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INTRODUCCION

En el trazo de esta primera palabra he vencido una difi-
cultad afieja que me obsesionabay torturaba: concretar un proyecto dirfa
més que de trabajo, de vida, por el significado personal que conlleva.

No habfa hecho mas que retrasar el momento de expre-
sarme, pues aunque las palabras resultan meras aproximaciones y refle-
jos, estructurarlas significa un proceso complejo v doloroso, la
construccién de uno mismo.

Miedos, vaguedades, dificultades administrativas, ampli-
tud teérica que se traducia en dificultad de concrecidn, iras y resenti-
mientos sintetizan el proceso que enfrenté e implicaban una demanda
abierta: la biisqueda de elementos te6rico metodolégicos que sumados
a una experiencia laboral concreta, me permitieran dar cuerpo a esta
tarea. En un intento por analizar este proceso, puedo describir las
siguientes etapas:

"Ganado a pulso". El "descanso" fuera de todo lo que
tuviera que ver con la escuela, como primera etapa, una vez concluidos
los estudios, nos alejé de nuestro objetivo y signific6 contra lo que se
esperaba, pérdidas importantes como el trabajo disciplinado, capacida-
des de andlisis y reflexién permanente sobre el diario acontecer profe-
sional y personal.

"Biisqueday desencuentro”. Resumida enla pretension de
realizar un trabajo "de calidad" que no constituyera un estudio simplista,



-no porque este no fuera un propésito vilido- sino porque para esa
época, la formacién profesional basica nos permitia tener conocimien-
tos, habilidades y un amplio panorama de los problemas pedagdgicos;
pero eran notorias algunas carencias en cuanto a herramientas metodo-
légicas para la biisqueda y concrecién de prop6sitos y teméticas defini-
das.

"Ruptura de dependencias'. Con la aspiracién de conti-
nuar el trabajo desarrollado en equipo a lo largo de nuestra formacién,
se intenté recurrir a la tesis colectiva (lo que falld por dificultades
administrativas enfrentadas). Pese a que esta etapa significé un tiempo
fecundo puesto que las reuniones de trabajo permitieron mantener
espacios de anélisis y discusién sobre diversos t6picos de interés; hubo
que romper con lo que a la larga se estaba convirtiendo en dependencias
respecto a compaiieros y amigos, pues el trabajo grupal puede significar
un vinculo daiiino si no se le maneja con autonomfa y responsabilidad.

"Camninos fallidos". La experiencia primera en los semi-
narios de titulacién resulté un camino que tuvo que desandarse entre
otros elementos porque su cardcter fue en exceso directivo, tendiente a
la imposicién de los puntos de vista del profesor y a la desviaci6n en el
mejor de los casos del interés que tenia el alumno por determinados
problemas.

Lo anterior nos hace preguntarnos por la indefinicién que
existe respecto al papel a desempenar por el asesor y el asesorado en el
proceso emprendido y la ausencia de discusi6n de otros puntos relevan-
tes como qué puede esperarse legitimamente de ambos, c6mo ha de ser
su interrelacion e intercambio y c6mo ha de pautarse el proceso mismo.

Reconociendo el carécter social e institucionalmente con-
dicionado de estas tareas y en desagravio de los profesores, habrfa que
agregar que tanto la asesorfa de tesis como la sinodalfa, constituyen un
acto de buena voluntad y conciencia profesional ya que ademés de ser
una sobrecarga de trabajo para el docente, no reporta reconocimiento



académico o econdmico alguno a no ser la propia satisfaccién profesio-
nal y personal.

"Un reto a la legitimacién social”. Dado que la acredita-
cién escolar no asegura necesariamente un empleo ni la calidad en su
desempeiio y debido al valor excesivo que la sociedad da al titulo como
indicador de conocimientos -que pueden utilizarse realmente poco en
la realidad profesional-, es relativamente f4cil el acceso a un mercado de
trabajo al que conviene contratar pese a su inexperiencia e incumpli-
miento de este requisito, a los nuevos profesionales.

Con el paso del tiempo no obstante, este hecho marca la
pérdida de oportunidades de superarse laboral y econémicamente y la
carencia del titulo se convierte en un verdadero obstaculo para el creci-
miento profesional, ademas de que las exigencias y nuestra propia
devaluacién, van aumentando.

Se cree firmemente en un principio que esta exigencia
constituye un anacronismo social y que es mediante el desempefio
profesional que puede demostrarse la propia valia ya que en muchas
ocasiones se ejercen en forma 6ptima, funcionesy responsabilidades que
van més alld de lo esperado, ademds de que se acude al hecho innegable
de que "existen muchos licenciados sin titulo, pero también muchos
titulos sin licenciado”.

"Un aprendizaje dificil". Finalmente se lleg6 a la dltima
etapa en la que nos aproximamos a una posible via de soluci6n, el
reconocimiento de la importancia de la titulacién como bisqueda y
superaci6n profesional, pues aunque se advierte que cada vez son mayo-
res las exigencias y requisitos traducibles por lo general en certificados,
diplomas o titulos para ocupar un empleo (que no necesariamente
requiere de éstos y que se supone implican mayor capacitacién y/o
formacién), tendencia que Ana Hirsch define como "Credencialismo"(*)

(*) Hirsch, Ana.
3a. edicién, Trillas, México 1990 p.26



Ha de concluirse que carecer de ellos hace doblemente
dificil la tarea profesional pues a su complejidad intrinseca se suma la
lucha por credibilidad y reconocimiento, en un enfrentamiento en oca-
siones francamente violento, dentro del 4mbito laboral en que se esté
inmerso.

La oportunidad de aprendizaje que nuevamente se nos
ofrece con la elaboraci6n de la tesis, constituye una experiencia de
conocimiento y crecimiento personal y colectivo, sumamente valiosa.
En la biisqueda antes referida, el Centro Interdisciplinario de Ciencias
de la Salud, hizo mella auténtica en mis intenciones, pues como espacio
de aprendizaje signific6 la posibilidad de derivar mi interés hacia un
asunto primordial para el significado de la tarea educativa: la evaluacién.

La actual consideracién de la evaluacién como inherente
a la prictica educativa, ha provocado la proliferacién de "modelos y
estrategias" que intentan definir esta tarea. No obstante, la poca claridad
conceptual en cuanto a términos como acreditacién, medicién, califica-
cién y la misma evaluaci6n ha permitido su uso indiscriminado y confuso
enuna prictica que - enla mayoria de los casos - obedece a un "esfuerzo
personal”" del profesor ante la carencia de lineamientos o directrices
institucionales que la orienten; situacién que oculta el cardcter social e
ideol6gicamente condicionado de la evaluacién.

Este problema nos remite concretamente a la fundamen-
taci6n te6rico-préctica del modelo curricular que se sustente y operati-
vice, razén por la cual la eleccién de entre las diferentes opciones
metodoldgicas que la evaluaci6n plantea; no se refiere a determinar la
calidad técnica de un instrumento u otro sino que es necesario analizar
su pertinencia en cuanto a los fines dltimos que se persiguen.

El trabajo pretende clarificar la teorfa y prictica de la
evaluacién que priva en el CICS identificando, entre otros, la presencia
y supuestos ideoldgicos, psicolgicos y pedagégicos que subyacen a ella
y constituirse en un punto de reflexién y andlisis permanente que posi-



bilite més tarde derivar colectivamente lfneas o ejes integradores y
pricticas alternativas congruentes con el marco tetrico filos6fico que
postula la institucién. No sélo en lo que se refiere a la cuantificacion del
rendimiento o las habilidades y aptitudes del alumno sino en el desarro-
llo de una labor mis compleja que abarca el acontecer todo del proceso
ensefianza aprendizaje, denominada evaluacion.

El estudio de 1a evaluacién en este marco implica consi-
derar las razones y acciones de todos los involucrados en su realizacién
¥, a un tiempo, el intento de descubrir la realidad que éstas, bienponen
de manifiesto o bien ocultan.

Pretende superar a un plazo més largo no s6lo un vocabu-
lario sino una préctica que aisla al hombre de los otros y del mundo,
separando en forma falsa aspectos como mente- cuerpo, psicolégico-fi-
sico, ensefnanza- aprendizaje, y tedrico-préctico, mediante una divisién
verbal y conceptual que requiere anularse por medio de una tarea que
reintegre los diversos pedazos en su unidad original, tarea a que aspira
la evaluacién y que no podremos lograr por mas que usemos palabras
compuestas o unidas con guiones.

Respecto ala orientacién del trabajo, nuestraeleccién del
punto de vista simbélico interpretativo es producto de un acto intencio-
nal que camina hacia su propia direccién : la comprensi6n de las inten-
ciones, posturas y razones de los actores del proceso educativo y
evaluatorio del CICS, mismas que se nos revelan quiérase o no a través
de sus manifestaciones de conducta, omisiones, escritura, lenguaje y
exigen una integra disposicién para contribuir con todas nuestras facul-
tades a establecer las relaciones que entre ellas existen

De esta forma, para interpretar o dar sentido a la prictica
evaluatoria del Centro, habremos de situarnos en su problemaética a fin
de hacernos acreedores a dicho sentido, asumiendo la responsabilidad
personal que se adquiere al afirmar que "la objetividad que despersona-
liza es falsa, aunque se haga en nombre de la Ciencia" (Laing, R.)y que



es una desgracia que las palabras personal, subjetivo e intuitivo no
puedan expresar ningiin acto genuino de ver al otro en cuanto persona,
sino que implican inmediatamente que uno estd mezclando sus propios
sentimientos y actitudes en el estudio realizado,de tal manera que se
deforma nuestra percepci6n de él.

Por otra parte, considero conveniente exponer las preten-
siones que cada capitulo conlleva, con el fin de brindar un panorama
general del trabajo que a continuacién se presenta.

El primer capftulo titulado marco institucional, intenta
retomar los antecedentes histéricos, econémicos, sociales y educativos
que dieron origen al CICS, para apreciar las transformaciones y obsté4-
culos que ha enfrentado para su establecimiento y consolidacién como
institucién innovadora en el campo de las ciencias de la salud; expresan-
do un marco filos6fico propio y adoptando el sistema de ensefianza
modular como propuesta curricular.

El planteamiento del problema (segundo capftulo) pre-
tende, en primera instancia, recopilar los antecedentes y planteamientos
que sobre evaluacion se han dado en el Centro para definir posterior-
mente nuestro objeto de estudio, delimitando el nivel y las facetas desde
las que este se apreci6, ubicdndonos concretamente en el tronco comiin.

El tercer capftulo (marco teérico) explicita las bases que
sustentan el trabajo, asf como la postura tedrica que se consideré para
acceder a la complejidad y especificidad del objeto de estudio, de tal
forma que la alternativa metodol6gica implicara una estrategia construc-
tivista de la teoria como linea fundamental para el conocimiento y
aprehensi6n de dicho objeto, asi como la inclusién de las determinacio-
nes histérico sociales de la evaluacién y de los aspectos "subjetivos” en
la teorizacién; en contraposicién a la postura verificacionista que conci-
be al método como criterio de cientificidad y no como una herramienta
para llegar a ella.



En consonancia con la postura antes descrita, el capitulo
cuarto (abordaje metodol6gico) incluye la descripcién de un primer
acercamiento u observaciones realizadas en torno al objeto de estudio y
su posterior profundizacién mediante la definicién de las categorias de
andlisis y las técnicas e instrumentos empleados para la recopilacién de
la informaci6n, as{ como el anilisis de los documentos producidos en
torno a la evaluacion en el periodo que abarca de 1975 a 1989, que nos
hablan del proceso hist6rico seguido en cuanto a diferencias teérico
operativas en cada época, entrevistas con profesores y alumnos, cuestio-
narios, revisién de instrumentos de acreditacién... Para definir los ele-
mentos que subyacen a la teoria y préctica de la evaluacion del proceso
enseftanza aprendizaje.

El quinto y altimo capitulo, andlisis de la teorfa y practica
evaluatoria que priva en el CICS, sintetiza la interpretacién de los
elementos que nos hablan de las concepciones y formas de desarrollode
la evaluacion en esta institucién. Es presentada por rubros o aspectos
claves integradores, en funcién de la informaci6n obtenida a través de
las diferentes vias.

El apartado de conclusiones intentabrindar un espacio de
apertura y consideracién a las principales lineas por profundizar si
pretendemos romper con el tratamiento hegeménico tradicional de la
evaluaci6n y acceder a consideraciones alternativas como el cuestiona-
miento permanente de nuestra propia practica, y orientar la evaluacién
en forma congruente con la estrategia curricular senalada por el sistema
de ensenanza modular y los principios generales del CICS.

Los lectores juzgarén en todo caso y de diversas maneras
el grado de acercamiento respecto a los fines antes sefialados. Espero
que la semilla caiga en tierra fértil.



CAPITULO 1

Marco Institucional



CAPITULO 1
Marco Institucional

1.1 Contexto de surgimiento.

El presente apartado pretende dar cuenta de los procesos
histéricos, econémicos, sociales y educativos que al momento del surgi-
mientoy desarrollo del Centro Interdisciplinario de Ciencias de la Salud
(CICS) constituian el marco nacional coyuntural para la creacién de este
ambicioso proyecto; mismo que nos aportara valiosos elementos para
comprender su filosofia y quehacer cotidianos.

Como Centro dependiente del Instituto Politécnico Na-
cional, el CICS se estructur6 conforme a las pautas ideoldgicas iniciales
del Cardenismo y habria de compartir con él los obstaculos derivados de
la confrontacién politica que signd su origen.

El L.P.N. creado en 1937 constituy6 una de la iniciativas
de educacién superior de mayor trascendencia por su carécter naciona-
listay popular, un proyecto total de transformaciones sociales y politicas
en el que las clases trabajadoras jugaban un papel capital. Sus ideas
bésicas eran:

® La necesidad de vincular la educaci6n al aparato productivo
afin de formar recursos humanos para el desarrollo industrial
del pais.



° Hacer llegar a las clases desprotegidas los beneficios de la
educacion, suprimiendo su cardcter exclusivista.

° Laorganizaci6n curricular tendrfa una orientacién populary
al servicio de la comunidades marginadas.

Constituyd por su composicién social y de compromiso,
una institucién sin precedentes.

Después del sexenio Cardenista, el proyecto politécnico
fue quedando al margen del apoyo financiero y politico; pues si en un
principio su infraestructura le permitid sostener un sistema de interna-
dos, comedores y becas para los estudiantes de estratos sociales bajos,
ante la crisis econémica y la falta de un decreto formal que le otorgara
personalidad juridica, el I. P. N. fue desvidndose paulatinamente de su
orientacién original.

La modificacién mds importante residig en el cambio de
su composicién social, cambio que fue realizindose en buena parte,
mediante la desaparicion progresiva de servicios asistenciales para los
estudiantes, la pérdida de capacidad financiera del Instituto y su subor-
dinaci6n a la lineas directivas de la Secretaria de Educacién Pablica.

La nueva estrategia de desarrollo continu6 la orientacién
del crecimiento industrial, pero enfocada ahora hacia un proyecto que
no partiade las bases sociales en México, sino que lo concertaba con base
en el capital privado.

Los arios subsecuentes representaron para la educacién
una etapa de doblegamiento ante la incorporaci6n de la politica mexica-
na al proyecto imperialista, a través de la integracién de la economfa
nacional a la inversién extrajera y subsecuentemente a la adopcitén de
modelos norteamericanos para la formacién de recursos profesionales
acordes a las nuevas circunstancias.
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El discurso ideolégico (revolucionario) continué por un
tiempo, pero separandose cada vez més de la realidad y excluyendo a la
masa de los trabajadores de su centro de interés.

A finales de los afios 50s y principios de la década siguien-
te, se hizo patente el descontentoy organizacién de obrerosy campesinos
que se oponian al orden econémico imperante.

Ante esta situacion el Estado se polarizé hacia posiciones
de rigidez, centralizacién y antoritarismo.

"La politica de industrializacién no s6lo empaobrecfa cre-
cientemente al campo, sino que entraba en la crisis propia del capitalis-
mo dependiente y tardio. El crecimiento del producto interno bruto se
lograba a costa de aumentar las desigualdades. El aparato industrial se
manifestaba insuficiente para absorber los excedentes de mano de obra
que se acumulaban en cinturones de miseria alrededor de las grandes
ciudades. La desigualdad de los ingresos, a su vez, limitaba el mercado
interno. La esperanza de abrir un mercado comiin latinoamericano no
habia dado resultado. Ante esto las empresas transnacionales continua-
ban su expansion, principalmente en la industria de la transformacién y
servicios, aumentando la dependencia del exterior. El endeudamiento
externo crecia irremediablemente ".(1).

De esta forma, la creciente pobreza y marginacién del
campo respecto a la ciudad, la concentracién del capital en grupos
minoritarios, el auge de la inversién transnacional, el desempleo y el
autoritarismo del aparato politico; constitufan el marco condicionante
de los miltiples movimientos de protesta que hacia finales de la década

(1)  Latapf, Pablo.Andlisis de un sexenio de educacién en México 1970-1976, Nueva
imagen, México, 1981 p. 50.
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de los sesenta, manifestaban la incapacidad del modelo econ6mico
nacional para satisfacer las necesidades sociales del pais.

Esta crisis econémica tenfa su parangén en el campo
politico, con el movimiento estudiantil de 1968, que constitufa el pro-
nunciamiento méximo en contra de la represion, el autoritarismo del
sistema politico y la negativa al didlogo por parte del gobierno.

La administracién de Diaz Ordaz tuvo una respuesta para
contener esta ola de descontento: 1a violencia, la represion sangrienta
del movimiento, que provoco la pérdida de legitimidad del aparato de
gobierno y la antipatia popular hacia éste. Ponia en claro su inmadurez
para responder a las demandas de democratizacién y le hacfa perder el
apoyo de los grupos profesionales y burdcratas, ademds del sector estu-
diantil.

Bajo la logica del peligro de su estabilidad, el sistema
buscé una salida politica, misma que senal6 a las deficiencias educativas
como responsables de los hechos y propuso como solucién una profunda
reforma educativa con el objeto de modificar sustancialmente la orien-
tacién de los procesos econémicos.

Eldiscursoy la declaracién de intenciones del sexenio de
Echeverria gir6 en torno a los siguientes ejes:

a) ECONOMICO.

El cambio de la politica del desarrollo estabilizador por el
desarrollo compartido implicaba la modernizaci6n del aparato produc-
tivo principalmente del campo, eficiencia administrativa, aumentar la
productividad y autonomia tecnolégica, la distribucién equitativa del
ingresoy que la actividad econdmica descansara sobre la base de ampliar
la capacidad de compra de los sectores mayoritarios.

12



b) POLITICO

La apertura democrética consistia en la liberacién de la
critica en los medios de expresién, el respeto a la disidencia, principal-
mente de los intelectuales, a la autonomia universitaria e incrementar la
participacién politica; de tal forma que se permitiera a los grupos de
presién un margen mayor de accién. Manifestando igualmente la dispo-
sicién al didlogoy la autocritica gubernamental, el fortalecimiento de los
partidos politicos existentes, las reformas electorales y la renovacién de
los dirigentes politicos.

c) SOCIAL

Proponia el mejoramiento de las clases populares princi-
palmente rurales, mediante la ampliacién e igualdad de oportunidades
de cultura y educacidn, lucha contra el desempleo y su integracién al
desarrollo nacional.

e) EDUCATIVO

Al decir de P, Latapi, dentro del nuevo proyecto politico,
la educacion en el sexenio Echeverrista, se concebia desde cuatro enfo-
ques:

Como bien ensf misma: Un beneficio social que enrique-
ce la cultura de amplios sectores de la poblaci6n, asegura la unidad
nacional y contribuye al desarrollo econémico del pais.

Como medio de legitimacién ideol6gica del sistema polf-
tico mexicano y del propio gobierno.

Como oferta de un camino de ascenso social, principal-
mente de las clases medias.

13



Como dédiva politica en la negociacién de apoyos, parti-
cularmente de las clases mas desprotegidas suburbanas y rurales, para
las cuales la educacion constitufa el beneficio social inmediato y deseable

La politica de reconciliacién se concreté en la Reforma
Educativa, cuyas lineas principales fueron:

1. El cambio sustancial de contenidos y métodos, estable-
ciendo su vinculacién con los procesos productivos.

2. Su cardicter fuertemente nacionalista

3. Su cardcter democratizante para ofrecer igualdad de
oportunidades

La Ley Federal de Educacién expedida el 27 de noviem-
bre de 1970, sintetiza la orientacién de la Reforma, al definir a la
educaci6én "como medio fundamental para adquirir, transmitiry acrecen-
tar la cultura; como proceso permanente que contribuye al desarrollo de
individuos y a la transformacién de la sociedad asi como factor determi-
nante para la adquisicién del conocimiento y para formar el sentido de
solidaridad social". (2).

La reforma educativa tendria que partir del consenso, del
didlogo y la participacién. Como proceso permanente de cardcter popu-
lista consideraba al maestro como factor central en la educacién y el
aprendizaje activo de los alumnos, vital,en el proceso ensefianza apren-
dizaje.

(2) PODER EJECUTIVO FEDERAL. Ley Federal de Educaci6n, México, 1976
p.37.
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Entre sus sefialamientos fundamentales tenemos: " Ase-
gurar la participacién activa del educando en dicho proceso, estimulando
su iniciativa, sentido de responsabilidad social y espiritu creador. Garan-
tizar que el educador, como promotor, coordinadory agente directo del
proceso contara con los medios necesarios para desarrollar su labor
educativa y proyectarla hacia la comunidad.

El proceso educativo (comprende la ensefianza, el apren-
dizaje,la investigacion y difusién) habra de basar sus principios en la
libertad y responsabilidad, promoviendo el trabajo en grupo y e} didlogo.

El contenido de la educaci6n, definido en planesy progra-
mas con abjetivos especificos de aprendizaje , ademads de ser adecuada-
mente evaluado, procurard desarrollar las capacidades de andlisis,
sintesis, interrelacion y deduccién; ejercitando la reflexién critica y
capacitando al alumno para el trabajo socialmente Gtil" (3).

Los lineamientos antes expresados, se constituirian mas
tarde en fundamentos para las reformas en el nivel superior, pues en lo
que se refiere a éste, desde 1969, la Asociacién Nacional de Universida-
des e Institutos de Educacién Superior (ANUIES), se aboc6 a elaborar
un estudio lamado "Diagnéstico preliminar de la educacién superior en
Meéxico"(*), presentado al afio siguiente.

No obstante la amplitud del modelo propuesto por
ANUIES s6lo se vislumbraron algunos aspectos como reformas estruc-
turales y superacién de vicios; pero no se precisaron las lineas que

*'

Glasman, Raquel e Ibarrola, Marla.
realidad curricular, Nueva Imagen, México, 1987. p. 251)

(3) ibidem.. p.p.41-45.
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reorientarian la accidn bésica, pues el mismo carécter de la Reformay
el momento politico que atravesaban las relaciones Estado-Universidad,
requerfan un tratamiento superficial, eminentemente conciliatorio.

El contenido renovador de la Reforma Educativa consti-
tuye el marco de las diversas propuestas alternativas de educacién dentro
de las cuales se encuentran los sistemas de ensefianza modular.

Alinterior del Instituto Politécnico Nacional y en particu-
lar en {a Escuela Superior de Medicina, como producto de la evaluacién
de planes y programas de estudio por parte de sus académicos y directi-
vas, se generd el disefio de un proyecto alternativo de ensefianza médica:
¢l Centro Interdisciplinario de Ciencias de la Salud.

El proyecto det CICS respondia, por un lado, a la politica
populista de acercamiento con la poblacién més necesitada en el pafs, y
por el otro constituia una instancia renovadora que coincidfa con el
discurso de superacion educativa que caracteriz6 al sexenio en cuestion.
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1.2 El CICS como alternativa en ciencias de la salud.

A finde determinar el cardcter alternativo de la propuesta
del Centro Interdisciplinario de Ciencias de la Salud, debemos remon-
tarnos a su antecedente directo, la Escuela Superior de Medicina (ESM)
del IPN (4). Inicialmente llamada Escuela Superior de Medicina Rural
(ESMR), se cred en 1938 en oposicién al conservatismo de la Facultad
de Medicina de la UNAM.

Postuld un enfoque eminentemente social que involucra-
ra la ensefanza en las comunidades rurales, partiendo de la considera-
cién de la grave situacién del pals en el drea de salubridad rural, la
préctica empirica de la medicina como tinico recurso del sector campe-
sino, la ausencia de canales administrativos capaces de hacer llegar a esa
poblaci6n servicios de salud y la incapacidad del modelo liberal de la
medicina para abocarse a la solucién de dicha problemadtica.

Las directrices de la ESMR consistieron en captar a la
poblacién preferentemente del medio rural y formar un profesional del
Estado, socialmente orientado y comprometido.

El curriculum integrd las materias convencionales de las
ciencias bdsicas y clinicas, introduciendo una gran carga social mediante
cursos como Antropologia médica (Fisica y Social), Clinica social, Nu-
triologfa en salud piblica, Medicina social e higiene del trabajo, Medi-
cina preventiva y Estadistica médica.

(4)  Castro Moreno, Yuriria.
CICS, Tesis ENEP Arag6n 1989. p.p. 21 - 25.
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No obstante la inclusién de las ciencias sociales y un
sistematico desarrollo del servicio social en comunidades rurales, la
escuela conservé caracteristicas de corte tradicional bajo el esquema
positivista, circunscrito en la organizacién curricular a las asignaturas.

Los principios doctrinarios de la escuela fueron neutrali-
zéndose merced a una fuerte oposicion politica que Heg6 hasta el cambio
de la propia denominacién de la escuela. De Escuela Superior de Medi-
cina Rural, pasé a ser Escuela Superior de Medicina.

Hacia el final de la década de los 60s, época de profundas
transformaciones sociales y educativas, el movimiento de reformulacién
generado en su interior, desembocd en un conflicto que hizo patente la
contradicci6n entre la doctrina politécnica y su paulatino deterioro; asf
como la heterogeneidad ideolégica manifiesta en 1a oposici6n de algunos
sectores de la comunidad educativaante la puesta en marcha de reformas
curriculares.

Como proyecto alternativo en la ensefianza médica, el
CICS debié enfrentar un proceso de confrontacién ideolégica y politica
con una franca oposicién al enfoque social de la salud, la proyecci6n del
proceso ensefanza aprendizaje a la comunidad y la reorganizacién com-
pleta de sus contenidos.

Se configuraron dos fisuras fundamentales, la primera
representada por la planta de profesores que se pronunciaron en contra
del proyecto y la segunda por el equipo que trabajé y se defini6 por las
concepciones con que se pretendia sellar el mismo,

Los docentes que se integraron al trabajo fueron funda-
mentalmente del 4rea social, el departamento de morfologfa del 4rea
bésica y las autoridades de la escuela.

La creacién del nuevo Centro desencadend una ruptura
metodolégica, tedrica y politica que afectd intereses ya formados y
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cuestiond la validez del modelo de ensefianza hasta ese momento vigen-
te. Esta situacién llev6 a plantear, no ya una modificacién del plan de
estudios, sino la creacién de un nuevo Centro con carécter interdiscipli-
nario y descentralizado de la ESM.

En 1974 el proyecto fue aprobado directamente por el
presidente de la Repiblica. Comprendia la integracién de las carreras
de Medicina, Odontologia, Enfermeria, Trabajo social, Veterinaria
(posteriormente fue sustituida por Nutricién) y Optometria. En sep-
tiembre de 1975 inicid sus estudios la primera generacién.

Como modelo educativo el CICS habria de definirse en-
tonces con base en el anélisis de tres tematicas bésicas, que reorientarian
la ensefianza en esas profesiones:

a) La ensefanza tradicional de las ciencias de la salud

b) La realidad econ6émica, social y politica nacional y

c) La situacién de salud en México.

a) La ensenanza tradicional de las ciencias de la salud.

Los problemas de salud han preocupado a los hombres
desde los inicios mismos de la humanidad. La manera como los han
resuelto ha estado condicionada por las formas del ejercicio de la medi-
cina, los conceptos de salud enfermedad, el tipo de sociedad de que se
trate y el modo de producir los bienes y servicios de cada una de éstas.

Por esta razén es que el sustento teérico y la préctica

médica han de explicarse mediante el desarrollo histéricoy el avance de
la ciencia.
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A partir del siglo XVIII el conocimiento cientffico expe-
riment6 un vertiginoso desarrollo en el campo de la medicina, en virtud
de los avances obtenidos en la biclogia, quimica y fisica.

La explicacién mégico religiosa de 1a enfermedad, cede su
lugar a la concepcién biologista, unicausal, que atribuye a un agente
patégeno su etiologfa y afsla al hombre de su entorno, al considerarlo
dnicamente como un conjunto de sistemas que ha de funcionar en
consonancia.

Un hecho que fortaleci6 esta concepci6n fue la investiga-
¢ién conocida como "Informe Flexner" realizada en 1910 en escuelas de
EEUUy Canadé paradeterminar la orientacién de la formacién médica,
que entre sus principales recomendaciones referfa:

La atencién médica debfa basarse en el conocimiento de
las ciencias biomédicas y privilegiar la educacién en laboratorios, as{
como la experiencia clfnica.

Como consecuencia de su aplicacién, se legitimé un mo-
delo de enserianza médica, primero en ese contexto y més tarde en
México, bajo una dptica positivista, tanto en la practica como en la
ensefianza, caracterizado por los siguientes elementos:

¢ Concepcién del ser humano como yuxtaposicién de sisternas
(estudioy tratamiento de drganos aislados).

¢ Soslayo de lo social por considerarlo fuera del 4mbito cientf-
fico

° Aproximacién instrumentalista al cuerpo humano {concepto
mecanicista)

° Tendencia creciente hacia la especializacién
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° Negaci6n de la comunidad como 4mbito de aprendizaje

©  Consideracién de la enfermedad como fenémeno puramente
biolégico.

La ensenanza tradicional, incapaz de generar respuestas
significativas a la solucidn de los problemas de salud, precisaba reorien-
tar su estudio enfocdndolos como problemas condicionados "...no sélo
por los agentes patégenos, sino por influencias ajenas a éstos, o sea que
la medicina ya no se considera una ciencia biolégica pura, sino biopsico-
social, y tanto la docencia como la investigacién, asi como la préctica
profesional estardn encaminadas en ese sentido al anélisis integral de los
factores condicionantes del proceso salud -enfermedad y las acciones
que se tomen en torno a modificar este proceso, deberan dirigirse al
cambio integral de esa realidad”. (5).

b) La realidad econdmica, social y politica nacional.

La caracteristica principal de ésta es la dependencia, que
inscribe a la sociedad mexicana dentro de un proyecto politico econémi-
co subordinado a los intereses imperialistas y repercute a su vez en los
niveles culturales, ideologicos, educativos, tecnoldgicos y cientificos.

El proceso salud enfermedad tiene un carécter histérico
social pues no puede verse desvinculado del contexto social concereto en
el cual en Gitima instancia, encuentran su etiologia y determinacién las
patologias mis frecuentes.

(5) CICS/IPN. i
de la Salud. CICS, México, 1979, p. 12.
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"Si concebimos al hombre como unidad biopsicosocial
que resulta del conjunto de todas las relaciones sociales, el estudio del
proceso salud enfermedad no puede hacerse fuera de ese contexto, ya
que éstas constituyen la forma de expresion de la actividad vital del
hombre". (6).

La salud de una sociedad est4 condicionada por el nivel y
modos de vida, que dependen a su vez de las relaciones de produccién
que caracterizan a esa sociedad y ha de entenderse como una necesidad
a satisfacer. Como consecuencia ..." la enfermedad constituye una ex-
presién bioldgica a través de una alteracién somdtica y/o psiquica, deter-
minada por las condiciones y relaciones que se establecen en torno al
trabajo y la produccién”. (7).

Dado que los indicadores de salud con que se expresa la
situacién en esa materia manifiestan un importante subregistro de infor-
maci6n y muestran situaciones globales indiferenciadas en las que rara
vez los indices de morbilidad o mortalidad, o los presupuestos y recursos
para la salud se relacionan o responden a las condiciones sociales y
econdmicas concretas de los grupos més afectados; enmascaran una
"patologia de la pobreza” constituida por enfermedades propias del
subdesarrollo: desnutricién, enfermedades gastrointestinales...

Lameta de la medicina es social. En cada acto médico hay
dos partes afectadas, el cuerpoy la sociedad, y por consiguiente no debe
limitarse al estudio de sus instituciones y personajes, sino que debe
incluir la historia del hombre en su sociedad en el amplio sentido que la
palabra implica.

(6) ihidem, p.12.
(1) ibidem, p. 12.
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No basta con plantear una estrecha correlacién estadistica
entre las malas condiciones econémicas y la incidencia y prevalencia de
enfermedades, describiendo a los factores econdmicos y culturales como
explicacién multicausal, sino que ha de llegarse a la esencia de las
razones que la determinan.

¢) La situacion de salud en México

Una seria objeci6n a la concepcién tradicional de la pro-
blemdtica de salud es la falta de atenci6n a los sectores mayoritarios de
la poblacion y el hecho de que a pesar de que desde el punto de vista
técnico del avance de la medicina se cuenta con las condiciones como
para solucionar una gran cantidad de enfermedades trasmisibles,la pre-
valencia de enfermedades infecciosas y parasitarias como primera causa
de morbimortalidad, no ha variado de manera significativa desde hace
varias décadas.

Lo anterior nos lleva a concluir que existen factores so-
cioeconémicos que estdn condicionando de mancra determinante el
proceso salud enfermedad por encima de las posibilidades que los
avances médicos puedan ofrecer.

El desarrollo cientifico y la especializacién han orientado
la atencién de la salud hacia las etapas avanzadas de la enfermedad,
soslayando los medios y acciones de prevencién que requieren de tecno-
logfas menos sofisticadas y son més adecuadas a los paises con pocos
recursos como el nuestro.

Tradicionalmente el servicio de salud se ofrece de manera
individual y aislada a quienes se acercan al profesional de la salud, y en
ese caso, se establece una relacion autoritaria con el paciente; el plan
terapéutico incluye tnicamente al individuo afectado y no se busca
evaluar o seguir la eficacia de ese plan. En las comunidades pequenas y



aisladas la prevencién se ofrece de manera esporddica y contempla
problemas parciales.

Se promueve entonces una prictica médica con un enfo-
que curativo, soslayando las determinantes sociales, alejdndose de una
solucién realista del problema.

Por esta razén el CICS plantea la necesidad de trabajar
por la salud y no contra la enfermedad, crear alternativas que abran el
campo de acci6n de sus profesionales vinculando la institucion ecucativa
con las del sector salud e integrando equipos interdisciplinarios cuyo
objetivo sea la salud integral del hombre y cuya problemética surjade la
investigacién y definicién de las necesidades sociales as{ como de la
realidad sanitaria nacional.

El siguiente esquema pretende sintetizar el pronuncia-
miento anterior.

Necesidades Sociales en Salud

| FUNCIONES Objeto de estudio:
Profesionales e |
Institucionales :

! INVESTIGACION ,ffe'“il
DOCENCIA &
SERVICIO
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El sistema CICS perfila una nueva orientacién filoséfico

curricular (*) retomando las corrientes mds avanzadas en cuanto al:

]

Abordaje del proceso salud enfermedad. Frente al concepto
biologista contrapone el concepto ligado a la historia del
sujeto, de su ocupacidn y clase social. Postula la necesidad de
que el estudiante parta de las condiciones existenciales del
hombre como condiciones desencadenantes de dicho proce-
s0.

Los avances en materia educativa. Plantea reformas curricu-
lares basicas como la interdisciplinariedad, integracién do-
cente asistencial, metodologia préictica-teorfa-préctica,
servicio social continuoy la definicién de un perfil profesional
acorde con esta realidad; a fin de superar el conocimiento
estratificado, el predominio de la teoria y la memoria como
proceso finico de aprendizaje y la consecuente enajenacién de
la préctica profesional que de esto se deriva.

Estas reformas llevaron a la definicién de las politicas

institucionales:

L]

Interdisciplinariedad

Prictica - teorfa - practica

Desarrollo de la comunidad y compromiso social
Integracion docente asistencial

Servicio social continuo

*

Definlda en ef documento titulado "Marco teérico filoséfico del CICS".
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° Optimacién de recursos materiales y humanos,
mismas que se sintetizan de la siguiente forma:

El andlisis integral de todos los factores condicionantes y
determinantes del proceso salud enfermedad, pugnando por la transfor-
macién de la realidad en materia de salud; en particular de las condicio-
nes de existencia de los individuos a través de una atencién integral a la
poblaci6n.

El aprendizaje integral mediante la vinculacién teérico
prictica permanente en el proceso de produccién del conocimiento.

La investigacién como medio para ofrecer a la sociedad
los conocimientos cientificos disponibles en la soluci6n de la problemé-
tica de salud; es decir, como practica asistencial que se expresa en una
atencidn integral a la comunidad y como bisqueda que compromete a
lainstitucién en la solucién a los problemas que se deriven de la realidad
sanitaria nacional.

Laanulacién jerarquica delas relaciones entre las carreras
al plantearlas en el mismo nivel de importancia en el enfoque interdis-
ciplinario de su objeto de estudio: la salud integral del hombre, aunado
al trabajo en equipos interdisciplinarios con la participacién activa y
organizada de la comunidad.

La integracién de la docencia al servicio merced a la
incorporacién del alumno desde su ingreso, al proceso de andlisis y
transformacion de las condiciones de salud de la poblacién donde ac-
tia,lo que le permitird fijar las estrategias educativas y de servicio que
deberdn seguirse.

La transformacién de la conciencia social del egresado.
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La optimacién de recursos para su uso racional en bene-
ficio del desarrollo de las funciones profesionales: docencia, investiga-
cién y servicio

Establecimiento de convenios con instituciones de desa-
rrollo social y sanitario para ampliar la cobertura de salud y mejorar la
calidad de la atencién.

Como puede observarse, la biisqueda de la congruencia
entre el enfoque social, la salud integral y las politicas del CICS condu-
jeron a plantear un tipo de formacién radicalmente distinta en este
campo, misma que requeria un modelo curricular acorde y presentaba
al sistema modular como alternativa viable.
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1.3. Estructura curricular

13.1. Antecedentes del sistema de ensenanza modular

Una forma de concebir y organizar los estudios que vino
a incorporar dimensiones nuevas en las opciones curriculares, es el
sistema de ensenanza modular, punto de interés central de la educacién
superior en México, hacia 1970.

Algunas de las instituciones que trabajaron esta propuesta
fueron la Universidad Auténoma Metropolitana (Xochimilco), la Uni-
versidad Aut6noma de Nayarit y Sinaloa y el Centro Interdisciplinario
de Ciencias de la Salud,

El concepto modular estuvo acompanado en su origen de
la necesidad de vincular el abordaje teérico del conocimiento con un
proyecto de acercamiento a la problemadtica social, proceso que exigfa
una transformacidn total al interior de las instituciones,

La critica manifiesta y comin, se centrd en la organizaci6n
curricular por materias, que aislaba el proceso de formaci6n de la
problemadtica social concreta, ... "Una educacién que se fundamenta en
la ordenacién formal y abstracta del conocimiento y en la transmisién a
través de procedimientos informativos estéticos, se enfrentard a la con-
tradiccion que resulta del conocimiento parcelado frente a la realidad
como instancia objetiva, totalizadora y dindmica.

La realidad sélo puede ser parcelada por medio de una
abstraccién formal, de ahi que el estudio lineal de materias o asignaturas
formales, si bien puede dar como resultado una mentalidad bien forma-
da, no capacita en rigor, para el abordaje metodoldgico de los procesos
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integrales involucrados en la prictica de una profesién determinada”.

3).

El sistema de ensefianza modular implicaba una ruptura
teérica en la pedagogia, toda vez que no significaba un simple cambio de
mecanismos empleados en la transmision de conocimientos y la forma-
cién de capacidades, sino el abandono de la ordenacién formal del
conocimiento como elemento estructurador de la ensefianza, elevando
a la realidad "a la condicién de instancia motora en la produccidn y
transmisién del saber”.

Aunque la propuesta modular tiene diversas connotacio-
nes tanto en las concepciones tedricas como en las formas operativas
dependiendo de la institucién en que se implemente, siguiendo a Mar-
garita Pansza podemos distinguir dos modalidades bdsicas:

1) La concepcién psicologista. Se centra en el respeto al
ritmo individual del aprendizaje, la libertad e interés personal del alum-
no y es alimentada por los aportes tecnolégicos derivados del anélisis
experimental de la conducta (Hull, Guthrie, Thorndike).

Su enfoque -en franca oposicién al planteamiento modu-
lar original- se halla limitado por una concepci6n neutral y apolitica de
la ciencia asi como por la reduccién psicologista del fenémeno educativo,
al priorizar su aspecto instrumental y soslayar las dimensiones sociocul-
tural, econémica y politica del aprendizaje.

2) Laconcepci6n integrativa por otra parte, responde a los
siguientes presupuestos:

(8)  Asociaci6n Mexicana de Veterinaria y Zootecnia. "Acerca del disefio curricular
modular”. En Revista de educaciény ciencia veterinaria, México, 1980 p. 23.
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°  Andlisis histérico critico de las profesiones
vinculacién escuela - sociedad

° integracién de la docencia, investigacién y servicio
integracién teorfa - practica

interdisciplinariedad

reconstruccién de la relacién maestro - alumno.

El médulo se basa en la concepcién de la ciencia como un
instrumento de transformacién de la realidad, la vinculacién entre el
proceso de produccidn cientifica y las necesidades sociales. Confiere
gran importancia al andlisis histérico de la préctica profesional ya que
éste permite concretar los problemas de estudio y la determinaci6n del
nlcleo de las actividades de aprendizaje.

La interaccién sujeto - objeto de conocimiento se consti-
tuye en la base de un proceso educativo que replantea los roles tradicio-
nales de maestro y alumno,

Se postula una concepcién de totalidad que se manifiesta
en laintegracién comunidad - escuelay la reformulacién de las nociones
de aprendizaje e investigacion integradas en el trabajo comunitario
como eje principal.

Bajo esta perspectiva, cada médulo permite la conforma-
ci6n de capacidades profesionales que implican la integracién de niveles
tebricos y practicos en la biisqueda de soluciones concretas a la proble-
matica de la comunidad; lo cual implicita y explicitamente exige el
compromiso social del alumno, docente e institucién educativa,
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1.32. El sistema de enseiianza modular en el Centro Interdiscipli-
nario de Ciencias de la Salud

Dada su construccién tedrico - filoséfica y conceptual, el
CICS, tiene lazos de proximidad con la modalidad integrativa que Mar-
garita Pansza refiere y constituye una alternativa tendiente a responder
a las exigencias que plantea el desarrollo del pais en cuanto a la forma-
cién de recursos humanos en salud que se caractericen por su capacidad
en "la comprensién de los problemas de salud y la relacién de éstos con
el dmbito social para que su participacion en la bisqueda de soluciones
sea consciente, comprometida y eficaz’. (9). Mediante el desarrolio de
un proceso de ensenanza aprendizaje cientifico y el otorgamiento de un
servicio integral.

Proceso de aprendizaje que por otra parte, exige un "mo-
delo académico donde se conjuguen de manera operativa las funciones
fundamentales del Centro, mismas que constituyen la sintesis del saber
y la préctica cientifica. Pretende lograr en esta forma, la integracién de
la teoriay la préctica, objetivo fundamental de la educaci6n." (10).

El sistema de ensefianza modular en el CICS aspira a

a) Ajustarse a las caracteristicas del servicio en el campo
de la salud, en lugar de que éste se adectie al curriculum.

(9 CICS/IPN.Qp.Cit..p. 29
(10)  ibidem, p. 47.
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b) Lograr la interdisciplinariedad en todos los niveles
académicos para obtener el méximo de integracion de los conocimientos
y eficacia en las acciones.

¢) Implantar el trabajo en equipo como forma normal de
accion

d) Lograr la formaci6n integral, técnica, cientifica y social
de los profesionales de 1a salud.

El médulo es considerado como la estructura bisica, ...
"constituye una estructura de ensefnanza aprendizaje interdisciplinaria,
flexible, con sentido en si misma y acorde a la realidad que el CICS
enfoca".(11).

Integra actividades de aprendizaje enun lapso variable de
tiempo que permiten alcanzar los objetivos y posibilitan el conocimiento
de la realidad , asf como su transformacién mediante el desempeno de
sus actividades profesionales.

Los programas modulares se delimitan de acuerdo a la
interaccion de dos ejes de referencia que permiten el conocimiento
sistemdtico de la realidad y 1a accidn sobre ella, lamados: ejes de fasey
ejes de médulo.

El eje de fase, responde a la divisién didé4ctica que del
proceso salud enfermedad hace el CICSy marca niveles de conocimiento
y accién sobre la realidad.

(1)  Ibidem., p. SO.
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Fases Niveles de accién

1a. El hombre y la comunidad Promocién de la salud
sanos.

2a. Mecanismos de agresién y Promocidn de la salud y protec-
defensa cidn especifica

3a. Hombre y comunidad Promoci6n de la salud limitacio-
enfermos nes del dafio y rehabilitacién

4a. Hombre y comunidad Abarca todos los niveles de la
enfermos. Integracion. accién médica.

Aborda el estudio de la salud integral del hombre con un
enfoque eminentemente preventivo, sefialando el origen de dicho estu-
dio con el hombre sano y no desde la patologia, como el modelo médico
tradicional propone.

El médulo posee también un eje rector mediante el cual
podrd ser operativizado, "constituye el enfoque o manera de abordar un
problema o fenémeno de la realidad y permite adquirir y desarrollar
determinadas actitudes, habilidades y conocimientos que posibiliten su
comprensién, la bisqueda de relaciones esenciales y su verificacién y
demostracién en la realidad concreta” (12).

Cabe agregar que la primera fase consiste en un tronco
comiin a todas las carrerasy que el curriculum da prioridad en este nivel

(12) ibidem, p. 50.
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a las ciencias sociales como elemento indispensable para ubicar el
contexto social, econémico y cultural del proceso salud enfermedad;
aunque cada médulo requiera parasu integracién de las ciencias bésicas,
clinicas y sociales.

Las actividades comunitarias, de aprendizaje, investiga-
cién y servicio, gradualmente aumentan en complejidad y amplitud,
facilitando al alumno la comprensi6n, interrelacién y aplicacién de
destrezas y habilidades profesionales en la solucién de problemas con-
cretos de salud.

Los objetivos de aprendizaje derivados de los perfiles
profesionales, plantean unaserie de propésitos en cuanto a conocimien-
tos, capacidades y actitudes que deben ser satisfechos a través de los
diferentes médulos, a lo largo de las cuatro fases.

En €l CICS el proceso ensenanza aprendizaje se concep-
tualiza "como la interaccién permanente del alumno, en tanto sujeto
cognoscente, con la teorfa y la practica de manera integrada”, (13). Es
decir, el conocimiento se reconstruye a partir de la interaccién de los
sujetos entre s{ y de éstos con el objeto de estudio, en la constante
relacién con la realidad, mediante la investigacién y el servicio social
continuo.

El alumno ha de cuestionar para ello los métodos tradi-
cionalmente empleados en la investigacién y descubrir las formas con-
cretas en que las condiciones de existencia de la poblacién determinan
la incidencia, prevalencia y desarrollo de las enfermedades, reinterpre-
tar larealidad y desprender de ese conocimiento las acciones necesarias
para transformarla.

(13) ibidem, p. 13
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Uno de los pilares bésicos para el CICS es la sustitucién
de la tradici6n de competicidn, individualismo, especializacién y enfo-
que univoco en el uso de métodos y tecnologfas, por el trabajo en equipo.
Trabajo fundamentado en politicas gremiales de aprendizaje grupal,
analftico, propositivo y activo en Ia biisqueda de soluciones.

"Es a través de la préctica donde la teoria adquiere su
validaci6én "pues es .." en la prictica humana donde se generan las
necesidades a las que la teoria debe otorgar soluciones posibles". (14).

La aplicacién de la teoria en consecuencia es el fin del
ciclo del conocimiento y generadora constante de nuevas interrogantes.

Este concepto plantea la necesidad de que el espacio
social en que se desarrolle el proceso ensefianza aprendizaje se amplie
de manera fundamental hacia la comunidad, ademés de las aulas, labo-
ratorios y hospitales.

El contacto continuo con la realidad académica, comuni-
taria y hospitalaria se contempla como condicién esencial para que el
estudiante identifique de manera objetiva su campo de conocimiento y
acci6n, considerando a la comunidad como objeto y sujeto de transfor-
macién.

El CICS intenta establecer como institucién educativa un
compromiso con la sociedad, representada por las comunidades que
circundan su drea de influencia (estados de Morelos,México y en menor
escala el Distrito Federal); de tal forma que sus politicas y postulados se
constituyen en la esencia, forma y contenidos particulares con que
pretende su cumplimiento.

(14) ibidem, p. 13.
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1.3.3. Planes de estudio.

Siguiendo la linea discursiva del marco teérico filoséfico
(*), el Centro Interdisciplinario de Ciencias de la Salud plantea los
siguientes objetivos institucionales:

Lograr en lo académico un proceso de ensefianza apren-
dizaje cientifico que avale la formacion profesional de sus egresados.

Otorgar un servicio de salud integral con el servicio social
continuo, la integracién docente asistencial, [a promocién del desarrollo
de la comunidad y la optimacién de recursos como elementos bdsicos.

Crear la organizacién académico administrativa adecuada
que permita la funcionalidad del sistema educativo que propone. En
cuanto a sus Objetivos Interdisciplinarios, que sus egresados, como
miembros de un equipo de salud, sean capaces de:

Adoptar una actitud critica y de compromiso frente a la
realidad social para actuar en las comunidades donde trabaje, elaboran-
do, ejecutando y evaluando programas de salud integral.

Analizar la interaccién existente entre el hombre y su
medio ambiente y establecer el diagnéstico de la situacion médico social
de la comunidad para un tratamiento integral y participativo en los
problemas de salud,

*

)
CICS / IPN. México, 1978 p.p. 17 - 1B.
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Contribuir al mejoramiento de la situacién de salud, al
desarrotlo de la propia carrera ademds de continuar su autopreparacién
en beneficio del servicio que preste y de la disciplina a la cual pertenece.

Promover la organizacion de equipos de salud en las
regiones donde le corresponda actuar.

Desarrollar actitudes y habilidades en el trabajo en equipo
para la elaboracién y realizacién de programas de salud integral

Desarrollar la funcién social que le corresponde integran-
do los programas de investigacién, docencia y servicio bajo los que fue
formado.

Utilizar la investigacidn cientifica para la comprensién de
los fenémenos relacionados con el proceso salud enfermedad y la siste-
matizacién de los mismos como elementos en la bisqueda de soluciones
a los problemas encontrados.

Partiendo de estos objetivos interdisciplinarios se disena-
ron los objetivos de carrera, que responden de igual forma ala definicién
deltipo de profesional, a las necesidades socialesy al mercado de trabajo
en que desarrollard su actividad.

Objetivos de aprendizaje desglosados...” hasta el méximo
posible de precision y concrecién, de manera que se garantice en el
alumno la capacidad gradual para el desempefio de actividades técnicas
y profesionales en el campo de la salud, que le permitan su insercidn en
la realidad y coadyuvar a su transformacién", (15).

(15)  ibfdem, p. 48.
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El plan de estudios de las seis carreras que ofrece el CICS:
medicina, optometria, nutricién, odontologia, enfermer{a y trabajo so-
cial, estd dividido en cuatro fases:

Hombre y comunidad sanos

Mecanismos de agresion y defensa

Hombre y comunidad enfermos

Hombre y comunidad enfermos. Integracion.

La primera de ellas, con duraci6n aproximada de un afio
y medio (tronco comin) intenta superar la ensefanza fragmentadaen la
que el maestro considera a su asignatura como un todo aisladoy cerrado,
perdiendo de vista la funcién que su especialidad juega en la formacién
de un profesional determinado; pérdida que trae como consecuencia la
desintegracién del proceso de aprendizaje. El alumno no capta la rela-
cion entre una y otra disciplina, ni entre éstas y su actividad profesional.

El tronco comiin en el CICS pretende bésicamente inte-
grar el conocimiento, desarrollar un enfoque interdisciplinarioy optimar
los recursos humanos y materiales. Posee un cardcter propedéutico pues
debe sentar las bases generales y aportar conocimientos fundamentales
afines a todos los profesionales de la salud.

La posterior profundizacion le permitird ubicar objetiva-
mente su campo de conocimientoy accién concreta, as{ como integrarse
al equipo interdisciplinario de salud. Comprende los médulos y unida-
des modulares que a continuacién se presentan:
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Plan de Estudios del Tronco Comun del CICS

Noviembre 1990
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AGENTES AGRESORES |+ Agentes agrasores
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V), Método Cientifico (V) | |y metodolégicos del Dx

Blab. det protocolo de
investigacién
Préctica comunitaria

Patologia general

[Eministracién en saluﬂ
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MECANISMOS DE
RESPUESTA
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v
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1490 hrs.
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En el primer médulo: INCORPORACION AL SISTE-
MA CICS se analiza la propuesta curricular del Centro, su marco teérico
filos6fico, objetivos y politicas institucionales, propuestas metodol6gicas
y did4cticas del proceso ensefianza aprendizaje, asi como el compromiso
y papel a desarrollar en éste por sus docentes y alumnos.

Se aborda el problema de la urgente necesidad de formar
un nuevo tipo de profesional de la salud a partir de lo que es y hasido la
préctica profesional tradicional de éstos y el compromiso y orientacién
que la institucion adquiere en trabajar por el logro de un perfil profesio-
nal alternativo.

Se introduce al alumno en el estudio del método cientifi-
co, ubicando este tiltimo como una herramienta de trabajo para su labor
profesional y culminar con una préictica de primera aproximacién a la
comunidad que le permita sostener un contacto directo con las comuni-
dades, apoyado en la técnica y gufa respectiva de observacién sobre
aspectos como ubicacidn fisica en sectores y subsectores, mapeo, e
identificacién de puntos de interés para el posterior abordaje del proceso
salud enfermedad.

HOMBRE Y HOMEOSTASIS. Pretende establecer una
visién general de la estructura morfolégica y fisiolégica del organismo
humano partiendo de su consideracién como unidad biolégica y de la
quimica como disciplina primaria, ya que ésta implica las formas de
materia y energfa bésica, desde las particulas elementales y su fusién y
fisién para conformar 4tomos, la revisién de teorias de los enlaces que
permitan explicar las moléculas y biomoléculas como origen de la vida
a nivel celular y su conformacién posterior en tejidos, érganos, aparatos
y sistemas; para finalizar con el desarrollo embrioldgico del hombre.

HOMBRE Y NATURALEZA. Suplanteamiento gene-
ral ubica al hombre en su accién con la naturaleza, las interrelaciones
especificas que se dan entre €l y los diversos elementos de su hébitat.
Ubica el origen de la vida y la evoluci6n de la materia a través de la flora
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y la fauna en una visién en que la biologia y la ecologfa juegan un papel
preponderante.

Refiere en especifico la aparicién del hombre desde las
teorfas evolucionistas de Lamarck y Darwin hasta llegar ala delimitaci6n
de la conciencia y el pensamiento como caracteristicas distintivas del
hombre en su desarrollo, més alld de la conducta animal.

SOCIEDAD Y SALUD. Sintetiza de manera integral el
concepto del hombre en sus relaciones sociales y en su actividad trans-
formadora del medio y de si mismo para cubrir sus necesidades. Parte
del conocimiento del proceso salud enfermedad como proceso histérico
que se da en un tiempo y sociedad concreta, con sus formas especfficas
de manifestarse de acuerdo a sus condiciones de vida, trabajo, sanidad...

Se profundiza la teori{a del conocimiento y su protocolo
de investigacion como herramienta para el abordaje de la comunidad en
todos los ambitos de la vida social, para culminar con una préctica de los
indicadores de nivel de vida como condicionantes de la salud o enferme-
dad, misma que complementa a la préctica del primer médulo.

DIAGNOSTICO DE SALUD. Introduce al alumno me-
diante ia préictica en comunidades de la zona de influencia del CICS, en
el conocimiento de la morbimortalidad, alimentacién, estructura pobla-
cional y recursos humanos y materiales de cada una de ellas, a la luz de
las politicas del sector salud para determinar el estado de salud enfer-
medad de una poblaci6n determinada en un momento dado; con el fin
de fijar la magnitud del problema y las acciones concretas que como
estudiante puede desarrollar para su gradual resolucién a través del
servicio social continuo y las diversas acciones y actividades que integran
su curriculo.

AGENTES AGRESORES. Su relevancia radica en el

estudio de los diversos agentes y factores que intervienen e interaccionan
con el hombre y que pueden alterar su estado de salud.
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Laintegraci6n progresivay sistemdtica de dichos elemen-
tos le permitird llegar a identificar y conocer los agentes agresores
biolédgicos, psicolégicos y sociales del medio ambiente que incidenen la
salud del individuo, grupo y comunidad, con el fin de proponer acciones
tendientes a modificar positivamente, dichos factores.

MECANISMOS DE RESPUESTA. Tiene por objeto
conocer y apreciar los mecanismos de respuesta que desencadena el
organismo ante la accidn de los agentes agresores ambientales. Dichos
mecanismos del hospedero se estudian desde el punto de vista de la
anatomfa, genética e inmunologfa,

Explicita la interaccién que existe entre los agentes agre-
sores y el hombre, misma que puede redundar en una adaptacién o
alteracion de la estructura y funcién del organismo humano desde una
concepcién multidimensional y su posterior derivacién en la presencia
de manifestaciones clinicas que caracterizan la enfermedad.

FARMACOLOGIA GENERAL. Integra los conoci-
mientos adquiridos en los modulos precedentes con los mecanismos de
accién de los firmacos, sus aspectos toxicoldgicos y las bases de su
dosificaci6n para la correccidn de la homeostésis alterada. Representa
el cimiento y enlace con la farmacologia aplicada en los médulos de
clinopatologia de la siguiente fase.

Con este médulo se cierra el proceso de ensenanza apren-
dizaje del tronco comiin y a su término, los alumnos han de poseer los
conocimientos y destrezas basicos indispensables y estardn en aptitud de
cursar los médulos especificos de la licenciatura por ellos seleccionada
médulos que integrados en sendos planes de estudio pueden consultarse
en el Anexo 1y expresan los aspectos de la préctica profesional y los
contenidos disciplinarios que se consideran socialmente vélidos y nece-
sarios a cada una de ellas.
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1.4, Consideraciones al capitulo

La descripci6n del curriculo del CICS nos permite apre-
ciar hasta ahora lo explicito de sus planteamientos: formacién integral
del alumno, trabajo en equipo como forma natural de acci6n, enfoque
interdisciplinario, orientacion médico social y evaluacién permanente e
integral, pero es necesario que consideremos sus antecedentes y origen
a la luz actual de la Modernizacién Educativa y veamos qué utilizacién
puede hacerse de sus postulados educativos, donde el discurso guberna-
mental e institucional puede emplearlos para reforzar la omnipresente
idea de que la educacidn constituye una via principal para el equilibrio
social y Ia superaci6n de la compleja problemdtica nacional.

"... México ha emprendido decididamente el camino de la
modernizacién. La educacidn serd la palanca de la transformacién ... si
los mexicanos encuentran en ella un medio para desarrollar nuevas
capacidades: la capacidad de generar una estructura productiva, libera-
doray eficiente con el apoyo del conocimiento cientifico y tecnolégico...
la capacidad de los trabajadores para adquirir y humanizar nuevas
técnicas de produccidn, la capacidad de ampliar la participacién demo-
crética y plural; la capacidad de perfeccionar los servicios a fin de que
repercutan eficientemente en el bienestar de la poblacién. CON LA
EDUCACION PODEMOS HACERLO, reafirmando nuestra identi-
dad nacional, nuestro proyecto histérico y nuestra voluntad firme de
consolidar la soberania nacional". (16).

(16) Poder Ejecutivo Federal, Programa para la modernizacién educativa, Talleres
Progreso. México 1989 p. 15.
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El CICS ha venido manteniendo a lo largo de sus quince
afios de existencia su posturay espacio de accion, esforzdndose por lograr
sus objetivos, pese a la miopia e incomprensién de propios y extrafios;
no obstante que en una sociedad con profundas diferencias econ6micas,
saciales y politicas proporcionar educacién en un plano de igualdad y
servir a los sectores mds desprotegidos constituye una utopfa.

Su propuesta curricular le ha permitido vivenciar la con-
tradiccién y la presidn obstaculizadora desde dos puntos principales:

La presion externa derivada de un sistema social y econg-
mico que le es adverso, que como discurso politico le aseguré en un
principio recursos, pero que al paso del tiempo ha visto constrefiirse en
el equipo humano, material y financiero..,

Discurso populista que paradéjicamente le ha permitido
sobrevivir "Para atacar de manera sistematica y solidaria el rezago, es
indispensable la participacién de la sociedad en su conjuntoy concentrar
prioritariamente los esfuerzos en las zonas urbanas marginadas, en la
poblacion rural e indigena..." "la meta a lograr es salud para todos en el
afio 2000" (17).

Las presiones a su interior, que condicionadas por la
posicién tanto de los que tienen en sus manos el poder de decisién y
control, como de aquellos que operativizan y dan vida al proyecto CICS,
han venido interpretando, reinterpretando, desviando o deformando sus
planteamientos.

(17) ibidem, p.9.
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Dado que el curriculum...'no es un concepto sino una
construccién cultural, esto es, no se trata de un concepto abstracto que
tenga algin tipo de existencia fuera y previa a la experiencia humana.
Misbien es un modo de organizar unaserie de précticas educativas” (18).
No ignoramos que el curriculum adquiere su formay significado educa-
tivo a medida que sufre un proceso de transformacién en la préctica
concreta; es decir, que las condiciones de desarrolloy realidad curricular
no pueden entenderse mas que vistas conjuntamente.

Sabemos pues que en esa préctica, el CICS ha funcionado
como caparazén instalado, pero ha de analizarse si en sus contenidos y
accién hasido y es congruente con el enfoque declarado, en una realidad
asentada a través de comportamientos didécticos, politicos, administra-
tivos y econémicos concretos.

Para elio es necesario investigar los supuestos, teorfas y
valores que condicionan los niveles que las diferentes practicas y con-
cepciones ideoldgicas permiten. Esta serd la principal tarea que se
intenta retomar en torno a un aspecto fundamental para la vida del
Centroy sus actores : LA EVALUACION,

(18)  Gimeno Sacristén, José. El curriculum: Una reflexion sobre Ja practica, Morata,

Madrid 1988 p. 14.

45



CAPITULO II

Planteamiento del Problema
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CAPITULO 11X
Planteamiento del Problema

2.1. La evaluacién en el CICS

2.1.1. Ambitos de evaluacién

Laevaluacién es considerada en el Marco Te6rico Filos6-
fico del Centro, como una actividad fundamental que adquiere un cardc-
ter permanente en cuanto proceso que se desarrolla en todos los niveles
organizativos de la institucion y habré de sernos de utilidad conocer los
diferentes planteamientos que en torno a esta tarea se realizan como
declaracin de intenciones en dicho documento.

De esta manera, en el CICS la evaluacién ha de desarro-
llarse en tres 4mbitos:

En el plano institucional "constituye la comprobaci6n de
la operatividad del sistema” (19) y permitira ir adecuando en tiempo y
espacio cada uno de sus elementos, con el fin de darle funcionalidad y
eficacia al todo.

(19) CICS/IPN. Marco tetric filoséfico del CICS,. OP. Cit. p, 51.
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La dimensi6n administrativa permitird conocer el funcio-
namiento interno y "determinar las acciones que posibiliten su integra-
cibn con otros aspectos, a fin de facilitar el desempenio de las funciones
institucionales”

"Es en el plano académico donde la evaluacién cobra
maxima importancia, posibilitando la comprobacién del cumplimiento
de los objetivos de los programas: por una parte el nivel alcanzado por
los alumnos y por la otra, la operatividad de los mismos" (20).

La evaluacion se vincula directamente con el progreso de
la institucién y el desarrollo 6ptimo de las condiciones de formacién
profesional del alumnno, gracias a la previsién y clara comprensién de los
objetivos del plan de estudios y la consiguiente aplicacidn de recursos
paratal fin. Se especifica asimismo que la integraci6n de los tres 4mbitos
de evaluacion es imprescindible,

En la préctica no obstante, pocos han sido los esfuerzos
por desarrollar una evaluacién integral.Uno de estos intentos para abor-
dar la problematica del Centro en su dimensién académica y administra-
tiva lo constituye la propuesta de "Evaluaci6n Institucional del CICS
1986" (*) la cual plantea una perspectiva metodol6gica digna de consi-
derarse pese a que no cristaliz6 sus propdsitos y ha quedado en un
esfuerzo aislado sin mayor apoyo institucional.

Este trabajo constituye un intento por acercarnos a la
definicion de la problemitica de evaluacién y a la esencia de la prictica
evaluatoria que habré de estudiarse més tarde con profundidad.

Elaborada por Armenta Benito, Castro Yuriria y otros en 1986

(20) ibfdem,, p.51.
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Incluye aspectos como la concepcitn de evaluacion, las
funciones del alumno y docente en su cotidiana interrelacién, asf como
los aspectos significativos por valorar en el proceso educativo que se
desarrolle; indagando para ello sobre los elementos que condicionan la
realidad en materia de evaluacién y contrastindolos con la postura
institucional al respecto, que declara que..."es en este proceso de valo-
racién donde el alumno y el docente participan de manera activa, en el
que la relacién entre ambos integrantes cambia, ya no es jerdrquica, sino
por el contrario pasa a ser igualitaria: el docente comparte su papel con
los demds integrantes del proceso y el alumno abandona su condicién
pasiva para tener un papel activo y con ello adquirir responsabilidad
directa en su formacién.” (21).

(21)  ibidem., p. 51
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2.1.2. Antecedentes de Ia prictica evaluatoria y desarrollo actual

El anélisis de aspectos tales como los propé6sitos especifi-
cos que persigue la evaluacién, a quién compete esta tarea y bajo qué
lineamientos se realiza, pone de manifiesto claramente las razones que
existen para entender este campo como terreno politico administrativo
y no meramente pedagégico. De esta manera, el planteamiento institu-
cional respecto a sus prop6sitos suele ser en ocasiones uno, y la prictica
real con sus connotaciones caracterfsticas, otra, segdn los individuos o
instancias que en ella intervengan y en funcion del grado de coherencia
que guarden entre si los fines, medios y métodos que empleen.

Por esta raz6n y en un intento por obtener elementos de
anélisis que nos ayuden en nuestra labor, nos abocaremos a realizar una
tarea analitico reconstructiva de la evaluacién en el CICS, desde los
origenes de éste hasta su desarrollo actual.

Tenemos entonces que en el CICS las instancias que han
venido participando con propésitos, niveles y grados de responsabilidad
diferentes en la tarea evaluatoria, son el Departamento de Ciencias de
la Educaci6n, Orientacion educativa y desarrollo personal, las Carreras,
Departamentos y de manera directa al operar los médulos en cuestién,
los docentes.

Para 1975 la evaluacién constitufa la tarea esencial de la
llamada "Secretarfa de evaluacién” concebida como 6rgano de apoyo
académico encargada de la organizacion de toda la informacién relevan-
te para su presentacién y uso por parte de las instancias administrativas
del Centro. Se sefialaban en el artfculo 96 del anteproyecto de Regla-
mento Interno del afno de 1979, como sus funciones, las siguientes:
"Recabar la informaci6n referente al reporte evaluativo de las activida-
des teérico précticas que desempeian los 6rganos académicos
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Sistematizar la informacién de tal manera que se permita
su uso 6ptimo y oportuno

Asesorar y presentar en materia de evaluacion, alternati-
vas de solucién a los drganos académicos para la realizacion de sus
funciones, de acuerdo a sus necesidades y recursos

Disenar los instrumentos de evaluacién que se ajusten a
las necesidades que en este aspecto tenga la propia Secretarfa y demds
6rganos académicos para una constante retroalimentacion” (22).

Distingufa como su dmbito especifico el disefo, la siste-
matizaciény biisqueda de alternativas de evaluacién en un plano técnico
administrativo meramente.

El marco juridico antes referido sefialaba a la evaluacién
como una tarea de coparticipacién académica entre Areas y Divisiones
(hoy Carreras y Departamentos Operativos), pues mientras las primeras
debfan:

Planificar, coordinar y evaluar en forma interdisciplinaria
los planesy programas respectivos de acuerdo a los modelos de investi-
gacibn, docencia y servicio

Planificar, coordinar y evaluar los médulos uni e interdis-
ciplinarios en coordinacién con las Divisiones y

Mantener organizada la informacién original de las eva-
luaciones que se produzcan en cada médulo; las Divisiones debfan
cumplir con las siguientes funciones:

) (22) ibfdem,. p.51.
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Participar con las Areas en la evaluacién de cada uno de
los programas e informar por escrito a las subdirecciones el resultado de
éstas

Llevar a cabo las evaluaciones necesarias en relaci6n con
el cumplimiento de los objetivos institucionales en general y de cada
Area en particular, lo que permitir4 el andlisis y estimacion de los logros
obtenidos y el establecimiento de la retroalimentacién permanente con
los 6rganos académicos.

Proporcionar los instrumentos de evaluacién que se nece-
siten en cada uno de los programas de comunidad con base en los
indicadores propuestos por las Areas y

Evaluar los proyectos de investigacién que desarrolle el
Centro, tendientes a proporcionar la informacién necesaria a cada uno
de los niveles académicos y administrativos, as{ como determinar el logro
de los objetivos propuestos en cada proyecto.” (23).

En la préctica, el nivel y responsabilidades asignadas a
cada una de estas instancias ha venido sufriendo desde entonces una
serie de "adecuaciones y modificaciones" que es preciso analizar, pues el
trabajo se dio desde sus inicios en forma incoordinada y aislada, con la
consiguiente parcializacién del fenémeno educativo.

La Secretaria de Evaluaci6n como tal, nunca funcioné y
su planteamiento quedd plasmado Gnicamente a nivel conceptual en el
documento antes referidoy sus funciones las absorbi6 de alguna manera
la entonces Secretaria de Ciencias de la Educacién viniendo a sumarse
a las tareas por ella desempenadas.

(23) ibidem,.p.22.
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En un primer nivel aparece la Secretarfa de Ciencias de la
Educacién como 6rgano de apoyo académico encargado de planificar "el
proceso educativo” del Centro, desde su dmbito de competencia con los
Departamentos de psicopedagogia, didéctica y tecnologfa educativa
(1975). Esta instancia ha sufrido cambios en su denominacién, estruc-
tura y conformacion a través del tiempo, como veremos a continuacién.

En los primeros afios (1975-1979) se encargé de brindar
asesorfa en la elaboracién de los planes de estudio de las seis carreras,
as{ como sobre didactica y evaluacidn, participando en la conformacién
y funcionamiento del Comité Curricular Interdisciplinario (CCI) yenla
elaboracién de documentos bdsicos sobre la didactica en el CICS, el
tronco comun y evaluacion.

De 1979 a 1982 1a Secretaria cambio su nombre por el de
Seccién de Tecnologia educativa. El periodo constituyé bdsicamente
una etapa de reorganizacion que consistio en la elaboracién del "Manual
de normas y procedimientos de evaluaciény actividades remediales" en
el que se sintetiza la concepcidn sobre estos aspectos.

Se manej6 un gran nimero de asuntos relativos a control
escolar y algunos planteamientos sobre modificaciones curriculares,
tronco comin especificamente. A titulo de ejemplo se enlistan algunas
de las tareas desempeiiadas en esa época:

Recopilacién de informacién de alumnos irregulares por
generaciones

Andlisis de desfases y cambios de carrera
Elaboracién de evaluaciones remediales

Elaboraci6n y aplicacién de instrumentos de evaluacién
de algunos médulos
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Perfiles psicopedagbgicos
Asesoria a docentes sobre elaboracién de exdmenes

Revisién de la situacion escolar de los alumnos en cuanto
a adeudos, causas de reprobacién.

Es importante conocer los episodios que van describién-
dose, pues nos brindan informacién valiosa sobre la forma en que se
concebiay desarrollaba la evaluacién al interior del Centro,

Hacia 1983 en que nuevamente modifica su nombre por
Departamento de Ciencias de 1a Educacién en un intento por rescatar
el planteamiento original de apoyo al proceso educativo integral y
superar la visién tecnolégica, aparece en escena el Departamento de
Orientacién Educativa y Desarrollo Personal reclamando para si el
campo de la evaluacion (situacién que més tarde revisaremos).

La etapa que se extiende de 1983 a 1989 se caracterizé
principalmente por el corte pedagégico que priv6 en sus acciones, con
el desarrollo prioritario del proyecto de formacién docente que se llevd
a cabo primero a través de cursos como didactica general, instrumenta-
ci6én didéctica, evaluacién, incorporaci6n al sistema CICS y didéctica
aplicada, rescatando la préctica cotidiana mediante la metodologia de
los Talleres de recuperacién de la prictica docente (TREPAD) (*)

Se brind6 asesorfa sobre aspectos didicticos y de evalua-
cién en proyectos de investigacion especificos de las carreras y se parti-
cip6 en el proyecto de evaluacion institucional de 1986.

A través de las diferentes etapas por las que ha pasado el
Departamento, siempre se ha visto acuciado por las mismas limitantes:

L3
Castro Morena, Yuriria Taller de recuperacion de la practica docente. 1988
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Falta de reconocimiento a las funciones que le fueron asignadas origi-
nalmente, carencia de una politica institucional que apoye y dé sentido
a su acci6n y, derivada de los puntos anteriores, participacién inconsis-
tente en las diversas instancias académicas abocadas al diagnéstico de
necesidades y planeacion educativa (Comité curricularinterdisciplinario
y Consejo técnico consultiva escolar) segin las condiciones polftico
educativas o permitieran, asi como la falta de recursos humanos y
materiales

El Departamento de Orientacidon Educativa por su parte,
surge condicionado por el interés delentonces director general del LP.N.
Dr. Antonio Garza Caballero por "Ofrecer respuesta a los problemas de
tipo académico, conflictos personales, necesidades de cardcter formativo
¢ informativo y en general de desarrollo integral que precisa el alumna-
da" (24).

Llegaaimplantarse con el desarrollo de cuatro programas
bisicos, y acttia en forma independiente a las necesidades y particulari-
dades del Centro:

Orientaci6n educativa

Orientacifn psicolégica

Eventos de formacién e informacién

Vinculacién con la comunidad

Encontramos asi a la orientacién educativa girando en
torno a ejes como técnicas y hébitos de estudio (deteccién y cursos),

(24) LPN.M;
nal. México, 1983, p. 4.
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estrategias para la presentacién de exdmenes; brindando un servicio de
orientaci6n psicolgica (psicoterapia breve y de urgencia), individual y
grupal, asi como un diagnéstico de las capacidades de los alumnos para
determinada profesién en los casos de cambios de carrera, desfases
respecto a la generacién con que ingresaron y demds acciones que se
enfocaran al "desarrollo integral de las potencialidades del consultante
que lo encaminaran hacia el conocimiento de si mismo y de sus valores
y facultades, logrando a corto plazo una mejor adaptacion ala institucion
y su medio", (25).

Desarrollé por otra parte, para cada generacién, un "perfil
psicoldgico del alumno de nuevo ingreso” pues "se considera que éste
arroja datos de gran valor en lo que se refiere al conocimiento del
alumnado en cuanto a personalidad, inteligencia, y hébitos de estudio,
asf como indicios sobre la forma en que estos factores inciden en el
rendimiento escolar." (26).

Deciamos entonces que la tarea de la evaluacién en cuan-
to a definicion de lineamientos generales de orientacién y propuestas
alternativas bdsicas fue encomendada hacia 1983 a los Departamentos
de Ciencias de {a Educacién y Orientacion Educativa, pero éstos funcio-
naron de manera independiente con marcos teérico epistemolégicos
diferentes como sustento de su labor.

El primero sostenfa el rescate de las politicas y plantea-
mientos filoséficos del Centro: aprendizaje como acercamiento paulati-
no a la realidad, constructivo, significativo, con énfasis en la dimensién
grupal, una accién educativa multidimensional valorada en todo su
acontecer y no s6lo en términos de rendimiento escolar. En contrapo-

(25) CICs/LP.N. Marcg histérico de Ja orientacion educativa en el CICS, México,
1990, p.1. (mimeo)

(26) ibidem, p. 2.
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sicién, el Departamento de Orientacién educativa,manifestaba una
orientaci6n clinica enfocada al comportamiento patolégico, su identifi-
cacion y prevencion mediante baterfas de tests mentales y apoyos psico-
l6gicos terapéuticos que permitieran superar los obstdculos derivados
de las situaciones problemdticas en cuanto al aprendizaje.

Se inicia hacia finales de 1989 - no sin que exista de por
medio un proceso de resistencia y oposicién que hoy continda-, la
integracién de tres departamentos que funcionaban de manera aislada
¢ independiente: Ciencias de la Educacién, Audiovisual y Orientacién
Educativa, formando uno que adopta el primer nombre e intenta conso-
lidar un modelo organizacional que incluyera diversos campos de cono-
cimiento , aportara elementos significativos al estudio del acontecer
educativo y promoviera mayor congruencia entre la propuesta curricular
y las acciones emprendidas para satisfacer los requerimientos de docen-
tes y alumnos.

De esta forma, para cubrir dichos propésitos, considera
con una visién integradora, aspectos te6rico metodol6gicos de organiza-
cién, administracién escolar, y el logro de su objetivo principal: "Aten-
der las necesidades académicas de la institucién en los aspectos de
planeacién, ejecuciény evaluacion del proceso educativo, respetando los
modelos de investigacién, docencia y servicio que sefialan los fines y
politicas de! Centro" y desempenar las siguientes funciones en cuanto a
la evaluaci6n:

"Asesorar la planeaci6n, operacién y evaluacién del pro-
ceso enseilanza aprendizaje que se desarrolla, desde una 6ptica interdis-
ciplinaria, definiendo los lineamientos que guiardn dichos procesos de
acuerdo al marco tedrico pedag6gico congruente con estos objetivos.

Asesorar la evaluacién y actualizacién periédica de los
planes y programas de estudio.
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Definir los lineamientos de orientacién en el proceso de
evaluacién, tanto los referidos a docentes como a los alumnos.

Aportar al proceso educativo elementos teérico metodo-
légicos que orienten la prictica docente y apoyen el desarrollo de
actitudes, habitos, capacidadesyy destrezas del educando para fortalecer
su aprendizaje desde una dimensi6n individual y colectiva.

Proponer, coordinar y asesorar el desarrollo de investiga-
ciones educativas que respondan a las necesidades académicas de la
escuela”, (27).

Por otro lado, no existe hasta el momento una clara deli-
mitacién del nivel de intervencién de las Carrera y Departamentos
operativos en la evaluaci6n y ésta se deja bajo la accidn individual y
responsabilidad Gnica del docente encargado de operativizar los progra-
mas ; pues cada una de estas instancias designa al personal requerido
para el médulo y unidad modular en funcién de su perfil de formacién
profesional sin ninguna otra labor de coordinacién o trabajo conjunto.

La situacién que se enfrenta entonces en la préctica eva-
luatoria como momento de la prictica educativa en general, es resultado
de una serie de aspectos que se imbrican e influyen mutuamente, como
el seguimiento o no, del modelo y los sefialamientos institucionales
respecto a la evaluacién, el proceso de "interpretaci6n, deformacion, y
reconstruccién” que cada profesor realiza en forma individual y/o como
colectivo profesional, en funcién de su ideologia, presupuestos profesio-
nales, experiencias previas de escolaridad, criterios e instrumentos que
sostienen y emplean para evaluar, los procesos de negociacién docente

(27) CICS. Propuesta de conformacion de} Departamento de Ciencias de 1a Educa:
cifn, México, 1990, p. 5, elaborada por Martinez S. Olga, Guevara, Ma. del
Refugio y Villasciior, Else
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- alumno, docente - institucion, alumno - autoridades y otros elementos
que serédn estudiados mds adelante con profundidad.
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2.2. Determinacién del objeto de estudio. Concepcidn, alcances y
limitaciones

Para los efectos de este trabajo, partiremos de la dimen-
sién académica, concretamente del acontecer del aula en cuanto a la
préctica evaluatoria, para contrastarla con el discurso de la propuesta
CICS y los supuestos definidos como vélidos como una manera de
acercarnos a la prictica real, sancionada y cuestionada por alumnos,
maestros y comunidad educativa en general.

La evaluacién educativa se refiere a los factores implica-
dos directamente en la realizacidn del proceso ensefianza aprendizaje y
el desarrollo de los curricula. Incluye la investigacién de los factores
relacionados con el aprendizaje del alumno, causas e indices de repro-
baci6n, deserci6n, nivel de logro académico, estrategias de aprendizaje,
factores motivacionales, afectivos, y rasgos de personalidad asociados a
este aspecto.

Al constituirse en un andlisis aproximativo a esta proble-
mética de evaluacién desde la Gptica institucional dado que se retoman
sus sefialamientos teérico metodol6gicos para guiarla y la vida real que
le imprimen docentes y alumnos en su diaria concrecidn, se estudiard el
proceso de evaluacién desde tres dimensiones fundamentales:

a) LA POSTURA INSTITUCIONAL, respecto a la fun-
cién, objetivos, metodologfa, instrumentos y lineamientos generales de
evaluacién. Esta labor implica teorizar sobre las condiciones en que se
realizan la acci6n educativa y evaluativa, entenderlas en el contexto en
que se configuran y los medios a través de los cuales se expresan y
funcionan; desde su concepcién filoséfica, hasta su instrumentacién
técnica, descubriendo los mecanismos que operan en el marco escolar
del CICS, que son resultado a su vez de diversas operaciones a las que
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tal accién se ve sometida , de acuerdo a las decisiones de disefio y
planificacién asf como al encuadre psicolégico, educativo, social y poli-
tico administrativo que le es propio.

b) LA EVALUACION COMO EXPRESION DE UNA
DETERMINADA PRACTICA ESCOLAR, que parte desde la teorfa
del aprendizaje y modelo de evaluacién que explicita e implicitamente
desarrollen, los elementos que aporten los principales actores del apren-
dizaje: el docente y el alumno en su relacién dindmica, pasando por las
actividades, instrumentos, concepciones ideolGgicas y operativas bdsicas
hasta el énfasis que se haga en la valoracién, bien sea en el resultado o
por el contrario en el proceso total de aprendizaje.

¢) LA EVALUACION COMO UN JUICIO DEL PRO-
FESOR sobre el proceso realizado por el alumno en cuanto a su apro-
piacién de los contenidos secuencializados e impartidos como saberes,
en los que el aula se constituye en el marco de las interacciones e
intercambios entre docente - alumno e indagando sobre los elementos
que influyen y/o determinan las caracteristicas que este proceso de
mediacién implica.

Los puntos antes senalados girardn en torno a la evalua-
cién que se desarrolla en el TRONCO COMUN del plan curricular del
CICS ya que ésta adquiere aqui connotaciones especiales que difieren
de las que adopta en el nivel especifico de las licenciaturas que se
ofrecen, pues el proceso de evaluacion y acreditacion se realiza en este
segundo nivel, parcial o totalmente, fuera del Centro, segin el médulo
de que se trate.

Considerard asimismo la participacién de los Departa-
mentos Experimental y de Salud piblica, encargados de operativizar los
ocho médulos que conforman el tronco comin, describiendo y analizan-
dolas caracteristicas que adopta la tarea evaluatoriaen cadauno de ellos,
conforme el docente responsable del proceso educativo se inscriba en
uno u otro departamento.
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Dado que la evaluacién se plasma dentro de un sistema
concreto: el contexto del Centro Interdisciplinario de Ciencias de la
Salud, se dirige a determinados profesores y alumnos, se sirve de medios
especificos que signan su carga definitiva y le convierten en un proceso
complejo; se intentard esclarecer el contenido de la prictica evaluatoria
sistematizando sus expresiones y dando cuenta de sus particularidades
tedricas, estructurales y organizativas, a través de su desglose y conside-
racién en categorfas de andlisis que se especifican en el apartado del
abordaje metodolégico.

Reconocemos que el estudio de estos aspectos constituye
solo un recorte de la evaluacién dado que su amplitud conceptual nos
remite al presupuesto de la evaluaci6én educativa como unidad indisolu-
ble si la pretensién es valorar el proceso de aprendizaje en su totalidad,
de manera que el desarrollo de cualesquiera de sus dimensiones en
forma aislada, conducird irremediablemente a la pérdida de la visi6n
holista que le es propia.
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2.3. Objetivos

El punto de partida de nuestra investigacién es la bisque-
da de elementos significativos de interpretacién que nos permitan pro-
fundizar sobre los aspectos centrales de la problemética de evaluacién
en el CICSy el logro de los siguientes objetivos:

1) Identificar la presencia de las distintas précticas evalua-
torias que coexisten en el CICS.

2) Develar los supuestos ideol4gicos, psicolégicos y peda-
gbgicos que subyacen en cada préctica evaluatoria, como una manera de
aportar mayor niimero de elementos de anélisis.

3) Constituirse en un punto de reflexién que permita a los
interesados en esta tarea, la toma de conciencia de su ubicacién y
posicién en cuanto a la teoria y préctica evaluatoria que sustentan.

4) Posibilitar la estructuracién de précticas alternativas
congruentes con el marco tedrico filoséfico que sustenta la Institucién ,
como una tarea colectiva de los docentes y demds participantes, de modo
que se intente superar la fragmentacién que ha caracterizado tradicio-
nalmente a la evaluacién.
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CAPITULO III

Marco Teédrico

64



CAPITULO 111
Marco Tedrico

3.1. Contexto actual de la investigacidn educativa

El presente capitulo inicia con una revisién general del
contexto actual de la investigacin educativa, retomando en primer lugar
la relacién que existe entre el paradigma de investigacion en que nos
ubiquemos y las connotaciones que por este hecho adquiere en el campo
educativo, la actividad evaluatoria.

Aldecir de Kuhn, el trabajo cotidiano de la ciencia se halla
organizado en torno a paradigmas que hacen referencia a una epistemo-
logfa concreta como principio organizador de los supuestos que subya-
cen a nuestra concepcidn del mundo y del hombre. Dependiendo del
paradigma en que nos inscribamos, serd la gufa que se siga al elegir los
problemas y cuestiones disciplinarias que se enfrenten, los esquemas
tedricos para su desarrolloy los criterios metodolégicos e instrumentales
que se empleen,

En un segundo momento se aborda la compleja conside-
racién de a quién corresponde efectuar la tarea evaluatoria y con qué
propositos, retomando los modelos contemporédneos de evaluacién con
sus diversos enfoques; hastallegar finalmente a explicitar las razones que
se tuvieron para inclinarnos por un determinado modelo de interpreta-
cidn, en la dindmica del aula. Se pretende pasar del amplio e indiferen-
ciado panorama de la evaluacion educativa a la especificidad de su
préctica en el aula, investigando sus aspectos significativos, c6mo se dan
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las principales negociaciones e interacciones entre los involucrados, con
qué criterios e instrumentos se realiza, el énfasis que se da a uno u otro
aspecto, las diferencias en las pricticas docentes al evaluar Jos médulos
que conforman el tronco comiin, cudles son los comentarios, vivencias o
expectativas que los actores de este proceso tienen como integrantes de
ciertos sectores {autoridades, docentes, alumnos) y el significado que
desde esta posicion le imprimen a la evaluacién.

La investigaci6n en el campo de la ensefianza constituye
un dmbito cientifico reciente, condicionado por su complejidad sustan-
tiva dadas las diversas formas de conceptualizar los fen6menos y proce-
sos educativos, la doble exigencia de conocer y orientar la préctica y los
problemas que configuran la vida real del aula.

Popkewitz (28) senala que todo investigador "adopta en
forma consciente o no, una determinada posicién tedrico epistemolégica
que define tanto su modo de concebir la produccién del conocimiento
cientifico como su peculiar caracterizacién del objeto de estudio, una
"plataforma conceptual o conjunto de supuestos basicos" méds o menos
conscientes o explicitos relativos al mundo social y al hombre mismo,
que definen tanto el objeto a investigar, el tipo de problemas que se
plantea y las expectativas de solucién que abriga, asf como los procedi-
mientos vélidos para arribar a éstas", idea que nos lleva a la definicién
de "paradigma”.

De esta manera, partiremos del concepto de ciencia ...
“como un conjunto de paradigmas o constelaciones de valores, métodos,
procedimientos y compromisos que dan forma a la investigacién” (29).

(28)  Popkewitz, Theodore. Paradigma ¢ ideologia enla investigacitn educativa, Mon-
dadori Bolsillo, Madrid, 1989. p. 60.

(29)  ibidem. p. 62.
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El concepto de paradigma (Kuhn 1970) nos proporciona
un modo de analizar las diferentes concepciones, costumbres y tradicio-
nes intelectuales que intentan dar respuesta a los problemas de la vida
cotidiana del hombre y la sociedad y considerar asimismo que existen
distintos supuestos, compromisos, métodos y teorfas que entran en
competencia por definir lo que se entiende por conocimiento adecuado;
mismo que predispone las formas de pensar, las condiciones e institu-
ciones sociales, su cuestionamiento y transformacion asf como las posi-
bilidades de la tarea cientifica.

En la ensefianza coexisten distintas concepciones de la
realidad cuyos supuestos y compromisos subyacentes no son verificables
mediante procedimientos cientificos ni se muestran tal como son, ya que
reflejan valores bésicos sobre cdmo se deben explicar y resolver las
tensiones y contradicciones que tienen lugar en la sociedad y se expresan
mds bien como las "reglas del juego " a las que hay que cefiirse para no
ser descalificados.

Las posturas paradigméticas no sélo se limitan a estable-
cer reglas que fijan lo que se considera vélido en el discurso cientifico,
sino que praporcionan también directrices para determinar las acciones
adecuadas para transformar esta realidad. Contienen ademés de descrip-
ciones, pensamientos e ideas y se ven sometidos a procesos de cambio y
debate continuos.

Asi, cada comunidad cientifica desarrolla conjuntos par-
ticulares de cuestiones, métodos, y procedimientos que configuran su
paradigma y sus miembros interiorizan las predisposiciones hacia "lo
real”, definido por las actividades que éstos mismos realizan.
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..." cuando los individuos se forman en una comunidad
intelectual aprenden modos de pensar, ver, sentiry actuar. Estas predis-
posiciones estdn implicitas en los campos de estudio que el cientifico
aprende a delimitar cuando define el alcance y los limites de la investi-
gacion en su 4rea de conocimiento”. (30), y se estructuran y expresan en
un lenguaje que nunca es neutral, antes bien se encuentra repleto de
supuestos acerca de c6mo es el mundo y la naturaleza de las cosas.

Cada época desarrolla una concepcién del mundo y tiene
supuestos no postulados ni nombrados sobre él, seglin un uso particular
de su inteligencia, el tipo de l6gica con que contempla la actividad
humana y las condiciones sociales y culturales que enfrenta. En el drea
de las ciencias sociales y la educaci6n consideraremos dos de los para-
digmas que en la actualidad rivalizan entre sf con sus supuestos relativos
al mundo social, sus ideas sobre la problemética institucional y las
soluciones a las cuestiones que estas esferas plantean.

a) PARADIGMA EMPIRICO ANALITICO
b) PARADIGMA SIMBOLICO INTERPRETATIVO

Cada paradigma constituy6 una respuesta a ciertos mo-
mentos y necesidades enfrentadas en el campo social, econémico y
politico, y asumié posturas y fines diferentes respecto al otro para su
resolucién, de modo que para clarificar dichas posturas es necesario que
ubiquemos el escenario histérico politico en el cual surgieron y seguir su
evolucidn hasta el presente.

La concepcién de la ciencia empirico analitica ofreci6 y
sigue ofreciendo una respuesta al control de las transformaciones que
como resultado de la industrializacién, la inmigracion y el desarrollo de

(30) ihidem. p. 63.
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industrias de alta tecnologia y capitalismo financiero, precisaba la socie-
dad norteamericana. Dentro de una sociedad corporativa, ..."E.E.U.U.
como pafs joven precisaba de una ideologia marcadamente pragmética
e individualista que considerando las condiciones econémicas y sociales,
demandaba un enfoque tecnolGgico en la produccién material y cultural”
(31).

La ciencia se apoyd en intereses privados, en el aparato
estataly en précticas divergentes, que por un lado obligaron al intelectual
a buscar un patrocinador y responder a intereses ajenos y por el otro
permitieron cierto grado de disension y legitimacién del "pluralismo”.

Este paradigma se asocia asimismo a las ciencias behavio-
ristas que originadas en la década de los treinta, ven su médximo esplen-
dor hacia 1950 y constituyen su segmento més poderoso.

La ciencia simbélico interpretativa, preocupada por el
rescate de la dimensién humana, de la palabra y significado de actos y
actitudes del sujeto, supuso una respuesta al malestar social generado
por las contradicciones del capitalismo norteamericano que pese a su
enorme capacidad para proporcionar a la mayorifa de la poblacién bie-
nestar material y un éxito tecnolégico sin precedentes; estaba imposibi-
litado para satisfacer las necesidades espirituales del hombre y resolver
el sentimiento de extrafiamiento y la pérdida de participacién que tal
éxito habia generado.

El enfoque interpretativo de la naturaleza de las ciencias
sociales tiene una larga tradicién... fue desarrollado por teélogos pro-
testantes del siglo XV1I que deseaban encontrar un método para demos-
trar c6mo el sentido de la Biblia podia entenderse directamente con la
lectura del texto, sin que se precisara una interpretacién eclesiéstica. El

(31)  ibidem, p. 82.
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método técnico que se desarrolld para este sistema de interpretacion de
significados recibi6 el nombre de hermenéutica y hacia el siglo XVIII
constituy6 un concepto central de la discusién metodoldgica en campos
como la literatura y el arte.

De esta manera, los antecedentes del paradigma interpre-
tativo, pueden explicarse desde la hermenéutica alemana o a través de
la definicién de Sociologia de Weber como " una ciencia que intenta el
entendimiento interpretativo de la accién social. En "accién” se incluye
cualquier comportamiento humano en tanto que el individuo actuante
le confiere un significado subjetivo. En este sentido la accién puede ser
manifiesta o puramente interior o subjetiva, puede consistir en la inter-
vencidn positiva, en la abstencién deliberada o en el consentimiento
pasivo a tal situacién".(32).

A continuacién se presentan los principales elementos de
cada uno de los modelos paradigmaticos, desde su concepcibn tebrica
como marco para la labor de investigacién pasando por la referencia
concreta a la tarea de la evaluaci6n y la consideraci6n del sujeto a quien
corresponde evaluar hasta llegar a la dimensién del aula, desarrollando
con mayor profundidad el modelo simbélico interpretativo dada su
relevancia tedrico epistemolégica alternativa.

a) L4 CIENCIA EMPIRICO ANALITICA

Este planteamiento supone que la finalidad de la ciencia
social es semejante a la de las ciencias fisicas y biol6gicas pues la Gnica
forma vélida de desarrollar un conocimiento sobre el hombre es basarse
en lo que puede observarse o hacerse observable. Dado que el conoci-

(32) Carr y Kemmis. "El planteamiento interpretativo de la teorfa y la préctica
educativas” cn fa_criti i i igaci i
i Martinez Roca, Barcelona 1988 p. 102.
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miento debe ser analitico, las observaciones tienen por objeto dividir el
comportamiento humano en sus elementos constitutivos (behaviorismo)
para poder abordar su estudio.

Aun reconociendo particularidades a la ciencia social, el
modelo cldsico a seguir es el de la fisica, pues se cree que los fenémenos
sociales contienen regularidades legaliformes que pueden ser identifi-
cadas y manipuladas como los objetos del mundo natural.

Los supuestos de la investigaci6n empirico analitica se
expresan como sigue: Su planteamiento episternolégico sostiene como
tinico modelo cientifico para desarrollar el proceso de descubrimiento
de las relaciones causales que existen y configuran la realidad dada, al
método hipotético deductivo.

El conocimiento es estructurado en teorfas o conjuntos
légicamente ordenados y relacionados de principios y leyes que lo expli-
can, De esta explicacién se derivan directamente los principios que
prescriben la intervencion racional en la préctica

La teorfa es de caricter universal , no se vincula a un
contexto especifico ni a las circunstancias histéricas o sociales en que se
formula, por lo que sus principios bdsicos o0 axiomas son abstractos. Su
objeto es predecir condicionalmente el comportamiento y se relaciona
tnicamente con los procedimientos cognitivos, racionales y tecnol6gicos
para la comprobacién, validacién o rechazo de las hipé6tesis.

La ciencia es una actividad neutra, desinteresada, inde-
pendiente de los fines y valores de los individuos puessu funcién se limita
a describir relaciones entre hechos. Se cree que el mundo social existe
como un sistema de variables analiticamente separables de un sistema
de interacciones y que identificando dichas variables podran conocerse
las causas del comportamiento.
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Asi entienden por "causa"... "una relacién entre variables
empfricas que pueden ser manipuladas para producir resultados prede-
cibles de modo condicional, si ocurre X, entonces tendré lugar el efecto
Y " (33).

La creencia en un conocimiento formalizado para el ané-
lisis de los fenémenos observables exige aclarar las variables antes de
iniciar la investigacién, precisar los conceptos, otorgarles una definicién
invariante para verificar y comparar datos susceptibles de medicién
rigurosa y que los conceptos y generalizaciones se basen en unidades de
andlisis operacionales.

Ya que la cuantificacién de las variables permite reducir
ambigiiedades y contradicciones, los modelos matemadticos son herra-
mientas poderosas para sistematizar la investigacién segiin las formula-
ciones tedricas especificas y para controlar las comparaciones con otras
formulaciones rivales," la unica informacién fiable es la que se puede
reducir a cifras",

La observaci6n y la entrevista se emplean como técnicas
para identificar elementos esenciales con los que se podrén realizar los
procesos de verificacién de las hip6tesis previamente planteadas.

La finalidad del trabajo de campo en este paradigma es el
desarrollo de conceptos y proposiciones susceptibles de comprobacién.
Autores como Thorndike, Rosenshine, Gagne, Flanders, Mager, Pop-
ham y més recientemente Bellack, Cronbach y Medley pueden conside-
rarse sus principales representantes.

(33) Cook, Ty Reichardt. Métodos cualitativos y cuantitativos en investigacidn eva-
luativa, Morata, Madrid, 1986 p. 6 aludiendo a una definicién de Stanley.
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b) LA CIENCIA SIMBOLICO INTERPRETATIVA

El planteamiento epistemolégico define como linea bési-
ca su estrategia constructivista, y la formulacién de nueva teorfa para el
objeto. El conocimiento no se descubre, se produce y en este proceso
maodifica profundamente al productor que se define en gran medida por
su capacidad de conocer, generar, crear.

Rechaza la unicidad del método cientifico y en especial la
ideade que las ciencias naturales representen el modelo ideal de ciencia,
afirmando Ia pluralidad de métodos para la comprension racional de la
realidad.

“Laidea de un método fijo surge de una visién del hombre
y de su entorno social demasiado ingenua... por lo que una metodologfa
pluralista es necesaria tanto para el avance de! conocimiento como para
el desarrolio de nuestra individualidad.” (34).

"..El beneficio para el individuo deriva del hecho de que
las facultades humanas de percepci6n, juicio, capacidad diferenciadora,
actividad mental e incluso preferencia moral, se ejercen solamente
cuando se hace una elecci6n. Dichas facultades no se ejercitan haciendo
una cosa meramente porque otros lo hagan, ni tampoco creyendo algo
s6lo porque otros lo crean. Una eleccién supone alternativas entre las
cuales elegir, presupone una sociedad que contiene ¢ incita a opiniones
diferentes y modos antagénicos de pensamiento, asf como la experimen-
tacién de diferentes maneras de vivir y el valor de éstos no se pruebaen
laimaginacién sino en la préciica. La unidad de opinién no es deseable,

(34) Feyerabend, Paul.
copocimicnto, Ariel, Barccloua, 1981. p. 49.
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salvo que resulte de la més libre y completa comparacién de opiniones,
y la diversidad no es un mal, sino un bien" (35).

El desarrollo de simbolos para comunicar significados e
interpretaciones de los sucesos de su vida cotidiana es la cualidad
diferenciadora del hombre. A través de las ideas, conceptos y lenguaje
con que interactiia puede expresar y definir los limites de su existencia;
por lo que entender cualquier accién humana y el mundo social resul-
tante, requiere atender a las intenciones y el significado que para el que
actiia, suponen.

Este paradigma define a la sociedad como una realidad
que se crea y mantiene a través de interacciones simbélicas y pautas de
comportamiento. Las relaciones entre los individuos en el dmbito de la
accion, intencién y comunicacion son el origen de las normas que rigen
la vida social al definir las pautas y expectativas consideradas vélidas.

Razén porla que en lugar de entender el comportamiento
como hecho de la ciencia,se atiende a las negociaciones que tienen lugar,
pues los significados, razones e intenciones de los sujetos, no pueden
observarse directamente ni son susceptibles de cuantificacion; se inter-
pretan y se comprenden.

Concibe a lateoria como cuerpo fundamentado y sistemd-
tico de conocimientos que hasta ahora se conoce, pero abierto a su
modificacién . No es un marco acabado, ni expresién codificada para su
uso. Deja de ser la bisqueda de regularidades para convertirse en la
identificacién de las normas que subyacen a los hechos sociales, con el
fin de objetivar la realidad mediante la reflexién.

(35) Cook, T.y Reichardt, OQp, Cit. p. 35.
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Contribuye asimismo a aclarar los fenémenos, sacando a
laluz sus supuestos, inconsistencias, y falacias argumentativas; trasladan-
do el foco de interés de la conducta al discurso.

Bajo este marco la teoria no actia como catalizadora de
la transformacidn social pues lo relativo a las acciones necesarias para
cambiar estas condiciones corresponde a consideraciones politico socia-
les o filoséficas mucho mds complejas que el acto reflexivo, fundamen-
talmente distinto, de la prdctica para transformar dicha realidad. Lo que
no implica que concepciones de este orden estén ausentes del modelo,
ni que el investigador no pueda adoptar posturas valorativas explicitas,
pues de hecho o hace.

Aspectos fundamentales en el trabajo que se desarrolla
son conceptos como intersubjetividad, motivo y razén, pues los indivi-
duos actian con base en normas consensuadas que les mueven a ello,
con arreglo a ciertas pautas y normas:

“Loreal ylo vélido san tales por el acuerdo que establecen
para que as{ sea los participantes y en consecuencia la objetividad no es
una ley que gufe a los individuos, sino el resultado de un consenso
intersubjetivo logrado a través de la interaccién social” (36).

La metodologia procura sustituir las nociones cientfficas
de explicacién, prediccién y control por las de interpretacion, compren-
sién y significado dado que el comportamiento del hombre est4 consti-
tuido principalmente por sus acciones, y el rasgo caracterfstico de éstas
es tener un sentido para quienes las realizan.

De esta forma una de las misiones de la ciencia interpre-
tativa es descubrir esos significados y asf hacer inteligible la accién, ¢

(36) Popkewitz, Theodore. Op. Cit, p. 75.
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implica explicar los esquemas conceptuales basicos que estructuran las
diversas experiencias y modos de vida.

" Su objetivo no es ofrecer explicaciones causales de lavida
humana sino profundizar y generalizar nuestro conocimiento de por qué
la vida social se percibe y experimenta tal como ocurre. ... profundizar
las intuiciones y vitalizar el compromiso de interpretar el mundo refle-
xivamente... No tiene otra finalidad que la ilustracién, y a través de ésta,
la racionalidad entendida en un sentido critico, moral y reflexivo" (37).

(37)  ibidem, p. 76.
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3.2.La evaluacidn en el dmbito educativo

El concepto y modelo de evaluaci6n que se retome, supo-
ne para Lecourt "presupuestos teéricos que definen sus concepciones
bésicas, abarca procedimientos metodolégicos coherentes con estos
presupuestos y se propone alcanzar determinados fines."(38). Es por
esto imprescindible que revisemos el problema que para esta labor se
plantea en el campo educativo.

Laevaluacién es uno de los conceptos diddcticos que més
ha sufrido la estrechez y simplicidad del enfoque positivista, restringién-
dose de tal modo que para lamayoria de los investigadores y educadores,
refiere simplemente el proceso de medida del éxito de la enseianza en
términos de las adquisiciones observables de los alumnos.

Evaluar se ha hecho sinénimo de examinar y el examen
concierne casi exclusivamente al rendimiento académico del alumno.
Este reduccionismo se manifiesta en el énfasis en los resultados
observables, cuantificables, establecidos previamente, en su sefialamien-
to como 4rea de interés de los profesores y autoridades; en perjuicio del
andlisis de los procesos de aprendizaje, del significado de elementos
cognitivos internos y del interés del alumno por conocer el estado y
evoluci6n de sus conocimientos, asi como por los mecanismos e instru-
mentos con que aprende y es evaluado.

Sila evaluacion pretende rescatar los aspectos antes enun-
ciados, habré de caracterizarse por dos rasgos esenciales:

(38)  Lecourt, D. Eilosofia, ciencia y politica, Nueva Imagen, México, 1980. p. 64.
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1) Lanaturaleza global y comprensiva de su andlisis, toda
vez que los factores que afectan los procesos y determinan la calidad de
los resultados son miltiples y actian en forma conjunta, en interaccién,
conforme a las circunstancias en que se desarrollay concreta.

"La evaluacién debe considerar factores que hacen
referencia a las condiciones iniciales de los alumnos, del profesor, del
curriculum y del contexto; a las circunstancias imprevistas que jalonan
su desarrollo y definen los intercambios psicosociales del aula asf como
a los resultados finales mds o menos provisionales pretendidos,
observables o internos que se aprecian en el alumno, profesor, currfcu-
lum y contexto" (39).

2) Su cardcter axjoldgico, Evaluar implica un juicio, deter-

minar el valor de un proceso educativo. Este cardcter implica considerar
problemas como los referidos a los valores de quienes sustentan esta
responsabilidad, los objetivos que pretenden satisfacer y la dimensién
politica de todo proyecto, en suma, una dimensi6n ética y teleolégica.

Siguiendo el esquema de anélisis propuesto anteriormen-
te en la consideracién de los paradigmas, centraremos el problema de la
evaluacién en los siguientes términos:

Retomando la dimensién socioldgica del currfculum que
lo define como "el mecanismo a través del cual el conocimiento se
distribuye, selecciona, imparte y evaliia socialmente; se constituye en el
conocimiento legitimado y la evaluacién por tanto en lo que se toma
como su realizacién valida" (40).

(39) Gimeno Sacristdn, José y Pérez Gémez A. "La evaluacién diddctica” en La
enseianza, suteorfa y su prictica, Akal editor, Madrid 1985 p. 423.

(40) Gimeno Sacristdn, José. El curcfculum: una reflexién sobre su practica, Morata,
Madrid 1988 p. 21.
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ESTA TESIS MO DERE
SR OE LA BIBUOTEGA

Tenemos pues una conceptuacién diferente de la evalua-
cién en cada uno de los paradigmas: empirico analitico o simbélico
interpretativo.

Las investigaciones que se apoyan en el primer modelo,
sostienen una concepcién restringida de la ensefianza, contempléndola
como la actividad de una persona que transmite y favorece el aprendizaje
de otra. La relaci6n entre ellos es lineal y unidireccional: del profesor
al alumno.

Se considera que el comportamiento del docente es la
variable exclusiva en el rendimiento académico. Las investigaciones se
centran en el analisis de Ja eficiencia docente mediante la determinacién
del grado de correlacién entre sus distintas formas (variable proceso) y
el rendimiento académico que se supone provocan (variable producto),
sin considerar aspectos como la mediacién del alumno y las variables
contextuales o situacionales.

Se busca y se cree en la objetividad de la evaluacién,
resultado de la fiabilidad y validez de los instrumentos de recogida y
an4lisis de datos.

El investigador tiene que observar rigurosamente las nor-
mas estrictas de la metodologia estadistica: operacionalizacién de varia-
bles, estratificacién y aleatorizacion de las muestras, y construccién de
instrumentos de observaci6n objetiva con suficiente grado de validez.
Los estudios poseen un carcter longitudinal que demanda estabilidad y
la renuncia a considerar variables no previstas, concentrdndose en la
bisqueda de informacién cuantitativa.

El problema de la relevancia y significacién de los datos

no es el centro de la preocupacién evaluatoria; su interés es comprobar
el grado en que se han alcanzado los objetivos previamente establecidos.
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Siendo su destinataria la autoridad académica responsa-
ble del disefio y operacién del proyecto, la evaluacién cumple una
funcién de apoyo a la planificacién previa y externa del proceso ense-
nanza aprendizaje.

A continuacién se presenta un esquema (Alvarez Méndez
1985) que sintetiza la concepcién y proceso general que sigue la evalua-
cién en este primer paradigma de investigacién.

Modelo Empirico Analitico

Medicidn
del
Evaluacidén Definicién Proceso l(_)gro. 0
= de realizacién
Medicién Objetivos Instructivo de los
‘ objetivos

propuestos

Fuente: Alvarez Méndez J. Didictica, curriculoy evalua-
cién. Ensayos sobre cuestiones didédcticas. Alamex, Barcelona 1985 p.61.

En la perspectiva de la evaluacién interpretativa o cuali-
tativa por su parte, con presupuestos éticos, epistemol6gicos y tedricos
diferentes, el abjeto de la evaluacién educativa abarca cuantos fenéme-
nos y procesos caracterizan la vida del aula, tanto los que se refieren al
comportamiento del docente como a las actividades individuales y co-
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lectivas del alumno; considerando la peculiaridad del contexto definido
fisica, social y psicologicamente por el clima en que se producen estos
aprendizajes.

Para definir e identificar estas peculiaridades no es sufi-
ciente considerar los aspectos observables, se requiere la comprensién
del mundo de los significados subjetivos con los que quienes vivencian
este escenario, observan, perciben e interpretan los acontecimientos e
interacciones que singularizan su caso, retomando sus diferentes opinio-
nes e ideologfas.

Sila evaluacién aspira a comprender la realidad, a enten-
dery valorar los procesos y resultados del acto educativo, su objetividad
es siempre relativa. En la escuela la indagacion debe centrarse en la
comprensi6n de los procesos sociales mediante los cuales se produce y
da por supuesta una realidad dada; las maneras en que el saber se
organiza, transmite y valora es decir, en el an4lisis del ..."conjunto de
reglas que operany son resultado de la afirmacién continua de précticas
cotidianas, de la toma de decisiones de ensehantes y administradores e
incluye las interpretaciones subjetivas de sus participantes” (41).

La evaluacién centrada en el proceso ensefianza aprendi-
zaje intentard captar la singularidad de la situacién concreta trasladando
el énfasis de su interés, del resultado, a la génesis, historia y sucesién de
los fenémenos que explican el aprendizaje pues éste incluye asimismo
procesas de pensamiento, anélisis, interpretacidn, capacidades de inves-
tigacién, comprensién y solucién de problemas que no deben dejarse de
lado. Por esta razén, no puede limitarse a la simple contrastacién de
resultados con objetivos preestablecidos, pues la vida del avla es un
sisterna abierto de intercambios, evoluci6n y enriquecimiento perma-
nentes.

(41) Carr y Kemmis. Qp, Cit, p. 100.
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El propésito de 1a evaluaci6n en este paradigma es "com-
prender la situacion objeto de estudio mediante la consideracion de las
interpretaciones, intereses y aspiraciones de quienes en ella interactdan
para ofrecer la informacién que cada uno de los participantes necesita
en orden a entender, formular y reformular 13 accién, interpretar o
intervenir, del modo mds adecuado” (42).

A continuacién proponemos un esquema que expresa a
nuestro juicio los elementos significativos a considerar en el estudio de
la evaluacidn, desde la perspectiva del paradigma simbélico interpreta-

tivo,

Docente

Evaluacién

Formacién

Modelo Simbélice
Interpretativo

Contexto

Situacional

Descripcién e
Interpretacién

Alamno

Objetivos

Valoracion de
su sentido y
significado

(42) Gimeno Sacristdn, José y Pérez Gémez, Agustin, "Modelos contemporineos de
u.wsnnmunmmummm

evaluaci6én” en
430

Akal editor, Madrid 1985 p.
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De este modo, el sentido general del esquema sostiene
que la evaluacién en este marco tiene prioritariamente una funcién
formativa ya que intenta informar, retroalimentar, superar deficiencias,
desentraiiar complejidades y dar conciencia a sus actores sobre el pro-
ceso educativo que desarrollan, reconociendo y estudiando la importan-
cia y configuracién del ambiente o contexto situacional en que estén
inscritos; mediante el anélisis del aporte de sus elementos significativos:
sus objetivos y fines (no s6lo como productos de aprendizaje sino como
aspiraciones generales por cuyo logro trabaja la institucién), el docente
y el alumno, entre otros.

Razén por la que describe e interpreta la problemética al
respecto, para que situdndose en ella, puedan, después de sopesar y
examinar una compleja gama de evidencias; extraer las consecuencias
pertinentes y valorar el sentido fntegro del proceso ensefianza aprendi-
zaje.
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3.3. Evaluar iquién? y épara qué?

Si evaluar es aplicar una jerarquia de valores a una activi-
dad humana, es comprensible que existan definiciones divergentes sobre
una misma situaci6én, que se manifiesta en ocasiones en contradictorias
y variadas necesidades de informacidn. A quién ha de servir la informa-
cion que se derive de la evaluacién? éa los alumnos, profesores o
directivos encargados del cabal cumplimiento del curriculum?

La decisién a esta cuestién implica ademds de una opcién
que tiene que ver con el empleo ético de la informacién, una dimensién
politica. Dos son las posturas que revisaremos al respecto:

La primera concibe a la evaluacién como un proceso de
inspeccién externo e impuesto a sus participantes. El destinatario y
encargado de darle una utilidad especifica ser4 la autoridad académica
responsable del disefio y planificacién del proyecto, misma que con base
en dicha informacién tomar4 las decisiones para reformar si fuera nece-
sario el cardcter y orientacién del programa y sus acciones.

La creencia en la neutralidad tecnolégicay en una verdad
objetiva igualmente significativa y relevante para todas las partes, con-
duce al olvido de los diferentes problemas planteados por los diversos
grupos de interés y al entendimiento de la evaluacién como un campo
de especializacién profesional ejercido por un agente externo al proceso:
"e} evaluador como experto”.

Aduciendo la especializacién como necesaria dada la
complejidad de las situaciones escolares, la tarea del evaluador serd
determinar empleando técnicas cientificas, la utilidad de una intencién
programada y el logro de los objetivos en términos de eficiencia, pues
se cree que el sentido comtin y el saber cotidiano de sus participantes
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deben ser sustituidos por conocimientos profesionales. Por ello, la
formacién idénea del evaluador debe centrarse en aspectos como anéli-
sis estadistico, técnicas de psicometria, anilisis de muestras y disefio
experimental.

El fracaso escolar supone iinicamente, una falla en los
programas o en la capacidad de! alumno pues la "eficiencia” en la accién
es considerada el criterio mé4s importante para juzgar la actividad edu-
cativa y el éxito tiene que ver sélo con medidas de rendimiento.

Esta idea de evaluacion racional y sistematica a través de
la cual se controla y manipula el mundo, incluido el social, surge de la
concepcidén de la fisica cldsica segin la cual la finalidad de la investiga-
cién consiste en el control de la naturaleza y el papel del cientffico, en
ser un observador desinteresado.

La segunda postura -que retomaremos en el tratamiento
de nuestro problema-, parte del intento por superar la estrechez de la
linea positivista y considera el enfoque alternativo de la perspectiva
cualitativa, hacia la década de los sesenta, con Eisner, Guba, Parlett y
Hamilton como principales representantes. Sintetiza la apertura con-
ceptual y metodoldgica que hacia esa época se dio en el campo de la
evaluacidn.

..."No es diffcil encontrar hoy una base de acuerdo para
definir la evaluacién como un proceso de recogida de informacién sobre
el funcionamiento y evolucién de la vida del aula, para tomar decisiones
sobre la posibilidad, efectividad y valor educativo del curriculum" (43).

La evaluacién es entendida aquf como una exigencia in-
terna de perfeccionamiento e implica la participaci6n voluntaria y cons-

(43)  ibidem, p. 431
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ciente de los sitjetos que actian y desean conocer la naturaleza del
proceso educativo, pues son estos mismos quienes lo definen y determi-
nan el empleo de sus resultados.

La informacién no es monopolic de ningn grupo, es un
instrumento valido para contrastar y reformular la actuacién de cada
individuo pues supone un retrato completo y representativo de sus
actitudes, acontecimientos y opiniones; de tal manera que pueda servir
a todos para entender su medio y reorientar su prictica.

Mis que medir, Ia evaluacién implica entender y valorar.

De esta forma, elegir entre una u otra postura, implica
considerar que cada modelo parte de presupuestos teéricos que definen
su especial concepcién sobre la ensefianza, abarca procedimientos me-
todol6gicos coherentes con éstos y persigue determinados fines, por lo
que sus posibilidades reales son concretas y especificasy no todas sirven
para cualquier propésito o planteamiento.

86



3.4. Modelos contemporineos de evaluacién

Es entonces en funcién del modelo tedrico con que se
pretenda explicar el proceso de ensefiar y aprender y del papel que se
conceda a la evaluacién, como nos serd iitil uno u otro enfoque.

A continuaci6n se desarrollardn algunos modelos de eva-
luacién ubicados dentro de las dos posturas paradigméticas considera-
das.

En el enfoque empirico analitico revisaremos la evalua-

cién por:

a) Andlisis de sistemas

b) Objetivos de comportamiento

¢) Toma de décisiones

Y en el caso del enfoque simbélico interpretativo, los
modelos:

d) Crftica educativay

e) Estudio de casos, dividido en los submodelos:
Evaluacién respondiente

Evaluacién democrética

Evaluaci6n iluminativa
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Haciendo hincapié enlos modelos representativos de este
ultimo paradigma, pues consideramos que el enfoque cualitativo, por la
flexibilidad, pluralidad y profundidad que implica, nos acerca a la com-
prensién de una realidad compieja singular y cambiante: el APRENDI-
ZAJE, definido por la construccién e intercambic no s6io de
comportamientos y conocimientos, sino principalmente de significados,
intereses y sentimientos.

a) Anélisis de sistemas.

Es un modelo de evaluacién que descansa en la concep-
cién de la ensefanza como tecnologia, como una forma de accidn
instrumental cuyo valor reside en la optimacién de resultados de apren-
dizaje preestablecidos.

Rossi, Freeman, y Wright (1979) son los méximos defen-
sores de este enfoque tecnocratico que "asume las finalidadesy objetivos
que se proponen en el programa oficial y su Gnica tarea es comprobar el
grado de eficiencia del programa desarrollado para alcanzar aquellas
metas” (44).

Las cuestiones y problemas fundamentales que debe re-
solver se refieren a los siguientes aspectos: ¢La intervencién educativa
alcanza a la poblacidn prevista? ¢Se ha desarrollado la intervencién de
acuerdo con la formaci6n especificada con anterioridad? ¢(Es eficaz?
{cudles son sus costes?, équé relacién existe entre coste y eficacia?

El modelo supone una réplica exacta de la postura proce-
so- producto que intenta correlacionar ias diferentes formas de compor-
tamiento docente con los resultados que pretende el programa. . Para
establecer tales relaciones de causa- efecto precisa de potentes disefios

(#4) ibidem, p. 432
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experimentales que garanticen la objetividad y replicabilidad de la eva-
luacién; con la consiguiente operacionalizacién de los objetivos en me-
didas de comportamiento observable, reducci6én y control artificial de
variables y la utilizacién de extensas muestras.

La objetividad se equipara ala fiabilidad de los instrumen-
tos de medida, procesamiento o andlisis de datos. Sus planteamientos
ético politicos excluyen los intereses y necesidades de aquellos que
participan en el programa pues la determinacién de los objetivos se
produce en instancias superiores y externas a la préctica educativay por
lo mismo se encuentran al margen de la responsabilidad del evaluador.

La eficacia a corto plazo y su relacién con los costes
econémicos son el eje nico y central de este modelo de evaluacién.

b) Objetivos de comportamiento.

Este modelo de evaluacion comparte ciertas caracterfsti-
cas con el anterior. Concibe a la ensefianza como el conjunto de técnicas
que conducen a un fin preestablecido y en consecuencia la evaluacién
“consiste en comprobar el grado en que el comportamiento actual del
alumno exhibe los patrones definidos con anterioridad por los objetivos
del programa" (45).

La medida del comportamiento se realiza mediante tests
de rendimientoy su clave estd en la definicion operativa de los objetivos
del programa, en términos de resultados y acciones de aprendizaje
observables. Tyler (1950), Mager (1972) y Popham (1975), principales
exponentes, elaboraron criterios especificos para la definicién operacio-
nal de los objetivos como condicién necesaria para una evaluacién
objetiva y eficaz.

(45)  ithidem,. p. 433.
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La evaluacion por objetivos se apoya en instrumentos de
medidayun disefio de investigacion en el que se distinguen las siguientes
fases:

¢ Traducir los fines generales y especificos en objetivos de
comportamiento medibles, con la consiguiente preocupacién
por desarrollar escalas de elaboracién y clasificacidn: taxo-
nomfa de Bloom, o la determinaci6n de jerarquias de apren-
dizaje de Gagne.

® Elaborar baterfas de tests para examinar la actuacién del
alumno (antes y después del programa).

®  Aplicar los tests a una extensa muestra poblacional

°  Proporcionar informacién til al equipo que redisefia el pro-
rama o a aquellos que se interesan en su aplicacién.
q

Este modelo es quizd el més utilizado y popular, aunque
ha ido sufriendo reformulaciones como consecuencia de su evoluciény
de las criticas recibidas.

¢) Toma de decisiones

Todos los enfoques de evaluacién requieren algtin tipo de
conexi6n entre éstay la adopcién de decisiones. El problemase presenta
cuando nos preguntamos quién y cémo debe tomarlas,

El modelo de Stuffelbeam en opini6én de A. Pérez Gémez

se asienta en una visién tedrica e ingenua de la vida social como un
sistema neutro e ideal. Define a la evaluacién no desde una perspectiva
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metodolégica sino pragmética "Evaluacién es el proceso de disedar,
obtener y proporcionar informaci6n qtil para juzgar alternativas de
decision" (46).

Lafuncién del evaluador es proporcionar informaci6n atil
para posibilitar que quienes adoptan decisiones curriculares, realicen su

labor de la forma mas racional posible. Su tarea inicia con la considera-
cién de los siguientes puntos:

®  conciencia de la necesidad de tomar una decisién
disenar la situacion de decisién

escoger entre alternativas

actuar conforme a la alternativa seleccionada

dentro de cuatro campos bésicos:

1) Decisiones de planificacién: referidas a la especifica-
ci6n de metas y objetivos.

2) De estructuraci6n: especifican los medios para el logro
de los fines establecidos.

3) Deaplicacion: senalan el proceso real de desarrollo del
programa.

4) De reciclaje: especifican la constatacién y congruencia
entre resultados y propésitos.

(46) ibidem.. p. 434,
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Para cada uno de estos tipos de decisién Stuffelbeam
propone un tipo particular de evaluacién dentro de su modelo CIPP
(Context, Input, Process and Product)

Evaluacién del contexto. Describe las condiciones reales
que caracterizan el medio, asi como las posibilidades de su modificacién
y el sentido en que las orientaciones del programa pueden satisfacer sus
necesidades. La evaluacién del contexto sirve a las decisiones de plani-
ficacién en funcién de las necesidades y condiciones reales, proporcio-
nando informacién relevante para la especificacion de los objetivos,

Evaluacidn del disefio. Proporciona informacién sobre
los medios y estrategias més adecuados para el logro de los objetivos, las
capacidades relevantes de las personas que han de responsabilizarse del
programay los disefios adecuados para el desarrolio eficaz y econ6mico
de la estrategia seleccionada.

Evaluacién de los procesos. Brinda informaci6n para la
toma de decisiones requeridas dia a dfa para el desarrollo eficaz del
programa, indagando sobre sus defectos para corregirlos y reorientarlos
a tiempo

Evaluacioén de productos. Proporciona informacién sobre
el valor del programa, lo que implica definir operacionalmente sus
objetivos, medir resultados, comparar estas mediciones con estdndares
predeterminados e interpretar resultados.

"La orientaci6n préctica, la relevancia de la informaciény
el énfasis en la utilidad paralaaccién racional son las caracterfsticas més
sobresalientes de este modelo de evaluacién” (47).

(47)  ibidem,, p. 437.
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Pese a los sefialamientos precisados como limitantes de
los modelos inscritos en el paradigma empirico analitico; es preciso
reconocer, no obstante, que para la época de su surgimiento y posterior
desarrollo constituyeron por sus aportaciones y temdticas, unaverdadera
revolucion en el campo educativo como primeros intentos por legitimar
el interés del hombre en sf mismo mediante su capacidad autoreflexiva:

® Identificando al aula como espacio de comunicacién y la
necesidad de captar esa realidad. (Categorfas de anélisis de
interaccion de Flanders).

Y un esfuerzo por esquematizar los factores intervinientesen
lainterrelacién maestro - alumno, para su estudio sistemdtico.

Dichos esfuerzos sentaron las bases para més tarde incor-
porar el interés mediacional de esa relacién y llegar finalmente a la
compleja aspiracién de preguntarnos por el sentido o significado profun-
do de los contactos, comunicaciones y lenguajes que se dan en el aula
dentro de un contexto socio - histérico concreto; es decir, por la interac-
cidn en el proceso ensefianza aprendizaje ..."como acci6n de influencia
y reciprocidad que se establece entre los sujetos, donde se entrelaza el
andlisis del lenguaje (verbal y no verbal) del docente y del alumno como
momentos de un inico proceso comunicativo" (48).

Dentro del segundo paradigma encontramos propuestas
que rompen radicalmente con los modelos experimentales convencio-
nales como:

(48) Medina R, Antonio. i i icati
interaccitn en ¢l aula, CISE 1985. (mimeo) p. 3.
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d) Critica educativa

Para Elliot Eisner y su escuela de orientacién cualitativa
el evaluador es una especie de experto en educacién que interpreta lo
que observa tal como ocurre en un medio cultural saturado de significa-
dos; dependiendo de su comprensién de simbolos, reglas y tradiciones
asf como de los acontecimientos.

"Su propésito fundamental es reeducar la capacidad de
percepcién, comprensién y valoracién de aquellos que participan en los
programas o experiencias educativas, ofreciéndoles un retrato vivo y
profundo de situaciones y procesos que definen su desarrollo, de los
intercambios intencionales y significativos entre ellos" (49). Conceptta
a la educacién, en definitiva, més como un proceso artfstico que tecno-
16gico.

La critica educativa toma la forma de un documento
escrito que ayuda a otros a ver, comprender y valorar la cualidad de la
prictica educativa y sus consecuencias, mediante el desarrollo de tres
aspectos fundamentales:

o

su cardcter descriptivo
°  su carécter interpretativo
° larealizacién de juicios de valor
Este modelo es esencialmente procesual, sensible a las
cualidades que emergen de la vida del aula, trata de capturar lo singular

y relevante, las relaciones que definen el comportamiento de las perso-
nas y el desarrollo de tales procesos. Su lenguaje no es discursivo puesto

(49) Gimeno Sacristén, José. }Qp. Cit. p. 105.
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que utiliza formas expresivas para presentar los sentimientos ademdés de
los hechos.

Emplea por tanto teorfas, modelos, esquemas y conceptos
que ayuden a desentrafar lo latente y requiere el uso de capacidades
como intuicién, comprensién y empatia para su labor.

La importancia de su informacidn se corroboray eviden-
cia cuando ..."todas las piezas encajan formando un todo con sentido, y
los diversos participantes contrastan sus opiniones, comparten significa-
dos y reformulan sus criterios”. (50).

e) Estudio de casos

El modelo de negaciacién denominado también estudio
de casos, agrupa varios submodelos que aunque se han desarrollado
independientemente, manifiestan claras conexiones y se apoyan en su-
puestos cercanos.

"El modelo de negociacién concibe la ensefianza corno un
praceso dindmico cuyos significados y cualidades estdn cambiando con-
tinuamente, son raramente predecibles y a menudo no pretendidos ¢
idiosincraticos. Surgen a partir de numerosas y complejas negociaciones
entre los participantes y sus audiencias significativas en espacios institu-
cionales tnicos; y sélo pueden analizarse utilizando una estrategia de
enfaque progresivo basada en la observacidn participativa y entrevistas
informales" (51).

(50) Gimeno Sacristdn y Pérez Gémez. Qp, Cit. . p. 440.
{51) ibidem,. p. 440.

95



Consideraremos en este trabajo la evaluacién respondien-
te de Stake, la evaluacién democrética de McDonald y la evaluacién
ilumninativa de Parlett y Hamilton.

Evaluaci6n respondiente.

Su contribucidn principal es el intento por articular una
concepci6n de la evaluacién que refleje la complejidad y particularidad
de los programas educativos, de modo que la evaluacién sirvarealmente
para solucionar los problemas e interrogantes que se plantean los pro-
fesores.

El modelo contempla dos matrices de datos que permitan
la descripcibn y el juicio respectivamente. Cada matriz se divide en dos
columnas: intenciones y observaciones para la matriz de descripcién, y
estindar y juicios para la matriz de juicios.

En cada matriz se recogen tres tipos de datos: sobre
antecedentes, procesos y resultados.

Intenciones Observaciones Estandar Juicios

AmecedenteL

Procesos

Resultados

Matriz Descriptiva Matriz de Jucios
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El evaluador se atiene a lo que las diferentes audiencias
quieren conocer, negociando con el cliente lo que debe hacerse, respon-
diendo a problemas y cuestiones reales que alumnos y profesores plan-
tean cuando desarrollan un programa educativo.

"La evaluacién educativa es evaluacién eficaz si se orienta
més directamente a las actividades del programa que a las intenciones
del mismo y si las diferentes perspectivas de valor que se encuentran
presentes son tenidas en consideracion al informar sobre los éxitos y
fracasos del programa” (52).

Se realiza también un plan de negociaciones mediante la
participacién de varios observadores, elaborando descripciones, narra-
ciones y retratos de la situacion... Invitando a los individuos que parti-
cipan a conocer, opinar, y criticar las descripciones ofrecidas y redactar
con tales aportaciones el informe final.

Evaluacién democrética.

Sostiene la necesidad de investigar y evaluar la vida del
aula con planteamientos y procedimientos metodolégicos naturalistas,
abarcando la realidad como un todo en movimiento tal y como se
produce en el discurrir cotidiano. Precisa para esto, conocer las diversas
interpretaciones que hacen de su préctica aquellos que la viven.

Implica que tanto las fuentes de datos como los destinata-
rios de los informes sean todos cuantos participan en un programa
educativo, por lo que el modelo de evaluacion tiene que ser democrético.

Las opiniones e interpretaciones de los participantes de-
ben expresarse, contrastarse y reflejarse en el informe de evaluacién.

(52) ibidem,. p. 444
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"S6lo un proceso de negociacién que respete y garantice el derecho de
los involucrados a conocer los datos de la investigacién y sobre todo a
expresar su opinidén y controlar la utilizacién de sus confidencias, puede
provocar la confianza necesaria para acceder al conocimiento que sub-
yace y condiciona los procesos de ensefianza y aprendizaje en la escuela”
(53).

La evaluacion en esta perspectiva no pretende s6lo una
actividad de andlisis y valoracién, sino esclarecer el proceso desarrollado
con la intencién de favorecer el perfeccionamiento de la practica me-
diante la entrevista y el debate, la contrastacién de los puntos de vista
indagados con la marcha real de los acontecimientos, el punto de vista
de los involucrados, asi como el recurso permanente de la investigacién
y el enfrentamiento cognitivo con las propias representaciones.

El evaluador ejerce una funcién de orientacién y promo-
cién; una tarea que favorece el didlogo, la discusién, la bisqueda, el
anélisis y permite activar el pensamiento para valorar y comprender el
funcionamiento real del programa formando parte del equipo de disefio
y desarrollo, impregnéndose de los acontecimientos, intercambios y
significados compartidos.

Evaluacién iluminativa,

Como modelo de estudio de casos, y representada por
Parlett y Hamilton (1976), analiza las situaciones de aprendizaje y pro-
cesos de negociacién que establecen profesoresy alumnos en su cotidia-
na interrelacioén, intentando penetrar en el mundo de los significados,
razones e intenciones subjetivas con los que éstos perciben, interpretan
y participan activamente en la construccién y modificacién de su reali-
dad.

(53) ib{dem, p. 446.
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Posee como caracterfsticas significativas: una tendencia
holista que toma en cuenta el amplio contexto en que se desarrolla la
accién educativa, y su preocupacién por la descripcidn, interpretaciény
andlisis de los procesos, més que de los productos de aprendizaje a través
de la familiarizacién intensiva con los problemas y el carécter de la
prdctica a evaluar; proponiendo para ello dos conceptos fundamentales:

1) El sistema de instrucei6n o "especificacién idealizada
del proyecto educativo que se desarrolla, como producto tebrico o
modelo abstracto que al aplicarse sufre importantes modificaciones en
virtud del medio, los alumnosy el profesor. Por ello sélo puede evaluarse
con verdadero sentido, dentro de las condiciones concretas de su aplica-
cién" (54).

2) El medio de aprendizaje como contexto material, psi-
colégico y social dentro del cual el profesor y los alumnos trabajan.
"Representa una red de variables cuiturales, sociales, institucionales y
psicolégicas que interactian en forma compleja para producir un anico
estado de circunstancias, tensiones, costumbres, normas, opiniones y
estilos de trabajo que impregnan los pracesos de ensefianza aprendizaje
que allf ocurren. (55)

La metodologia supone aperturay flexibilidad, el conven-
cimiento de que los problemas dictan los métodos y no viceversa. El
disefio de la investigacién cambia durante su transcurso con base en el
conocimiento que se va produciendo y que provoca la reformulacion de
laindagacién temdtica que orienta la bisqueda; por lo que la definicién
de los problemas no puede realizarse con anterioridad. Se concreta
progresivamente, conforme al prop6sito de cada estudio.

(54) ibidem, p. 441.
(55) ihidem, p. 441
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El disefio se convierte asf en un instrumento fecundo. No
es un esquema fijo y acartonado que constrifie las posibilidades de
investigacién y obstaculiza el cambio, a lo largo del desarrollo del
programa.

La observacidn, entrevista, el andlisis de documentos y
cuestionarios breves son técnicas de recogida de datos lo suficientemen-
te abiertas para comprender la variedad de la informacién requerida.

La investigacién se desarrolla en tres etapas bésicas:

QObservacion

Investigacién profunda y

Explicacién

en las que el evaluador asume una posicién imparcial, no
neutral, dado que tiene sus propias concepciones (que debe explicitar).
Su tarea es organizar las opiniones, recoger datos y sugerencias; promo-
ver el contraste de pareceresy la proliferacién de alternativas de andlisis

y vias de solucién.

La estructura tedrico conceptual que subyace a esta pos-
tura se resume en los siguientes puntos.

°  No existe unarealidad Gnica de donde se derive directamente
unaverdad objetiva; por el contrario, existen numerosas pers-
pectivas y puntos de vista que es necesario indagar.

° No puede comprenderse un sistema vivo y abierto si se con-

sidera aislado de su contexto mds amplio. (social, econémi-
€0...)
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° Los individuos son inevitablemente impregnados por el pen-
samiento informal que define el medio de ensenanza, en
forma més intensa de lo que ellos mismos son conscientes.

° La comprensién de un sistema como el aula requiere el
andlisis de su funcionamiento relativamente auténomo y del
comportamiento interrelacionado de cada uno de sus ele-
mentos.

° Larealidad de cada aula es singular e irrepetible. "La preten-
sién de generalizar leyes universales, debe matizarse por la
necesidad de considerar lo singular que define cada espacioy
cada experiencia” (56).

El propésito fundamental del informe es reflejar de forma
justa no sélo el desarrollo de los acontecimientos sino la interpretacién
que de los mismos hace cada uno de los que se encuentran implicados
en el programa.

Después del proceso de revisi6n teérica que posibilité
apreciar las diversas posturas sobre evaluacién, optamos por la propues-
ta de la EVALUACION ILUMINATIVA de Parlett y Hamilton por
considerar que ésta nos permitiria aproximarnos al significado de la
teorfa y préctica concreta de la evaluaci6n asi como contar con una
orientacion sistemdtica y procesual y superar su visién fragmentada.

Ya que concebimos como ¢l fin de Ja evaluaci6n el estudio
y la gufa del proceso educativo y reconocemos que en éste intervienen
factores de tipo psicoldgico, cultural, social, afectivo, institucional... en
un todo contextual; la evaluacién ha de ocuparse del amplio marco de
los hechos y de la perspectiva de los sujetos involucrados, anteponiendo

(56) ibidem.. p. 442.

101



el interés por el desarrollo integro del proceso de aprendizaje. Aspira-
ciones que concuerdan con los postulados de la propuesta de evaluacién
antes referida.

El énfasis en el cambio metodoldgico es especialmente
interesante pues a la puntuacién por etapas se suman las técnicas e
instrumentos, en tal modo flexibles que permiten registrar los sucesos
en su evolucién histérica y progreso natural, observar situaciones, inda-
gar juicios, recolectar interpretaciones y perspectivas asf como enfocar
progresivamente las dreas més significativas del problema por investigar.

Dos son, no obstante, las principales objeciones que hare-
mos al modelo de evaluaci6n iluminativa

Por una parte, aunque la propuesta aborda la necesidad
de investigar la percepci6n subjetiva de cada uno de los participantes
respecto al programa educativo y su desarrollo, adolece de un tratamien-
to colectivo mds amplio, con énfasis en la DIMENSION HISTORICA,
primordial en este tipo de investigaciones, si queremos apegarnos a sus
sefialamientos:

"Es imprescindible conocer y descubrir la biograffa indi-
vidual del sistema que se estudia...”

Agregaremos pues a la consideracién de sus actores, la
perspectiva histérico institucional abordada como peculiaridad curricu-
laryfiloséfica del Centro Interdisciplinario de Ciencias de 1a Salud, tanto
en lo que se refiere al peso que ejerce el Instituto Politécnico Nacional
sobre sus précticas, polfticas y posibilidades de accién en general, como
ala visién socialmente condicionada del papel que como institucién de
educacién superior le toca desempefiar en un contexto socio - econémico
y politico mas amplio.

De esta manera "para comprender el sistema vivo y abier-
to.." se elaborardn y determinarén situacionalmente las estrategias que
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se requieran, revisando los documentos,registros, e informes que nos
permitan apreciar la perspectiva histdrica sobre la forma c6mo se enfocéd
la cuestién de la evaluacién, las razones de los diversos sectores y
participantes para abandonar, resaltar o desarrollar tal o cual préctica.

El segundo sefialamiento es el tratamiento simplista y
superficial respecto al rol del evaluador en este marco, pues expresa...
"debe negociar su funcién con el resto de las partes involucradas" "clari-
ficar su papel anulando ambigiiedades, sin ceder a sus intereses perso-
nales" "crear un clima de confianza para su ficil acceso a las fuentes..."

La débil consideracién de la complejidad de acceso a las
fuentes de informaciony al establecimiento de relaciones interpersona-
les fructiferas con los sujetos involucrados, es el reproche que se hace a
las anteriores consideraciones, pues este problema debe circunscribirse
asu dimensi6n ideol6gica real, ya que en ocasiones encontramos no s6lo
aparente desinterés o resistencias, sino negativas a participar y franca
hostilidad por parte de quienes celan en demasfa su campo profesional,
colocando barreras de acceso que es dificil minar; para las que es
necesario buscar vias de tratamiento alternativo no siempre reconoci-
bles a primera vista.
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3.5 La evaluacidn en Ia dindmica del aula

La consideracién de la evaluaci6n en la dindmica del aula
maés que ningln otro tema, nos permitird apreciar su carécter dialéctico,
pues si bien el proceso de aprendizaje del cual pretende dar cuenta
responde en primer lugar a un contexto de aspiraciones socioculturales
y politicas y mds tarde a un marco institucional que sefala su forma y
dindmica (no se da en abstracio), en una via de retorno y ubicada como
valoraci6n de la préctica educativa, la evaluacién le da su concrecién y
significado ltimo al curriculum.

Porestarazény dentro del paradigma simbélico interpre-
tativo, partiremos de un planteamiento méas comprensivo de la situacién
total del aula como elemento de andlisis significativo, ya que ésta se
configura como:

... el microsistema educativo més inmediato, definido por
unos espacios, actividades y papeles a desempeiiar, una forma de distri-
buir el tiempo, coordenadas de organizaci6n y pardmetros de evaluacién
concretos. (57).

Dado que en la evaluacién se mezclan actos cognitivos y
perceptivos, informaciones previas sobre situaciones especfficas,datos
cuantitativos como calificaciones a trabajos escritos, exdmenes, supues-
tos y expectativas sobre los alumnos y la forma en que ha de llevarse a
cabo la tarea evaluadora; es necesario partir del acontecer concreto del
aula para abarcar paulatinamente contextos mas amplios y averiguar qué
normas rigen su utilizacién, las reglas que dirigen los actos y respuestas

(57) Gimeno Sacristén, José.Qp. Cit, p. 244.
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de los sujetos a medida que se organiza la clase y desarrollan las activi-
dades; en suma, desentrafar los aspectos que se ocultan durante la
mediaci6én que ocurre entre el inicio del proceso ensefianza aprendizaje
y su valoracién,

Para aproximarnos a la idea del contexto de ensefianza
como modelador del proceso de aprendizaje del alumno y de los esque-
mas de comportamiento de los profesores. estudiaremos las dimensiones
en que Gimeno Sacristdn le estructura:

a) del aula, en el que encontramos una serie de elementos
como profesores, contenidos, alumnos, bibliografia

b) personal y social, modelado por las experiencias que
cada uno de los sujetos de este proceso aporta ala vida escolar, reflejada
en actitudes, intereses y clima que se produce en la clase.

¢) histérico escolar, creado por las formas pasadas de
llevar a cabo la experiencia educativa y que han dado lugar a tradiciones
introyectadas en forma de creencias, reflejos institucionales y persona-
les.

d) politico, pues las relaciones dentro de la clase reflejan
patrones de autoridad y poder que son expresiones del mismo tipo en la
sociedad en general y se manifiestan en fuerzas politicas y econémicas
que influyen en la configuracién de los curricula, sus contenidos y
aspiraciones

Es sorprendente no obstante lo poco que se sabe sobre los
procesos que constituyen la ensefianza y el aprendizaje, pues en su
definicién se cruzan complejos aspectos como: la relacién maestro-
alumno que es esencialmente una empresa en la que se comparte y
construye conjuntamente la realidad, o en palabras de G. Esland la

construcci6n intrasubjesiva de la misma, el tipo de actividades, aspectos
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materiales {(espacio, horario)y estila del profesor, entre otros elementos,
que nos hablan de la singularidad de la préictica educativa,

La ensefianza se realiza de alguna manera en un clima de
evaluacion ya que la seleccién de contenidos y tareas escolares definidas
para su logro comunican criterios de calidad en los procesos a realizar y
en los productos que se esperan de ellas.

El alumno sabe que es evaluado cuando le preguntan,
supervisan tareas, cuando el profesor le propone una linea de trabajo,
cuando le desaprueban. Y es en esta dindmica en la que se va definiendo
para €l un criterio acerca de lo que se entenderd como aprendizaje
valioso y serd sujeto por tanto a los parmetros de la evaluacion.

La prictica evaluatoria, con su amplia gama de manifes-
taciones y condicionantes seré entonces central en nuestro interés, sin
olvidar que ésta es .." dificil de aprehender en un concepto rigido y
esquemdtico, dada su fluidez y fugacidad, asf como el hecho de que en
ella se expresan miltiples factores, contextos, ideas y valores pedagégi-
cos en una imagen de imprecisién constitutiva ..." que puede resultar
incémoda para quien prefiere la falsa seguridad o teme admitir el
carécter conflictivo, contradictorio e ideoldgico de la realidad educativa”
(58).

(58) ibidem, p. 207.
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CAPITULO 1V

Abordaje Metodoldgico
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CAPITULO IV
Abordaje Metodoldgico

4.1. Consideraciones metodoldgicas.

La definicion formalizada de los ..."supuestos filoséficos,
pedagdgicos, técnicos y materiales que han de guiar la ensefianza y la
evaluacién" (59), es decir el "sistema de instruccién" como concepto
badsico en este modelo, implica en sf mismo al momento de su operacién
una labor de interpretacién, reinterpretacion, puesta en préctica o aban-
dono parcial por parte de los sujetos que intentan concretar sus finesy
objetivos.

Lo anterior nos lleva a establecer que es durante su ope-
racionalizacion cuando la formulacién ideal original adquiere su verda-
derarelevanciay que el estudio del significado de las modificaciones que
sufre al llevarse a la préctica -modificaciones que rara vez son triviales
o casuales- permite la derivacion en segundo término del "medio de
aprendizaje” como todo aquello que en conjunto constituye la peculiari-
dad del trabajo institucional en torno a la ensefianza y la evaluacién y es
..."configurado por las condiciones legales, administrativas,arquitecténi-
cas, financieras y otros elementos como organizaci6én curricular, profe-

(59) Gimeno Sacristén, José y Pérez Gémez, Agustin. Op, Cit,, p. 454.
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sores, métodos did4cticos, estrategias de evaluacion, estilos docentes,...”
(60).

En nuestro caso el concepto sistema de instruccién serd
sustituido por el de "modelo educativo”, en el sentido de de propuesta
institucional, por considerarlo un término més acorde a la amplitud y
complejidad de la tarea educativa pues evita su confusidn restrictiva con
el simple proceso de instruccién.

El modelo educativa CICS incluye un conjunto de supues-
tos humanos, sociales, profesionales y pedagbgicos que configuran su
marco tedrico filoséfico (explicitado en el primer capftulo) y nos permite
apreciar el fondo particular en que se entiende y organiza la evaluacién
dada toda una cadena de repercusiones y factores que influyen en su
definicién: restricciones de horario, tamafio y diversidad de la clase,
estilo y disponibilidad de profesores, procedimientos de valoraci6n y
prioridades departamentales entre otros.

La consideracién de los elementos antes mencionados
habrd de hacerse a la luz de los presupuestos institucionales y ef ambien-
te particular en que los fenémenos que acompafan al aprendizaje y la
tarea evaluatoria se traducen e interpretan, pues la perspectiva de do-
centes y estudiantes es de vital importancia ya que éstos altimos ..."no
responden meramente al contenido y tareas que les son presentadas, mas
bien se adaptan y trabajan dentro del ambiente de aprendizaje que
sienten como una totalidad relacionada; y adema4s de la adquisicién de
habitos particulares de estudio, lectura y responsabilidad, también asi-
milan convenciones, creencias y modelos de la realidad que se transmi-
ten en forma constante en todo el proceso.” (61).

(60)  ibidem,. p. 455.
(61) ihidem, p. 461.
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Nuestro interés serd analizar las maltiples perspectivas,
registrando la informacidn en el lenguaje y lugar en que interactan los
sujetos, captando mediante conceptos clave el significado de los aconte-
cimientos y la situacidn global vivenciada, de modo tal que la teoria vaya
emergiendo de los propios datos segiin la direccién senalada por los
sujetos o sectores que puedan proporcionar informacion adicional sig-
nificativa para el proceso de investigacion.

La recoleccifn se realizard mediante la estrategia opera-
cional denominada triangulacién de datos, que consiste en obtener la
informacidn a través de diferentes fuentes y sectores que viviendo con-
diciones semejantes, poseen interpretaciones diferentes que pueden
reforzar o no la validez de las observaciones realizadas (primer acerca-
miento) en cuanto a un determinado aspecto.

El punto central es enfatizar la descripcion e interpreta-
ci6n del contexto, superando un disefio estrictamente estructurado,
manteniendo una actitud, mentalidad y disposicién abiertas que nos
lleven a lainterpretacién de una forma de pensar més constructiva, pues
...'hay mdés cosas en el cieloy enla tierra de las que sofiamos en nuestras
hip6tesis y nuestras observaciones deben quedar abiertas a todas ellas”
(62).

(62) Cook, Ty Reichardt. Métodos cualitativos ¥ cuantitativas en investigacion eva-
luativa, Morata, Madrid, 1986, p. 36.
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4.2. Fases del proceso.

Las fases del proceso metodoldgico realizado: Observa-
ci6n, investigacion profunda y explicacion e interpretacion, se precisan
a continuacion:

4.2.1. Primer acercamiento.

La observacién ocupa un lugar central en la evaluacién
iluminativa. Elinvestigador se preocupa de familiarizarse profundamen-
te con la diaria realidad de la situacién que estd estudiando, registrando
continuamente los acontecimientos, comentarios informales, ... buscan-
do la organizacidn de estos datosy afadiendo comentarios interpretati-
vOs.

Pone énfasis definitivo en la observacién a nivel de clase
y en la consulta con los sectores participantes, pues su tarea es desenre-
dar, aislar las caracteristicas relevantes, y tratar de entender la relacién
entre creencias y pricticas,

De esta forma se consider6 a 1a observacion participante
como fuente fundamental para la obtencién de la informaciény como el
medio més adecuado para abordar los fenémenos en las circunstancias
en que usualmente se desenvuelven. Principié con la organizacién de los
elementos obtenidos por medio de las anotacionesy descripciones reali-
zadas en el cuaderno de observaciones (diario) durante la participacion
como docente en el desarrollo de los médulos de tronco comiin: Incor-
poracién al sistema CICS para las generaciones décimo quinta y décimo
sexta (septiembre de 1989 y 1990 respectivamente) y Sociedad y salud
para la primera; de todos aquellos aspectos referidos a la préctica
evaluativay demds aspectos conellarelacionados, aunados alos registros
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delas reuniones de evaluacién de cada uno deellos y el contacto informal
conlosalumnos de esas mismas generaciones en los madulos de Hombre
y homeostéasis y Hombre y naturaleza en el propio aro.
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4.2.2. Profundizacién

La elaboraci6n de tichas de trabajo derivadas de la revi-
sién bibliografica y la sistematizacién de la informaci6n proporcionada
por las entrevistas a través de su codificacién,misma que incluyé una
primera categorizacion, division tematicay el empleo de colores diversos
para su posterior anlisis; nos permitieron identificar mediante un pro-
ceso de triangulacién los puntos mds reiterados, el énfasis hecho en
determinados aspectos por profesores y alumnos o bien las omisiones
claramente percibidas, de modo que fuéramos reuniendo datos signifi-
cativos en torno a nuestro problema de estudio.

. Con igual propdsito elaboramos cuadros de doble entra-
da, comparativos y sintéticos de las posiciones frecuentemente expresa-
das, que inclufan el andlisis o interpretacién de los silencios, gestos,
medias palabras y demds actitudes que nos remitian a un lenguaje no
verbal,y que presentes enlarealizacién de las entrevistas y contactos con
los informantes nos reportaron pistas y datos igualmente valiosos.

Identificados algunos aspectos relevantes de la prictica
evaluatoria, la segunda etapa consistié en la seleccién de t6picos o
dimensiones considerados claves, para someterlos a una investigacion
intensiva y prolongada en la que se buscé profundizar la informacién,
formulando preguntas al respecto, mediante la aplicacion de técnicas e
instrumentos como entrevistas profundas,anélisis documental y cuestio-
narios.

La entrevista nos permitié descubrir los puntos de vista de
los involucrados. Se pregunté a profesares y estudiantes sobre el signifi-
cado de su tarea docente en general y evaluatoria en particular, sobre
sus experiencias, perspectivas y otros temas de interés, segin fue mar-
cando el proceso de investigacion.
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La labor consistié en proporcionar un punto de vista
comprensivo de la compleja realidad que rodea a la evaluacion, desde el
rescate de la expresion de la palabra y diferentes posiciones de sus
actores, contrastandola con las posturas institucionales sobre esta mate-
ria, enmarcadas en los documentos oficiales.
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4.2.2.1. Categorias de andlisis

La definicién de las categorfas de anélisis se efectué una
vez realizada la primera etapa de observacién y acercamiento al proble-
ma, auxilidndonos para esta tarea de los aspectos tedricos revisados. De
este modo, el esquema que a continuacién se presenta, sintetiza las
principales vertientes que en nuestra opini6én era preciso profundizar
una vez abierto el panorama de la evaluacion en el CICS.

Modelo
Educativo
Institucional
Prictica
Profesor Evaluatoria
Alumno

Estos aspectos se convirtieron en otras tantas categorfas
de anilisis que nos permitieron arrojar luz sobre los supuestos implica-
dos en la sustentacion y desarrollo de 1a teorfa y préctica evaluatoria del
CICS, junto con el desglose de los elementos que las integran y que a
continuacin se presentan:
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MODELO EDUCATIVO.

El modelo educativo nos refiere al madelo institucional
CICS, enel que las afirmaciones y concepciones formalizadas dan cuenta
de c6mo se entiende a su interior la ensefianza y de las caracteristicas
especificas que en esta Gltima adquiere la evaluacién.

Revisamos las propuestas del modelo CICS en cuanto a
concepciones centrales como ensenanza, aprendizaje, funcién social y
profesional de sus egresados y su papel camo gufa para el cumplimiento
de sus objetivos y politicas; reconociendo de antemana que el logro del
“madelo ideal” es un propésito artificial considerando que éste no se da
en abstracto sino que sufre un proceso modelador por parte de los
involucrados en su desarrolio.

Retomamos asimismo, {a postura institucional de forma-
cién cientifica en cuanto a modelos y lineas de investigacién, dreas
prioritarias, proyectos que reciben apoyo y financiamiento; mismos que
definen el quehacer de alumnos y docentes dentro de un marco especi-
fico.

Posteriormente se abordé el estudio de los fines y pard-
metros que a través de la historia institucional han dado significado a las
tareas de evaluacién, acreditacion, calificacion...

Se revisaron también los criterios e instrumentos de eva-
luacién de uso més frecuente, para finalizar con el andlisis de las condi-
ciones organizativas como instalaciones,tiempos curriculares asignados,
précticas profesionales, horarios, profesores participantes y su repercu-
si6n en la evaluacién.

Uno de los actores principales del proceso ensefianza
aprendizaje, es el PROFESOR "pilar bésico de la aplicacién de un plan
de estudios, ya que su aprobacién del proyecto, manifestada en una
presencia activa en todas las decisiones del curriculum, su nivel de
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preparacién como condicionante de la aplicacién del mismo; su capaci-
dad de evaluar los procesos cotidianos con miras a incorporar una
informaci6n que enriquezca el disefio original y permita una innovaci6n
permanente... le dan significacién a las tareas de la educacién y pueden
incidir en nuevos enfoques en torno a dicho plan de estudios" (63).

La conciencia de que el profesor constituye un factor
importante en la educacion, concretamente en los aprendizajes de los
alumnos, forma parte del pensamiento pedagégico desde siempre y
resulta evidente por tanto la necesidad de estudiar su intervencién no
s6lo como individuo con su historia de formacién personal, profesional
y pedagégica, sus condiciones laborales y su sistema de valores y percep-
ciones, sino como "colectivo profesional" (*), reconociendo que desarro-
lla su tarea con cierto grado de aportacién personal utilizando el
curriculum que se le presenta por miltiples vias, pero nunca como
usuario pasivo del mismo y antes que ejecutar fielmente una politica
"impuesta desde arriba” efectia sobre dicho curriculum una accién
mediadora para adecuarlo a las necesidades que percibe en sus alumnos.

La adjudicacién de significados por parte del profesor a
contenidos, actividades de aprendizaje e instrumentos de evaluacion,
nos hablan de sus posturas respecto al modelo educativo en que estd
inserto, las concepciones y fundamentos psicol6gicos que maneja en
cuanto al aprendizaje, evaluacidn, acreditacién, el papel del alumno y el
suyo propio, mismos que se concretan en criterios de ponderacién al
desarrollar su labor evaluativa.

*

Hace referencia a la dimension colectiva del trabajo docente analizada por
Gimeno Sactristan en "El currfculum moldeado por los profesores”, Op. Cit. p. 238.

(63)  Follari, Roberto. "lmcrdlsuphnancdad, espacio ideolégico” en
UNAM. Atzcapozalco, 1980. p. 376,
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"La oportunidad educativa est4 también condicionada por
las ideologias y las practicas de los maestros en el aula . Por medio de
sus pedagogfas y en la presentacién temética, estdn formando decisiones
criticas acerca de los futuros de sus estudiantes, a partir de legitimaciones
que forman parte del conocimiento profesional” (64).

Su historia misma como sujeto formado en un sistema
educativo concreto a través de experiencias y apoyaturas conceptuales,
influyen en las concepciones previas sobre los alumnos, sus capacida-
des... Por esta razén al tratar de definir la aportacién del profesor al
proceso educativo, se consideraron dos elementos bésicos: su formacidn
pedagégica, que lo profesionaliza como docente y la formacién bésica
que lo capacita para transmitir o construir junto con los alumnos, deter-
minados contenidos curriculares.

Cada profesor posee una concepcién especifica de su
profesi6n segin la disciplina ala que pertenece. Por tanto, esta identidad
profesional le otorga una concepcién propia de la realidad conforme a
un concepto socialmente construido, que difiere en aspectos como:
clasificacién y reconocimiento de fronteras del conocimiento, que de-
penden a su vez de ..."una visién del mundo que una vez institucionali-
zada, deriva en ciertas perspectivas profesionales u ocupaciones ...
reforzada por rituales de membresia, ortodoxia y por las estrategias de
mantenimiento de lealtades" (65).

Pero el cuadro que intentamos bosquejar no estarfa com-
pleto sin la referencia al complemento del agente antes considerado: el
ALUMNO, que introduce al proceso aspectos y concepciones funda-

(64) Esland, Geoffrey. "Enseiianza y aprendizaje como organizacion del conocimien-
to" en Young Michacl Conocimiento y control, Butler and Tanner, Londres, 1972,

p.5
(65) ibidem, p.8.
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mentales para el aprendizaje y su valoracién: qué significado otorga ala
experiencia educativa en la que aprende, cudl es su trascendencia, su
relaci6n con la vida cotidiana, cudles sus perspectivas personales en
torno a los profesores y la valoracién que se hace de su persona y su
trabajo.

De aqui la conveniencia de analizar estas y otras dimen-
siones como la historia personal y formacién escolar del alumno, sus
supuestos bdsicos sobre aprendizaje, reprobacién y los criterios e instru-
mentos que se emplean para valorarlo, de modo que sean percibidas con
nitidez, a efectos de enriquecer el andlisis que nos ocupa.

El proceso educativo que se desarrolla y las vinculaciones
que se dan entre docente y alumno pone en marcha toda una serie de
repercusiones que constituyen el ambiente real de la evaluacién -por
definir en el curso de este trabajo- bajo la categoria de practica evalua-
toria; ya que la ensenanzay el aprendizaje estdn profundamente influen-
ciados por los procedimientos de valoracion utilizados, los aspectos que
constituyen su objeto, los fines con que se realizan y la participacién de
docentes y alumnos en los procesos especificos de negociacién que se
entablan entre ambos.

Habré que documentar la interaccién que se establece
entre profesores y alumnos en el CICS, las costumbres, impedimentos,
disponibilidad de profesores, existencia o no de servicios (que dependen
a su vez de prioridades departamentales e institucionales ) que caracte-
rizan la vida del aula y permitirdn el andlisis y la interpretaci6n de
fenémenos sociales, educativos y de comportamiento que se superponen
y acompanan a la tarea de la evaluacién.

La prictica evaluatoria refleja la concepcidn de totalidad
educativa en tanto en ella confluyen, interactuando, todos los aspectos
de la realidad y la sintesis instrumental adoptada. Diferenciar entre su
concepciony realidad permitird matizar y buscar vias de tratamiento més
profundas para los problemas que surjan ensu anélisis, pues en definitiva
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es en ella donde todo proyecto adquiere significacién, inde-
pendientemente de declaraciones y propdsitos de partida y a veces al
margen de estas intenciones.
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4.2.2.2, Técnicas e instrumentos empleados.

Este apartado pretende dar cuenta de las principales téc-
nicas e instrumentos que se emplearon para recopilar la informaciény
de los sectores y actores con quienes se desarrollé la tarea indagadora,
su significado y principales caracteristicas.

Va desde las primeras observaciones sobresalientes de la
préictica evaluatoria, que en un primer acercamiento se pudieron apre-
ciar y registrar (Notas de reuniones informales, juntas académicas, de
planeacidn y evaluacién modular) y su posterior afirmaci6én o anulacién
como centro de interés, a través de la profundizacién que se efectué con
el desarrollo de entrevistas, andlisis de documentos y la aplicacién de
cuestionarios, hasta su presentaci6n final una vez realizado el correspon-
diente andlisis e interpretacién de los elementos hallados.

La eleccién de las tdcticas de investigacién no procede de
supuestos tedricos generales y abstractos, sino de las decisiones que
hubieron de tomarse de acuerdo a las condiciones que cada situacién
sefialé en cuanto a los recursos y procedimientos de acercamiento
disponibles. De tal forma que en aquellos dmbitos en que no fue posible
un acercamiento e interaccion directa (Departamento experimental por
ejemplificar) debido a negativas y trabas no siempre explicitas, se recu-
rTi6 a otras fuentes (alumnos informantes, documentos producidos por
los profesores como ensayos, trabajos o reportes de experiencias, opi-
niones) tratando de combinar los métodos y técnicas que arrojaran
mayor luz sobre el problema planteado.

A fin de realizar la labor de profundizacién que el marco
elegido sefiala em cuanto a la triangulacién de datos, observacion per-
sistente, comprobaciones de los participantes, descripcién copiosa, pis-
tas de revision y ejercicios de reflexién epistemol6gica asi como al
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empleo de técnicas de grabacion, entrevistas, cuestionarios y discusiones
abiertas, estas tareas se combinaron de la siguiente forma:

Se retomaron en primer lugar de las entrevistas realizadas
a los profesores del Centro (1988) (66) y en funcién de una guia elabo-
rada con tal fin (Anexo 2), los aspectos relevantes referidos a la evalua-
cién, tales como concepcidn sobre el sistema CICS, acreditacién,
reprobacién y otras informaciones que pudieron rescatarse de este
trabajo, para nuestros propésitos,

A éstas se agregaron las informaciones derivadas de la
aplicacién de un cuestionario (Anexo 3) que se depuré por considerarlo
demasiado restrictivo y superficial hasta llegar a la propuesta de una guia
de entrevista titulada "Concordar y discordar" (Anexo 4) a veinticinco
profesores seleccionados al azar. El documento plantea tGpicos a debatir
sobre evaluacion, -entre otros-, conceptualizaciones, experiencias, para-
metros y criterios précticos e instrumentos de acreditacion, mismos que
se trabajaron de manera individual. Posteriormente se procedié dados
los estrechos vinculos encontrados, a integrarlos en bloques, de acuerdo
a sut orientacion.

Respecto a las posturas de los alumnos, consideramos las
aportaciones derivadas de larevisi6n de veinte entrevistas colectivas (67)
realizadas en 1988-1989 con alumnos procedentes de las seis licenciatu-
ras, que tuvieran una visién integra del tronco comiin (con un total de
cincuenta y cinco participantes), tarea para la cual fue preciso construir
una guia que nos permitiera rescatar los elementos significativos rela-
cionados con nuestro objeto de estudio. (Anexo 5)

(66) Castro Moreno, Yuriria. Qp. Cit, p. 53.
(67) Bautista Gutiérrez, Ma. del Carmen. El proceso ensefianza aprendizaje desde la

prapuesta de formacién docente, Tesina. UNAM. 1991. p.p. 107-122.



La revisién documental e histérica, fue agrupada princi-
palmente en:

a) Documentos institucionales generales (Marco teérico
filoséfico del Centro, informes, reglamentos...)

b) Documentos especificos sobre evaluacién (Manuales
de normas y procedimientos, reglamentos, apoyos bibliograficos parala
realizacion de talleres con la evaluacién como tema central, informes de
actividades)

¢) Documentos producidos por los profesores (Ensayos,
opiniones sabre probleméticas analizadas en talleres)

Sin olvidar las limitaciones teéricas y la debilidad o forta-
leza de las técnicas empleadas, confiamos en la via interpretativa para
emprender un proceso comprensivo de la teorfa y préctica evaluatorias
en €] CICS. La misma posibilité la bisqueda de sus principios generales
subyacentes, y el intento por reconstruir los patrones de interpretacion
de los profesores y alumnos, accediendo a fuentes documentales prima-
rias, recopilando diversas perspectivas sobre c6mo se vislumbré y vis-
lumbra actualmente la evaluacion, gracias a la revisién del proceso
histérico que siguid su organizacidn, operaci6n y desarrolio; mismo que
posibilit6 situar los hallazgos e informaciones obtenidas en el contexto
particular que les dan sentido.

Recordemos finalmente que en el 4mbito de la educacion,
el componente subjetivo (objeto de reproche de la mayorfa de sus
oponentes) es ademds de insustituible, inevitable, 1o que no debe signi-
ficar falta de credibilidad; pues al trabajo exploratorio se sumé un
esfuerzo de profundizacién que no puede pasar inadvertido.



4.2.3. Explicacién o interpretacidn.

Esta dltima etapa del proceso se refiere a una labor inter-
pretativa de los elementos descritos, reportados, observados, silencia-
dos... sobre la problemadtica de lateorfay practica evaluatoria en el CICS,
es decir, a"prestar o dar sentido" a larealidad referida, dentro del marco
de las pautas sefialadas por los propios participantes. Constituye el
quinto capftulo y se presenta a continuacidn.
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CAPITULO V

Anilisis de la teoria y prictica evaluatoria que priva en el
' CICS
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CAPITULO V
Andlisis de la teorfa y prdctica evaluatoria que priva en el
CICS

5.1. Consideraciones preliminares.

Este capitulo constituye una sfntesis interpretativa de los
puntos significativos o aspectos claves, derivados del andlisis sobre la
teorfa y préctica evaluatoria del C.I.C.S.

Su integracién implicé la ejecucién de dos pasos previos,
a saber:

a) Una descripci6n de los elementos hallados en los dife-
rentes rubros o categorfas de anélisis, bien fueran obtenidos mediante
observaciones, a través del andlisis de documentos o gracias a la infor-
macién reportada por los diversos sectores entrevistados (profesores y
alumnos) y

b) Un tratamiento o reflexién te6rica que nos ayudd a
explicar y dar sentido a los hechos e informaci6n derivada, una vez
cubierto el primer paso

De esta manera, se ird dando cuenta de la situacién ana-
lizada realizando una descripci6n copiosa de los elementos encontrados,
a la par que su precisi6n tedrica, englobando dichos elementos dentro
de un concepto clave que los intitulara.
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En la descripcién se anotarén las fuentes de origen de los
comentarios, opiniones y experiencias vertidas por los participantes o
derivados del andlisis documental, con el empleo del siguiente codigo:

Con este tipo de letra se hardn las referencias documentales.
Este otro tipo citar4 las participaciones de los profcsores.

Por Gltimo, esta letra hace alusion textual a las expre-
siones de los alumnos.

En el caso del anélisis documental se ir4 agregando la cita
del documento de que se trate, mediante una referencia numérica
progresiva que se anotaré dentro del paréntesis y su relacién podré ser
consultada en el Anexo 6. En la posterior profundizacién tedrica se
continuar4 con el orden hasta ahora seguido en las citas bibliograficas.

La especificidad de cada situacién analizada es entonces
resultado del interjuego de los aspectos bésicos indagados por las cate-
gorfas de andlisis establecidas, es decir, de los elementos educativos,
psicolégicos, ideolégicos, sociales y politicos variados y complejos que
coinciden en la institucin, se operan en espacios y tiempos especificos
conforme a la participacién de profesores y alumnos con distintas inser-
ciones e historias personales y sociales.

Lasituacién anterior abre una amplia gama de concepcio-
nes, alternativas de acceso y desarrollo del proceso educativo sobre las
que hay que rendir cuenta si queremos aproximarnos al significado que
adquiere la tarea evaluadora, pues éstas se manifiestan de diversas
maneras a través de acciones, trabajos, reiteraciones, actividades bési-
cas,criterios de evaluacion y otros elementos de la practica educativa
cotidiana,

Otra divisi6n o corte de anélisis que aparece en este rubro,
es el que se refiere por una parte al modelo educativo CICS como
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conjunto de estructuras académico organizativas legitimadas para pro-
piciar una formaci6n profesional especifica asf como la precision de las
formas de evaluacién y certificacién adoptadas institucionalmente y por
la otra, a la operaci6n o prictica real de esta tarea evaluadora.

Respecto al primer punto, se suma a la consideracion
histérica de la evaluacidn (realizada en el segundo capitulo), el intento
por rescatar sus elementos significativos, de la siguiente forma:

Et modelo curricular modular que el CICS plantea estd
dividido en un tronco comin y una fase especifica. "En la primera fase,
denominada tronco comiin, inicia la interdisciplina ya que los estudiantes
de todas las profesiones desarrollan programas comunes cuya base funda-
mental es de tipo social”, (1) peso que se invierte en relacién al biomédico,
en la fase especifica.

Los alumnos deberdn compartir esta formacién bésica
integral como profesionales de la salud, lo que permite ubicarlos desde
su ingreso en la realidad concreta en la cual se producen {os problemas,
para su incorporacién gradual al proceso de transformacién de las
condiciones del contexto en que actian mediante un andlisis que le
permitird fijar las estrategias educativas y de servicio a seguir, enfatizan-
do su compromiso social y el de la institucién mediante la vinculacién
escuela - sociedad. El modelo reformula entonces, las concepciones de
aprendizaje,investigacién y funcién social; vinculando estos conceptos
en un trabajo comunitario como eje prioritario.

El aprendizaje se refiere a un proceso integral de estrecha
relacién te6rico practica en la transmisién y produccién del conocimien-
to. No contempla simplemente un cambio enlos mecanismos utilizados,
sino que plantea el abandono de la ordenacion formal del conocimiento
(materias), su transmisién a través de procedimientos estdticos y la
tradicional relacién jerarquica que se da entre sus participantes.
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Postula el aprendizaje como "la relacién permanente del
alumno como sigeto cognoscente con la teorfa y la prdactica de manera
integrada..." (2). De esta forma la linea metodol6gica que sostiene es la
préctica - teorfa - prictica ..pues es en la prictica humana donde se
generan las necesidades a las que la teorfa debe otorgar soluciones y es
en ella donde dicha teoria encuentra su validacién.

Eleva a la realidad como instancia motora en la produc-
cién y transmision del saber, planteando como necesaria la accién det
sujeto sobre ella para la transformacién de ambos. Esta nocién de
aprendizaje implica un cambio fundamental: el alumno no es ya un sujeto
pasiva, receptivo; paor el contrario, pasa a ser actor y responsable de su
propio procesoy junto con otros profesionales integra equipos interdiscipli-
narios de salud para dar cabal abordaje y solucién a los problemas enfren-
tados.

En cuanto a la definicién formalizada de sus supuestos
sobre evaluacidn, la plantea como una actividad integral en sus niveles
institucional,administrativo y académico,como responsabilidad perma-
nente y compartida por profesores y alumnos que habré de responder a
los fines y objetivos de la institucion misma. Se enfatiza asimismo el
cambio en la relacién docente - alumno que "... ya no es ferdrquica, sino
por el contranio, pasa a ser igualitaria..." (3)

De esta forma, una vez delimitado el dmbito institucional,
es imperativo conocer la conceptuacidn y problematizacién que del
sistema de ensenanza modular (SEM CICS) hacen profesores y alumnos;
pues es a partir de dicha propuesta y de su peculiar o socializada forma
de entender y organizar la ensehanza, como el docente extrae su propio
proyecta de accidn, sus metas y objetivos y de éstos a su vez los criterios
y formas que aplicard en la evaluacién por lo que su operacifn se
desarrollari en buena medida con referencia a éstos lineamientos, sea
oponiéndoseles, negdndoles, tomandaolos como guia ¢ bien rebasindo-
los.
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Estos elementos nos permitirdn advertir el conocimiento,
opinién y postura del docente ante tal sistema, su percepcién en cuanto
a la viabilidad del proyecto y la traduccién de su participaci6n en accio-
nes cancretas de ensefianza y evaluacion.

Investigar los aspectos que docentes, administrativos, téc-
nicos y estudiantes ponen en relieve, desarrollan amputan o restan
importancia cuando interpretan y vuelven a interpretar desde su contex-
to particular la tarea de la evaluacién, nos revelard los supuestas técitos
que subyacen a su cancepcion y puesta en prictica.

Como resultante de sus entrevistas, los profesores revelan
en cuanto a su percepcidn del sistema CICS y en una primera aproxima-
cién, una diversidad de enfoques con que se concibe y opera, que va
desde diferencias entre los profesores que ingresaron cuando et Centro
se credy los docentes nuevos; hasta problemas ideol6gicos, de formacién
tradicional, tergiversacién, nulo convencimiento.

Expresan asimismo la necesidad de trabajar por la homo-
geneizacién de criterios interpretativos y la importancia de accionar
conforme a los "postulados originales del sistema CICS” acudiendo a
acciones y propuestas para superar las divergencias, como cursos de
formacién docente sobre el sistema y la propuesta de soluciones radica-
les.

"La estructura del sistema cs poco clara o desconocida para muchos”

"Laos profesores nuevos critican apriori el sistema y cambiaa progra-
mas o contenidos con libre criterio”

"Aparecen diferentes versiones del planteamiento,diferentes concep-
ciones®

"Que conozcan lo que es el sistema CICS porque se oponen a €l sin
conacerlo”
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"

"Siyo no creo en elmodelo, cdmo pretender que los alumnos lo hagan

"Ha entrado mucha gente que tergiversa la idea CICS, tracn una linca
mental que hace dificil el cambio”

"Hay mucha gente a la que no le gusta el CICS, no estd convencida,
sus actitudes lo demuestran”

"Habria incluso que prescindir de los servicios de quienes no estén
convencidos del sistema modular CICS, en ¢l cual estdn laborando”

) "Es necesario que todo el personal del centro conozea el sistema CICS
mediante cursos obligatorios” "...que se comuniquen por medio de oficio, en tiempos
de descarga académica”

La contradiccion que vivencian los profesores se advierte
en el reconocimiento de la complejidad del cambio y las resistencias
individuales y grupales que hacia éste se manifiestan. Rescatan la di-
mensién organizativa como un elemento importante en esta situacion,
pues atribuyen las contradicciones a la fafta de comunicacién, conoci-
miento e interés por parte de autoridades y profesores para su solucién,
enfatizando su problemadtica laboral (lejania del Centro, tiempos incom-
pletos, interinatos, remuneracion insuficiente),

"Falta comunicacion y coordinacidn entre Carreras y Departamentos
involucrados en tronco comin”

"No existe entre nosotros una homogeneizacién de criterios de ense-
fianza y el papel a desempenar dentro del modelo, ya sca por apatfa o desconocimiento

del sistema en el cual estamos funcionando”

"Debemos asumir nuestra responsabilidad, echarle mas ganas..."
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En una visién mds profunda, introducen en su discurso
nuevos elementos, al circunscribir su concepcion sobre el Sistema CICS
a la problematizacion del mismo;

"Los maestros son expositores, meros transmisores de informacion”

"Los alumnos no estin acostumbrados a dindmicas y a un profesor
por cuatro horas”

"Su ventaja es la integracién del conocimiento”

"El médulo se encuentra intimamente ligado a la préictica comunita-

ria”
"En el SEM la diferencia estd en la concepcion del procese salud
enfermedad”

No obstante que aparecen asi reformulaciones sobre el
conocimiento, el rol de docentes y alumnos en el proceso, la funcién
social de la instituci6n, el vinculo escuela - sociedad; en su generalidad
los profesores cuestionan la viabilidad del proyecto y su condicién de
realidad, interrogéndose por su propio papel.

De tal modo que retomando la propuesta de Castro Mo-
reno al identificar en el CICS, dos posturas docentes fundamentales
torno al sistema son:

a) Quienes visualizan la prictica y el trabajo comunitario
como eje sustancial.

b) Quienes postulan que el cambio se centra en la cons-
truccién del conocimiento y/o del vinculo docente-alumno.

Los maestros que se aproximan més a la primera posicién
pertenecen en su mayoria al Departamento de Salud Piblica en donde
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se realiza y valora positivamente el trabajo en comunidad. Refieren
como principales problemas la dificultad de superar las formas tradicio-
nales de pensar y actuar de los involucrados, el poco compromiso para
lograr la integraci6n de la investigacién docencia, servicio, y el caracter
dominante en la ensenanza del medio hospitalario en relacién al trabajo
comunitario; ligdndolos a carencias infraestructuralesy de organizacion.

En un intento por explicar y buscar alternativas de solu-
cién a dicha problemitica, acuden al trabajo comunitario como eje
cohesionador de su labor profesional y la de sus alumnos:

"El SEM intenta vincular tecoria y prictica, el conocimiento a la
realidad social en la que sc va a incidir”

"La préactica comunitaria cs ¢l punto de partida y llegada para
constatar ¢l conocimicato que se da en las aulas"

Existe por tanto un elemento de dualidad pues en ocasio-
nes los resultados de las practicas comunitarias son tabulados e interpre-
tados bajo marcos y criterios verificacionistas.

Los profesores que integran un segundo grupo de opinién
se adscriben al Departamento Experimental e implementan los cursos
de ciencias bdsicas. Manifiestan como ndcleo de la innovacién el nivel
de ensefianza activa e integracién del conocimiento y refieren la siguien-
te problemdtica:

"La ventaja del SEM es que {leva una sola materia”

"No parcializa el conocimiento, sino que lo integra al tener un contacto
més amplio con una misma cuestién"

"Todo gira en torno al alumno® " ... 1o hace mis dindmico”
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"Permite que el alumno se desenvuclva y pierda cl miedo a exponer
sus puntos de vista",

"Hace falta tiempe y no se pueden utilizar técnicas didacticas, por eso
se opta por la exposicién”

“El gran namero de alumnos disminuye la participacién”

El priorizar el trabajo de laboratorio, la actividad experi-
mental y la intervencion técnica, aunado al manejo aislado de estos
elementos, revela la falta de claridad y disociacién que rompe con el
modelo Integrativo al que al menos te6ricamente se adscribe el CICS;
reduciendo sus expresiones al modelo psicologista, pues estas preocupa-
ciones revelan que se centran en ellas los esfuerzos desplegados por los
docentes para mejorar su préctica educativa.

Algunos profesores del Departamento clinicoy carrera de
Medicina (por ejemplificar) reportan dado que no puede existir una
divisi6n tajante que su visién del CICS cambié en razén de su participa-
ci6n en el Departamento de Salud Pablica, tronco comin y ias précticas
comunitarias; con lo que apreciamos que las concepciones teéricas,
éticas y politicas se sobreponen y entrecruzan.

De este modo, consideramos que el desconocimiento del
Sistema CICS, provoca la reproduccién del sistema por asignaturas
hecho que se evidencia en la seleccién de contenidos y la operativizacién
de sus programas a semejanza de la programacion semestral de la
Escuela Nacional de Ciencias Bioldgicas.
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"...Avanzar en el disefio curricular cuando no se tiene en
claro la propuesta de funcionamiento que la institucién se formula
dentro de la sociedad, es grave, porque de dicha propuesta emana el tipo
de cienciay el tipo de profesional que se pretende formar y su inexisten-
cia crea un campo propicio para la repeticion de modelos preexistentes
de estructuracion del conocimiento” (68).

Definida entre los docentes una dualidad paradigmaéticay
trasladando al plano de la evaluacién esta oposicion, el juego de palabras
expresado por una profesora del Departamento Experimental, resume
magistralmente esta situacion:

"Aunque tedricamente las unidades modulares que imparto deben ser
tedrico - practicas, en la practica sélo son teoricas; por lo que la cvaluacién que se
realiza es la que se aprucba en reuniones de academia y es s6lo para el conocimiento
tedrico."

(68) Mercer, Hugo Estructura curriculary sistema modular, Seminario sobre [ntegra-
cion metodolégica. U.AM. Xochimilco 1975. p. 31.



5.2, Conceptos clave.

5.2.1. Dualidad institucional.

En la aspiracidn al rescate de una visién comin sobre la
estructura y operativizacién del tronco comin y el modelo CICS, expre-
sada por docentes y alumnos, podemos sefialar el acuerdo sobre la
dualidad de origen que encontramos en su planteamiento después de
analizar el documento que le fundamenta (Marco Teérico Filoséfico) y
la prictica educativa desarrollada en forma cotidiana, afirmacién que
pretendemos documentar al considerar la visién particular de los invo-
lucrados y desarrollar dos puntos importantes para la vida de la escuela
que caracterizan de igual modo su teoria y prictica evaluatoria.

La investigacién.

La actividad remedial.

Los alumnos visualizan esta situacién como un enfrenta-
miento entre dos sistemas: el tradicional y la propuesta institucional
tanto en lo que se refiere a ellos como a los docentes:

"El proceso ensefianza aprendizaje bajo este sistema
es dificil por la experiencia escolar tradicional de 12 arfios y mas
porque obstaculiza la comprension y voluntad por lograr el cambio
que se pretende"

"Una causa de problemas es la base que se trae y
depende de la escuela de procedencia”
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"Se contintia lo tradicional en las materias més pesadas
(bioguimica, biologia celular) el maestro habla, habla,..."

Sus explicaciones sobre las politicas y postulados son en
ocasiones confusas y se refieren a la aceptacién o rechazo del sistema
CICS, con opiniones encontradas en cuanto a su posibilidad de generar
aprendizajes significativos, respecto al tradicional.

Partiremos de sus afirmaciones en torno a esta situacion;

*£] CICS no esta bien definido, quiere ser diferente, pero
tiene de dos sistemas”

"Suena bonito, 1a filosofia es buena, pero en la practica
no se lieva a cabo"

*.. perjudica en lugar de beneficiar, varias materias,
més exigencia, contenidos y obligaciones en mucho menor tierpo*

"El CICS es una oportunidad de cambio y de interpre-
tacidn propia, diferente al proceso de aprendizaje de la Prepa,
aunque hay docentes que no aceptan la metodologia.”

El nivel que perciben es el que se refiere a los puntos en
que se ven afectados por las contradicciones que enfrentan en su proceso
de ensefianza aprendizaje, especialmente en cuanto a estilos didécticos
de sus profesores, la forma de trabajo que proponen y los criterios con
que sus actividades son valoradas sosteriendo que los profesores de
ciencias basicas son en su opinién, més responsables, est4n mejor prepa-
rados, sus clases son mds ilustrativas,” echan menos rollo",

Los alumnos enfrentan dichas contradicciones y las ver-
balizan del siguiente modo:
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*...sobre todo los docentes que se relacionan con las
ciencias sociales muestran el interés por el cambio y transmiten esto.
Con otros no sucede asf y también esto se nota”

"Es muchao descontrol para nosotros pues hay docen-
tes que trabajan con actividades en el grupo, sin embargo los hay
que toda su clase es expositiva"

"Los docentes no se preocupan por hacer el cambio
que pretende ef CICS"

"No existe uniformidad en cuanto a fa concepcion de
aprendizaje, varfa en funcién del docente"

"No todas las materias en el CICS son activas, unes nos
dan todo,ctros quieren que s6lo nosotros trabajemos, esto nos des-
controfa".

Algunos de los comentarios de los profesores semejan y
comparten las opiniones vertidas por los alumnos:

"El sistema CICS result6 en un principio novedoso, me apasiond, pero
fuego senti que era una mentira®

"Estoy convencida del SEM conozco las dos escuelas. Cuesta trabajo
entrar a este sistema y hasta que no entiendes esto no se¢ produce el cambio”

"No hay conexidn entre Areas y Departamentos, se han creado islas’

"El sistema plantca un problema de discordancia ideolégica entre dos
sistemas, izquierda y derecha”

"No se quierc entender porque implica cambios en la forma de actuar
y pensar”
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"... venimos acostumbrados al sistema tradicional y es dificil enrollarte
€n un sistema asi"

Por otra parte, el diverso tratamiento que se da a activi-
dades esenciales como la investigacion y la actividad remedial, se explica
desde las posiciones en que profesores y alumnos estén instalados y
desde las que le imprimen sus peculiaridades.

Aunque la postura institucional en torno a la INVESTI-
GACION pretende ser clara pues se le plantea junto con la docenciay
el servicio como unidad indisoluble ...

"La docencia, la investigacion y el servicio constituyen la
sintesis del saber y la prdctica cientifica Pretende lograr la integracién de la
teortay la prdctica, objeto fundamental de la educacion en el CICS" (4)

Lainvestigacién cientifica "se abocard a la comprension de
los fendmenos relacionados con el proceso salud enfermedad y su sistema-
tizacién como elementos en la bisqueda de soluciones a problemas de
salud encontrados” (5)

Es necesario destacar sus connotaciones préacticas efecti-
vas, para lo que interesa apreciar dos fisuras discursivas que considera-
mos permiten la coexistencia de dos lineas de interpretacién
paradigmatica.

a) "En este proceso (investigacion) se trata de lograr la
integracién de lateoriay la prdctica através de la bisqueda de las relaciones
esenciales del fenémeno y su verificacion y demostracion en la realidad
concreta" (6)

b) ..."una integracién de los aspectos teéricos obtenidos en
el aula" (7)
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Dichas fisuras se traducen en una investigacion entendida
como verificacion e implican un rompimiento con el planteamiento
metodolégico de prictica - teorfa - practica al priorizar la dimension
teGrica mediante la demostracién en la realidad de los conocimientos
obtenidos previamente.

En el CICS existen dos lineas y discursos de investigacién
identificables, por una parte la representada por la estrategia de inves-
tigaci6n epidemiolégica y social del Departamento de Salud Piblica,
aunada al trabajo comunitario que se desarrolla en algunos médulos del
tronco comin (practicas de primera aproximacidn, indicadores de nivel
de vida y diagndstico de salud) y posibilita una investigacion de corte
educativo o soclal representada por la estrategia desarrollada por la
carrera de trabajo social en torno a la investigacién participativa; y por
la otra, la investigacidn cientifica de corte experimental.

La primera linea pretende retomar las directrices institu-
cionales al considerar al proceso salud enfermedad comao un fendmeno
colectivo social e histérico (8) y las condiciones de existenciay produccién
como categorias clave en su estudio y consideracién.

La coherencia que se intenta conseguir en |a seriacién de
los médulos Incorporacién al sistema CICS, Sociedad y Saludy Diagnés-
tico de Salud, expresan este tratamiento metodol6gico que enfatiza:

La integracién tedrico prictica ..."se partird de la realidad
para transformarla, evitando planteamientos puramente teéricos” (9 )

La investigacién como tarea interdisciplinaria mediante
equipos interdisciplinarios de trabajo, los alumnos... captaran de manera
integral los problemas de salud de la comunidad pues su estructura
tiende a ..."situar en el mismo nivel de importancia a los profesionales de
todas las Areas, de modo que desde su campo disciplinario contribuyan al
andlisis integral de sus factores condicionantes” (10) y como bisqueda de
soluciones a problemas concretos de salud.
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La segunda postura es la desarrollada por la Seccibén de
Estudios de Posgrado e Investigacion (SEPI) y los Departamentos Ex-
perimental y Clinico, con una concepcién claramente diferente: "La
investigacién y desarrollo tecnoldgico deberdn producir aportaciones de
vanguardia en relacion intima con el sector productivo” (11) que se apega
estrechamente a los lineamientos de la Direccién de Estudios de Pos-
grado e Investigacion (DEP) del LP.N.

Las posturas, précticas y discursos en cuanto a la investi-
gacién que de cada postura se derivan, refleja el enfrentamiento y
antagonismo entre ellas, ocasionadas por las propias culturas disciplina-
riasy las diferencias en cuanto al selio ideoldgico y politico de la propia
interpretacién del proyecto.

El otro punto central es la Actividad Remedial como
concepto especifico que se justifica en ef contexto CICS de la siguiente
forma:

"En un sistema tradicional el alumno que reprueba un curso
y se ve en la necesidad de repetirlo, pierde mucho tiempo al realizar
actividades y aprender algunos aspecios que de hecho ya habia aprendido
y es posible que no supere las deficiencias que tuvo".

"...si presenta un examen extraordinario se le volverdn a
preguntar cosas que ya demostré saber en lugar de concentrarse en los
aspectos en que habia fallado" (12)

De este modo el alumno que no acredite, deberd desarrollar
la actividad remedial que le fije un asesor especialmente designado para
ello que se enfocard a superar las deficiencias que le han impedido el logro
de los objetivos. (13)

Los lineamientos de las actividades remediales se expre-
san en los documentos correspondientes (Manuales de Normas y Proce-
dimientos y Reglamentos de Evaluacion) en términos ambiguos, de tal
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manera que de un mismo discurso, se desprenden dos diversasy opuestas
interpretuciones, a saber:

a) La actividad remedial cuya-funcién es garantizar el
logro del nivel de eficiencia de los objetivos e implica invariablemente
que después de las actividades y tareas asignadas, se culmine con una
“nueva evaliacion mediante una prueba escrita” (14)

Y remarca e} “rigor” con que debe efectuarse, conforme a
las siguientes normas:

° Se realizard en funcién del objetivo terminal, tal y como
estaba al momento en que se cursd el madulo

° Elinstrumento de evaluacién remedial debe ser equivalente,
pero distinto, al que se aplique en la evaluacion parcial o
sumativa,

Debe quedar siempre constancia escrita de su manejo y regis-
tro final (faltas y asistencias, objetivos terminales trabajados,
actividades encomendadas)

b} La actividad remedial cuyo propésito principal es sub-
sanar una deficiencia en la formacién del alumno y no cumplir sélo con el
trdmite burocrdtico de entregar una calificacién. (15)

En esta segunda interpretacidn, retoma como fundamen-
tos para su accién,los siguientes elementos:

.. "La pretensidn es corregir errores en el proceso ensenanza
aprendizaje, de tipo programdtico, metodolégico y de implementacidn,
referidos a objetivos, limitaciones en actividades, apoyos ... que permiten
al docente y al alumno una nueva oportunidad..." (16)
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Se hace hincapié en la actitud responsable del alumno en
la superacién de sus propias deficiencias "como compromiso e interés
p s | % con
para alcanzar una éptima capacidad profesional” (17)

El papel del profesor designado como asesor de esta
actividad serd "valorar mediante una amplia gama de actividades como
investigaciones documentales, visitas, trabajos integradores... si existe
una integracion y sintesis por parte del alumno, de los conocimientos y
capacidades profesionales; teniendo la posibilidad de organizar peque-
fios grupos de alumnos con problemas similares para asesorfas o discu-
siones.

La ambigiiedad se refleja en consideraciones como:

"Pretende ayudarle a superar sus deficiencias y regularizar
su situacién académica”

"Puede iniciarse inmediatamente después de terminar la
evaluacién sumativa de cada objetivo terminal o en forma simultdnea al
desarrollo del programa”

"El plazo para la duraci6n de la actividad seré fijado por
el maestro asesor, de acuerdo ala complejidad del objetivo. Puede variar
pero nunca exceder a un afio como méximo." (69).

De esta forma, dependiendo de los elementos que sean
retomados al conceptuar la actividad, serd la prictica que se desarrolle
entorno a ella.

(69) CICS / IPN. Actividades remediales, Lineamicotos generales, Secretarfa de
Tecnologia Educativa. 1980. p. 3.
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El Departamento Experimental se constituye en la instan-
cia que la opera con mayor rigidez al establecer por medio de sus
reuniones de Academia: requisitos, calendarizacion, contenidos, activi-
dades e instrumentos de acreditacion integrados en el documento "Li-
neamientos a seguir en las Actividades Remediales” tales como:

®  Considerar una modalidad de ella como requisito para sus-
tentar el examen a titulo de suficiencia.

°  Surealizacion sélo en los periodos que indique la Academia
y en descarga académica de sus profesores.

° Encaso de incumplimiento del calendario asentar una califi-
cacién de “cero" en el acta y el reporte correspondiente y
requisitos que van desde credencial actualizada hasta com-
prometerse por escrito a cumplir con los lineamientos estipu-
lados.
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5.2.2. Primacfa biomédica.

La situaci6n referida anteriormente plantea una actividad
académica diferenciada en funcién de los aspectos que se ponen de
relieve en la practica evaluatoria: Objetivos, contenidos, actividades,
rigor en el procedimiento, criterios, instrumentos y conocimientos con-
cretos por evaluar,

En nuestra opinidén la evaluacién posee un carécter ideo-
l6gico indiscutible, en virtud de que aunque en forma tAcita, se expresa
sin embargo en la préctica evaluatoria cotidiana.

Podemos sefialar al respecto, que en el CICS coexisten dos
formas de abordar la realidad, en funcién de la postura y elementos
esenciales que adopten los docentes al interpretar y operar la propuesta
curricular ; y que dicha adopcidn estd relacionada fntimamente con la
formaci6n disciplinaria de origen del profesor, y en forma particular en
el Centro, al Departamento al que se adscriben y dentro del cual se
desenvuelven, en dos dimensiones principales:

a) Su historia de formacién personal como sujeto "mol-
deado’ en el sistema tradicional

b) Su historia como integrante de una comunidad profe-
sional que le sitia dentro de determinadas coordenadas ideoldgicas,
politicas y sociales de acuerdo a su vocabulario, valores y parémetros de
significado y valor que encarna.

En el tronco comin participan prioritariamente los De-
partamentos de Salud Pablica y Experimental desarrollando dos tipos
de cursos,divididos a grosso modo en los de carédcter médico bioldgicoy
porotro lado los de caricter social y de salud piblica. Los primeros estdn
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representados por las ciencias bdsicas como embriclogia, histologia,
morfologia (unidades modulares del madulo hombre y homeostdsis) y
los segundos por los mddulos de sociedad y diagnéstico de satud.

Los docentes se "especializan” en determinadas unidades
modulares y las imparten en forma exclusiva, hecho que promueve la
fragmentacidn y se opone a la totalidad planteada por el modulo: los
biélogos imparten biologia celular, los bioquimicos bioquimica ,los mé-
dicos generales se abocan a impartir un sélo tipo de contenido no
obstante tener una formacion profesional que les permitiria abarcar un
campo mayor. En los médulos de cardcter "social” participan sociélogos,
administradores, trabajadores sociales, pedagogos y todos aquellos "cuyo
perfil” posibilite esta situacidn.

Los grupos que se desempenan fundamentalmente en la
docencia, no participan por lo general en otro tipo de tareas tales como
précticas comunitarias en el caso del Departamento Experimental, coor-
dinaci6n o revisién de programas,lo que impide visualicen el méduloen
su totalidad cuando menos a nivel programiticoy no logren discriminar
el papel que juega su disciplina en la construccién del conocimiento y
proceso de aprendizaje de los profesionales de la salud que forman,

"Algunos nos concretamos a impartir materias basicas, otros las
clinicas, otros de laboratorio, quisiéramos participar en todas las unidades modulares
y lograr realmente los objetivos del SEM para relacionar todos los conocimientos, pero
no podemos legar a ser toddlogos. Para poder desempefiarnos bien debemos dominar
ciertas disciplinas”

Anteriormente la organizacién administrativa sefialaba fa
ubicacion de la planta completa de profesores en los Departamentos
Clinico, Experimental y de Salud Piblica exclusivamente, en funcién de
su perfil profesional: médico cirujano partero, odontélogo, nutricionis-
ta, oftalmoélogo en el primer caso, quimico bacteritlogo parasitblogo,
biélogo, quimico farmacedtico,ingeniera bioquimico, y algunos médicos
cirujanos en e} Experimental y economista, licenciado en relaciones
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comerciales, filosofo, pedagogo, profesionales de la salud y cualquier
otra profesién no "catalogada®, en el departamento de Salud Piblica.

En la actualidad la situacién se ha modificado pues se
asigné una planta docente permanente a las Carreras y Departamentos
como Ciencias de la Educacién que antes carecian de ella y se veian
imposibilitadas para realizar sus tareas sustantivas.

Segiin un reciente censo (1990) sobre perfiles profesiona-
les, existe una clara primacia de docentes adscritos al Experimental
respecto del total de profesores de los tres Departamentos. (Ver graficas
de adscripcién por profesién y nimero de docentes Anexo 7).

La formacidn del profesor resalta como un elemento sig-
nificativo en este contexto pues él fue formado bajo un sistema tradicio-
nal que da una significacién a su accién y valoracidn, y la intencionalidad
que despliega al seleccionar contenidos, objetivos a cubrir y formas de
valorar al alumno, estdn dadas por un elemento frecuentemente enmas-
carado pero que es producto de un proceso activo de interpretacién,
"biograficamente constituido como historia subjetiva e institucionaliza-
da del yo" (70).

Asi la profesién del maestro se constituye en el marco de
referencia y metodologia que guia la seleccién de los programas y el
otorgamiento de validez a la accién educativa y los conocimientos que
ha de demostrar poseer el alumno para acreditar un curso. Su indicador
visible es un estilo de ensenanza y evaluacién que no es ajeno a los
alumnos:

"Hay docentes que saben mucho, tienen hasta maes-
tria, pero no saben ensenar”

(70) Esland, Geolfrey.Qp. Cit,, p. 58.
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"Eflos aprendieron asi y asf es su método"

"Cada quien ensena como quiere, creen que a nosotros
nos funciona”

"Un maestro es activo y otro es pasivo, hay desajustes”
"Depende de la persona y de su profesion”

"Que no sean tradicionalistas y tomen el pretexto de
que hay unidades modulares que no se pueden discutir"

"Hay materias objetivas en las que no se puede ser
activo"

Pero los procesos de significacién con que el profesor
act(ia no son aislados, se dan en conjuncién con otros individuos en una
construccién que va configurando zonas separadas de conocimiento y
normas, canones y criterios de verdad que serén vélidos para dicha
"Comunidad Profesional”

A decir de Esland "las maneras en que los profesionales
que representan diferentes dreas y pedagogfas, negocian una divisién del
trabajo dentro de sus situaciones laborales y la forma en que la operacion
surgio, el desarrollo y estilo de trabajo modifican su compromiso profe-
sional, institucional e ideolégico" (71).

A efectos de explicitar la forma en que en el CICS se
amalgamaron ciertos sectores profesionales que posteriormente deriva-
ron en territorios disciplinarios especificos, retomaremos algunos aspec-
tos historicos de esta conformacién:

(71) ibider,, p. 76.
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Pese a que el organigrama de 1975 senala a la evaluacion
como tarea integral de dos subdirecciones: la Coordinadora de Salud (de
la que dependian entre otras la secretaria de Evaluacién con sus unida-
des de informadtica, y control escolar con una funcién de organizacién y
control administrativo) y la Subdireccidn Técnica cuya tarea era coordi-
nar las acciones de los Departamentos operativos: Experimental, Clini-
co y de Salud Pablica junto con las de la secretaria de Ciencias de la
Educacion. Lo cierto es que desde su origen tales funciones fueron
retomadas en Ja prdcticy, dnicamente bajo la pretensién de constituirse
en instancias con cardcter técnico normativo y objeto de disputa territo-
rial entre Carreras y Departamentos,

Los grupos de docentes y autoridades (jefaturas de carrera
y departamento) encargados de operativizar los mddulos fueron relacio-
ndndose cada vez en forma mds rigida y paulatinamente, pese a linea-
mientos como trabajo en equipo, e interdisciplinariedad, tornéndose en
fnsulas de poder que fueron negociando territorios "propios” y realizan-
do modificaciones curriculares a su arbitrio que llegaron al extremo de
rebasar los ejes de fase y duracién de los médulos: Tronco comin con
un ano de duracién, se alargd a un afio ocho meses de la formacién
profesional de cuatro afios (hoy se habla de Tronco Comin 1y II).

Dichas acciones desvirtuaron progresivamente el plantea-
miento institucional creando instancias de poder fuertemente cohesio-
nadas mediante academias unidisciplinarias (Experimental) o con
divisiones internas, que reclamaban para si actividades de planeacidn y
operacidn, incluyendo la tarea evaluatoria,

En este proceso de negociacidn y reparticién de espacios
curriculares, se determind la mayor “injerencia’ de las Carreras en el
nivel especifica y se dejé tronco comiin casi exclusivamente en manos de
los Departamentos, con una participacion concreta: Ciertos médulos
para Experimental y otros tantos para Salud Pablicasegin los contenidos
y précticas tuvieran una orientacién biomédica o social.
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Ruptura marcada por los maestros:
"Las carreras no se coordinan con nosotros”

"Los departamentos no tienen control sobre lo que hacen las carreras,
asf como se va a poder hacer un trabajo interdisciplinario”

"Nosotros somos los que cstamos con los alumnos, las carreras ne
saben lo que hacemos aqui; por lo tanto s6lo nosotros tenemos voz y voto"

"Hace falta comunicacién eatre los maestros de los diferentes médu-

"

los'

La pugna por la supremacia en el desarrollo de las tareas
académicas y la preservacién de campos de dominio especifico se evi-
dencia claramente, aunque la balanza se inclina por el enfoque biomé-
dico tradicional:

La distribucién de los ocho médulos que conforman tron-
co comuin, se expresa a continuacién:
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DEPARTAMENTO

SALUD PUBLICA EXPERIMENTAL
Incorporacién al Sistema Hombre y Homeostasis
CICS (I1) 380 Horas
(I) 95 Horas
Sociedad y Salud Hombre y Naturaleza
(IV) 210 Horas (II) 190 Horas
Diagnéstico de Salud
(V) 140 Horas

"Agentes Agresores
(VI) 190 Horas

Mecanismos de Respuesta
(VII) 190 Horas

Farmacologia General
(V) 95 Horas

Como podemos apreciar, el Departamento de Salud Pa-
blica tiene una carga académica de 385 hrs con tres médulos exclusivos
(LIVy V) y un peso significativo en las pricticas comunitarias de esta
fase de primera aproximacién a la realidad social.
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A este enfoque que caracteriza al primer médulo, pues en
¢l se analiza la propuesta institucional enfatizando su postura filosofica
y politicas, sigue un planteamiento que prioriza la dimensién biolégica
del hombre y sus capacidades morfolégicas y fisiologicas por encima de
su accién social y el andlisis integral de los factores condicionantes del
proceso salud enfermedad y contrarfa la declaracién del peso social de
esta fase con un tiempo curricular total de 905 hrs, presentando al
método experimental o cientifico como la alternativa a seguir.

La continuidad que se logra con los médulos de Hombre
y homeostdsis y hombre y naturaleza (Il y I1I) 570 hrs, es rota de nueva
cuenta por el enfoque social y la estrategia epidemiolégica de investiga-
cién agravando la confusion teérica y epistemolégica para los alumnos.

Aunque dos son los mddulos que comparten ambos de-
partamentos, lo hacen sélo en términos de operaci6n temporal, fechas
de inicio y término para que uno u otro empiece, pero no rebasan este
nively contindia la hegemonfa biomédica como puede demostrarse en el
hecho de que al andlisis de los agentes agresores sociales se destinen 15
horas y a la unidad de microbiologfa y parasitologia 100.

Esta grave contradiccion basada en el acuerdo técito de
no invadir "espacios especificos" respetando los limites marcados para
cada posicién, influye en la percepcién del alumno sobre el sistema
CICS, pues lo visualiza como vacio de intenciones e incongruente con
sus declaraciones y acciones. Reafirma nuestra propuesta de considerar
a la prictica evaluatoria como problema ideolégico de una comunidad
profesional que define las dreas de interés, el acceso a ellas y otorga
cierto grado de legitimidad a otras.

"Desde tronco comdn se persigue tener un concepto

integral del hombre, pero esto se pierde en cuanto termina el primer
mddulo*
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*No vemos vinculacion entre el area social y las mate-
rias de ciencias bésicas"

“Los contenidos se repiten y se estudian con similar
grado ds complejidad”

*Incorporacién es una mentira, luego se pierds...”

“No hay diferencia con el tradicional, aqui se dan cursos
relampago”

*Pintan un mundo ideal y la realidad es siempre otra”,
*No le damos su importancia a tronco comdn”

Establecen diferencias importantes entre profesores que
imparten ciencias sociales y biomédicas, siendo en su opinién estos
aitimos los que aportan més a su formacién profesional, son responsa-
bles y estdn mejor preparados porque dominan su materia, respetan el
horario y preparan su clase, aunque carezcan de una formacién como
docentes (pedagégica).

"L.as ciencias basicas son fundamentales para nuestra
formacion”

*...serfa bueno que el tiempo de practicas comunitarias
seredujera y se diera a las ciencias basicas y clinicas. En las practicas
no tenemos buena asesoria y los programas no sirven de mucho”

*Las ciencias sociales nos quitan el tiempo para profun-
dizar en los conocimientos especificos de nuestra profesion”

*El conocimiento esta fragmentado, a veces no enten-

demos cémo se vinculan los madulos entre si o cudl es la utilidad de
una disciplina en nuestro campo especifico"
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Aunque las entrevistas con los alumnos revelaron que la
mayorfa de ellos tiene esta perspectiva sobre un enfrentamiento entre la
ciencia natural y social con la balanza inclinada en favor de la primera,
es necesario precisar que esta visién no puede reducirse en términos
simplistas (Departamento de Orientacion educativa) a la desaparicion
del tronco comiin o de los médulos con enfoque social, pues ésta es
influida en ocasiones en formafrancamente determinante por los docen-
tes que como colectivos profesionales ... propician ciertas alianzas, y
estructuras de lealtad pues ... "sus decisiones de apoyar un programa de
estudios constituyen un proyecto de accién ubicado social y culturalmen-
te, sus vocabularios de intencién y sus sistemas teéricos son fragmentos
de tradiciones conceptuales que crean estabilidades y formas comparti-
das de aprehender el mundo" (72) y encuentran su explicacién en la
historia personal y socialmente condicionada.

... lo debemos olvidar que los Departamentos experimen-
tal y de salud piiblica constituyen comunidades en ocasiones en franca
oposicién que validan el contexto en que se realiza su accién, los elemen-
tos de conocimiento que deben ser adquiridos y aprobados, los procedi-
mientos apropiados para tratar el problema, comunidades epistémicas a
las que al fin de cuentas se van sumando los alumnos...

"Hay rivalidades entre Carreras y Departamentos y
entre nosotros mismos..."

“No valoramos el trabajo comunitario, es hasta después
que nos damas cuenta de que nos sirvié mucho"

“Sin los médulos sociales no mantendriamos el perfil
que se pretende logremos"

(72) ibfdem.. p. 20.
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*Con ef trabajo comunitario estamos en contacto con
la realidad y vemos los problemas sociales, modificamos las ideas
que tenemos sobre la salud. Aungue équé tan real puede ser la salud
en un pais como México?"

Una u otra postura se deriva entonces de su explicacion
de la naturaleza humana, del aprendizaje, de los criterios de utilidad que
consideren... Veamos otro ejemplo en las opiniones vertidas principal~
mente por profesores del departamento experimental, con una forma-
cién en ciencias bésicas:

*...€s neeesario reducir el ticmpo destinado a tronce comiin pues estos
aspectos no son necesarios en la formacidn médica especifica”

Es importante resaltar que algunos docentes, ademds de
atomizar el fendmeno educativo dado que no participan en las pricticas
comunitarias y circunscriben su participacion al trabajo en el aula y el
laboratorio, operan sus modulos con un peso tedrico que deriva en la
concepei6n de la prictica entendida como criterio de verdad y no como
fuente de transformacidn.

"Algunos profesores ni se bajan del camion cuando van a comunidad®

"El docente no le da importancia a fa prictica, va s6lo por cubrir el
requisito, no asiste al adiestramiento®

y de los alumnos al mismo respecto:

“L.os maestros no dan el enfoque que debe tener la
materia segdn tronco comin, se enfocan mucho a Medicina”

"La bioguimica es muy especializada en tronco comun’

155



"Sociedad y salud lo acerca a uno a una problematica
real, pero no se le da el valor que tiene, esto sélo se hace con lo
bioldgico”

. "Bioquimica y biologia celutar parecen un castigo, son
de una rama muy ajena a nosotros"

"Que valoren la carrera de trabajo social y que nos
respeten, nos humillan con frases ofensivas”

"Los docentes bajan la moral a los alumnos de enter-
meria*

Se aprecian opiniones encontradas en la valoracion de la
importancia de las ciencias naturales y sociales asf como de la funcién
del tronco comin.

Finalmente y para reafirmar la primacia biolégica anali-
zada, nos remitimos al enfoque que tiene mayor peso y tradicién en la
Investigacién que se realiza en el CICS: la investigacidn cientifica de
corte positivista enfrentada a los incipientes logros de otras corrientes
alternativas.

Es entendida como .. la producida por grupos de personas
que emprenden acciones de observacidn, experimentaciin, y reflexion
conducentes a clertas interacciones que sélo pueden producirse por medio
de comunicaciones (articulos, informes orales, libros), se dirige a especia-
listas de estas disciplinas en un intento de modificar la realidad" (18) y ha
de respetar los pardmetros "definidos por CONACYT para estalabor: Ser
desarrollada por investigadores con grado académico (maestria y doctora-
do} y nitmero de publicaciones en revistas de prestigio internacional" (19).

En el Centro, es la Seccién de Estudios de Posgrado e
Investigacion SEPI la instancia que tiene el encargo de: "Establecer las
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pautas y alternativas para la interpretacién, difusion, controly seguimiento
de la investigacién en el CICS" (20).

La exigencia por ella establecida de que todo proyecto ha
de registrarse y responder a los pardmetros de la Direccién de Estudios
de Posgrado (DEP) del L.P.N. nos habla de la hegemonia de este modelo
de investigacidn, pues se critica severamente que esta actividad ... "se dé
en brates espontdneos, esporddicos y carentes de toda base cientifica seria,
como trabajo aislado de docentes con deseos de desarrollar ideas propias
que la mayor parte de las veces no cumplen con los requisitos que ésta exige"

Establece politicas generales y lineas de accién a reforzar
en su encargo institucional: "Orientar el ejercicio del afio sabdtico a la
solucién de problemas prioritarios de educacién e investigacion en el
Centro" (22) y desarrollar los proyectos de acuerdo a las dreas definidas
como prioritarias:

1. Alimentaci6n y salud

2. Medicina comunitaria y salud social

3. Desarrollo tecnolégico en salud

4. Salud materno infantil

5. Geriatria y Gerontologia

Pero el informe de actividades institucionales (89-90)
remitido al I.P.N. nos revela una situacién diferente:

De diez proyectos de ano sabdtico que se ejercieron en
este ciclo, s6lo dos tienen una orientacidn social prioritaria: Una maes-
trfa en medicina social y un diplomado en administracién y empresa
publica.
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Respecto a los proyectos de investigacién, seis buscan
satisfacer necesidades percibidas en las comunidades del 4rea influencia
en que acciona el estudiante y con quienes la Institucién ha establecido
un compromiso.

"Elaboracién y conservacién de alimentos procesados de
alto valor nutritivo, como unaalternativa en la alimentacién y generacion
de empleos en la comunidad”

"Hébitos y tabides alimentarios en una zona de influencia
del CICS"

y siete se ubican en campos que tienden hacia la super
especializacion de los respectivos campos de conocimiento de los profe-
sores:

"Caracterizacién farmacolégica de 1 - t Butilamino -3 - (2
- N -4 - Metoxifenil Carboxiamidofenoxi) Propan-2-0 1x"

"Efecto de factores séricos en tejidos senescentes in vitro"

"Cambios relacionados con la edad en las membranas
apicales del tubulo proximal de rifién de rata"

"Identificacion y cuantificacién de mastocitos en la placa
de Peyer de intestino delgado humano”
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§2.3. Eficientismo y verificacién.

El marco teérico filos6fico del Centro puntualiza la con-
cepcién de la evaluacién como "actividad prioritaria a través de la cual se
retroalimentard toda la actividad académica” (23), realzando su carfcter
permanente e integral en los 4mbitos institucional, administrativo y
académico.

La funcién que cumple en ellos se expresa en términos de
comprobacién: De la operatividad del sistema en el institucional, del
cumplimiento de los objetivos del curriculum en cuanto al nivel alcan-
zado por el alumno y de la operatividad de los programas, en el acadé-
mico, asi como del funcionamiento interno de las acciones
institucionales en el dmbito administrativo.

La dimensién académica es la mds desarrollada, pues
encontramos lineamientos especificos para su ordenamiento en los di-
versos manuales de normas y procedimientos elaborados por la secreta-
rfa de Tecnologia educativa hacia 1978 - 82. Y pese a que no son
conocidos o0 manejados actualmente como tales por los profesores y atin
han sido abandonados paulatinamente como ejes rectores; no podemos
dejar de considerar que en su época dominaron el ejercicio de la préctica
evaluatoria en el CICS y que encontramos en el presente, resabios de
sus fundamentos y de sus recomendaciones operativas.

Por esta razén, identificar los rasgos eficientistas a nivel
general y particular de la prictica evaluatoria, se constituy6 en nuestra
tarea principal; resaltando los aspectos enfatizados como: logro de ob-
jetivos de aprendizaje, niveles de eficiencia, procedimientos, normas de
construccién instrumental y otros.
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Hacia 1975 ia postura estuvo caracterizada por su centra-
lizaci6n en los objetivos de aprendizaje y su nive! 6ptimo de eficiencia
llegdndose a especificar en los reglamentos no sélo las directrices gene-
rales a seguir sino las formas concretas de operacion, en detalle.

Propone en segundo lugar una relacién directa entre eva-
luaciény ... “acreditacién de contenidos temdticos a través de calificacio-
nes que marquen con precision el rendimiento escolar del alumno" y la
consideracién del nive!l de eficiencia ... "como el pardmetro sobre el cual
se asignard una calificacion, de acuerdo a la importancia que dicho
contenido tiene para el logro de los objetivos y la formacidon profesional del
alumna" (24)

Al partir de la consideracién de que la programacién por
objetivos de aprendizaje permitia especificar con precisién en cudles
aspectos tuvo el alumno éxito y en cuéles fracasé, su signo fue la rigidez;
ya que manejando objetivos de tipo tebrico y préctico,terminales y
especificos por médulo, debian acreditarse todos y cada uno de ellos
pues ... quien no cubra los criterios de acreditacién de un objetivo, no tiene
derecho a promediar en dicho médulo" (25). Situacién que priva actual-
mente en la disposicién administrativa que cumple control escolar de no
premediar la calificacién de un médulo si el alumno adeuda una unidad
de dste, independientemente de su duracion.

Definiendo a la acreditacién como “.. la expresién de los
resultados de la evaluacion y el nivel del éxito que el alumno alcanzé en el
logro de los objetivos” (26), homologan ambas actividades y sefialan una
equivalencia numérica al nivel de eficiencia alcanzado:

limite minimo

inferjor

medio

superior . L

sobrepasa el nivel de eficiencia 1

[N ale B Fo
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Anadiendo: "Hay objetivos que requieren dominio total de
conocimiento y destreza y no admiten error" (27)

Una relacién de equivalencia simple: Evaluacién =
Acreditacion denota su apego a la tecnologia educativa, que centra su
atencién en la evaluacién y el logro de los objetivos "conductuales”,
aceptando que el aprendizaje es la conducta observable y que el alumno
lo manifiesta en la forma prescrita en los objetivos, por lo que se
considera sélo como producto.

“En la evaluacion se vierte el material del conocimiento al igual que
en la acreditacién”

"Acreditacion = validez oficial de la evaluacion”

"La evaluacion tiende a verificar lo aprendido y la acreditaci6n es la
expresién numérica de esto”

"Se omite la relacién sujeto - objeto en el acto def conoci-
miento y las mediaciones que se dan en la acci6n de conocer" (73).

Existe por otro lado, una importante preocupacién por los
instrumentos que "van a marcar la eficiencia de las conductas en el
cumplimiento de los objetivos y sus normas de construccién y operacion”
(28)

Con el 80% de asistencia obligatorio, dejan a considera-
cion del maestro el tomar en cuenta o no otros criterios complementarios
en el proceso evaluatorio (ejercicios, practicas de laboratorio y de cam-
po) asi como realizar evaluaciones "formativas" diarias o semanales,
"pero sin valor numérico para promedio”.

(73) Dfaz Barriga, Angel. Did4ctica y curriculum, Nuevomar, 1984, México, p. 114,
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Al definir a la evaluacién, se expresan en forma predomi-
nante, las siguientes funciones: Darle valor a un conocimiento adquiri-
do, verificar resultados del proceso ensefianza aprendizaje, medir
niveles individuales y grupales, y comprobar el logro de los objetivos;
frente a una minoria docente que incluye otros elementos de andlisis:
Permite observar el desenvolvimiento del alumno en el curso, es una
parte del proceso de aprendizaje, su fin es detectar factores y obstéculos.
Pero al igual que en el primer caso, la finalidad dltima es constatar el
logro de los propésitos del programa.

En el andlisis general de los ensayos individuales de los
profesores participantes en el taller "Problematica del Tronco Comun",
de los que retomamos las siguientes expresiones entrecomilladas, pode-
mos encontrar una base de acuerdo en torno a la evaluacién respecto a
los siguientes puntos:

a) No existe un modelo o linea institucional de evaluacién
que oriente dicha préctica.

Esta linea es vista como una homologacién de criterios de
acreditacion para el logro de los objetivos institucionales

"Que permita una visién comin de la estructura y aplica-
cién del tronco comiiny el sistema CICS""... norme las acciones formales
y sistematice procedimientos" "...permita al docente una autoevaluacién
y accién correctiva" "... posibilite elaborar manuales, revisar criterios y
lineamientos..."

b) La evaluacion no es una tarea permanente, y se aborda
en forma fraccionada e inmediatista.

La aspiracién es lograr que esta sea una tarea conjunta y
no individual o de un sector.

"Hay intentos de evaluacion pero los maestros no asisten”

162



"Siempre que se inicia la evaluacion de un médulo, se suspende por
sobrecarga académica” "... a algunos maestros esto no les interesa”

"Al final de cada médulo se debe evaluar no s6lo al alumno sino at
docente y al programa”

¢) Debe desarrollarse el aspecto técnico e instrumental de
la evaluacién con el objeto de que ésta mejore.

"Es necesario cstablecer un banco de datos” "Que nos den cursos sobre
cdmo estructurar eximenes”

Los puntos de divergencia matizan en grados diversos los
siguientes aspectos:

1) El rigor que conlleva el procedimiento evaluatorio

2) Una accidn diferenciadora en funcién del alumno

3) Pardmetros e instrumentos a emplear

4) Su abordaje como tarea de una instancia especifica

5) La sujeci6n del docente a los acuerdos emitidos

6) La precision numérica en su expresién

Cabe aclarar que las pricticas y elementos se encuentran
entremezclados y que la referenciaa uno u otro departamento se refiere

al predominio de ciertos rasgos en él observados, pero no constituye un
planteamiento absolutista.
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1) Rigor vs. Flexibilidad.

El Departamento Experimental es rigorista en cuanto a
toda clase de criterios con que se aborda la tarea de la evaluacidn
(oportunidades, calificaci6n, tiempos, criterios de calidad ...) "Que las
actividades remediales sean sin emitir calificacién, sélo para prepararlos
para el examen a titulo de suficiencia en el periodo extraordinario" (29)

"Los alumnos que adeuden més de tres unidades modula-
res, deberdn ser desfasados”

"Al alumno que no cumpla con el 80% de asistencia, se le
invalida la asesorfa" ..."serén de 8.30 a 9.30 hrs y Ginicamente para las
generaciones..."

En la contraparte el Departamento de Salud Publica es
considerado por los alumnos como maés flexible, pero también es ah{
donde ubican a los maestros barco o que tienen serias deficiencias en el
dominio de su disciplina.

Mientras para los primeros la calificacién del examen es
el elemento que define la evaluaci6n, otros profesores incluyen criterios
para compensar elpeso de ésta: participacion en clase, fichas de trabajo
exposiciones, ..

"Trabajé en la Escucla Superior de Medicina y all4 el nivel era mayor,
los alumnos del CICS no podian con €. Tuve que bajarme a nivel de parbulitos”

*Dimos un cursa, reprobaron todos y cuando se quejaron ante la DEP,
recalificaron empleando la campana de Gauss”

"El alto indice de reprobacién indica la creencia de que con esto se
evidencia un alto rigor"
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2) Accion diferenciadora en funcién del alumno.

Este punto comprende las perspectivas que los docentes
tienen sobre el alumno en lo tocante a su calidad académica, el esfuerzo,
interés y dedicacién al estudio, su aprovechamiento... Encontramos que
un cierto grupo de profesores despliega un tratamiento diferencial res-
pecto a la carrera elegida, incluso desde este primer nivel comin,
mientras se privilegia medicina se minimiza e incluso ridiculiza a alum-
nos de trabajo social y enfermeria (al decir de los propios alumnos).

Pocos son los profesores que se expresan en buenos tér-
minos de los alumnos y lo incluyen como coparticipe en el proceso
emprendido, pues la mayorfa lo conceptiia como poco motivado, flojo,
deficiente en hébitos de lectura, trabajo, ...

"Enfermeria cree que debe llevar las mismas materias que los médicos
y su funcién s diferente”

"Hay que poaner al alumno a estudiar mds, exigir més preparacion,que
traduzcan otro idioma"

"El alumno se dedica exclusivamente a leer los documentos y creen
que con eso tienen para ¢l examen®

"Nos llcga casi lo que no quieren en otras escuelas”

3) Centralizacién en el examen vs. pluralidad instrumental

Mientras que la generalidad de los profesores realiza una
evaluacion individualizada, pues considera que este es el caricter del

aprendizaje:

"La evaluaci6n debe realizarse de forma individual, los contenidos son
los que deben ser interdisciplinarios.
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Focalizan su atenci6n en el examen "objetivo”.

"Hay que sefialar que en cursos donde el conocimiento constituye
contenidos de memorizacidn, no existe otro modo de evaluar que el examen”

y resaltan la esfera administrativa:

".. su funci6n no deberfa ser bisicamente administrativa, pero cn
realidad lo es "

La interpretacion del hecho educativo y la evaluacidn se
restringe al creer que el énfasis innovador debe ubicarse en el mejora-
miento instrumental basado en técnicas de ensefianza, técnicas grupales
y exdmenes técnicamente eficientes.

La otra parte de los profesores enfatiza la importancia de
buscar que el examen no sea criterio tinico en la evaluacién, modifique
su carécter y sea integrativo, incluyendo plenarias con este propésito al
finalizar cada médulo y otras modalidades: grupales por cooperacién,
ensayos,...

La problemética referida confirma las pautas antes iden-
tificadas:

"El examen formativo sirve de apoyo a docentes y alumnos para poder
medir el nivel de aprendizaje, ensayando un examen y retroalimentando deficiencias
para preparar el examen final®

"Cada maestro da la clase como quiere y cuando viene el examen
departamental, protestan y enjuician al maestro”

"La evaluaci6n segtin las técnicas modernas debe scr constante en el
desarrollo de un curso ..esto implica grupos pequefios para poder brindar atencidn
individual... y en el CICS con grupos de 90, 120 alumnos... la evaluacién que sc otorga
¢s la resultante de un examen”
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"Los criterios que retoma para cvaluar son participacién asistencia,
tareas, integracion al trabajo del grupo®

*...comportamiento, modales, presentacion...” “.. capacidad integra-
tiva para resolver problemas, objetivos, nivel del grupe, esfuerzo, compromiso”

“Es necesario usar otros criterios ademds del examen porque hay otras
variables que pueden alterar la medida del aprendizaje”

Encontramos dos posiciones claras: los exdémenes depar-
tamentales como Gnica opcién "para calificar uniforme y efectivamente,
para medir el aprendizaje, unificar conceptos a manejar, basarse en fos
contenidos del programa v fograr sus objetivos (colectivo docente).

"Estoy en desacuerdo con los exdmenes departamentales
porque; tienden a unificar el conocimiento, no consideran el ritmo
individual del grupo y el profesor: por un lado obligan a cumplir un
programa pero el enfoque de desarrollo es siempre diferente. En su
forma de opcion multiple y pruebas objetivas que es la principal aqui,
influye el azar, impiden lalibertad para que el profesor evaliie en funcién
de las caracterfsticas del grupo. son dificiles de hacer por la imposibili-
dad de conjuntar a los docentes y unificar criterios." (colectivo docente).

4) Tarea de una instancia especifica.

El Departamento Experimental organiza a su interior
Academias conforme alas diferentes secciones Histologfa, Morfologfa...
con lo que se parcializa atin mds el objeto de conocimiento.

En su opinidn la evaluacion debe ser objeto exclusivo de
la Academia y ser ella quien dicte los criterios para normarla, elabore
los exdmenes departamentales y vigile su ejecucién. Los intentos por
estructurarlas alrededor de los mddulos han sido hasta ahora infructuo-
50S.
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Es de hacerse notar el celo con que una vez elaborados los
exdmenes son manejados y archivados, a tal grado que son inaccesibles
para todos aquetlos que sean ajenos al departamento para evitar un "mal
manejo" y la consiguiente pérdida de su validez.

En el Departamento de Salud Publica, se integra al inicio
de cada médulo, el equipo de docentes que participaran en su operacion,
pero las actividades de planificacién (Organizacion temporal, seleccién
de actividades, bibliografia,previsién de materiales como copias fotostd-
ticas, envios a mimedgrafo,revisién del estado de las aulas en que se
trabajard y otros puntos que incluyen una amplia gama de funciones,
recae casi exclusivamente en el coordinador (nombrado por la jefatura)
y se pierde en gran medida el trabajo conjunto e interdisciplinario que
se pretendia originalmente.

El coordinador viene desempefiando una tarea mds que-
nada administrativo - organizativa que crea dependencias respecto a los
docentes participantes pues llegan a solicitar ya no una Carta Descriptiva
como sustituto del programa a operar, sino los planes de clase ya elabo-
rados. (Circunstancia que se presenta en ambos departamentos).

En el transcurso del médulo se realizan reuniones para
elaborar los reactivos con que se integrarén los exdmenes departamen-
tales (normalmente estd preestablecido su nimeroy en cuéles unidades
se aplicardn). En el caso de que los docentes no asistan, es el mismo
coordinador quien se encarga de elaborar los instrumentos con la con-
siguiente sobrecarga de trabajo pues ademds estd como responsable de
un grupo.

La alternativa de evaluacién que posee el alumno en los
médulos operados por este departamento es obtener una mejor nota
como consecuerncia de entregar trabajos, fichas..., pues puede desplegar
otro tipo de habilidades ademés de las memoristicas en la resolucién de
exdmenes de ensayo y de respuesta abierta, mis alld de la opci6n
miiltiple,
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5) Libertad vs. acatamiento.

Ambos departamentos emplean el examen como instru-
mento (nico para Ja evaluacidn y la estructura, nimero y condiciones de
aplicacidn es predeterminada independientemente de ritmos individua-
les y diferencias grupales. La “flexibilidad” del Departamento de Salud
Pablica permite que el profesor valore el "esfuerzo manifestado por el
alumno y la dificultad de la tarea".

Laevaluaci6n constituye una de las tareas més conflictivas
en el proceso ensefianza aprendizaje debido a que "muches profesores no
"acatan" las decisiones del grupo... actiian de manera liberal y no cumplen los objetivos
del programa... no discuten los contenidos de los eximenes a que deben ser sometidos
fos alumnos, por lo que anirquicamente climinan reactivos y fos resuelven pablicamente
en su grupo para suplir equivocadamente sus fallas”.

6) Precisién numérica vs. flexibilidad
"Hay cierto tipo de maestros para quienes es un prestigio reprobar®

El analisis de la irregularidad académica en el Centro (*)
nos permite apreciar la siguiente situacién. Los mayores indices de
reprobacién para las generaciones 12, 13, 14 y 15 de cinco carreras
(excepto odontologia) se ubican en las unidades modulares y en el orden
que a continuacién se expresa:

Biologia celular 190
Bioquimica 144
Morfologia 132
Evolucién 122
Histologia 111

'
Puede consultarse la irregularidad académica de Tronco Comun en el Anexo 8.

169



Pertenecientes todas a ciencias bésicas. Esta situacién
revelala preocupacion por expresar incluso diferencias decimales.Cuan-
do se publican los resultados obtenidos, en ocasiones no es suficiente
anotar unsimple no acreditado, sino que se enlistan calificaciones como
tres punto uno, cuatro punto dos, cinco punto ocho.

Coexisten asimismo dos formas evaluatorias, que siguien-
do a Angel Diaz Barriga podemos denominar:

a) Evaluacién con referencia a un dominio. Que "... esta-
blece que la acreditacién que logra el estudiante se hace cuando éste
manifiesta que cumple con lo prescrito en los objetivos" lo que lleva al
profesor a preocuparse por su definicion en términos conductuales
observables para establecer su logro y

b) Evaluacién con referencia a una norma. En ambas
modalidades:

La que privilegia el manejo estadfstico de los datos con la
pretensi6n de lograr objetividad en los resultados y considera la aplica-
ci6n de la campana de Gauss para estimar el aprendizaje mediante la
relacién que se establece entre el alumno que obtuvo la més alta pun-
tuacion y el que obtuvo la més baja en el grupo. (Departamento Experi-
mental).

Y la opci6n que sin recurrir exclusivamente a pruebas
objetivas, toma en cuenta otras actividades como reportes, trabajos, ....
De manera que, se asigna un porcentaje a cada uno de los elementos.
Por ejemplificar: 50% examen, 30% trabajo, 109% asistencia, 10% en-
trega de fichas de lectura. (forma prioritaria en Salud pablica)

Aunque de més estd decirlo ..."constituyen en realidad
Gnicamente dos formas diferentes con una misma pretension: otorgar
la acreditacién y asignar calificaciones, puesto que en vez de analizar el
objeto de la evaluacién, que serfa la indagacién de los factores que
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afectaron el proceso del aprendizaje y las caracteristicas de éste, discuten
la manera de calificar, buscando la posicién del individuo con respecto
a los demds integrantes del grupo, como una norma, o bien planteando
el logro o no de los objetivos de un curso" (74).

Comentaremos finalmente que la perspectiva del alumno
respecto a este problema de verificacién y eficientismo se refiere a un
desacuerdo con la modalidad de acreditacion elegida:

"Cada maestro lleva un ritmo y el examen viene para
todos igual, sin respetar lo desarrollado en clase. Es dificil que se
haga un examen para ocho grupos"

"Est4 mal que vea como Unico criterio, el examen"

"En ocasiones habla estudiado, estaba seguro de pasar
y reprobé porque hay que memorizar para el examen®

"Hay gran indice de reprobacién en bioquimica y biolo-
gia celular por el examen memoristico y la forma en que se introducen
las bésicas: tiempo corto y contenidos saturados"

"Falta una aplicacién practica en el examen pues a
veces se responde sdlo de memoria”

"La secretaria es quien cuida y no puede sacarnos de
dudas"

(74) Diaz Barriga, Angel.Op. Cit. p. 133.
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La calidad técnica de los instrumentos:

“Los examenes a titulo son muy dificiles, no los van
graduando con lo visto en el curso. Se hacen para gue uno no pase"

"Preguntas confusas, rebuscadas. Hay veces que ni el
mismo docente sabe la respuesta que pide"

“Los examenes son de confusién muitiple. Aun estu-
diando se reprueba o se obtiene una calificacidn baja"

"Preferimos el examen abierto*

“No saben elaborar exdmenes, las preguntas son cap-
ciosas y dicen que son para que uno piense"

La justicia e injusticia del procesa:

"Son pocas las oportunidades de acreditar”

"Existen diferentes formas de reprimir al alumno: no
tomarlo en cuenta, bloquearlo, negarlo frente al grupo y reprobando-
Ioll

"Los docentes no deben exigir la perfeccién®

"E| sistema de calificacién es injusto, no toman en
cuenta la lejanfa del Centro, la pérdida de tiempo en el transporte,
que comemos a deshoras..."

"A veces pasa el tiempo y tienes que presentarte con
otra generacion”

“No aceptan la actividad remedial como derecho estu-
diantil"
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"La escala que se utiliza para calificar debe ser de
acuerdo al grupo”

"Hay problemas de favoritismo y corrupcién: los de
Nayarit, Sinaloa y extranjeros, pasan primero”

En resumen, desde la 6ptica del alumno las siguientes
frases nos acercan mucho a la definicién del problema de la reprobacién
y de la evaluacién en general.

“La calificacion de un examen califica al alumno vy al
docente"

"Si de cien pasan uno o dos, ¢quién estad mal?"

"La cuestidn de los instrumentos no es tan importante,
estudiando un poco, la hace uno."



5.2.4. Vision Psicologista

Uno de los tratamientos reiterativos sobre evaluacion,
encontrado tanto en el andlisis documental,como en las entrevistas con
los profesores, es el que se refiere al sefialamiento de la importancia de
una valoracion psicoldgica inicial como punto de partida imprescindibie
para la buena marcha del proceso ensenanza aprendizaje y su consi-
guiente valoracion.

Podemos encontrar en este senalamiento, bases psicold-
gicas concretas, subyacentes a la tarea evaluatoria en el CICS, que nos
hablan de una especial forma de concebir el aprendizaje y la accién
evaluadoray se manifiesta claramente en los documentos que sefialan la
postura del Departamento de Orientacion Educativay desarrollo perso-
nal, en cuanto al marco teérico que fundamenta su labor:

Serad necesario “aplicar una evaluacién diagnéstica por
escrito a los alumnos que ingresan al Centro", con el objeto de " explorar
caracteristicas de hdbitos de estudio, pensamiento mecénico, logico y
analitico asi como horas dedicadas al estudio, como pardametros para
predecir el éxito escolar del alumno". (30)

Se sujeta por esta razén a la generacion de reciente ingre-
so (en su totalidad) a un proceso denominado elaboracién del Perfil
Psicopedagégico del alumno, con duracién de una semana. Este se
reduce a la aplicacién masiva de un cuestionario exploratorio de hébitos
de estudio y pruebas psicolégicas como Raven ... con los que se intenta
investigar las variables consideradas como relevantes:
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Edad, sexo, estado civil, escuela de procedencia, inteligen-
cia (expresada en término medio, superior o inferior al término medio),
sefialamientos en cuanto a habitos de estudio en una escala que incluye
adecuados, deficientes o regulares y rasgos sobresalientes de personali-
dad que van desde "flexible, entusiasta, rigido, ansioso, introvertido, con-
vencional, conformista, hasta bien 0 mal adaptado socialmente, inestable,
expectativas poco claras, y otros." (31)

Se elaboran posteriormente, una vez codificados los da-
tos, una serie de cuadros o reportes generales por generacién que
incluyen los aspectos antes citados y dependiendo de los resultados los
alumnos serén atendidos individual o colectivamente a través de las dos
vias posibles que se derivan del programa que pretende dar continuidad
a esta labor diagnéstica:

1) Implantacién de cursos de hébitos de estudio
2) Atencion psicolOgica (terapia breve y de emergencia)

Como puede observarse, la vision "pedag6gica” con que se
pretende matizar esta labor, estd ausente pues el enfoque que priva es
eminentemente clinico.

Los cuadros incluyen diagnésticos como "Concepto pobre
de si mismo, problema con la figura paterna, gran nimero de preocupacio-
nes somatizadas, poca energia vitul, autodevaluacion, depresion severa y
depresidn clinicamente significativa”. (32)

Elprocesose reduce ala mera mecénicade comprobacién
de algo supuesto desde el principio: el alumno requiere cursos de habitos
de estudio y atencidn psicolégica en grados y niveles diversos

Propone para ello: cursos que incluyen eleccién de técni-
cas de estudio, documentales, participacidn oral, lectura de compren-



sién, veloz, claves mnemotécnicas o bien una atencién clinica cuyo
prop6sito es:

"Ofrecer una via de canalizacién de los rasgos de personali-
dad que pueden estar interfiriendo en el aprendizaje y por tanto llevar al
estudiante al fracaso escolar’. (33)

Se trabajaré de manera individual con terapia breve y de
emergencia, "..a fin de brindarle al sujeto elementos con los que pueda
manejar su problemdtica personal de manera inmediata" (34)

Hasta 1989 la elaboracién del Perfil, constituy6 una préc-
tica sistemética del Departamento aunque no siempre los resultados
tuvieron un empleo y realce institucional, pues dependia del criterio
académico polftico de la administracion y direccién en turno.

Independientemente de estas acciones departamentales,
rasgos similares manifiestan su presencia e importancia al expresarse en
la préctica docente particular que seguidores de esta linea manifiestan.

"Las evaluaciones sirven para medir la capacidad intelectual del
individuo por una parte, y para medir el conocimiento adquirido®

De esta forma, son vitales las "expectativas relacionadas
con las ideas del profesor sobre la relacién entre el nivel socioecon6mi-
co. cultural y ocupacional y la capacidad intelectual de! alumno” (75),
pues sirven al docente de punto de partida para realizar el proceso de
valoraci6n de cualesquier actividad desarrollada por el alumno.

"Se da demasiada libertad al alumno, es necesario ser més exigentes
con ellos"

(75) Esland, Geoffrey.Qp. Cit,, p. 47.
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"Los alumnos son apiticos, lienco deficiencias académicas muy gra-
ves'

"Aquel alumno que deba tronco comin no debe pasar a especifico
para que se dé cucnta hasta donde puede llegar y no dejar que pierda el tiempo. Si
no puede con tronco comin icémo puede seguir?”

"Los alumnos no tiencn habitos de estudio y creen que todo es muy
facil’

"Reprueban por falta de informacion y apoyo”

"Ticne mucho que ver el maestro y la didactica. Mientras tu des al
alumno todo por escrito, diapositivas y los pongas a estudiar, pasan”

Podemos encontrar el origen del presupuesto de que las
"aptitudes” son determinantes en el aprendizaje como un prondstico del
rendimiento escolar, en un enfoque psicométrico de inteligencia y per-
sonalidad, ligado a la creencia en la mensurabilidad de estas caracterfs-
ticas.

"Sensible a etiquetas objetivistas como C.1., edad... atribu-
ye a la mente humana una cantidad mensurable "inteligencia” como
inmensa legitimacion del poder de la sociedad, pues supone que existe
en cada uno de nosotros una cualidad latente que sdlo necesita ser
desarrolladay favorecida." (76).

De este modo la inteligencia se considerar ..."como la
capacidad o cierto poder dentro de la que se desarrolla el pensamiento

(76) ibidem,, p. 21.
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del alumno”, que como ..."novicio en el mundo, debe reconstruir las
formas tedricas preexistentes" (77).

Ligado a la teorfa conductista del aprendizaje que sélo
reconoce como cientifico lo que puede ser verificable,centra su interés
en tales aptitudes y en Jos resultados del aprendizaje, restringidos a los
fenémenos conductuales observables en el sujeto y considera que la
educacion consiste en un ..."avance creciente de racionalidad, resultado
de esta inteligencia previa”,

Las expresiones de los maestros nos reportan nuevamente
datos significativos que nos hablan de una epistemologia individual con
remanentes biologistas que pretende explicar estas aptitudes a través de
“las leyes de la herenciay la genética presuponiendo que el individuo las
posee o no a manera de un don otorgado por la naturaleza” (78).

"Es necesario ver quién tiene aptitudes y quién no”

"No sc selecciona a los alumnos. Aunque en estos tiempos ¢s dificil
hablar de selcccidn porque todos tienen derecho a la educacién”

"Hay que proporcionar cursos propedéuticos retomando el modelo
de la Escuela Nacional de Ciencias Biolégicas (ENCB)" ... "para estimular a los que
sirvan. Sirebasan Morfo y Fisio, si sirven para Medicina”

Las consideraciones anteriores se refieren a los puntos
relevantes que docentesy alumnos involucran en la actividad evaluatoria
, concretamente como causas de reprobacién: apatiay flojera del alum-
no, bajo rendimiento intelectual y académico, falta de hébitos de estudio
adecuados, crisis emocionales al enfrentar un cambio dréstico de siste-

(77)  ibidem, p. 17.
(78) Dfaz Barriga, Angel.Qp. Cit. p. 129.
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mas, preparacién docente deficiente y otros elementos que nos brindan
indicios de cédmo se expresan estos presupuestos psicologistas en la
préctica real.

E! Departamento de Orientacién Educativa considera
para la solucién de este problema un programa de seguimiento del
rendimiento académico del alumno, y propone su integracioén del modo
siguiente:

a) Campaias de sensibilizacién sobre el problema de la
reprobaci6n

b) citar al alumno con més de cuatro "materias" reproba-
das

c) entrevista diagndstica para determinar las causas de
reprobacién

d) apoyo psicolégico

e) apoyo documental y bibliogréfico: folletos, paquetes
de lecturas,

Esta propuesta sin embargo deja de lado el andlisis y
consideraciénde lainfluencia familiary socioeconémicaal hacer relativa
su importancia:

"En casos muy extremos y que asi lo requieran se realizaran
visitas domiciliarias que permitan conocer las posibles causas por las que
el alumno reprueba” (35) (Subrayado nuestro)

Los resultados del "Proyecto de Rendimiento escolar”
(1989) nos dan clara idea de los términos simplistas en que se valora el
interjuego de este tipo de factores:
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"La poblacién masculina resulta menos estable en su de-
sempefio académico” (sexo)

"Cinco de cada diez alumnos mayores de veinte afos tiene
problemas graves en unidades modulares complejas, lo mismo sucede
con los mis jovenes" (edad y complejidad disciplinaria)

"La biologfa celular y la bioquimica preducen resultados
desastrozos en estudiantes de trabajo social y enfermeria” (aptitud res-
pecto a una disciplina)

"Ocho de cada diez alumnos provenientes del edo. de
Morelos fracasan en las unidades modulares antes mencionadas" (lugar
de procedencia)

"Elmayor indice de reprobaci6n lo tienen los alumnos del
colegio de bachilleres, contra los egresados del sistema IPN que se
constituyen en el mejor grupo de estudiantes del CICS" (escuela de
procedencia)

De seis alumnos (11 generacién) que reportaron vivir
casados o en unién libre tan sélo dos permanecieron en el plantel,
mientras que siete de cada diez que trabajaban y estudiaban simultdnea-
mente desertaron durante el primer afio". (edo. civil); legando a con-
cluir: "Resulta contraproducente estar casado y trabajar, con estudiar’
(36)
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5.2.5. Ausencia del alumno.

Sefialando ala evaluacién como una tarea de equipoenla
que participan instancias como Ciencias de la Educaci6n, las Academias
de profesores... y cuya funcién es " retroalimentar al proceso ensefianza
aprendizaje y a las personas que participan en él: "..se requiere, de
acuerdo a la metodologia, didécticay filosofia del CICS de laparticipacion
activa del adlumno". (37)

Este pronunciamiento en la realidad no se ve satisfecho,
pues como hemos venido considerando, existe una tradicién individua-
lista del aprendizaje centrada en la figura del maestro como protagonis-
ta. Es él quien organiza el conocimiento,selecciona las experiencias de
aprendizaje, imparte el conocimiento y lo evaliia.

La legitimaci6n social del papel a desempefiar por el
maestro, le hace responsable de pautar el desarrollo del alumno y vigilar
su progreso mediante mecanismos de evaluacién. Terreno en el que su
"autonom{a’ se evidencia claramente.

Los instrumentos para evaluar estdn "...centrados en las
respuestas. Y no cualquier respuesta, sino aquellas que coincidan con
lo que los profesores hayan formalizado como vélida, asentada como
criterio de relevancia con una base ideolégica no siempre esclarecida”
(79).

(79) Bohoslavsky, Rodolfo. Psi -
como agente socjalizante, mimeo p. 43.
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La perspectiva que el profesor emplea para esta labor
..."contiene sistemas interpretativos que atribuyen una racionalizacion
del éxito y fracaso y ciertas expectativas respecto a sus alumnos,que
tienen que ver con su edad, nivel intelectual, ..." (80).

En opinién de Esland, el profesor tiende a diferenciar a
sus alumnos "de acuerdo al grado de cercania que logran con la imagen
ideal por él establecida" (81).

De este modo las relaciones que se entablan entre docen-
tes y alumnos son significativas, pues instituidas socialmente, en ellas se
ponen en juego ademd4s de conocimientos, una serie de expectativas,
aportaciones personales, valoraciones y perjuicios que las afectan y
pueden llegar a derivar en una mutua percepcién del otro, como perte-
neciente a un sector no sélo distinto, sino incluso antagénico.

Partiremos de la perspectiva genérica y en torno al papel
que desempeian en el proceso evaluatorio, docentes y alumnos en el
CICS, porque ésta se vuelve constitutiva y punto de referencia de sus
acciones.

El docente no solamente "entrega”’ conocimientos, sino
que hace opciones criticas y valorativas sobre el proceso realizado por
el alumno y en ellas muchas veces mezcla parte de sus referentes
primarios:

Perspectivas generales que del alumno tiene el maestro :

"Falta de responsabilidad, busca el minimo esfucrzo, su actitud es
pasiva"

(80) Esland, Geoffrey. Qp, CiL. p. 31.
(81) jbidem.. p. 46.
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“Los alumnos no estudian, no les interesa, vienen a sacar un titulo”
.."estdn acostumbrados a que todo se les dé digerido”

"Mejor un buen atbadil que un toddlogo”

"Deberfan dar un curso que ayudara al profesor a sobrellevar la
situacion parque los alumnos son muy conflictivos”

El alumno por su parte expresa los siguientes puntos:

"Nos faltan al respeto al pensar y decir que somos
tontos"

"Impone sus leyes, horario, exdmenes...."
“*Que no nos manden al psicélogo por generacién’

"Hay docentes que son buenas personas, pero no
saben ensenar”

"t os docentes flojos no quieren participar en la clase y
defan todo a los alumnos, exponer, realizar trabajos..."

"Hay docentes que dicen todo y no dejan decir nada*

“El profesor se reia de nuestras exposiciones, ni nos
hacia caso, pero no reprobd a nadie. Ahara no lo aceptarfamos®

Podemos apreciar que mientras el maestro tiende a ho-
mogeneizar y estereotipar negativamente el comportamiento y capaci-
dades de sus alumnos, éstos captan la situacién de manera gruesa como
una contradiccion entre el discurso y {a practica, mas como un problema
afectivo y de valoracion personal; refiriéndose a aspectos como autori-
tarismo,incapacidad para apreciar su historia y formacién personal,
experiencias escolares pasadas.
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"Hay maestros represores fisicos y represores intelec-
tuales

"Se sienten superiores a los alumnos con sus actitudes,
es0 no nos gusta"

"Cuenta mucho la dindmica del profesor, su comporta-
miento, que nos den confianza para preguntar pues esto ayuda a
aprender"

"Mucho tiene que ver la forma en que uno siguio su
proceso educativo en anos anteriores y en su familia"

"Que contraten gente joven que no sea tan tajante en
su relacién con nosotros"”

"El salto entre lo tradicional y el nuevo sistema es muy
brusco"

En consecuencia los alumnos describen la relacién que
entablan con el docente como desprovista de consideracién y respeto
hacia ellos, (relacién mecénica entre quien ensena y aprende) y a la
evaluacién como una actividad que solo aspira a verificar sus productos.

"Estamos en un sistema modular con una evaluacién tradicional y
mientras siga as, la reprobaci6n seguira creciendo”

En los contactos que tienen docentes y alumnos se apre-
cian resabios de dependencia pues aunque se predica la participacién
“activa” del alumno, en realidad éste se limita a responder a las propues-
tas del docente: "Aunque el profesor pueda pretender lareflexi6n critica,
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el aprendizaje creador y la ensenanza activa, con la definicién de un
vinculo pedagdgico de dependencia, resultaria extrano que tales objeti-
vos pudieran llegarse a concretar” (82).

"Los maestros utilizan el SEM a su conveniencia, dejan
la responsabilidad at alurnno®

"Como en el sistema tradicional, el docente dice todo,
pero es mejor a que el alumno dé la clase”

*Nos sentimos relegados sélo sus ideas prevalecen”
"No me hablen de t, hay un limite"

que El dOCel e

"Las reglas no son iguales para docentes y alumnos”

Es debido a los contaminantes descritos anteriormente en
lavinculacion que se establece entre estos sujetas, como la participacién
delalumno se vainhibiendo, con la consiguiente pérdida de originalidad,
temor al ridiculo y va asumiendo pautas de conducta de sometimiento
como un sistema de seguridad personal que perpet(ia paradéjicamente
esta situacion que le minimiza. :

Entre las opciones de resolucidn, los alumnos senalan
reiteradamente la superaci6n académica de sus maestros y la anulacién
de las relaciones de autoritarismo.

(82) Bohoslavsky, Rodolfo. Qp, Cit, p. 39.
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Cuando se promueve la participacién grupal se obtiene
mayor confianza en el proceso, se pueden establecer vinculos de coope-
raciény solidaridad y desarrollar proceso cognoscitivos, pero en opinion
de los alumnos este tipo de cursos constituyen sélo el 20% , e} 80 %
restante es netamente tradicionalista.

"No existe comunicacion entre docentes y alumnos, a
veces No contamos ni con asesorias, se deja solo al alumno”

"Falta participacion del docente para llevar el modelo,
si no funciona es por falta de tiempo. Exponen con transcripciones
textuales de los libros”

Llegamos nuevamente al punto de partida: El alumno es
el gran ausente en el proceso evaluatorio, en sus palabras dirfamos:

"No aceptan nuestras propuestas, no nos toman en
cuenta”

"Hay poca participacion del alumno”

"Los alumnos a veces no tenemos iniciativa, estamos
acostumbrados a contestar y hablar sélo si se nos pregunta”

"As{ ha sido durante doce afos en la escuela... "
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Conclusiones

Las lineas que apuntan estas "Conclusiones” llevan como
propésito orientar la discusién de la evaluacion como objeto de estudio
en permanente transformacion al que todos los involucrados han de
abocarse, para que reconociendo su historicidad, se opte realmente por
un espacio colectivo de reflexion y reconstruccion tedrica y replantea-
miento operativo que se espera cristalice algin dia en la prictica.

Estamos hablando de una toma de partido en el seno de
la teoria y practica especifica de la evaluacion, lo que implica reconocer
la posicion desde la que ésta se concretay sus determinaciones y condi-
cionantes.

Esa toma de conciencia supone un arduo trabajo para
superar las "resistencias” que se expresan bajo la forma de diferentes
racionalizaciones y poner al descubierto 1a estructura profunda y no
explicitada que condiciona a la evaluacién en todas sus caracteristicas,
allegarnos los elementos y herramientas que posibiliten esta ruptura'y
poder acceder auna practica cuestionadora, pues concordamos con Diaz
Barriga cuando dice que ..." en el fondo, el problema de la evaluacién no
podra ser visto y analizado con otro enfoque mientras subsista el mismo
paradigma epistemoldgico para su andlisis” (83). Es necesario avanzar
hacia vias alternativas en su consideracion.

(83) Diaz Barriga, Angel. Qp. Cit... p. 122.
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El presente trabajo pretende contribuir simplemente a la
tarea de poner sobre la mesa de discusién los elementos que considera-
mos necesarios para emprender la tarea antes definida, en el Centro
Interdisciplinario de Ciencias de la Salud, razén por la cual se enuncian
a continuacién las conclusiones que de éste se derivan:

El planteamiento tedrico de la evaluacidn hasta ahora
desarrollado en el CICS ha permitido la coexistencia de dos modelos
interpretativos de la realidad, dificilmente identificables pues se hallan
entremezclados y superpuestos. Se expresan en una dualidad tedrico
discursiva e interpretativa que manifiesta por un lado su apego a los
planteamientos tedrico filos6fico declarados y por el otro se cifien al
modelo verificacionista tradicional.

Las précticas evaluatorias difieren en cuanto al conoci-
miento y postura ante el sistema CICS, formacién pedagégicay elemen-
tos ideoldgico politicos que sustente el profesor, pero se aprecia la
existencia de nexos especificos entre la orientacion hegemdnica biolo-
gista que priva respecto al aprendizaje y formacidn profesional y el
enfoque clésico de la evaluacidn, referido a una norma como opcién
vinculada a las pruebas objetivas y de tests mentales.

De esta manera podemos afirmar que la prictica evalua-
toria se centra en lamemoria y el examen como instrumento para emitir
el juicio final sobre el objeto de evaluacién. ("Derecho” ejercido por el
profesor); pues aunque se consideren otros aspectos, éstos juegan un
papel secundario y de mero formulismo.

En su forma mds comin la evaluacién en el CICS se
expresa como un juicio realizado por el profesor sobre la eficacia del
proceso de aprendizaje mediante la comprobacién de sus productos: el
conocimiento y logro de niveles y objetivos requeridos, excluyendo del
proceso al alumno.
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El discurso teérico sobre la evaluacién se fundamenta en
la teorfa de la medici6n, que es donde encuentra su propuesta central y
evidencia claras vinculaciones con el conductismo y la tecnologfa educa-
tiva, por lo que la consideracién de la dimensi6n psicologica del apren-
dizaje y su traducciGn en la préctica evaluatoria, manifiesta unclaro corte
clinico, atomizado, que aborda el estudio de variables aisladas como
C. L, clase social, escuela de procedencia, y rasgos de personalidad, en
las que estd ausente el an4lisis de sus determinantes sociales y econémi-
cas.

Dado que la tarea evaluativa es vista como practica asép-
tica y neutral, es necesario descartar su falsa simplificacién tecnol6gica
y reconocer su complejidad como tarea ideolégica cargada de subjetivis-
moy contradicciones, encaminada a una visién comprensiva del proceso
enseflanza aprendizaje en su totalidad.

"La verdadera evaluaci6n tiene una funcién critica, pues
interroga en forma permanente por el sentido y significado del proceso
ensefianza aprendizaje total.” (84).

Los intentos por modificar el tratamiento convencional de
la evaluaci6én constituyen esfuerzos incipientes en un marco general que
les es adverso.

Es prioritario buscar y explorar colectivamente vias alter-
nativas de consideraci6n para la evaluaci6n, mediante la reconceptua-
cidn de elementos bésicos como proceso ensefianza aprendizaje en su
dimensi6n grupal y enfoque sociopedagdgico de la tarea.

Es preciso reconocer a la evaluacién como proceso axio-
légico, como la emisién de juicios de profesores y alumnos sobre el

(84) Gimeno Sacristén, José. Qp, Cit, p. 81.
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acontecer del proceso ensenanza aprendizaje e implica necesariamente
la participaci6n de ambos.

"La evaluaci6n es un fenémeno social. Es el sistema de
pensamiento y de practica de un grupo profesional determinado.” (85).
Lo que no obsta para que pese a su condicionamiento ideol6gico permita
la construccidn colectiva de directrices de transformacién que deriven
en una linea institucional que coordine los esfuerzos dispersos de los
involucrados, permita la concrecién de los postulados ideolégicos y
elementos conceptuales bésicos e integre criterios y procedimientos
metodolGgicos coherentes y congruentes con ellos.

Lapréctica de la evaluacién como préctica social habrd de
recurrir a la experiencia educativa cotidiana como recurso para su
reconstruccién conceptual, su anélisis y propuesta de mejoramiento y
superacion.

"Los resultados de la evaluacién tendrdn sentido sélo en
cuanto participen de la realidad y se inserten en la practica docente."

(86).

(85) Esland, Geoffrey. Qp. Cit, p. 139.
(86) ibfdem.. p. 143. ’
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Anexo 1

Planes de estudio de nivel especifico de las seis
carreras del CICS
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Plan de Estudios del Nivel Especitico de la
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Plan de Estudios del Nivel Especifico de la
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Visién Baja

Ciinica de Fatologia
Qcular

VISION BAJA

Enfermedades
Hereditarias del Ojo

v

OPTOMETRIA INTEGRAL Y
SALUD PUBLICA (
1)

1 Clinica de Visién Baja ]

I
M Clinica de Visién
Binocular

Salud Publica

Tronco Comun 1,490 hrs.
Optometria Integral ]

Especifico 2,765 hrs.

Total 4,255 hrs.
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Plan de Estudios del Nivel Especifico de la

Licenciatura en TRABAJO SOCIAL.
Noviembre 1990

r Metodologfa para Ia’l
i Investigacién Social |

Medicina y Soctedad

] [ CIENCIAS SOCIALES Y EL f‘l hnisis critico ""j
— - . epidem. - P.
O L BAIO LL Evol.. de la Sociedad y | Paocesasan La snfermedad y sus SALUD PUBLICA ¥ TRABAJO| 7|mod epidem. ¢0 S.F
m; 7| del Trabajo Sacial | i ENFERMEDAD 0 eterminantes i J Py ——
| LaPsicolo. Scl. en fa | Politicas y cbjetivos det S.PenT S
acc. Prof. det T.5. | sector salud
Formacién econémica Teoria de la
Derecho social social mexicana {___ administracién
PLANIFICACION Y
LEGISLACION SOCIAL W1 SOC[EDQ‘OJCYJLRABNO Ln;cundiciones lasb,hrl:‘l. SADMISIISTRACION DE Planificacion y prac,
gislacion s trab. y su rel. . M. £RAVICIOS DE SALUD Y ial 1 pai
M mexicana J V) LE_L'i.rifi"____i TR"-ENO SOCIAL LUl sociales ds! pais
Metodologia Supsrvisibn en trabajo l
Aplicacién practica ] tradicionsl de! T. 5. social
i
- . —‘7 . (i e e i e iy
METODOLOGIA DE ﬁ Teorla - introduccién | METODOLOGIA DE Teorial METODOLOGIA DE Teoria ti
TRABAJO EN COMUNIDAD. — | TRABAJO EN COMUNIDAD. - TRABAJO EN COMUNIDAD.
NIVEL | - NIVEL I NIVEL i1l ey
V) Practica - i ig ‘_{ v 4ctica - porgramacion| Vit Practica ds%cinl J
8l

Tronco Comin 1,490 hrs.
Especflico 2,580 hrs.

Total 4,070 hrs.
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Plan de Estudios del Nivel Especifico de la
Licenciatura en ODONTOLOGIA.

Noviembre 1990
—— Caries Dental
Embriologia
r Bucodental
Propedéutica
= Od(?ntolégica _i Parodontopatias
i i
ESTRUCTURA Y FUNCION Histologfa Bucodental | [ ) o4 PROPEDEUTICA ODONTOLOGIA EN SALUD
ESTOMATOGN ATICO — ODONTOLOGICA Materiales Dentales PUBLICA | Maloclusién
0] Marfofisialogia de | [U] it
rt  CabezayCuello | l
| - Radiologia Dental _I N‘E&:ﬁ:&" :fc“;“" ]
1 cstomalognitico |
i Anatomia Dental E
i Malormes. Congénitas
—{ de la Cavidad Bucat
DIAGNOSTICO CLINICO
ODONTOLOGICO .
Exodoncia
Instrumental, Equipo y| .
Materiales Cln’?\icas ! Operatoria Dental
— MANIFESTAGIONES
TECNICAS BASICAS EN A
ODONTOLOGIA Terapéutica Bhsica CARIES DENTAL BUCALES DF LAS | PmooomopmAsM \
SISTEMICAS o)
; ! Pritesis Parcial Fijay
Anestesia Bucodental | Remavible
Prostodoncia Total
MALFORMACIONES Administracid 1
CIRUGIA BUCAL N DELAPRRATO CONGENITAS DE LA ODONTOLOGIA INTEGRAy | [ L Odomottaica |
) CAVIDAD BUCAL i
oan - Clinica integral

— Octusién
MALOCLUSION
% H

L.i Ortodoncia l

Tronco Coman 1,490 hrs.

Especifico
Total

2,615 trs.

4,105 hrs.
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Pian de Estudios de} Nivel Especifico de la
Licenciatura MEDICO CIRUJANO PARTERO.
Noviembre 1390

Ciencias Basicas

Ciencias Clinicas

|

PROPEDEUTICA CUNICA APARATO DIGESTNO(
14

) ‘ Clinica Hospitalaria

]
I

Préctica Ci itari
R

Ciencias Basicas

Préctica Comunitaria

Clinica Hospitalaria SISTEMA HEMATOPEYETI(%Q

FARATO CARDIOVASCULIC)R
(

Clinica Hospitalaria

Préctica Cr i

Ciencias Basicas

Clinica Hospitalasia

u Practica Comunitaria

APRRATO RESPIRATORIO l
(i)

Ciancias Basicas

L

SISTEMA E"‘DOCR'N%,“ Clinica Hospitalaria |
el

Practica Oomunnlaria_l
S |

Ciencias Basicas

Cisncias Basicas

Practica Oomunitari:]

APARATO GENITOURINARIO
Vi)

Ciinica Hospitalaria

GINECOOBSTETRICIA
v

Clinica Hcspitalarrl

Clinica Hospitalaria
O

PEDIATRIA
) J

Practica Comunitaria

Prictica Comunitaria

Practica Comunitaria
L.
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Plan de Estudios del Nivel Especitico de la
Licenciatura MEDICO CIRUJANO PARTERO.
Noviembre 1990 {cont.)

Ciencias Bésicas

R,
,_( Giencias Basicas l

SISTEMANEAVIOSO | | | ciics mosortata: ESOUBLEICOY TEI0S - — Clinica Hospitalaria
® Clinica Hospitalaria CONECTVOS Clinica Hospitalaria DERMATOLOGIA
— o)
|

- o0 0
Practica C itari
Practica Camunuari:) Préctica Comunitaria

et

Teoria -—‘]
PSIQUIATRIA et MEDICINA DEL TRABAJO MEDICINA LEGAL OFTALMOLOGIA
iy V) o)
Clinica Hospitalaria {
Prequirurgica Medicinz interna
EDUCACION QUIRURGICA
(L]

INTERNADO ROTATORIQ DE;|
K - PREGRADQ
L Cirugia v

Pediatria !

Tronco Comin 1,490 hrs,

Cirugia Especffico 4,675 hrs.

Total 6,165 hrs.



ANEXO 2
Guia de entrevista. Profesores.

1. Concepcidn, problematizacién y perspectiva de viabilidad del proyec-
to CICS

2. Tipo de formacién profesional
3. Participaci6n en procesos de evaluacién

4. Aspectos que considera susceptibles de evaluacién (dimensiones que
involucra)

5. Criterios que emplea para asignar, subir o bajar una calificaci6n
6. Papel del alumno en el proceso evaluatorio
7. Instrumentos de uso mds frecuente

8. Principales obstdculos que enfrenta en esta materia, abordaje y reso-
lucién.
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ANEXO 3
Cuestionario

1. ¢{Cudl es su concepto de evaluacion?

2. {Qué aspectos retoma para su tarea de evaluacién dentro y fuera del
aula?

3. {Existe alguna relacién entre su planteamiento de evaluacién y los
objetivos de aprendizaje?

4. (Evalaa de igual forma todos los médulos en que participa?

5. Describa los tipos de exdmenes que aplica con mayor frecuenciay sus
caracteristicas
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6. £C6mo conceptiia los siguientes exdmenes y bajo qué circunstancias
deben aplicarse?

a) De reposicién
b) a titulo de suficiencia

¢) especial
7. £Qué opinidn tiene acerca de los exdmenes departamentales?
8. ¢En qué consiste para usted la actividad remedial?
9. {Cuéles son sus ventajas y desventajas?

10. {Cuéles sony cémo resuelve los principales obstéculos que enfrenta
al evaluar?

2M



ANEXO 4
Concordar y discordar

La técnica de concordar y discordar plantea cuestiones
sobre un tema determinado, que en este caso alude a la conceptuaci6én
general del proceso de evaluacién en el marco institucional del CICS y
ala préctica evaluatoria del docente en particular, expresadas en forma
de afirmaciones.

El propésito es que usted reflexione sobre ellas y mani-
fieste su acuerdo o desacuerdo, fundamentando brevemente su respues-
ta,

Agradecemos su participacién y cooperacién.

1. No es necesaria una linea de orientacién institucional para la evalua-
cién, pues el esfuerzo y creatividad del profesor, es suficiente para que
evalie.

2. El plan metodolégico que adopte la evaluaci6n y acreditaci6n, debe
rendir cuentasy servir al logro de los objetivos sefialados en el programa.

3. Dado que la dimensidn del aprendizaje no es individual sino grupal y
que la estrategia metodolégica planteada por el CICS es el trabajo en
equipos interdisciplinarios, es valido emplear instrumentos de acredita-
¢i6én colectivos.
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4, No es posible emplear exdmenes del tipo ensayo o abierto en el drea
de la salud, dada la complejidad conceptual y cientifica de los contenidos
temdticos.

5. Se considera que la funcién de la evaluacién es fundamentalmente
administrativa,

6. El proceso de evaluacion se puede planear, instrumentar y operar
como proceso de investigacién,

7. Al estructurar los instrumentos de verificacién del aprendizaje, es
necesario desglosar el o los contenidos exhaustivamente.

8. Evaluacién y acreditaci6én cumplen la misma funcién: verificar la
eficacia de lo aprendido en un curso.

9. El o los exdmenes pueden considerarse como criterios tinicos para
acreditar un curso.

10. El tipo de instrumentos para evaluar,nada tienen que ver con la
modalidad de que se trate ( ordinario, a titulo, especial...) por lo que éstos
pueden aplicarse en forma indistinta.
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ANEXO 5
Guia entrevista. Alumnos.

1. {Qué opinas de la propuesta del Sistema CICS?
2. (Cudles son los problemas m4s sentidos por ustedes en torno al CICS?
3. {Qué médulos han aportado mds a tu formaci6n profesional?

4. (Cudl debe ser el papel del docente y del alumno en el proceso de
evaluacién?

5. ¢Estés satisfecho con la forma e instrumentos con que se te evalia?
6. &Qué opinas de los exdmenes que se realizan en el CICS?
7. £Cudles son las causas de la reprobacién en el CICS?

8. {Qué alternativas sugieres para resolver este problema?
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ANEXO 6

Andlisis documental. Relacién de citas conforme a fuen-
tes de origen.

D - 1 Reglamento de evaluaci6n para el Centro Interdis-
ciplinario de Ciencias de la Salud. CICS/IPN 1978

D -2 Manual de Normas y procedimientos sobre e} siste-
ma de Evaluacién del CICS. Aprobado por el Consejo General Consul-
tivo IPN.

D -3 Manual de Procedimientos de Evaluacién del CICS
Secretarfa de Tecnolog{a educativa. CICS / IPN 1978

D - 4 Reglamento de exdmenes CICS

D - 5 Actividades Remediales. Lineamientos generales.
Secretarfa de Tecnologfa educativa CICS / IPN

D - 6 Actividades remediales. Complemento

D - 7 Marco teérico filoséfico del Centro Interdisciplina-
rio de Ciencias de la Salud. CICS/ IPN México 1979

D - 8 Programa Institucional de Desarrollo para el Centro
Interdisciplinario de Ciencias de 1a Salud. 1989
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D - 9 Propuesta del Departamento Experimental al ana-
lisis de la problemadtica de escolaridad. CICS 1990

D - 10 Marco teérico del Departamento de Orientacién

educativa y desarrollo personal. IPN 1985

D - 11 Reporte de actividades del Departamento de
Orientacion educativa y desarrollo personal. CICS 1988

D - 12 Notas del Proyecto de seguimiento del rendimiento
académico de los alumnos del CICS. Departamento de Orientacién

educativa CICS 1989
()D-7p. 12
(2)D-7p. 13
(3)D-7p.51
(4)D-1p.4
(5)D-7p. 13
(6)D-7p.50
(7)D-7p. 12
(8)D-7p. 11
(9)D-1p.1
(10)D-1p. 3
(11)D-8p. 16

(12) D-6p. 1
(13)D-6p.2
(14)D-6p.2
(15)D-6p.2
(16) D-5p.3
(17)D-7p.53
(18) D-5p.2
(19)D-8p. 16
(20)D-8p. 17
(21) D-8p. 36
(22) D-8p. 36
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(23) D-7p. 45
(24)D-1p. 3
(25)D-1p.1
(26)D-3p.1
(27)D-1p. 4
(28) D-4p.3
(29)D-9p. 1
(30) D-10p. 5
(31) D-10p.5
(32) D-11p. 1
(33) D-10p. 6
(34) D-10p. 6
(35) D-10p.5
(36) D-12p. 1
(37)D-7p.50
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Anexo 7

Adscripcion de profesores por departamento.
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ADSCRIPCION DE PROFESORES
POR DEPARTAMENTO

{7 sawup puBUCA
] experiMeENTAL

36 {3 cunica
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ADSCRIPCION DE PROFESORES
POR DEPARTAMENTO

iBQ
MENC

QFB

MED. VETz-:RlNAmoLt?
BIOLOGO!

TEC. FRUTICULTURA
TEC. LABORATORIO
QBP

LIC. NUTRICION
FILOSOFO

LIC. ODONTOLOGIA
MEDICO CIRUJANO PARTERO

i

[J cunica
[} exPERIMENTAL
{7J saLup puBLICA

omZO—-omMmOIO

§8 AR SRS R A S -
1] "
% I r
l !
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Anexo 8

Situacién académica por niimero de adeudos
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SITUACION ACADEMICA
POR NUMERO DE ADEUDOS

37%

(7 REGULARES
[7J apeupo 143
[J apeubc 4 s
ADEUDO 9 A 12
ADEUDO 13 Y MAS

17%
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