definido por Watson y abar

can tanto las conductas observables como las "encubiertasº, -

es decir, ", .. las que se han establecido y modificado por la

influencia reforzante de la comunidad verbal en la que se de

senvuelve el individuo", 12 

De esta manera y para efectos prácticos, se suele ha--

blar de la "escuela conductista" y dentro de ella de los 11 ne2 

conductistas", es decir, de aquellos autores que no comulgan-· 

totalmente con las posiciones de Watson y han propuesto otros 

enfoques al concepto de conducta. 

En el ámbito educativo y bajo estas premisas conductis

tas, fue B. F. Skinner quien a partir de los años cincuenta -

descubre el condicionamiento operante de las conductas y se -

ocupa de la descripción y control de las mismas. El condicio

namiento operante es aquel que parte de las conductas que el

su.ieto emite. Este reoertorio de conductas van a ser reforza

das, con lo cual se altera su frecuencia, aumentando o dismi

nuyendo, segÚn actuen las contingencias de reforzamiento. De

esta manera, la respuesta (conducta emitida) es afectada par

les estímulos que la siguen. 

Conforme a este enfoque, 11 
••• tanto el establecimiento -

como la modificación de las conductas por efecto de determi-

nantes ambientales es considerado como aprendizaje"· 13 

Paralelamente, la Psicología conductista pone especial-
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énfasis en la importancia de la objetividad que se alcanza 

con el rigor de trabajar sólo sobre las conductas observables. 

Como se puede observar, el aprendizaje es entendido por 

los tecnólogos como " ... un conjunto de cambios y/o modifica-

cienes en la conducta que se opera en el sujeto como resulta-

do de acciones determinadas y a la enseñanza como el control-

de la situación en la que ocurre el aprendizaje .. 14 

En este sentido, la noción de conducta resulta sumamen-

te limitada ya que se reduce a lo manifestable, lo observable 

del individuo, sin tomar en cuanta que la conducta es total,-

es decir, no se puede entender ni interpretar el significado

de una conducta si no se le ubica en relación a los elementos 

en que se configuró. 

La corriente tecnológica ha modificado y ampliado sus -

marcos teóricos, Permitiendo de esta manera la inclusión de -

algunos elementos de la teoría cognoscitivista. 

El cognoscitivismo tiene sus raíces históricas en Ingl~ 

terra, a nartir de 1910, iniciandose con el estudio de la per 

cepción, el pensamiento y otros µrecesos cognoscitivos. 

Sin embargo, es hasta 1960 cuando se desarrolla lo que

vcndría a ser el marco conceptual del cognoscitivismo para e~ 

plicar los procesos de comprensión y retención. 

Ausubel es quien desarrolla esta corriente, elabora el

concepto de estructura cognoscitiva, señala su organización -

de carácter jerárquico, en la cual el conocimiento conceptual 

ocupa un papel primordial en el aprendizaje. 

Para este autor existen dos variables decisivas para el 
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aprendizajes 

l.- El conocimiento ya adquirido por el individuo. 

2.- La forma en que este conocimiento se encuentra or

ganizado dentro de la estructura cognoscitiva per

sonal. 

Esta teoría se ocupa de investigar las estructuras y -

nrocesos mentales tales como inteligencia, pensamiento, mem2 

ria, percepción, transferencia, procesamiento de la informa

ción y estrategias para la solución de problemas, todo esto

relacionado al proceso de aprendizaje. 

La tecnología educativa retoma de esta teoría el pos-

tulado de que " .•• de todos los factores que influyen en el -

aprendizaje, el más importante_ consiste en lo que el alumno

ya sabe". 15 Lo esencial es averiguar qué tanto es lo que -

sabe y partir de ahí en la enseñanza. Así, la estructura cog 

noscitiva que tiene el individuo y su organización son los -

factores principales que influyen en el aprendizaje. 

Por tal motivo es preciso que la estructura cognosciti 

va del educando sea clara, estable y bien organizada, con la 

finalidad de que el aprendizaje se realice de manera precis~ 

sin ambiguedades, contribuyendo ésto a facilitar y retener -

nuevos aprendizajes. 

Para la teoría cognoscitivista el conocimiento debe de 

tener una secuencia continua y progresiva que permita la ad

quisición gradual de éste. Para tal efecto, los materiales 

educativos deben ser organizados a partir de los marcos de -

referencia de los usuarios y comenzar en base a lo que éstos 
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ya conocen, dirigiéndose siempre hacia aprendizajes más compl~ 

jos, relacionando de esta manera los conocimientos con los el~ 

mentas de la estructura cognoscitiva ya existente. 

De acuerdo con esta teoría debe haber un plan para el -

aprendizaje en el que se establezcan los objetivos del mismo, -

los contenidos, la forma y secuencia en que se obtendrán los -

obietivos de aurendizaje, así como los métodos de evaluación. 

De esta tnanera, se incln:~e la taxonomía de los objetivos 

de anrendizaje del dominio cognoscitivo, desarrollada por Ben

jamín s. Bloom y un grupo de educadores norteamericanos. 
11 Bloom, al desarrollar su taxonomía se ocupa especialmen. 

te de la dimensión psicológica en términos de los procesos co~ 

nitivos que se dan paralelos a las conductas del estudiante, -

pero concede un lugar importante a la traducci6n en conducta -

observable de dichos procesos, quizá sea por este motivo que -

algunos consideran a Bloom como conductista 11
• 16 

La taxonomía, de acuerdo con Bloom, es un esquema que or 

dena los fenómenos educativos, de tal modo que este ordenamie~ 

to señala algunas de sus ~ropiedades esenciales, así como la -

interrelación de los f"enómenos ordenados. 

La ordenación de las conductas u objetivos va de lo sim

ple a lo corrplejo y la diferenciación de los comportamientos -

se enfoca hacia trer. dominios: el cognoscitivo, el afectivo y

el psicomotor. 

Particularmente er. lo que se refiere al nivel cognosci ti 

vo, Bloom plantea los niveles de este dominio, partiendo de -

los conocimientos más simples a los más complejos, ordenándose 
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de la siguiente manera: 

l. - Conocimiento 

2.- ComPrensi ón 

1.- Aplicación 

11. - Análisis 

5.- Síntesis 

6.- Evaluación 

La taxonomía guía de manera precisa actividades tanto -

del currículo como de la evaluación. "En consecuencia, la tax,g_ 

nomía funciona como un puente entre los objetivos generales y-· 

lo que debe sor el desarrollo concreto del currículum en el 

proceso de enseñanza-aprendizaje '1 • 17 

Para Milagros Figueroa esta taxonomía es " ... una de las

primeras ajlortaciones del cognosci tivismo al currículo en Méxi 

ce, toda vez que éstos se utilizan -a 'Partir de los años 705-

en la mayoría de los currícula nacionales, desde el nivel ~re

escolar hasta el universitario
11

• 
18 

La aplicación de esta taxonomía abría la posibilidad de

una mejor o~eracionalidad del proceso enseñanza-aprendizaje, -

sin embargo, esto condujo a " ... reducir el objeto de aprendiz~ 

je del dominio cognoscitivo a la formulación de un sujeto, ve~ 

be y contenido, declarándose imprescindible que el verbo o co!!. 

ducta sea observable y e'laluable· Así, se descuida en la apli

cación toda la concepción de procesos cognoscitivos y se cen-

tra el interés en las conductas obserYables ". 19 

El aspecto antes mencionado tiene una repercución direc-
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ta en los procesos de evaluación, ya que éstos van a enfocar -

su atención a la verificación del nivel en que se logran los

objetivos de aprendizaje, midiendo de esta manera, y casi ex-

clusivaroente, las conductas observables. 

Así, los objetivos de aprendizaje vienen a ser un aspe~ 

to de vital importancia, tanto para el planteamiento del curri 

culo como para la evaluación. 

Sobre la cuestión de los objetivos ahondaremos en el --

apartado a Propósito. 

b) Teoría general de sistemas. 

Otro de los ejes teóricos de la tecnología educativa es 

la teoría general de sistemas, así la sistematización de la eu 
señanza es otra de las características propias de la corriente 

tecnológica. 

La teoría de sistemas fue extrapolada al campo educativo 

con la finalidad de construir modelos aplicables a este campe, 

teniendo como finalidad evitar la improvisación del quehacer -

educativo. 

La teoría general de sistemas parte del supuesto de que

existen modelos, principios y leyes aplicables a sistemas gen~ 

ralizados, sin importar su particular género, la naturaleza de 

sus elementos y las relaciones que imperen. De esta manera, 

"su tema es la formulación y derivación de aquellos principios 

que son válidos para los sistemas en general ", 20 

En base a este principio, se transfieren modelos a los -

diferentes camvos. 

Las características de la teoría general de sistemas son 
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las siguientes1 

" ( 1 ) Hay una tendencia general hacia la integración -

entre las varias ciencias, naturales y sociales. 

( 2 ) Tal integración parece girar en torno a una teo

ría general Ce sistemas. 

( 3 ) Tal teoría parece un recurso importante para bu~ 

car una teoría exacta en los campos no físicos -

de la ciencia. 

( 4 ) Al elaborar principios unificadores que corren -

'
1 verticalmente" por el universo de las ciencias,

esta teoría nos acerca a la meta de la unidad de· 

la ciencia. 

( 5 ) Esto puede conducir a una integración que hace -

mucha falta, en ia instrucción científica ". Zl 

A partir de estos plantearr1ientos, es como la teoría gen~ 

ral de sistemas es aplicada al proceso educativo. De esta man~ 

ra es sistematizada la experiencia educativa, a través de la -

utilización de diagramas de flujo o fluxogramas en los cuales

se presenta una serie de pasos r! gidamente ordtn e.dos de acuer

do a la teoría del aprendizaje que sustenta la tecnología edu-

ca ti •1a. 

Para los tecnólogos, la sistematización de la enseñanza.

evita la imurovisación, ya que la educación es planificada de

acuerdo a las necesidades y características de la población dg 

mandante, optimizando el proceso de enseñanza-aprendizaje. 

Bajo la perspectiva de la teoría general de sistemas, el 

c~mpo educativo es visto como un conjunto de entidades unidas-
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oor alguna forma de interdependencia o interacción regular que 

abarca varios subsistemas. 

En el esquema que a continuación se presenta podemos con 

templar los lineamientos de sistematización aplicados a la edB 

cación, particularmente, en el proceso de enseñanza-aprendiza-

je. 

11 

Alto 

Especificación de los objetivos 

Elaboración de instrumentos de medición 

Premeciición 
• 4 

Los conocimien 
tos previos sor~~~N'"-"º~~~~_¡ 
suficientes 

Los alumnos ya 
poseen los ob

jetivos 

Elaboración o selección de mé
todos de enseñanza 

Enseñar 

Evaluar 

+ 
Se lograron 
objetivos 

8 

Inv. causas 

Diagrama de flujo de R. c. Anderson y G. w. Faust . 
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Un aspecto que está estrechamente vinculado a la teoría 

general de sistemas es la teoría de la comunicación. 

e) Teoría de la comunicación. 

La corriente teórica norteamericana sostiene la teoría

de la comunicación sobre dos aspectos céntricos: la comunica

ción como flujo de información y la retroalimentación. Así, -

se retoma el esquema horizontal de la comunicación al plan--

tear que el emisor, el mensaje y el receptor se dan cJmo sim

ole flujo o transmisión de información. 

Por lo que respecta a la retroalimentación, podemos de

cir que tiene una función de control, ya que proporciona in-

formación acerca de los resultados de las operaciones propue~ 

tas, permitiendo regular la fuente para la adaptación de nor

mas y objetivos antes de seguir avanzando. 

Este proceso es extraído de la cibernética y signífica

información recurren~e. 

Esta teoría de la comunicación es aplicada al proceso -

educativo. Un ejemolo lo tenemos en el diagrama anterior. En

él observamos como a través de la transmisión de la informa-

ción se da la retroalimentación en ciertas etapas específicas 

que permitirán saber si se están logrando los objetivos de -

aprendizaje. 

Pienso que esta noción de comunicación resulta muy limi

tada, puesto que fomenta la sola información, perdiéndose de

vista que " ... 1os interlocutores ocupan un lugar en las rela

ciones sociales". 22 Es decir, los participantes en el proce-
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so de comunicación no son entes nislat.los que hablan por si 

mismos, sino que al hacerlo representan los intereses materi~ 

les y simbólicos de su clase o grupo de referencia. En una s2 

ciedad desigual, la comunicación que se da en ella es también 

desigual, marcada por las condiciones de producción. 

Finalmente, el concepto de comunicación debería de to-

mar en cuenta el horizonte ideológico cultural que aportan -

los interlocutores en virtud de su posición de eta.se. "Esto -

no es n;ás que un código común de clase que remite a un hori-

zonte ideológico-cultural compartido"· 2 ' 

2.2 Evaluación del aprendizaje. 

Dentro del contexto de la corriente tecnológica se est~ 

blecen en el sistema educativo nacional nuevos procedimientos 

de evaluación del aprendizaje a partir del acuerdo JBlO con -

el Secretario de Educación PÚblica. 

Este acuerdo oo elaborado en el año de 1976 por el H. :-· 

Consejo Nacional Técnico de la Educación (CNTE) y titulado -

Principios Generales de la Evaluación. Este acuerdo " •.• esta

blece los mismos conceptos y técnicas de evaluación, preconi

zada uor los pedagogos neoconductistas de los Estados Uni--~

dos". 24 

Según este acuerdo, la evaluación es definida como " ... 

una actividad sistemática y permanente que permite comprobar

el nivel en que se logran los obje'ti vos propuestos". 25 

Así, la evaluación del aprendizaje se enfoca hacia la -

utilización de criterios o dominios a evaluar, ocupandose de-
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" . .. 1a verificación y/o comprobación de los aprendizajes plan

teados en los objetivos, busca evidencias exactas y directame!l 

te relacionadas con las conductas formuladas en dichos objeti

vos", 26 

Este tipo de evaluación es adoptada en los CEBA, consoli 

dando todo el proceso evaluativo bajo esta perspectiva. 

Para abordar el proble~a de la evaluación del aprendiza

je resulta necesario remitirse a la noción de conducta y apren, 

dizaje como elementos fundamentales que la explican. También -

es necesario contemplar los objetivos dci proceso general de -

educación, el Proceso de enseñanza-aprendizaje y en general a-· 

todos los elementos que intervienen en el hecho educativo. 

Es nor esto que para entender un Proceso evaluativo es -

necesario analizar la relación que se establece entre los ele

mentos mencionados. 

La noción de conducta que propone la tecnología educati

va es caracterizada como el conjunto de acciones que el estu-

diante manifiesta como reoultado de los estímuloo de la escue

la que el docente manipula para observar, medir y orientar su 

ocurrencia. 

En congruencia con el concepto de conducta, el aprendiz~ 

je es definido como las manifestaciones observables y medibles 

del sujeto. 

De esta manera, el fundamento de la evaluación se conso

lida a nartir de la teoría de la medición, emanada de la PsicQ 

logía conductista27, 

La teoría de la medición es incorporada como un elemento 
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que Posibilita el tratamiento estadístico y el aprendizaje es 

visto ba.io la lógica científica, ya que mientras más precisa

y cuantitativa queremos que sea nuestra descripción, tanto -

más tendremos que recurrir a las mediciones. 

Para dicha teoría, el medir consta de tres pasos comu-

ncs cualquiera que sea el campo de actividad¡ 

" a) Señalar y definir la cualidad o atributo que se h~ 

brá de medir¡ 

b) Determinar un conjunto de operaciones en virtud de 

las cuales el atributo puede manifestarse y hacer-

se perceptible, y 

c) Establecer un conjunto de procedimientos o de defi 

niciones ~ara traducir las observaciones o enunci~ 

dos cuantitativos de grado o de cantidad". 28 

Estos tres elementos esenciales de la medición propor-

cionan cimientos sólidos para comprender la evaluación del -

aprendizaje bajo enroques tecnocráticos. 

Así, la evaluación del aprendizaje se convierte en par

te integral y dependiente del proceso de enseñanza-aprendiza

je, ya que es el procedimiento que perir.i te valorar en qué me

dida se logran o cumplen los objetivos de aprendizaje plante~ 

dos al inicio del curso. 

Para tal fin se instrumentan las llamadas pruebas obje-

tivas, ya que para los tecnólogos éstas 11 
••• reunen las propi~ 

dades técnicas de validez, objetividad y confiabilidad, ava

lando así el carácter observable y medible del aprendizaje".29 

Otro asnecto esencial de la noción de evaluación resrde-
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en la formulación de objetivos de anrendizajc que el estudian 

te debe alcanzar. 

La idea de los objetivos de aprendizaje es una propuesta 

que adquiere gran recurrencia de los tecnólogos. Para éstos, -

los objetivos de aprendiz~je juegan un papel fundamental, ya -

que objetivos y evaluación de resultados deben ser en esencia 

idénticos, es decir, la clase de conducta especificada en los 

objetivos debe sugerir preguntas para los exámenes. 

Para Mager, " ... un objetivo ea un propósito expresado en 

un enunciado que describe el cambio propuesto en el alumno".30 

Asimismo las conductas a modificar deben ser mensurables y ob-' 

servables. 

Este autor olantea que mientras más objetivos se inclu-

ysn en un curso, más éxito se tendrá en el mismo. Es necesario, 

dice, confeccionar varias páginas completas de objetivos para

cubrir la totalidad de un curso. 

Los objetivos deben ser redactados en términos del alum

no, deben identificar la conducta observable deseada, estable

cer las condiciones en que se muestra la conducta y los crite

rios de realización de ésta. 

Tres ventajas, dice Mager, aportan los objetivos de --

anrendiza,ie cláramente definidos1 

1.- Al estudiante ae le proporcionan los medios para ev~ 

luar sus oropios adelantos en cualquier etapa del ~ 

oroceso educativo. 

2.- Comunican su propósito, describiendo la conducta ter, 

minal del alumno, evitando confusiones. 
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J.- Permiten evaluar la conducta deseada por el alumno. 

Para evitar la ambiguedad en un objetivo de aprendizaje 

es necesario formularlo usando verbos unívocos que definan -

conductas obscrvab1es, para lo cual se utiliza la taxonomía -

de los objetivos de la educación. 

Fundamentalmente, en el discurso de la tecnología educ~ 

tiva, la evaluación del aprendizaje se lleva a cabo por medio 

de pruebas objetivas. 

Estas Pruebas objetivas se denominan así porque el pro

cedimiento de calificación queda determinado cuando se redac

tan los reactivos de la prueba. De esta manera, al calificar

la nrueba se es totalmente objetivo en relación a la respues

ta correcta. 

Así, la palabra objetivo se refiere sólamente a las re

glas de calificación, esto permite que al calificar una prue

ba no intervengan variables que modifiquen la misma. 

" Por otro lado, el examen objetivo garantiza que todos 

los alumnos recibirán los mismos estímulos, responderé.n a los 

mismos problemas y su evaluación no recibirá influencias del

criterio del calificador"• 31 

Las pruebas objetivas parten de supuestos cognoscitivi~ 

tas, de una organización metodológica del conocimiento, es d~ 

cir, de la manera en que éste se da en las distintas discipli 

nas académicas. 

La organización metodológica que requieren las pruebas

objetivas suponen un esfuerzo integrador de parte de quien 

formula la prueba, partiendo del supuesto de que la prueb°a 



pretende medir procesos cognoscitivos y que éstos se realizan 

a partir de la elaboración mental o de pensamiento. Pero para 

el ca~po de la Psicología conductista, el pensamiento se vuel 

ve sinónimo de actividades intelecutales que a su vez se tra

ducen en conductas. 

Las Pruebas objetivas de conocimiento manejan también -

concentos de orden lógico y psicológico, rigiéndose por leyes1 

leves oel aprendizaje y manejo de datos que le darán la cate

goría de nruebas uedagógicas de conocimiento. 

De lo anterior se desurende que la prueba objetiva es -

un instrumento que requiere conocimiento y tiempo para su re~ 

lización. 

Las pruebas objetivas son aplicadas a lo largo del pro

ceso de enseñanza-aprendizaje en varios momentos y con distin 

tos fines. De esta manera, la evaluación del aprendizaje (paE 

ticularmente el realizado en los CEBA) se lleva a cabo en --

tres momentos: 

1.- Evaluación diagnóstica. Es aquella evaluación que -

se realiza primordialmente antes de iniciar la imparti

ción de un curso y tiene la finalidad de determinar el

grado de dominio que tienen los estudiantes con respec

to a los objetivos que se pretenden alcanzar y finalmen 

te ubicarlos en el nivel educativo óptimo, de acuerdo a 

sus conocimientos y habilidades. 

2.- Evaluación formativa. Es aquella que se realiza du

rante el curso, es decir, durante el estudio de las uni 

dades correspondientes con el fin de retroalimentar el-
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nroceso de enseñanza-aprendizaje, permitiendo que elª..:! 

tudiante localice aciertos, errores y limitaciones en -

su aorendizaje. 

~.-Evaluación sumativa. Es la que se realiza al térmi

no de una etapa de aprendizaje para verificar los aprerr 

dizajes o resultados alcanzados. Este tipo de evalua--

ción está directamente relacionado con la acreditación -

que redundará en una calificación. 

2.2.1 Instrumentos de evaluación. 

El examen objetivo o prueba objetiva es el instrumento

de evaluación por excelencia para los tecnólogos educativos.

Por esta razón se le ha dado gran importancia a este tipo de

uruebas. 

De acuerdo con Javier Olmedo 12 , existen diversas mod! 

lidades de reactivos en las pruebas objetivas y en base a la

estructura del reactivo se clasifican de la siguiente manerar 

a) Reactivos de opción múltiple 

b) Reactivos de identificación 

c) Reactivos de falso-verdadero 

d) Reactivos de asociación 

e) Reactivos de completamiento 

f) Reactivos de ordenamiento o jerarquización. 

Es importante aclarar que distintos autores dan difererr 

te nombre a algunos de estos tipos de reactivos, denominándo

los en alsunas ocasiones como pruebas de opción múltiple, --

oruebas de identificación, pruebas de falso-verdadero, etc. 



Creo más conveniente utilizar el término reactivo ya que co-

múnmente en una misma nrueba objetiva se utilizan diversos ti 

oos de reactivos o ~reguntas. 

Aquf sólo queda mencionar los distintos tipos de reac

tivos que puede presentar una prueba del tipo objetivo. Post~ 

riormente se hará una referencia más amplia al respecto. 
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CAPITULO III 

J. - METODOLOGIA PARTICIPATIVA APLICADA A LA PRIMARIA INTENSI

VA PARA ADULTOS EN LOS C.E.B.A. 

J.l Contexto histórico. 

A principios de la década de los años sesenta, surge -

una propuesta educativa denominada educación popular, emanada 

de las experiencias latinoamericanas. 

Esta nueva Propuests tiene como soporte fundamental la

crí tica al orden canitalista y a la concepción y práctica de

la educación de adultos dominante. 

De este modo, la educación popular plantea como proble

ma fundamental la dominación y como objetivo básico la con--

ciontización de los oprimidos para la transformación de la S.Q. 

ciedad, posición contraria a la manejada por la UNESCO, ya 

que ésta tiene como punto de partida y justiricación de la in 

tervención educativa el retraso económico y cultural de los -

países latinoamericanos. 

A partir de esta nuava propuesta, se generaron diferen

tes interpretaciones y se elaboraron nuevas metodologías en -

investigación y educación, una de ellas fue la investigación

narticinati va. 

Así, a fines de los años sesenta, la participación em-

nieza a auarecer como una estrategia no solamente en educa--

ción de adultos, sino también en las teorías del desarrollo,-
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aunque con un enfoque distinto. 

Se empiezan a impulsar estrategias participativas, pri.!l_ 

ritariamente, en el área de la investigación. La investiga--

ción participativa surge como una propuesta de investigación

social que se empieza a conformar como una posibilidad que -

permite influir, dadas sus premisas, directa o indirectamente 

en la transformación de la realidad. 

En esta nueva visión, dice Boris Yopo, la investigación 

es considerada como "un elemento que permite plantear soluci.!l_ 

nes concretas a los Problemas ... La investigación, cuanto el

urogreso de la ciencia están íntimamente ligadas al progreso 

social cuya realidad debe condicionar a todo proyecto de in-

vestigación "· 1 

Frente a esta definición se infiere que es necesario 

partir de una realidad, investigarla, conocerla y posterior-

mente buscar una solución. Estas acciones requieren de una -

participación real de todos aquellos involucrados en el pro-

blema de investigación. 

La participación es el " ... propósito de ser actor en -

los procesos productivos (de bienes y de cultura) o en térmi

nos t>olÍ tic os la búsqueda de una democratización" 2, a través 

de un nroceso ~e comunicación, toma de conciencia, asunción ~ 

de responsabilidades y auto-realización. 

La población por medio de su participación activa, de -

su actividad organizada interviene en la investigación gene-

rando, de esta manera, conocimientos y retomando experiencias 

que le posibilitan un mayor conocimiento de su realidad. Así-
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pues, hablar de investigación participativa es hablar de edu

cación de adultos. 

Paralelamente, se empieza a manejar institucionalmente

el conceoto de educación permanente. Sus premisas fundamenta

le~ olantean que toda la realidad es educadora y que todos -

loe hombres aorenden en su interaccionar con los demás hom---
/ 

bre? 

1."2 Planteamientos generales de la investigación parti

cipativa. 

Las experiencias educativas que se enfocan hacia el cam 

bio social son una respuesta de los grupos oprimidos que no -

sólo han sido rezagados educativamente, sino que viven al ma~ 

gen de los baneficios económicos, sociales, políticos, etc. 

Para contrarrestar esta situación, la investigación par_ 

ticipativa plantea que "la educación de adultos tendrá que -

buscar sus bases teóricas en la transformación de las relaciQ 

nea de uroducción". 1 

Sin embargo, lo anterior no será posible si la partici

~ación no se da de manera real, es decir, si los adultos no -

se involucran de manera activa, reflexiva y consciente en sus 

procesos de aprender y en su comunidad. Así, la participación 

debe contribuir a la ovgánización. 

La participación de la población en la investigación de 

su propia realidad abre dos vías: por un lado " ... incorpora -

al adulto al proceso de aprendizaje en tanto qae adulto, y lo 

que a su vez amplía las posibilidades de que la población de

base tome parte, consciente y activamente en un proceso de d~ 
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sarrollo integral que transforme una sociedad que margina a -

gran parte de sus integrantes, especialmente a los de las 

áreas rurales". 4 

La investigación participativa es una de las muchas pr~ 

nuestas que se han ido generando y que se han conformado como 

una nosibilidad que nermite influir directamente en la trans

formación de la realidad. 

Esta investigación se ha definido como " .•• un mhodo de 

trabajo educativo que pretende romper e innovar sustancialmeg 

te un conjunto de técnicas tradicionales que han imperado --

fuertemente en el ámbito ¿r quehacer de la capaci "tación y edu- · 

cación, como de igual manera en el de las ciencias sociales

más reconocidas". 5 

Esta nueva metodología rompe con el binomio investiga--

dar-investigado, educador-educando, al considerar que "en la 

tarea de la tranElformación social, los hombres no pueden divi 

dirse en activos y pasiYos, 1JOr ello no puede accptavse el -

dualismo de "educadores y educandos 11
• La negación de este -

dualismo -así como la concepción de un sujeto transformador -

que permanece él mismo sustraído al cambio-, entraña la idea-

de una praxis incesante, continua, en la que ne transforman -

tanto el objeto como el sujeto"• 6 

La participación en este tipo de investigación juega un 

papel fundamental, ya que es el actor en los procesos produc

tivos (de bienes y de cultura) a través de un proceso de co-

municación y toma de conciencia. 

La población por medio de su participación activa, de-
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su actividad organizada colabora en la investigación, se movi 

liza y se organiza, de esta manera genera conocimientos. La -

participación del adulto en su propio proceso de aprendizaje

tiene que ser practicada coherentemente en todas y cada una -

de las fases de los programas de educación de adultos. 

De esta manera, "la investigación participativa implica 

una sustitución radical de la organización y metodología que

ha caracterizado al proceso educativo hasta el presente. En -

su estructura formal se pueden distinguir nítidamente dos uni 

dades operativas o funciones que le conceden una amplia vali

dez operacional1 la investigación y la práctica que, dentro -

de un marco dialéctico, detenninan un proceso educativo enma.i:: 

cado dentro de una realidad histórica y presente. De esta ma

nera dicha realidad 1JUede ser conocida y modificada en parte

Por la acción del educando mismo, quien pasa a ser un elemen

to activo y crítico, compenetrado de que el campo de influen

cia de su conocimiento comprende un universo mayor, integrado 

a diversas disciplinas del saber"· 7 

Teóricamente, la investigación participativa se susten

ta a través de una combinación de elementos de la antropolo-

gÍa aplicada con elementos teóricos y metodológicos de la So

ciología, asimismo confluyen elementos de experiencias en in

vostigación-acción, autoinvestigación, observación militante, 

entre otros, hecho que permite analizar procesos concretos en 

su marco histórico y en relación con la estructura social. 

"Desde una perspectiva epistemológica o gnoseolÓgica, -

la estructura te6rica y las fuentes de validación se invier--
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ten mutua y simultáneamente para producir un ~uevo tipo de CQ 

nacimiento. Ya no es el saber prefabricado por el profesor o

el instructor (extensionista o capacitador) el que se recibe

sellado y emnaquetado, el cual sólo es necesario memorizar de 

la manera más nítida nosible •.. se trata del conocimiento que

el mismo educando va descubriendo como producto de su propio

trabajo de investigación y práctica". B 

El objetivo principal de la investigación participativa 

consiste en que a través de la concientización 9y de la orga

nización, que están implícitas en la metodología de trabajo,

se generen conocimientos por y para grupos oprimidos que pue-· 

dan producir poderosos aportes en las acciones de transforma

ción de la realidad. 

Anton de Schutter menciona que para tener un conocimien 

to claro de la realidad, ésta debe ser analizada y conocida -

en sus tres momentos constitutivos, 

"l·- Los procesos objetivos. 

2.- La nercepción ( en el nivel de conciencia) de es

tos procesos en los hombres concretos y 

J.- La experiencia vivencia! dentro de sus estructuras 

concretas"; 10 

Así pues, la investigación participativa trata de abor

dar y conocer concreta y científicamente la realidad históri

co-social, para que los posibles cambios que se generen se -

den de la manera más racional posible. 

Paralelamente la praxis tiene una función muy importan

te dado que es fuente del conocimiento y de unidad dialéctica 
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entre teoría y práctica. 

En resumen, la investigación Participativa, busca conjun 

temente con los los sectores desfavorecidos, generar los cono

cimientos necesarios para definir las acciones adecuadas que -

permitan lograr transformaciones que favorezcan el mejoramien

to de su calidad de vida en todos los niveles. 

Es importante aclarar que la investigación participativa 

no se limita a pasos y técnicas rigurosos que la guíen, sino -

que se enriquece constantemente en base a las evaluaciones de

eicperiencias realizadas en comunidades concretas. No obstante, 

esto no imPide que haya ciertos pasos y procedimientos que si.§_ 

tematicen la información de las eJ<lleriencias en este campo. 

Existen múltiples modelos basados en las diversas expe-

riencias en investigación participativa, sin embargo y de ---

acuerdo con Anton de Schutter, aquí sólo mencionaré los rasgos 

esenciales y los fundamentos que le dan vida a la investiga--

ción1 

l.- Visualiza la rea.l.idad como una totalidad donde se in 

terrelacionan múltiples procesos y donde se remarca

la relevancia del conocimiento científico como gene

rador de una conciencia crítica de la realidad. 

2.- Mantiene el énfasis de preservar el carácter de tot]!o 

lidad concreta de la realidad y sus rasgos más diná

micos, cualquiera que sea la dimensión analítica de.§_ 

de donde se le aborde. 

~.-Asegura la unidad esencial de la teoría y la prácti

ca en el proceso de generación de conocimientos •. 
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4.- A través de un conocimiento crítico de la realidad, 

pretende su transformación social. 

5·- Supera la dicotomía sujeto-objeto. 

6·- Visualiza la investigación y la educación como me-

mentas de un mismo proceso, vale decir, la investi

gación social se transforma en un quehacer de apren 

dizaje colectiva. 

?·-Su estrategia metodológica permite que las decisio

nes se tomen colectivamente, el problema se defina

en función de una realidad concreta y compartida1 -

los grupos sociales definan la programación del es

tudio y las formas de encararlo, con sus modalida-

des de gestión y evaluación de un proyecto concreto 

de acción para el desárrollo tecno-social de la prQ 

pia comunidad, 

8.- La actividad investigativa no culmina en una res-n~ 

puesta de orden teórico sino en la generación de -

propuestas de acción expresadas en una perspectiva

de cambio social. 

Como conclusión podemos decir que la investigación par

ticipativa es una alternativa metodológica para la investiga

ción en educación y en las ciencias sociales, insertada en -

una estrategia de acción que involucra a la comunidad en el -

uroceso de producción de conocimientos. 

Finalmente, Schutter engloba de manera clara las carac

terísticas claves de la investigación participativa al decir

que es: 
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"a) movilizadora 

b) dialéctica 

c) dialógica 

d) educativa 

e) diacrónica 

f) histórica 

g) praxis social". 11 

1.1 Características generales de la investigación par-

ticipativa aplicada al PRIAD 

Por todo lo anteriormente expuesto, la investigación -

uarticioativa es vista como una opción educativa que permite, 

de una manera más real fomentar y fortalecer la conciencia de 

unidad y la solidaridad social, que generarán hombres más COfil 

prometidos, creativos y críticos que participen en los proce

sos económicos, sociales y culturales de su comunidad. 

Así, la participación como proceso de comunicación, to

ma de conciencia, asunción de responsabilidades y auto-reali

zación tiene en sí un profundo sentido educativo, especialmen 

te cuando se trata de educación de adultos, ya que "el proce-

so de comunicación a través del diálogo es el procedimiento -

imPrescindible en el modo de produéción de los conocimientos

en la investigación participativa"· 12 

Por el carácter educativo que tiene la investigación -

participativa, se incluyen elementos metodológicos de la mis

ma en los programas y en el proceso de enaeñanza-aprendizaje

de la primaria intensiva para adultos, como una alternativa -

que permitirá promover, como objetivo fundamental, la partici 
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pación real del adulto en todo el proceso-educativo. De esta -

manera, esta metodología de trabajo es planteada por la SEP -

como una opción a seguir en los CEBA. 

Bajo este contexto educativo, la participación de los -

adultos debe contemplarse en todos y cada uno de los momentos 

~el "Oroceso educativo: en el Planteamiento, selección y apli

cación de métodos, temas de aprendizaje, en la evaluación,etc. 

Como se mencionó anteriormente, el diálogo y la comuni

cación son elemento; indispensaoles en la producción de cono

cimientos. Estos elementos deben tener en cuenta los siguien

tes aspectos1 

" a) La realidad constituye -o debe constituir- el pun

to de partida de todo proceso educativo. 

b) Dado que el conocimiento está condicionado por la

práctica social, es necesario tomar en cuenta la -

posibilidad de "disloque" entre el conocimiento 

teórico y el conocimiento práctico que se tenga 

del objeto social. 

e) La participación en la transformación de una misma 

realidad es lo Único que garantiza la sintonía en 

tre los sujetos y la educación. 

d) La dialogicidad sólo es posible cuando los sujetos 

partiéipan juntos en la transformación del mismo¡-

y 

e) La dialogicidad sobrepasa entonces -o va más alla

del ámbito que supone el momento escolar o univer

sitario, ya que tiene como campo de ejercicio el -
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proceso de la praxis social" .. 11 

La metodología oarticipativa es incluida en los CEBA t~ 

niendo como obietivos fundamentales1 

- Promover en los grupos o comunidades el análisis de

su realidad desde una perspectiva histórica. 

- Confrontar y reajustar el análisis y las acciones 

propuestas con la realidad. 

- Promover el diálogo y la participación de los adul-

tos a través de todo el proceso educativo. 

- Promover una educación más abierta tratando de que -

se pierda el academicismo exclusivamente, y generar

conocimientos que se traduzcan en acciones surgidas

de la propia realidad social del adulto. 

~n este nrimer momento de acercamiento a las caracterÍ!!, 

ticas de la metodología participativa aplicada a la primaria 

cara adultos en los CEBA, se advierte que en los objetivos -

fundamentales de ésta, se plantea la toma de conciencia por -

parte de los adultos que les permitirá generar conocimientos

sin embargo, esta toma de conciencia no es suficiente para -

transformar la realidad, es necesario desarrollar_paralelamen 

te una política de organización que promueva acciones de ---

transformación. 

Asimismo, se observa un rompimiento total con los plan

teamientos de la tecnología educativa, ya.que mientras los -

tecnólogos plantean la necesidad de que el proceso educativo 

sea organizado y planificado por personas eitPertas, la metod.Q 

logía uarticipativa plantea que el proceso educativo debe'ser 
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oroducto de la participación de educandos y educadores. 

J.J.l Fundamentos. 

Al orientarse la educación básica de adultos hacia enfQ 

ques participativos se consideraron los siguientes fundamen-

tos que hicieron posible la incorporación de la metodologÍa -

participati va1 

" l. - El valor existencial que tiene la experiencia cul 

tural vivida. 

2.- El desarrollo de intercomunicación e intercambio

y ayuda mutua a través del planteamiento de obje-. 

tivos comunes y diferentes niveles de acción o -

participación. 

1.- A partir de la comunicación con su medio físico y 

social estimular su motivación. 

4.- La concientización da significación a las accio-

nes humanas. 

5·- La experiencia se enriquece a medida que los ele

mentos que se incorporan forman una unidad eche-

rente y significativa para el adulto (acción cri 

tica y reflexiva). 

6.- El límite espacio temporal de esta acción educati 

va está ubicado en su contexto histórico, geográ

fico y en sus características culturales, económi 

cas y sociales. 

7 - El auto-aprendizaje que la acción genera, tiene -

como valor central a la persona, como gestor de -
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su auto-desarrollo y auto-formación .•. • 14 

De esta manera, el cambio metodológico participativo se 

basa en.dos aspectos fundamentales1 

Primero·- En el aprovechamiento de la experiencia del -

adulto como elemento motivador en la adquisición de nuevos CQ 

nacimientos y generador de nuevas actitudes que mediante el -

a.~álisis y la crítica permitan obtener un conocimiento real -

de su situación económica, social y cultural. 

Segundo.- La participación permanente del adulto, nos~ 

lamente en su oroceso de aprendizaje, sino en todas y cada 

una de las instancias que lo hacen un ser social. Es por esto 

que el adulto se convierte en actor de su proceso educativo,

creándose en él una actitud crítica que le permitirá cuestio

nar lo internalizado. En este sentido, "la participación de -

los sujetos conforma la estrategia clave en el proceso de --

aprendizaje". 15 

). J•4 Concepto de educación. 

Generalmente se ha visto a la educación como un transmi_ 

sor de creencias, costumbres, valores, etc., tendiente a for

mar a las nuevas generaciones a imagen y semejanza de la gen~ 

ración adulta. Sin embargo, la educación puede tener un papel 

renovador y transformador. 

Bajo el enfoque metodológico participativo la educación 

puede influir en la sociedad de dos maneras1 conservando el -

orden social existente y por otro lado transformándolo y dán

dole estructuras nuevas y cambios sociales. Es aquí donde.el-
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educador debe reflexionar hacia dónde orientará su actividad

educativa. 

La educación es una práctica social que debe ser abord~ 

da en ese nivel, y bajo esta perspectiva "el modo de produc-

ción de la vida material determina el carácter general de los 

procesos de la vida social, política y espiritual1 los hom--

bres luchan y toman conciencia de sus conflictos inmersos en

una realidad concreta, que les impone determinaciones. En es

ta lucha el hombre toma conciencia de las limitaciones y ex-

nectativas que le impone la vida social en un momento históri 

co determinado y con base en ellas, se propone nuevas formas-· 

de relaciones sociales de producción. Llevada esta concepción 

al campo educativo, se concreta en la búsqueda de formas dif~ 

rentes de vinculación entre profesores y alumnos, y de éstos

con la inctitución educativa en que tiene lugar", 16 

De esta rnanera 1 la educación es una forma de transmi-~~ 

sión humana donde las acciones culminan en la praxis crítica, 

Partiendo de la realidad de si mismo y del mundo.ne acuerdo -

a lo anterior, la educación permite un cuestionamiento conti

nuo que Posibilita, al adulto, irse descubriendo a través de

la participación, la comunicación, la crítica, la reflexión-

acción y la organización, dándole la posibilidad de un futuro 

diferente. 

"La comunicación y la acción implican en una concepción 

dialéctica, transformación, invención de nuevas categorías, -

crítica y movimiento de las ya establecidas y una construc-~

ción realista en coherencia con el desarrollo de la educación, 
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la sociedad y el pensamiento .. .'0 17 

Es por esto que la participación, la comunicación, la -

reflexión y la crítica son considerados como elementos esen-

ciales a desarrollar en el proceso educativo. 

En términos generales la educación bajo enfoques parti

cipativos se caracteriza por: 

- Partir de las necesidades y problemática del adulto. 

Partir de las experiencias y conocimientos del adulto. 

- Convertir al adulto en actor de su propio aprendizaje. 

- Fomentar una actitud reflexiva y crítica. 

- Generar una mayor participación social. 

En lo que resoecta al concepto de educación,.se observa 

una diferencia fundamental entre la tecnología educativa y la 

metodología participativa que las hacen ser totalmente opues

tas. 

Por un lado, la educación, en el contexto de la tecnolo

gía educativa, tiene un fundamento teórico basado en una ped,!!o 

gogía funcionalista en la que se ve a la educación como una -

causa determinante en el ritmo de desarrollo de cualquier --

país, es decir, la educación es utilizada como un elemento -

acelerador del desarrollo económico nacional. 

Para la teoría funcionalista, la educación puede ser e!l. 

tudiada neutra y científicamente, ajustándose a dar una expli 

cación científicamente razonada de la educación, dejando de -

lado el carácter social y político de ésta. 

"De acuerdo con lo anterior, el papel económico de la -

educación, aislado de sus funciones sociales, se reduce a·un-
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fenómeno natural e independiente de cualquier determinación-

histórica o social, y se presenta como un sistema neutro cuya 

Única función es la de adiestrar fuerza de trabajo". 18 

Por otro lado, la metodología participativa rescata el~ 

mentas de la oerspectiva marxista de la educación, en la medi 

da en que recuoera la idea de la educación como un instrumen-

to eficaz para promover el cambio social. 

Siguiendo esta línea, la educación no puede verse des-

contextualizada de su aspecto ideológico-político, no puede -

hacerse una separación radical entre desarrollo social y des! 

rrollo económico, ya que es dentro del marco polÍti.codel Est! 

do en donde las diversas fuerzas sociales proponen y definen

los diferentes estilos de desarrolla. 

Por lo anteriormente citado es que la corriente marxis

ta se ooone al carácter neutral de la educación, afirmando -

que el conocimiento transmitido por las instituciones educati

vas 1~s una renresentación de la realidad y, c:.omo tal, está de

terminado nor el contexto social, es decir, por las relaciones 

sociales existentes. 

Así, una de las críticas a la tecnología educativa es -

precisamente, por su carácter prospectivo y por lo tanto ahi~ 

tórico, teniendo como prioridad el problema de la organiza--

ción y la funcionalidad de la escuela. 

3.3.3 Metodología PRIAD. 

Bajo el enfoque de la metodología participativa, el pro

ceso de enseñanza-aprendizaje tien?e a que de manera conjunta 

entre educador-educando aporten elementos para la generación-
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dor se concibe de manera horizontal, ya que ambos sujetos --

tienen la capacidad y la posibilidad de aportar conocimientos 

y eYneriencias en el Proceso educativo, ya que no es sólo el

educador el que enseña y el educando el que aprende, de aquí

el proceso de enseñanza-aprendizaje. 

cabe aclarar que esta relación horizontal no implica n~ 

cesariamente que tanto el educador como el educando aporten,

ª un mismo nivel, elementos para el conocimiento, sería inge

nuo pensar que el educando tenga el mismo nivel de conocimien 

tos que el educador, aunque no se descarta la posibilidad, -

más bien esa relación horizontal se justifica al concebir al

adul to como un ser lleno de experiencias concretas que le peL 

miten enriquecer la práctica educativa, conjuntamente con el

educador. 

Una de las funciones del educador de adultos es la de -

responsabilizarse de la orientación y conducción del proceso

educati vo, c~ncediendo paulatinamente la dirección al grupo,

ya que uno de los objetivos de la educación de adultos es que 

los individuos desarrollen habilidades que les permitan apreg 

der por sí mismos, es decir que desarrollen el proceso de au

to-aprendizaje y auto-desarrollo, y a ensayar métodos y hábi

tos de estudio necesarios para investigar, cuestionar, anali

zar, etc. 

De esta manera, el papel del educador es el de promover 

el diálogo y la comunicación. Así, el papel del educador no -

es hablar al adulto sobre su visión del mundo o intentar impE. 
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nérsela. 

Al respecto Yolanda Sanguinetti dice: "Nuestro papel no 

es hablar al pueblo sobre nuestra visión del mundo o intentar 

imponérsela, sino dialogar con él sobre la visión suya y la -

nuestra. Tenemos que estar convencidos de que su visión del -

mundo que se manifiesta en las distintas formas de su acción, 

refleja "su situación" en el mundo ... " 19 

Así, la labor del docente se encamina hacia el rompi--

miento de esquemas tradicionales, dejando de " ••• ser el medi!!; 

dor entre el conocim:B1to y el grupo para convertirse en un -

Promotor de aprendizajes a través de una relación más cooper~ · 

tiva". 2º 
Se pretende que el docente deje de ser simple aplicador 

de pruebas estandarizadas y el mediador entre el conocimiento 

y el grupo para convertirse en un facilitador del aprendizaje. 

De tal suerte que la responsabilidad del educador de adultos

es mayor pues esta actividad exige investigación permanente,

análisis, reflexión y dtscusión de planes y programas que prQ 

muevan aprendizajes significativos para el adulto. 

Esta posición es contraria a la planteada por la tecno

logía educativa, ya que los tecnólogos limitan la tarea del -

docente al asignarle el control del aprendizaje a través de -

la aplicación de pruebas objetivas, quedándose al margen de -

la información que estos instrumentos arrojen y de las condi

ciones en que se dio el proceso de enseñanza-aprendizaje. 

Para que la labor del educador de adultos tenga result~ 

dos positivos es conveniente que considere, dentro del mB.rco-
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tos: 

- Los intereses y necesidades de los adultos. 

- Los objetivos de los adultos. 

- Los objetivos del progra~a CEBA-PRIAD. 

- Los contenidos programáticos. 

- Las técnicas de trabajo más apropiadas. 

- Los procedimientos y recursos didácticas. 

El adulto, por su parte, requiere de un mayor compromi

so de uarticipación a lo largo del proceso educativo, ya que

sin esta Participación la metodología propuesta no tiene vall 

dez, 

El sujeto adulto debe participar en: 

a) El análisis e interpretación de su problemática en -

relación con la comunidad donde se encuentra. 

b) En la determinación y selección de objetivos, conte

nidos, medios para lograrlos, medios de interacción

y medios de evaluación del proceso de enseñanza-apren 

dizaje. 

Una vez considerados los anteriores elementos se está -

en condiciones de seguir ciertos pasos metodológicos que orien 

ten el proceso de enseñanza-aprendizaje. Sin embargo, es impo~ 

tante aclarar que de acuerdo con la metodología participativa

el aprendizaje va más alla de la simple aprehensión de la rea

lidad, es decir, el conocimiento no es considerado como algo -

estático, inmutable, por el contrario el objeto de conocimien

to es una construcción social, resultado de la reflexión-aC---
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ción que hacen los hombres. 

Asi el aprendizaje es considerado un fenómeno social, "un 

proceso de esclarecimiento, de elaboración de verdades que se -

prodoroen entre los hombres y lo individual y que en sentido es

tricto queda subordinado a lo social". 21 

El aprendizaje grupal, en este contexto, es un medio que 

permite sacar a la luz las contradicciones y conflictos que su~ 

gen en el mismo proceso de aprendizaje, aceptando que aprender

es elaborar el conocimiento a través de un trabajo de grupo, ya 

que éste es medio y fuente de experiencias que posibilitan e1 

aryrendiza.ie. 

Así, "hablar de aprendizaje grupal implica ubicar al do-

cent e y al estudiante como seres sociales, integrantes de gru-

oos1 buscar el abordaje y la transformación del conocimiento -

desde una perspectiva de grupo, valorar la importancia de aprerr 

der a interaccionar en grupo y a vincularse con los otros1 ace.E_ 

tar que aprender es elaborar el conocimiento ya que éste no es

tá dado ni acabado1 implica, igualmente, que la interacción y -

el grupo son medio y fuente de experiencias para el sujeto que

posibili tan el aprendizaje, reconocer la importancia de la comu

nicación y de la dialéctica en las modificaciones sujeto-grupo, 

etc. " 22 

En base a todo lo anterior, la orientación del proceso de 

en~eñanza-anrendizaje tratará de ser lo más flexible que se pu~ 

da evitando esquemas rígidos que impidan un trabajo creativo y

Productivo. 

La Secretaría de Educación Pública propone los siguientes 
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pasos metodológicos en la primaria intensiva para adultos: 

• 1°- Diagnóstico de los principales problemas por los -

que atravie•a la población adulta del CEBA. 

z.- Análisis y reflexión de los problemas. 

J.- Estudio de las áreas de conoclniimto: 

a) ·Revisión de Índices programáticos y vinculación 

de las áreas con las situaciones analizadas. 

b) Establecimiento de actividades y metas (objeti

vos). 

c) Estudio individual y grupal. 

d) Aclaración de dudas. 

4.- Auto-evaluación. 

5·- Evaluación individual y grupal. 

6·- Proyección y socialización de lo aprendido. 

7. - Conclusión. 

8. - Culminación del proceso de enseñanza-aprendizaje". 2J 

Al respecto de este planteamiento me interesa puntualizar 

tres aspectos. 

Por un lado se rompe con el esquema horizontal de la co

municación que manejan los tecnólogos educativos, al concebir

ª la educación como "un acto participativo, que se da a partir 

de relaciones desiguales de clase, dentro de un determinado ho

rizonte ideológico-cultural (también de clase) y proporcionan -

la interpelación, la contestación e impugnación". 24 Ya que los 

individuos no son entes aislados que hablan por sí mismos, sino 

que al hacerlo representan los intereses de su clase o grupo de 

referencia, dado que se vive en una sociedad desigual que irre-
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mediablemente genera una comunicación desigual. 

Por otro lado, en lo que se refiere a los objetivos de -

aprendizaje, y por lo menos a nivel del discurso teórico, éstos 

se definen como enunciados que constituyen puntos de llegada a

tado esfuerzo intencional. De esta manera, se rompe con la prá~ 

tica de fragmentar los contenidos de la enseñanza,rescatándose

la idea de unidad y totalización del conocimiento. Los objeti-

vos son reducidos en cantidad ~ero amplios en contenido, procu~ 

randa ser significativos. 

Se evita formular clasificaciones exhaustivas de objeti-

vos, pretendiendo usar categorías más generales como podrían -- · 

ser objetivos terminales de un curso y objetivos de unidad. "P,!! 

ra emprender la tarea de formular objetivos de un curso, sean

éstos terminales o de unidadr es indispensable plantearse, por

ejemplo: Cuáles son los grandes propósitos de un curso, los con 

ceptos fundamentales a desarrollar, los aprendizajes esenciales1 

de tal manera que a partir de esta etapa se tengan elementos P! 

ra plantear cri ter!. os de acreditación". 25 

Un tercer aspecto es el de la evaluación del aprendizaje

que se plantea como una nueva opción que permite una mayor par

ticipación del educando. Sin embargo, en esencia, el proceso de 

evaluación del aprendizaje es el mismo que plantearon los tecn~ 

logos educativos. 

La propuesta de evaluación y auto-evaluación que plantea 

la Secretaría de Educación Pública es la siguiente: 

"La autoevaluación puede hácerse en forma grupal o en for. 
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ma individual1 la primera se realiza a través de preguntas que 

se hacen unos a otros y en donde el resto decide después de -

comprobarlo, si las respuestas son correctas o no, todo ello -

avalado por el maestro. 

La otra forma de autoevaluación es al terminar el estu-

dio de cada lección1 los adultos en forma individual evalúan y 

corrigen su aprendizaje, mediante la resolución de los ejerci

cios que se localizan en los libros de texto y que reciben el 

nombre de comprobación de avance ". 26 

De· esta manera, en la evaluación individual y .~pal los 

educandos "resuelven una serie de cuestiones relacionadas con-

los temas de la o las unidades estudiadas. Estos planteamien-

tos están estructurados con una ficha para la revisión del --

aprendizaje o cuadernillo que contiene una serie de preguntas

que el educando responde en forma individual. Las respuestas-

las anota en una hoja específica en la cual el maestro hace el 

cómputo de aciertos y otorga la calificación obtenida en la o

las unidades de que se trate de acuerdo con una escala ya est! 

blecida. 

Cuando los adultos han recibido la calificación corres-

pendiente a la unidad de cada área, se realiza una reunión con 

todo el grupo con el fin de: primero, aclarar las dudas que aún 

quedan y segundo, obtener una conclusión general sobre lo est~ 

~iado 1 urocurando relacionarlas con la solución al problema -

con el que se inició el proceso de aprendizaje y darle una --

aplieación inmediata a su vida"· 27 

Como se puede ver, no existen mecanismos que permitan· la 
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participación del adulto en la elaboración de los métodos e 

instrumentos de evaluación, ya que éstos son elaborados y esta

blecidos por la SEP. De esta forma el educando adulto tiene co

mo Única responsabilidad resolver las comprobaciones de avance 

llamadas también pruebas objetivas. 

En el siguiente apartado veremos los supuestos teóricos -

de la evaluación del aprendizaje de acuerdo con la metodología

participativa y posteriormente se podrá hacer un análisis más -

Profundo. 

0 .4 SuPuestos teóricos de la evaluación. 

Dado que la metodología participativa plantea el concur

so directo del educando adulto en todo el proceso educativo, -

es obvia la importancia de su participación en el proceso de -

evaluación del aprendizaje. 

La evaluación del aprendizaje permite hacer una revisión 

de logros, de productos concretos, de la calidad de la educa-

ción, etc., permi+.iendo una confrontación continua. 

La evaluación es un proceso que permite saber bajo qué -

condiciones se da el aprendizaje1 asimismo permite dar elemen

tos para la acreditación. 

El Proceso de evaluación requiere del compromiso de par

ticinación real de todos los involucrados en una interacción -

que los convierta tanto en sujetos como objetos del proceso de 

evaluación. "Esta circunstancia les permite jugar un papel ac

tivo y decisivo en todos los momentos importantes del proceso

de enseñanza-aprendiz aj e". 28 

ESTA TES\S 
SAUR Cf. lA 

nn DEBE 
BíB1.10 í tGA 
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Por el concepto mismo de evaluación, de aprendizaje y de 

trabajo grupal que propone la metodología participativa, resul 

ta necesario hacer referencia a la distinción operativa que -

maneja la didáctica crítica. 

La propuesta consiste en distinguir los conceptos de ev! 

luación y acreditación. Cabe aclarar que aunque se van a abor

dar de manera separada, ambvs conceptos están interrelaciona-

dos y son Parte de un mismo proceso. 

La evaluación permite, por un lado, comprender de qué m! 

nera se da el proceso de aprendizaje, en sus aspectos indivi-

duales y grupales¡ por otro lado, pretende dar respuesta a al

gunos cuestionamientos, como por ejemplo: 

- ¿ Qué elementos favorecen o dificultan el proceso de -

aprendiMje? 

_¿Qué miedos, ansiedades, interferencias, rechazos, etc. 

se presentaron en el proceso de aprendizaje? 

De esta manera, la evaluación es un proceso que permite

reflexionar al adulto y al educador sobre el proceso de apren

dizaje, nermítiéndoles confrontar este proceso con el seguido

uor los demás miembros del grupo y la manera en que el grupo -

nercibió su nropio proceso. Esta situación les permite que sean 

autoconscientes de sus procesos de aprendizaje. 

"La evaluac:ión entonces, apunta a analizar o estudiar el 

proceso de aprendizaje en su totalidad. Abarcando todos los 

factores que intervienen en su desarrollo para favorecerlo u -

obstaculiza.rlo1 sobre las condiciones que prevalecieron en el 
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proceso grupal, las situaciones que se dieron en el abordaje -

de la tarea1 las viscisitudes del grupo en términos de1 racio

nalizaciones, evasiones, rechazos a la tarea, as! como interf.!!_ 

rencias, miedos, ansiedades, etc ... 11 29 

La acreditación por su parte, se relaciona con la necesi 

dad institucional de certificar los conocimientos. 

Un elemento fundamental que proporciona orientaciones bi 

sicas oara determinar la acreditación es la formulación de ob

jetivos de aorendizaje en los programas. 

Como ya se mencionó anteriormente, los principios didác

ticos de la metodología participativa proponen se rompa con la · 

idea de formular un sinfín de objetivos que atomicen y fragmen. 

ten el conocimiento, orientándose hacia la formulación de obj~ 

tivos generales de un curso. Esto permitirá tener mayor clari

dad en cuanto a las maneras en que será planificada la acredi

tación. 

A través de estos planteamientos se pretende lograr la -

más alta integración del conocimiento. 

Los instrumentos de acreditación o evidencias de aprendi 

zaje se oueden ir construyendo a lo largo del curso. Estos in~ 

trumentos no están limitados a la simple utilización de exáme

nes, por el contrario, se requiere de toda una gama de posibi-

lidades: trabajos, ensayos, reportes, investigaciones, etc. 

Es importante no disociar la evaluación y la acredita--

ción ya que ambas permiten saber qué, c6mo y de qué manera se-

realizó el proceso de aprendizaje. 

El no contemplar alguno de estos dos elementos conlleva-
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ría a una evaluación incompleta y por lo tanto poco válida. 

"Esto imPlica reconocer que es posible que los alumnos -

~uedan estar muy bien acreditados y muy mal evaluados, porque

de hecho uueden cumplir corl ciertos requisitos para acreditar

el curso, referidos a ciertos mínimos de aprendizajes curricu

lares, sin embargo, mostrar una serie de vicios en sus proce-

sos de aprendizaje". JO 

3.4. l Instrumentos de evaluación y acreditación. 

La evaluación y la acreditación son una cuestión partic!!, 

lannente difícil que requieren de instrumentos flexibles, sis

tamáticos y dinámicos, además de contar con una organi=ación -

que permita la creación de mecanismos capaces de rescatar la -

exueriencia y la particinación Ce las ?ersonas involucradas. 

La evaluación y la acreditación deben ser planificados,

organizados y estructurados de manera responsable y participa

tiva. Estas actividades no pueden ni deben ser responsabilidad 

del educador sólamente, sino de educandos y educadores. 

~xist~n diversas formas de instrumentar la evaluación y

la acreditación, sin ~mbargo, antes de elegir cualquier inst~ 

mento es necesario tener en cuenta los siguientes puntos: 

- Las demandas institucionales en cuanto a acreditación. 

- Incorporar la participación de los estudiantes en la-

evaluación y la acreditación. 

- Promover una práctica evaluativa que justifique la la

bor decente y la participación del adulto. 

- Clarificar qué se quiere evaluar, para qué y en qué 

circunstancias, uara elegir el instrumento más adecua-
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do. 

Una de las formas más eficaces de instrumentar la evalu~ 

ción es por medio de la entrevista. 

La entrevista es un método que se utiliza fundamentalmen 

te en los métodos clínicos y en la práctica e investigación ·-

psicológica, sin embargo, a través de la experiencia se ha de

mostrado que es muy Útil en las situaciones de docencia y per

lo tanto de evaluación, " ... ya que a través de ella se puede -

obtener información muy valiosa respecto; a las expectativas -

del alumno y del grupo, sobre situaciones en el proceso de 

anrendizaje, sus ansiedades, sus miedos, etc. " Jl 

La entrevista puerle ser abierta o cerrada. En la entre-

vista cerrada las preguntas están pre-establecidas y no se pu~ 

den cambiar las disposiciones. 

En la entrevista abierta existe gran flexibilidad para -

hacer las preguntas e intervenir en la misma, esto posibilita

una investigación más amplia y profunda del objeto de estudio. 

Ambos tipos de entrevista se pueden manejar a nivel individual 

y grupal. 

Los resultados de la entrevista pueden ~ermitir clarifi

car la eXPeriencia educativa y propiciar la auto-evaluación. -

También nueden ser un primer paso para analizar la situación 

grunal. Es decir, una vez que se ha tenido un acercamiento con 

lo~ e<tucan<Jof! uara conocer de-terminados aspectos del hecho ed!:!. 

cativo es má~ fácil realizar un análisis de los problemas que

se 'Oresentaron. 

Paralelamente, la acreditación debe irso instrumentando-
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a través de exámenes, reportes, ensayos 1 investigaciones, tra

bajos de campo, etc. 

En otro orden de ideas y a manera de análisis, es neces~ 

ria mencionar que se observan diferencias fundamentales entre

el discurso planteado por la tecnología educativa y la metodo

logía participativa, que las hacen ser opuestas e irreconcili~ 

bles. 

Por un lado la tecnología educativa plantea la evalua--

ción del aurendizaje cano una actividad técnica que debe ser -

llevada a cabo uor personas expertas en el tema, nientras que

la metodología participativa plantea que la valoración de cual 

quier acción educativa debe ser realizada por las mismas persa 

nas involucradas en el proceso de enseñanza-aprendizaje. 

Por otro lado, para los tecnólogos el examen objetivo 

tiene las características de validez, confiabilidad y objetivi 

dad que le hacen ser el instrumento de evaluación por excelen

cia, aplicándose casi eY.clusivamente en todo el proceso evalu~ 

tivo1 por el contrario, la metodología participativa requiere

de un abanico de instrumentos que le permitan valorar no sÓla

mente el conocimiento objetivo o las evidencias de aprendizaje, 

sino también aquellos factores subjetivos que intervienen en -

el uroceso de enseñanza-a~rendizaje. 

Sin embargo, es preocupante que la Secretaría de Educa-~ 

ción Pública rompa con los planteamientos teóricos de la meto

dología participativa en lo que se refiere a la evaluación del 

aprendizaje, ya que instrumenta ésta a través de pruebas obje

tivas, regresando así a los planteamientos de la tecnología --
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educativa. 

De esta manera, el esquema planteado por la SEP integra

ambas corrientes. Por un lado el proceso de enseñanza-aprendi

zaje se trata de instrumentar bajo enfoques participativos y -

por otro lado, la evaluación del mismo se realiza en el conteK 

to de la tecnología educativa. 

Esta situación crea gran confusión ya que el proceso de

enseñanza-anrendizaje y la evaluación del mismo están íntima-

mente relacionados y no es posible conciliar dos corrientes -

que resultan opuestas. 

Los objetivos de aprendizaje son otro punto de divergen-· 

cia ya que mientras la tecnología educativa postula una clasi

ficación completa de objetivos conductuales que proporcionan -

items de evaluación, la metodología participativa rompe con la 

idea de formular un sinnúmero de objetivos, enfilándose a cla

rificar prioritariamente los objetivos generales del curso. 

A nivel del discurso teórico se observan grandes diferen 

cias entre las dos corrientes educativas mencionadas, sin em-

bago, es importante conocer las condiciones reales, prácticas

en que se da la evaluación del aprendizaje. 

En el siguiente capítulo se abordará la evaluación del -

anrendizaje que autoriza oficialmente la SEP y que se practica 

en los CEBA. 
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CAPITULO IV 

t¡. - LA EV ALUACION DEL APRENDIZ AJE PRACTICADA EN LOS C. E. B. A. 

4.1 Los libros PRIAD y la evaluación. 

Puesto que la planeación de un curso y su evaluación co-

rrespondiente son momentos interrelacionados y simultáneos es -

necesario, antes de remitirnos al aspecto e·raluativo, mencionar 

la manera en que están estructurados los libros PRIAD, ya que -

éstos guían el proceso educativo del adulto. 

Los libros PRIAD fueron elaborados en base a los plantea

mientos de la tecnología educativa. Se graduaron y repartieron

objetivos y contenidoc en 24 unidades por área, habiendo cuatro 

áreas de conocimiento, lo que implica que la primaria intensiva 

uara adultos comprende 96 unidades que el adulto deberá acredi

tar. 

El contenido de las áreas de estudio está distribuido en-

12 libros de 8 unidades cada uno y la evaluación del aprendiza

je se realiza cada dos unidades. 

La selección de los objetivos y contenidos se hizo con b~ 

se en1os siguientes cri terios1 

l·- Se consideraron las necesidades individuales y socia-

les detectadas. 

2. - Los niveles de conocimiento ¡1revios. 

1·- La experiencia y la cultura del adulto. 

4.- La filosofía educativa expresada en la constitución. 

5·- Los programas ofícjales de educación primaria. 
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4. - Los requerimientos andragógicos. l 

7. - La urimera versión de los li brcs PRIAD. 

Las unidades están divididas ~or lecciones procurando que 

el tratamiento de los te~as fuera lo más adecuado a las necesi--

dades del usuario. "Se manejaron los tres primercs riiveles de la 

taxonoreía. de Bloom". 2 

De acuerdo con el Centro para el Estudio de Medios y Proc~ 

dimientos Avanzados de la Educación CEMPAE ), las lecciones si 

guen una metodología propiciadora del autcdidactis~o. Esta meto

dología com~rende los siguientes ~ases: 

1.- Planteamiento de objetivos específicos. 

2, - Graduacién de la dificultad. 

1.- Actividades nlaneadas y taxadas. 

4.- Autoevaluaciones. 

5·- Comnrobación de avance. 

La evaluación del anrendizaje se estructura conforme a -

criterios, es decir, los resultados de la medición se comparan 

con un criterio absoluto, constituido por lo que debe saber el 

adulto. De esta manera la evaluación es defir1ida ccr::.o " ... la -

comparación en~re el desempeño del estudiante y los objetivos

de aprendizaje (dominios) de la materia y/o plan de estudios -

de que se trate". 3 

En este tiuo de evaluación lo importante es verificar --

los dominios que se han establecido, es decir, el alumno debe

rá mostrar el logro de los conocimientos y habilidades requeri 

das uara ~er Promovido. 

La oráctica de esnecificar objetivos de aµrendizaje, ~-
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abrió la nuerta a la evaluación por criterios, ya que de al~ 

na manera se precisa la conducta que se desea lograr en el -

,_._. .... <..:c..ndo, es decir, se establece el dominio que se espera al

eone luir el proceso de enseñanza-aprendizaje. 

De acuerdo con lo anteriormente planteado, la Única ma

nera de verificar los dominios o criterios es a través de in~ 

trumentos objetivos . "Los estándares de este tipo de evalua-

ción se toman como puntos fijos y determinados mediante los -

cuales pueda juzgarse adecuado o inadecuado el dominio y/o el

logro de la habilidad, al margen del desempeño colectivo de -

los grunos de referencia. Estos natrones denominados estánda--

res referidos a un criterio, son absolutos porque no dependen-

de un gruoo de referencia y porque indican lo que un individuo 

ouede hacer resoecto a objetivos de apr.endizaje específicos11
• 
4. 

Para que sean útiles y confiables los resultados de la -

evaluación por cri~erlos, éstos deben de ser generalizables a

cualquier evaluación posible del mismo dominio en un alumno d!; 

do. 

Como en este tipo de evaluación la prueba debe ser comp~ 

rada con un dominio, éste debe de estar perfectamente definido. 

4.2 cómo y cuándo se realiza la evaluación del aprendiz~ 

je. 

De acuerdo al reglamento a que están sujetos los CEBA y -

al acuerdo 1810 elaborado por el H. Consejo Técnico de la Educ~ 

ción, la evaluación se realiza con tres fin~s~ 

l·- Ubicar al educando en el nivel de estudios correspon-
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diente. 

2.- Seguir el avance del educando. 

J.- Promover a un estudiante de un nivel al inmediato su~ 

perior. 

Técnicamente hablando estamos frente a la evaluación diag 

nóstica, formativa y sumaria. 

4.2.1 Evaluación diagnóstica. 

La evaluación diagnóstica consiste en la exploración del

nivel de aprendizaje de los alumnos que inician un curso.En es

te momento la evaluación nos permite saber si los conocimientos 

y habilidades de los alumnos cubren los requisitos esenciales -

para determinado curso, además de permitir al profesor y al 

alumno determinar y aclarar las expectativas del curso y cono-

cer las deficiencias del estudiante para tomar las medidas ade

cuadas que permitan superar dichas carencias y poder iniciar 

satisfactoriamente el curso o asignatura. 

Específicamente, la evaluación diagnóstica que se realiza 

en los CEBA, se practica al momento en que el adulto ingresa al 

CEBA con el fin de conocer el nivel académico que posee y ubi-

carlo en la parte correspondiente. 

La evaluación diagnóstica es un requisito que exige la -

SEP, ya que para la tramitación de certificados es indispensa-

ble presentar, junto con la documentación necesaria, los exáme

nes diagnósticos o de ubicación. 

Estos exámenes son elaborados por personal experto de la

SEP y se mandan a los CEBA para que los asesores los apliquen -
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en el momento de la incorporación del adulto al PRIAD. 

Las pruebas de ubicación son del tipo objetivo, da base -

estructurada e incluye reactivos de falso-verdadero, de opción

mÚltiple, de ordenamiento lÓgico o cronológico y complementa--

ción. Las pruebas se dividen en cuatro áreas de conocimiento: 

-Español 

-Matemáticas 

-Ciencias Naturales 

-Ciencias Sociales. 

Cada una de estas áreas comprende tres niveles. Cabe men

cionar que el primer nivel o parte es el equivalente al primero 

y segundo año de la primaria escolarizada, el segundo nivel a -

tercero y cuarto año y el tercer nivel corresponde a quinto y -

sexto. 

La manera de ubicar al adulto a través de estas pruebas -

es la siguiente: 

El adulto al ingresar se le dan a contestar las cuatro -

pruebas del primer nivel, si tiene una calificación aprobato-

ria se le dan a resolver las de segundo nivel, si las aprueba

resoverá las del tercer nivel, si aprueba éstas so le ubica en 

la tercera uarte y en caso de no alcanzar el mínimo aceptable

uara acreditar se le ubica en el antecedente inmediato. 

Esto quiere decir que un adulto que acredita primero y s~ 

gundo nivel se le ubicará en este Último, así la única parte o

nivel que la SEP le reconoce con fines de acreditación es la 

primera parte o nivel. 

Entonces, las pruebas de ubicación tienen dos fines: ubi-
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ditarle los conocimientos que posee. 

Sin embargo, no se propone ningÚn ctro instrumento que -

permita valorar los aspectos subjetivos (expectativas, miedos,

angustia, et~) del adulto al ingresar al CEBA. Creo necesario -

incluir una nropuesta al respecto, puesto que la evaluación --

diagnóstica anlicada con pruebas objetivas no eva11jan elementos 

subjetivos 

En esta medida, la entrevista, tanto abierta como cerrada, 

Permite valorar los elementos antes mencionados. 

También resulta importante en este momento volver a rema!: 

car la influencia de la tecnología educativa t2nto en la plane!!_ 

ción como en la evaluación del aprendizaje, puesto que no exis

te una participación real del adulto ni del educador en la eva

luación del aprendizaje ya que el adulto solamente se limita a

contestar pruebas y el educador a calificarlas con una escala -

que también es elaborada por personal de la SEP. 

4.2.2 Evaluación formativa. 

La evaluación formativa o continu&. es aquella que se rea

liza a lo largo del Proceso de enseñanza-aprendizaje teniendo -

como objetivo retroalimentar dicho proceso, evidenciando acier

tos, errores, limitaciones, etc. 

Los libros PRIAD contienen en todas y cada una de sus leQ. 

cienes evaluaciones que el mismo adulto se encarga de realizar. 

Así, corresponde al educando la responsabilidad de la eva1ua--

ción formativa, de tal suerte que ellos se autoevaluan con las-
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pruebas objetivas que contienen los libras. 

Gracias a la auto-evaluación los adultos se dan cuenta de 

su avance en el estudio y de sus carencias, esto les permite r~ 

visar nuev~mente los conocimientos no apr~ndidos. 

La auto-evaluación, como ya se mencionó anteriormente, 

uuede hacerse grur1al o indi vidualrr.ente, aunque cabe aclarar que 

por la heterogeneidad de los grupos no es factible la evalua 

ción grupal tal y como se plantea en la propuesta de la SEP. 

Al respecto de la conformación de los grupos, es oportuno 

mencionar que éstos son totalmente heterogéneos, ya que en un -

mismo grupo se atienden las tres partes en sus diversas áreas,

asimismo se atiende la alfabetización. 

En la mayoría de los CEBA la auto-evaluación grupal (cuan 

do existe ésta) se limita a retomar las preguntas del libro de

texto y a contestarlas en grupo, perdiéndose de vista que la -

evaluación grupal permite además de la intarrelación de los in

dividuos y el intercambio de conocimientos, la reflexión de sus 

procesos de aorendizaje. 

La auto-evaluación individual se realiza igualmente al -

terminar el estudio de cada lección. Los adultos en forma indi 

vidual evaluan y corrigen su aprendizaje mediante la resolu--

ción de los ejercicios que se localizan en sus libros y que r~ 

ciben el nombre de 11 comprobación de avance". 

A pesar del cambio que se le trata de dar al proceso de -

evaluación del aprendizaje, se observa que éste conserva los -

lineamientos de la tecnolog{a educativa, puesto que los instru

r:1entos de evaluación y la forma de evaluar son los mismos. 
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Se pierde la esencia de la evaluación individual y grupal, 

al respecto Angel Díaz Barriga plantea que la evaluación " 

es el interjuego de la evaluación individual y grupal 1 es un -

uroceso que permite al participante de un curso reflexionar so

bre su uroPio aprendizaje para confrontarlo con el aprendizaje

seguido por los demás miembros del grupo y para conocer la man~ 

ra como el grupo percibió su propio aprendizaje. De esta manera, 

la evaluación tendería a propiciar en el sujeto la autoconcien

cia de sus procesos de aprender". 5 

4.2.3 Evaluación sumaria. 

La evaluación sumaria o sumativa se realiza al final del-

proceso de enseñanza-aprendizaje buscando indagar el grado de -

dominio de los conocimientos del estudiante y su capacidad no -

Únicamente de reconocer y recordar mecanizaciones, sino también 

Para analizar, abstraer, generalizar y extrapolar esos conoci-

mientos. 

De esta manera, la evaluación sumaria tiene como objetivo 

fundamental verificar los aprendizajes o resultados alcanzados

por el adulto. 

Las pruebas que se aplican en los CEBA son instrumentos -

objetivos, conteniendo una serie de preguntas que el educando

responde en forma individual. Las respuestas se anotan en una

hoja específica en la que el asesor hace el cómputo de acier-

tos y otorga la calificación correspondiente. 

En consecuencia, el educador al ser simple aplicador de -

pruebas pierde de vista la totalidad del proceso de enseñanza--
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anrendizaje y de evaluación, reduciendo su tarea a activida--

ñes mecánicas dado que desconoce la manera en que se lograron

los resultados de aprendizaje. 

Estoy convencida de que mientras el docente no deje de -

ser simple aplicador de pruebas estandarizadas y el mediador -

entre el conocimiento y el grupo para convertirse en promotor

de aprendizajes, no se podrá hablar de un cambio significativo 

en educación de adultos. 

4.J Instrumentos de evaluación aplicados. 

Puesto que la evaluación del aprendizaje que se practica 

en los CEBA se concibe directamente relacionada con los objetl 

vos de aprendizaje, se hace necesario tener claridad enlama

nera en que éstos son clasificados de acuerdo a la taxonomía -

oronuesta nor Bloom. 

4.'.l Taxonomía de Bloom. 

El tema de la taxonomía de los objetivos de la educación 

es muy amplio y en este trabajo sería imposible ahondar en el

mismo, por tal motivo es que se intentará rescatar los aspee-

tos esenciales. de la taxonomía, con el propósito de. tener una

visión general que permita entender la clasificación de los ºE 
jetivos. 

La taxonomía cubre el doble propósito de organizar el CQ 

nocimiento y proponer pautas para la evaluación del mismo. 

El sistema taxonómico de Bloom está constituido de tal -

manera que el orden de los términos corresponda a algún orden

real de los fenómenos representados por aquellos. 



98 

De acuerdo con Bloom, el objetivo de la taxonomía es -

" ... ordenar los fenómenos de tal modo que el ordenamiento señ~ 

le algunas de sus propiedades esenciales, así como la interre

lación entre los fenómenos ordenados"· '5 

La taxonomía referida solamente a las conductas propues

tas en relación con actos mentales o con el pensamiento se es

tructuró de acuerdo a lan siguientes categorías; 

1.00 Conocimiento 

2.00 Comprensión 

1.00 Aplicación 

4. 00 Análisis 

5.00 Síntesis 

' 00 Evaluación 

Esta clasificación que presenta Bloom, representa algo -

del orden jerárquico de las diferentes clases de objetivos. -

" ... los objetivos de cada clase emplean muy probablemente los

comportamientos incluidos en las clases anteriores, en el or-

den de la lista y están construidos sobre éstos"· 7 

i.oo Conocimiento. 

Esta categoría taxonómica se refiere a la adquisición de 

conocimientos o de información. En este primer nivel se preten 

de que el estudiante dé muestras de recordar alguna idea o fe

nómeno que trabajó durante el curso. 

De acuerdo con la taxonomía '' .. ~el conocimiento es algo-

más que el recuerdo auroximado de la idea o el fenómeno tal co

mo se le enseñó al alumno nor primera vez". 8 

"El conocimiento incluye aquellos comportamíentos y situ!!; 

ciones de examen que acentúan la importancia del recuerdo de --
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ideas, ~ateriales o fenómenos, ya sea como reconocimiento o 

evocación. La conducta que se espera de un estudiante en situ~ 

ción de evocación es similar a la que se esperó de él dura""lte

el aprendizaje original, cuando se confía en que almacene en -

su mente determinada información. Posteriorme~te se le pide -~ 

que recuerde esa ~isma infor~ación ". 9 

Esta categoría, y en general todas las de la taxonomía,

van desde los comportamientos más simoles a los más complejos. 

La subclasificación, hecha por Bloom, de esta categoría 

es la siguiente: 

i.oo Conocimiento 

1.10 Conocimiento de datos específicos. 

1.11 Conocimiento de símbolos específicos verbales o de 

otro tipo. 

1.12 Conocimiento de hechos específicas. 

1.20 Conocimiento de modos de tratar datos específicos -

o concretos. 

1.21 Conocim1ento de notaciones convencionales. 

1.22 Conocimiento' de las tendencias y los procesos. 

1 2~ Conocimiento de clasific&ciones y categorías. 

1 24 Conocimiento de criterios. 

1 25 Conocimiento de la metodología. 

1.)0 Conocimiento de los universales y las abstracciones 

en un campo determinado. 

i.31 Conocimiento de principios y generalizaciones. 

J.)2 Conocimiento de teorías y estructuras. 

fü, estR categoría se l~; pedfrá al alumno que: recuerde, 
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reconozca, defina, distinga, identifiquP o adquiera cierta in

formación. 

2.00 Comprensión. 

Este término dentro de la taxonomía incluye aquellos ob

jetivos, comuortamientos y respuestas que representan el enten 

di miento del mensaje literal. "Al llegar a esta comprensión el 

estudiante podrá cambiar la comunicación en su mente o en sus-

resnueetas manifiestas, por alguna otra forma paralela más sig 

nificati va para él". 10 

Se toman en cuenta tres tipos de comportamiento que en-

globan la comprensión. 

El primero se refiere a la traducción, esto significa -

que un alumno puede poner la comunicación recibida en otro len 

guaje o en términos distintos de los originales. 

La interpretación, segunda subclasificación, exigirá del 

alumno la capacidad de traducir la comunicación en sus partes. 

Después deberá ser capaz de ir más ana de la traducción de -

las oartes y llegar a comprender sus relaciones, así como reo~ 

denar y disponer de manera distinta la comunicación de acuerdo 

con sus conocimientos y experiencias. La interpretación inclu-

ye de manera paralela la capacidad para distinguir lo esencial 

de lo secundario. 

Los resúmenes y las explicaciones reprtsentan conductas-

que se producen en ese nivel. 

El tercer tipo de comportamiento es la extrapolación. R~ 

quiere que el alumno sea capaz de traducir e interpretar la C.Q. 



101 

m1.tnicación, y que además ampl1 e o extienda la comunicación más 

allá de los lÍmi tes establecidos, a fin de determinar implica

ciones, consecuenci~s, corolarios, efectos, etc. , que estén de 

acuerdo con las condiciones descritas literalmente en la comu

nicación. 

El tino de conducta a evaluar será la de traducir, tran~ 

formar, interpretar, reordenar, inferir, extraer, etc. 

3· 00 Aplicación. 

Esta categoría requiere de las capacidades y habilidades 

anteriores, ya que aplicar algo exige como condición previa la 

comprensión del método, de la teoría, del principio o de la -

abstracción. La aplicación se manifiesta cuando el estudiante

puede usar correctamente la info~mación, en una situación apr.2. 

~iada, es decir, es el uso adecuado de generalizaciones u otras 

abstracciones en situaciones concretas. 

4 00 Análisis. 

El análisis oubraya el fraccionamiento del material en -

sus uartes constitutivas, la determinación de las relaciones -

prevalecientes entre dichas partes, así como comprender de que 

manera están organizadas. 

"El análisis, en cuanto objetivo, podrá dividirse en --

tres tipos o nive.i.es. En uno de éstos se esperará c¡ue el estu

diante sea capaz de fraccionar el material en sus partes cons

titutivas, es decir identificar y clasificar los elementos de

la comunicación. Un segundo nivel exigirá hacer explÍcitag las 

relaciones entre dichos elementos, determinar sus conexiones -
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e interrelaciones. Un tercer nivel implica el reconocimiento

oe los nrincioios de organización, el ordenamiento y la es--

tructura~ que hacen óe la comunicación un todo". 11 

El alumno deberá distinguir, categorizar, analizar, con 

trastar, comparar, deducir, etc. 

5. ºº sintesis. 

Es la reunión de los elementos y las partes para formar 

un todo. Requiere de trabajar con elementos aislados, partes, 

piezas, etc., ordenándolos y combinándolos de tal manera que 

constituyan una estructura que antes no estaba presente de -

manera clara. 

El estudiante debe manejar además elementos provenien-

tes de diversas fuentes y reunirlos en un esquema nuevo, más

claro que el anterior. 

Esta categoría la clasifica Bloom en tres niveles. El -

nrimero se refiere al desarrollo de una comunicación que tie

ne como objetivo transmitir ideas y/o experiencias a otros.-

El segundo nivel implica la producción de un plan o conjunto

de relaciones abstractas, para clasificar fenómenos o deducir 

afirmaciones y relaciones a partir de un conjunto de proposi

ciones básicas o representaciones simbólicas. 

El alumno deberá mostrar habilidades para construir,mo

dificar, proponer, planear, producir, diseñar, sintetizar, -

clasificar, etc. 

6.00 Evaluación. 

En la evaluación se trata de formular juicios sobre el

valor de materiales y métodos, de acuerdo con algÚn propósito. 



10) 

Incluye juicios cuantitativos y cualitativos de los fenómenos 

estudiados. 

La evaluación no sólo representa el producto final en

el estudio de los comportamientos cognoscitivos, sino que es 

un importante medio de enlace con las conductas afectivas. 

Esta categoría se subdivide en dos clases. La primera

se refiere a los juicios formulados en términos de evidencias 

internas, es decir, la evaluación va dirigida a la exactitud

de una comunicación dada, a partir de evidencias como la coh~ 

rencia, la lógica u otros criterios internos. El segundo, com 

urende los juicios formulados en términos de criterios exter- · 

nos. De esta manera la evaluación de la comunicación se hará

con referencia a criterios elegidos o recordados por el alum

no 

Dentro de este dominio cognoscitivo el alumno deberá -

juzgar, arguir, validar, valorar, apreciar, contrastar, etc. 

4.3.2 Pruebas objetivas. Tipo de información que rec~ 

gen y niveles de aprendizaje que promueven de acuerdo

con la taxonomía de Bloom. 

La evaluación del aprendizaje que se realiza en los --

CEBA se reduce a la aplicación de pruebas objetivas. 

Como ya se mencionó anteriormente, la prueba objetiva -

es un cuestionario con respuestas cerradas e integrado por -

reactivos de distintos tinos, en donde sólo hay una respuesta 

correcta entre un número determinado de alternativas. 

Existen diversas modalidades de reactivos en las prue-

bas objetivas, sin embargo, se mencionarán únicamente los que 
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~) ?.éactivos de opción múltiple· 

104 

Un reaotivo de opción múltiple consiste en una proposi

ción (bas9, tronco o piE:) y soluciones en forma de opciones,

una de las cuales es la correcta. De esta menera, el reactivo 

está constituido en dos partes: la base { .;:xpres3.da en forma -

'1ir-~c+.a 1J como una '!!X'Dresión incompleta} y las opciones, que

son una serie de soluciones (pueden ser palabras, frases, sím 

bolos, números, etc.) q~1e resnonden a la bas12. Una de las op

ciones es la resnuesta correcta y las demás actúan como dis-

tractores1 usualmente el número de opciones es de J a 5. 

Ejemplo: 

La 3uperficie de una los~ta de granito que tiene o.22m 

de ancho por o.40m de largo es: 

a) o.oso m2 

b) 0.084 m2 

c) 0.088 m2 

d) 0.84 m2 

Acutalmente es el tipo de reactivo más común, ya que -

tiene gran versatilidad para medir diversos niveles de conocl 

miento .. Particularmente estos reactivos " ... son adecuados pa

ra evaluar los objetivos de aprendizaje de conocimiento (cat~ 

goría l de la esfera cogrioscitiva, segÚn Bloom) en sus tres -

subcategorías. También puede evaluar las categorías de com--

prensión y aplicación cuando se plantean en términos de pro-

blemas o enfoques diferentes a los manejados en clase (es de

cir, que el alumno no puede haber memorizado) .•. " 12 
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Por LJtro lado, las limitaciones de este tipo de reacti

vo estriba en los siguientes aspectos: 

La díficu1 tad en su construcción, dado que es impor--· 

tante plantear distractores que puedan aparecer como-

respuestas correctas a quien no posea ttn conocimiento 

claro. Para esto es necesario plantear criterios téc

nicos en su Blaboración, a fin de garantizar la vali

dez y consistencia de la prueba. 

- Este tino de reactivo no es útil para medir objetivos 

de uensamiento divergente o creador, ni los niveles -

suoerioren del conocimiento. 

Por su estructura este reactivo permite detectar si -

el alumno es capaz de seleccionar la respuesta corre;:_ 

ta, pero no si puede idearla o proponerla, ni si es -

capaz de organizar o reestructurar los elementos de-

un uroblena. 

b) ReactíVo5 de identificación. 
11 En este tioo de reactivos se le presenta al alumno un 

conjunto de informació!"I. o un marco de referencia consistente

en un teYto escrito o esquemas 1 gráficas, tablas, mapan, etc. 

A continuación se le presenta una serie de Preguntas o probl~ 

mas que debe resolver con la información y dentro de los li-

neamientos que el marco de referencia o el material gráfico -

establecen'". 1 ' 

En estos ejercicios es frecuente utilizar reactivos de

opción múltiple. 

Por otro lado, puesto que la base es mucho más amplia -
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y compleja que la del reactivo de opción múltiple, los ejerci

cios de identificación permiten medir aprendizajes que impli-~ 

can lJroc~rnos mentales cor"1Plejos tal>.?s cm'lo: la capacidad pnra 

interpretar datos, inferir conclusiones, ndvertir errores, ---

etc. "De esta rrianera los ejercicios de identificación permiten

abarcar niveles de anr~ndizaje desde el !';imple conocimiento -

hasta los niveles más altos del aprendizaje ir.telectual". 14 

Una ventaja más de este tipo de prueba es que ~ide as-

oectos de la conducta de un modo más global y completo que --

otros tipos de pruebas. 

c) Reactivos de falso-verdadera. 

En este tipo de reactivos se da una serie de proposicio-

nes y se pide al estudiante que exprese su juicio acerca de-

cada una de ellas a través de ex~resiones como falso-verdadero, 

correcto-incorrecto. si-no, etc. 

nes: 

Este tipo de reactivo presenta las sie;uientes limitacio-

- Tiende a praoiciar la adivinación, interviniendo consi 

derablemente la suerte. 

- Es casi irnuosible encontrar aseveraciones absolutamen-

te verdaderas a falsas. 

- Fomenta las malos hábitos de examen de los estudiantes. 

Este tipo de reactivo se puede emplear para apreciar ob

jetivos de los niveles de conocímíento, comprensión, aplica--

ción y análisis· 

d} Reactivos de asociación. 
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Consiste en la presentación de dos o más columnas de p~ 

labras, símbolos, números, frases u oraciones qu¿. e-1 alumno -

d&berá asociar o relacionar de algÚn modo, en función de las

instrucciones que se le indiquen. 

Este tipo de reactivo mide aprendizajes basados en aso

ciaciones, PO'.' lo tanto, mide los niveles más bajos del conoci 

miento. Sin embargo, ti en<? la ventaja de !'ledir gran cantidad

Qe conocimientos en uoco tiP.mpo, además de ser un reactivo de 

fácil construcción. 

e} ReactivoE de comnletamiento. 

Lar reaccivos de comnletamiento le piden al estudiante

que llene un esnacio que completa la oración o contesta una -

pregunta específica. 

Este reactivo es especialmente Útil para apreciar los -

conocimientos del estudiante en lo que se refiere a recordar

hechos. nombres o fechas. Por tal motivo, estos reactivos mi

den objetivos que implican exclusivamente la memorización de

la información. 

Los diferentes tipos de reactivos mencionados son los -

que se utilizan para evaluar el aprendizaje de los adultos en 

la PRI AD. 

Con tase en éstos, y puesto que los instrumentos de ev~ 

luacíón e~tán directamente relacionados con los objetivos de

aorendizaje, se hizo un recuento de los objutivos planteados

en cada una de las lecciones de los libros PP.lAD, en su segun. 

da versión, con la finalidad de determinar los niveles del e~ 

nocirniento que se promueven. 
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Los resultadas .fuerot1 los siguientes: 

De un total de 379 lecciones, el 73% de las mismas tie-

ntJn corno objetivo el r.::onocimientl'• es df'cir el pr1mcr nl:ve] de 

la tayono!"1Ía1 el 17% tienen como ohjetivo la comprensión (se-

gunda categoría), el 8~ tienen como ob.1etivo la aplicación y -

el 2'1 restante tienen como ch,jetivos las Últimas categorías -

de la esfera cognoscitiva. 

Con base en lo anteriorm~nte mencionado que concluye --

que tanto los ob.ietivos de anrendiza,ie como los instrumentos -

de evaluación aulicados en los CEBA tienden a desarrollar y -

medir esencialmente las dos categorías taxonómicas planteadas

por Bloom. 
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l· La andragogía es u.r) conjunto dt> conocí!'lüetrtos, \Jr.·inc.~:..·,,.1ios• 
métodos, procedimient:os, t~cnicas y rr.ateriales de enseñan
za, referidos a la conducción de la educación de adultos. 
E:ntt'e ot:ras cosas 1 "a la a..'10.t'agagía o educación de adultos 

le interesa explorar la ?sicología del aprendizaje del --
adulto; sus características evolutivas biofisiolÓgica;si -

los efectos de la ínflu~nciP~ social, far:iiliar y especial-

mente laboral en su de~a:rrollo''. Josó ?t:anuel Ortit. Tetla-

cuilC* "Educación de a-'!ultos y ca:pacitución. Teoría y prá~ 
tican 

1 

en Educación no formal para adultos. Algunos temas, 
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21Ldagógico nara nersonal directivo v docente de CEB_A (me

moria), MéYico: SEP-UCEP.A. 19S5. u. 10 

). Porfirio tt.orán Cvíedo, "La evaluación de los aprendizajes
y sus implicaciones educativas y sociales," en Perfiles 

Educati·1os !1Úm. l), México: CISE-U!lAf,1, 1981, P• 29 

4, 

5. 

lbid, P• 30 

Angel nía'Z 

ciÓn y sus 

Barriga, "Tesis para una teoría de la cvalua--
derivaciones en la docencia," en Pet'files Educa 

15, tr.é:<ico: CISE-UliAM, 1982, p. 28 
tiv2_2 !tÚm· 

~- Benjamín BlooM y col3boradores, Taxonomía de los objetivo_!! 
de la educación. La e la si fico.ci 6n de las metas educaciona
~· óa- edícíón

1 
Buenos Aires: Editorial El Ateneo, 1987, 

" 17 

7' 1 bid. '" 18 

B. Ibíd, o. 2B 
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CONCLUSIONES 

La educaci6n básica de adultos es una de las expresio-

ne~ educativa~ más imuortantes dentro del contexto de la edu

cación no formal, puesto que el número de adultos que no han

logrado bcoroorarse al sistema educativo formal sigue sien

do alto. 

La educación básica de aJultos se ha interpretado baja

dos posturas teóricas de la educación: la economía de la edu

cación y la pcrspecti'la marxista. 

Sin embargo, la concepción predominante ha sido la eco

nomía de la educación. ésta Pro:pone que a mayor inversión en

educación, mayor incremento en la productividad. 

Es a nartir de los ahos sesentas que esta concepción 

con~tituye el orincioio medular que explica la polftica educ~ 

ti va. 

La SEP olantea como orioridad integrar al adulto al si~ 

tema productivo, optando por la orientación hacia tareas de -

tipo práctico al plantearse como meta inmediata la utiliza--

ción de la educación para alcanzar el desarrollo económico, -

tal y como lo proponían las tesis de la economía de la educa-

ción. 

Por tal motivo, se institucionaliza la educaci6n básica 

de adultos a través de la creaci6n de instancias educativas -

( SEP·I!IEA), se bucean metodologías apropiadas, currfoulos en-
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l')eci ale,;.~, etc. "teniendo como objeti v0 {Jri entar efica1.mente el

oroceso educativo de los adnl tos. 

Los planteamientos pedagógicos dl la tecnología educa

tiva conformaron la nueva propuesta educativa que orientó la

educación de adultos, apoyándose en la psicología conductis

ta, algunos elementos del cognoscitivismo y en la teoría de

sistemas, buscando la eficiencia que el modelo de sociedad e~ 

pitalista necesitaba. 

Así, la tecnología educativa se caracteriza µor tener -

una visión instrumentalista de lo didáctico. 

La tecnología educativa no resolvió los problemas educa 

tivos y es uor eso que a uartir de 1980 se plantean nuevas -

formas para abordar la educación de adultos. 

Bajo el enfoque de la perspectiva marxista, la educa-~

ción de adultos integra una nueva metodología de trabajo, in

tentando recuperar la idea de la educación como un instrumen

to eficaz para promover el cambio social. 

La SEP introduce en los CEBA la metodología participati 

va como una opción que µretende optimizar la educación básica 

de adultos, intentando conciliar elementos de la tecnología -

educativa y de la metodología participativa. 

Sin embargo, por sus premisas teóricas y sus fundamen-

tos uedagógicos, las corrientes mencionadas chocan Y entran -

en conflicto en los siguientes aspectos: 

- Mientras que la tecnología educativa coadyuva a cons.Q. 

lidar un modelo de sociedad capitalista, en la cual -
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lo importante es integrar al adulto al sistema produc 

tivo Y a la sociedad de consumo 1 la metodología parti 

cipativa pretende generar cambios a través de la con

cientización y de la organización de los adultos, pe~ 

mitiendo la participación del individuo en las instarr 

cías que lo hacen un ser social. 

- Para la tecnología educativa el aprendizaje es un con 

junto de cambios en la conducta del individuo, de tal 

suerte que la enseñanza tiene como fin el reforzamien 

to de las conductas 1 por el contrario la metodología-. 

partiCipativa define el aprendizaje como un proceso -

de esclarecimiento, una conntrucción social del cono

cimiento que incide en la conducta total del ser hum§, 

no, ya que el individuo se manifiesta como un todo Í!l 

tegrado. 

- Los objetivos de aprendizaje son otro punto de diver

gencia ya que mientras la tecnología educativa postu

la una clasificación comnleta de objetivos conductua

les que nroporcionan preguntas de examen1 la metodol2 

gía narticipativa rompe con esta idea y se aboca a -

clarificar y seleccionar los objetivos generales de -

un curso, evitando la fragmentación del conocimiento

y favoreciendo U.'1a visión global del mismo. 

- Puesto que la evaluación del aprendizaje está íntima

mente ligada a todos los aspectos del proceso educati 
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vo, la manera de e:oncebir e "instrumentar la evalua--

ción en ambas corrientes es distinta. 

Por un lado, ~ara la tecno1ogÍ2 educativa, la evalua

ción es una actividad técnica que debe ser llevada a

cabo nor Persor.as exuertas y tiene como objetivo me-

<1ir aquellas conductas que se han planteado y promovi 

do en los objetivos particulares, haciendo a un lado

todo aquello que no tenga relación con los objetivos. 

Por otro lado, la metodología participativa plantea-

que la evaluación del aprendizaje debe ser realizada

por las personas involucradas en el proceso de ense-

ñanza-aprendizaje, permitiéndose de esta manera que -

tanto el educando como el educador participen y deci

dan qué y cómo evaluar el aprendizaje. Es -por esto ··

que la evaluación del aprendizaje es un procesa que -

Permite reflexionar sobre el proceso de aprendizaje y 

sobre las condiciones que lo favorecieron u obstaculi 

zaron 

- Otro punto de divergencia son los instrumentos de ev~ 

luación. Para los tecnólogos la prueba objetiva tiene 

las características de validez, objetividad y confia

bilidad que le hacen ser el instrumento de evaluación 

por excelencia¡ por el contrario la metodología parti 

cipativa requiere de un conjunto de instrumentos que

le permitan valorar no sólamente las evidencias de -

aprendizaje, sino también aquellos factores subjeti--
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vos que intervi €•nen en el nroceso de enser:anza-arirendi 

za.ie. 

Por lo anteriormente planteado es que se puede afirmar

que no es posible conciliar de manera real los elementos men

cionados de la tecnología cd'-1Cativa y de la metodología partí 

cipativa en la primaria intensiva para adultos. 

En lo que se refiere a la práctica cotidiana de la eva

luación del aprendizaje, se concluye que ésta se lleva a cabo 

cxclusivar.ien-te a través de pruf'bas objetivas a las cuales se

les nuede hacer las siguientes consideraciones: 

- Fundamentalmente miden las dos Primeras categorías t! 

xonómicas Planteadas por Bloom (conocimiento y com--

nrensión). 

- Fomentan aorendizajes y destrezas individuales. 

- Se basru1 exclusivamente en la información de los li---

bros PP.IAD, provocando con ello que el adulto pi&rda -

todo intecés por buscar otras fuentes de información -

que le permitan ampliar lo planteado en los textos. De .. 

esta manera, ~l adulto estudia solamente lo que se le

va a evaluar,· creándose 'Paralelamente una eran tenden

cia hacia el enciclopedismo, a la memorización y a una 

desvalorización de los aprendizajes extraescolares. 

- Omiten evaluar los aspectos subjetivos que se generan

en el proceso de enseñanza-aprendizaje. 

- Tienen un fundamento teórico y una estructura que las 
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hace ouerativas. 

- Generan esquemas de acreditación homogéneos. 

Finalmente, en la práctica cotidiana se deduce que no -

existe una real aplicación de la metodología participativa en 

la evaluación del aprendizaje, puesto que el adulto se limita 

a contestar las pruebas que le indican. De tal suerte que los 

pocos esfuerzos por implementar metodología participativa 

quedan subordinados a la tecnología educativa. 

En otro orden de ideas se puede concluir que la orient~ 

ción y aplicación de la metodología participativa en los CEBA 

se ve seriamente limitada puesto que1 

- La participación se promueve solamente en algunos as

pectos del proceso de enseñanza-aprendizaje al inte-

rior del aula, ya que el adulto no participa ni en la 

elaboración de objetivos, ni del currículo, ni en la

evaluación puesto que se sigue trabajando con los mi!! 

mos libros de texto y con los mismos instrumentos de

evaluación. Así, la esencia de la participación se -

pierde ya que teóricamente tiene que ser practicada -

en todos y cada uno de los momentos de la educación -

de adultos. 

- La SEP no contempla en su propuesta ninguna forma de

organización como medio de participación social, olvi 

dándose de que el objetivo principal de la metodolo-

gía participativa es 1a organización y la concientiz~ 
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ción como formas de lograr la transformación de la rea-

lidad. 

- No hay una propuesta concreta para la evaluación del -

aprendizaje ya que se retoman los instrumentos de eva-

luación planteados por la tecnología educativa. Por lo

tanto no se puede hablar de una verdadera evaluación -

grupal e individual. 

En resumen, si se intenta orientar el proceso de enseñan

za-aprendizaje con una metodología participativa, los instrumen 

tos de evaluación aplicados resultan inoperantes y si se acepta 

la evaluación ba,jo pruebas objetivas se rompe con la posibili-- · 

dad de trabajar con metodologías participativas. 

La metodología participativa, convenientemente aplicada,

es una gran posib~lidad para la e·ducación de adultos en la medi 

da en que ouede facilitar la adquisición de los conocimientos -

y elevar los niveles de participación y conciencia política ge

nerando hombres más comprometidos y solidarios. Sin embargo, es 

necesario determinar las condiciones que hacen posible su apli

cación puesto que no es posible abordar el problema educativo -

como si sólo fuera cuestión de establecer determinadas metas --

ideales. 

Es necesario tomar en cuenta que los sistemas educativos

son también relaciones sociales que expresan las contradiccio--

nes de un determinado modelo de producción. 

En conclusión, se puede ~ecir que el cambio metodológico~ 

que oropone la SEP, en los CEBA, no es un elemento de ruptura -

oedagógica puesto que casi todo permanece inalterable, en esen-
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cía eJ cambio metodolÓgi00 no es más que un reformismo pedagó

gico que: pretende corregir los problemas que presenta la educa

ción ele lcu adultos. Estos cambios no afectan los fundamentos -

de la educación, pero sí satisfacen ilusoriamente las necesida

des de cambio y modernidad que propone el Estado. 
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