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I N T R o D u e e I o N 

El trabajo que a continuación se presenta, está 

dirigido a todas aquellas personas que es de su in

terés la evaluación del proceso de enseñanza-apren

dizaje, dentro de la educación no formal, aunque el 

caso que se expone trata específicamente sobre un -

proyecto de educación comunitaria, los elementos 

que en esta investigación se rescatan pueden ser 

retomados para otras investigaciones. 

Es preciso señalar que el título de este trabajo 

"Propuesta de un Modelo de Evaluación para Progra -

mas de Educación no Formal", nos deja entre ver va

rios elementos. En primera instancia tenernos que 

se dio este título, no tanto porque el modelo utili 

zado sea una creación propia, sino por el hecho, de 

que para el Instituto Nacional de Educación para 

los Adultos, resultaba un tanto novedoso la aplica

ción de lá técnica de grupo operativo para progra -

mas de Educación Comunitaria, por ello, ante las au 

toridades del I.N.E.A., se presentó corno un-a pro 

puesta de trabajo para llevar a cabo, tanto la eva-· 

luación del proceso de enseñanza-aprendizaje corno -

J.a aplj_cación del grupo operativo en la Educación ·-

de~ Adultos er1 e1 área de Edu.cación Cornu.nitaria,a di 

cha sit11ación responde Pl que SC! haya intJ.tulado es 

te tral)ajo corno 11 Propuesi...a de un i\fod_elos de~ Evalué~"'·· 

c:t.611 para Prosrrarnas de Educación no J?orn121::. 11 
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Por otro lado, se logro aportar al I.N.E.A., el~ 

mentas para el conocimiento de cómo venía funcionan 

do el Proyecto de Talleres Comunitarios, mismos que 

sirvieron para tomar la decisión de llevar el pro

yecto a otras comunidades, asimismo esta experien

cia, que no es la Gnica ni la primera qGe se reali

za en este campo, puede servir como punto de parti

da para realizar otras investigaciones. A continua 

ción se hace una breve descripción de ésta. 

Dentro de los problemas que enfrentan las insti

tuciones dedicadas a la educación no formal para -

los adultos, en este trabajo se revisará específic~ 

mente en el campo de capacitación, el que se refie

re a la evaluación, ya que desde que surgieron los 

programas de educación no formal, no se contempló -

la necesidad de contar con métodos idóneos que per

mitieran a las instituciones evaluar tanto el apro

vechamiento de los alumnos, como los logros y bene

ficios obtenidos con cada uno de los programas. 

Dicha deficiencia quizá, es consecuencia de las 

condiciones en que surgieron los programas _de educa 

ción no formal para adultos, como el hecho de que -

en el contexto educativo Nacional se diera un desa

rrollo y una creciente estructuraci6n cada vez m§s 

co1npleja, la Cl1al. se reflejó en c~l campo de la ed~u--

caciGn formal o de credenciales; §sto fue producto 
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de los factores demográficos, culturales, sociales, 

económicos y políticos del país, que se dieron a -

fines de la década de los cuarentas. 

La creciente explosión demográfica y el crecí-

miento industrial, provocaron que se diera un reza

go cultural en las zonas rurales, quedando este -

grupo de población marginado del sistema de educa

ción formal, con lo cual cada día crecía más la tasa 

de analfabetismo. 

En consecuencia las políticas económicas de los 

sexenios correspondientes a Echeverría, López Porti

llo y Miguel de la Madrid, reconocieron la importan

cia de la educación no formal, por lo cual propusie

ron algunas alternativas para la educación de la cla 

se trabajadora, en la cual participaron dependencias 

estatales. 

Partiendo de las consideraciones anteriores, en -

el primer capítulo se hace una revisión de los fact~ 

res y circunstancias que determinaron la necesidad 

de establecer formas de evaluación de los procesos -

educativos. Se analizan las aportaciones que hacen 

a este concepto otras disciplinas, como la Soci,ología 

y la Administración, para establecer con toda clari

dad algunas diferencias entre la evaluación y Ja me-· 

dición, 



4 

El origen de la educación lo podemos ubicar, en 

la inquietud del hombre frente al mundo, en el cual 

se encuentra inserto y la explicación que se forma 

de éste. 

Después a este conocimiento, se trató de integra.!_ 

lo, buscando una sistematización de éste, para su -

transmisión y legitimación, hasta llegar a la insti

tucionalidad, lo cual conocemos ahora como Educación 

formal. 

Al darse en el contexto educativo una problemáti

ca de tipo económico, social, político y educativo -

se dio un rezago cultural, aunado a este problema se 

tenía que el egreso de los estudiantes con estudios 

concluídos,. no correspondía a la demanda laboral, -

pues de lo que se requería era de profesionistas téc 

nicos, laboratoristas, trabajadores calificados, etc. 

Ante tal problemática se tuvieron que proponer re 

formas no sólo en lo político, sino también en lo e-· 

conómico, social y educativo, dándosele impulso a la 

educación no formal, para la cual hubo que proponer 

alguna forma de evaluación, transfiriéndose el mode

lo utilizado en la educación formal, al de la educa

cj_Ón no formal, esto es un modelo conductista, cuya 

evaluación se basa en los resultados obtenidos de 

las llamadas "pruebas objetivas". Dichas pruebas 



5 

son instrumentos que miden el nivel de información 

acum~lada o memorizada por el estudiante, a lo cual 

se denomina como la evaluación de los conocimientos 

adquiridos por los alumnos. 

Es por ello que en el momento de hacer una revi

sión bibliográfica nos encontramos que existe una -

diversidad en la forma como se define el término de 

evaluación, aunque finalmente los autores llegan al 

mismo punto, en donde se cae en hablar de la impor

tancia de los instrumentos de medición, así como la 

manera de elaborarlos, incluyendo una gama de tipos 

de pruebas que pueden ser aplicadas, y en algunos -

casos se habla de su validez y confiabilidad. 

Sin duda, el estudio de la génesis de la evalua

ción constituye el momento social en que se creó di

cho concepto, la hipóte.sis que existe, es que éste 

surgió a partir del proceso de industrialización de 

los Estados Unidos, como respuesta a ciertas deter

minantes del capitalismo, respondiendo a una necesi 

dad social que es el control del hombre, aunque al 

principio sólo haya aparecido como control de la pr~ 

ducción. 

Más tarde surgió la idea, en los dueños de las fá

bricas que si sus trabajadores contaban con un nivel 

educativo superior, ello traería como consecuencia -
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que la educación generaría mayor riqueza material, 

considerando a la educación como el medio más segu

ro para lograrlo, con lo cual la era de la compete~ 

cia con relación al capital entraba en la escuela. 

A partir de dicha situación se dio auge tanto al 

rendimiento escolar como a la selección de personal, 

apoyándose básicamente en los tests, que fueron uti 

lizados durante la Primera Guerra Mundial, para se

leccionar a los individuos que formarían la fuerza 

armada, logrando más tarde legitimarse la teoría de 

los tests. 

La literatura sobre la evaluación contiene varias 

aproximaciones denominadas enfoques, actualmente son 

cuatro los enfoques que han predominado dentro del 

campo de la evaluación educativa: 1) aquellos que 

la conciben como la emisión de un juicio por parte -

de un experto, 2) como equivalente a la medición, --

3) como la comprobación del logro de objetivos dese~ 

bles y 4) como el suministro de información para la 

toma de decisiones. (1) 

(1)----Y:N.E.A. Subdirección de Evaluación 
Antecedentes de la evaluación de la tarea escolar 
I.N.E.A. 1984 (documento internol. 
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Pero ninguno de estos enfoques considera que la 

evaluación está inserta en lo social, refiriéndonos 

al hombre. 

A diferencia de otros, que aunque no son maneja

dos dentro del Instituto Nacional para la Educación 

de los Adultos, que si toman en cuenta al hombre -

así como su proceso histórico. Tal es el caso de la 

teoría de Marx, quien plantea que el trabajo educa

tivo se concibe, como un trabajo que conduce a "al-

go" en el contraste con las concepciones retrospect! 

vas según las cuales el hombre se forma por tradi-

ción y no por participación en lo que él crea y anh~ 

la. Y finalmente el trabajo educativo se concibe 

también históricamente, es decir, al servicio del 

proceso evolutivo histórico de la humanidad. (2) 

La educación según Marx, se encuentra vinculada -

al proceso histórico de la actividad social y produ~ 

tiva de los hombres, así, en la medida que el traba

jo humano crea y transforma al medio ambiente en el 

cual vive, el hombre logra humanizarse, al dominar 

cada vez más a la naturaleza. 

(2). SUCHODOLSKI ,Bogdan 
Teoría Marxista de la Educación 
C'.ol, Pedagógica Ed. Gri.jalbo li,t. Edici.6n en 
español Méxj_co 1981 p .. 6 
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Empero, por lo general, los autores que hablan -

de evaluación, casi no hacen referencia al objeto -

de estudio, o sea al aprendizaje adquirido por el -

sujeto, sino que más bien se centran en el problema 

de los instrumentos de medición, quedándose con un 

enfoque tecnicista de la evaluación. 

Por ende se ha llegado a ~onfundir el concepto -

de evaluación con el de medición, por ello en este 

trabajo se mencionan las diferencias que existen e~ 

tre ambos, en donde la medición se refiere al grado 

en el que se posee cierta característica y cuya fi

nalidad primordial es la descripción cuantitativa -

y la evaluación plantea la formulación de juicios -

de valor sobre la característica medida, la formula 

ción del juicio se refiere a irrumpir en el análi-

sis de las condiciones sociales que entran en juego, 

en la formulación del juicio valorativo. 

La necesidad social de evaluar, no es una preo.c~ 

pación actual, sin embargo últimamente ha tenido ma 

yor auge. La evaluación se está convirtiendo en un 

asunto cada vez más importante, pues es el resulta

do de una tendencia social, que no va a desaparecer, 

centrada en las crecientes exigencias que nuestra -

vida económica y política demandan. 

Por ello en el segundo capítulo se describen los 

aspectos que forman el contexto de la evaluación, -
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analizando los elementos condicionantes o determi

nantes, que generalmente tienen su origen en el ám

bito externo del sujeto de evaluación, el cual pue

de ser una organización, una institución, un indi-

viduo o un grupo de éstos, para lo cual se aproxima 

una explicación de los componentes de este contexto, 

como son los aspectos jurídicos establecidos en la 

Ley Federal de la Educación, la Ley Nacional de Edu 

cación de Adultos, la Constitución Política de los 

Estados Unidos Mexicanos y el Acuerdo No. 17 de la 

S.E.P. 

Identificándose dos aspectos fundamentales que -

son la macroplaneación y la mícroplaneación, la pr! 

mera entendida como la política educativa y la se--

gunda como el modelo de enseñanza-aprendizaje. 

Se señalan cuáles fueron los antecedentes históri 

ca-sociales, de la planeación en América Latina, así 

como los factores que llevaron a que se buscara cam

biar de ser un país subdesarrollado a uno desarroll~ 

do, basado en la idea del rápido desarrollo indus--

trial y en el modo de producción capitalista. 

Considerándose que la planeación en América Lati

na, se introdujo como instrumental te6rico, a partir 

de los años cuarenta; como producto del proceso int~ 

lectual, promovido por una reducida élite, con lo -

cual se proponía explorar el futuro de acuerdo a una 
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metodología de proyecciones. 

Posteriormente con base al diagnóstico y a las -

proyecciones globales de las economías, se constit~ 

yeron otros centros de análisis, lo cual condujo a 

poder esclarecer algunos problemas y poner de mani

fiesto las potencialidades de desarrollo de una re

gión, ello llegó a significar un avance en el pens~ 

miento latinoamericano. 

Un análisis de la plani~icación educacional, en 

América Latina, muestra una serie de situaciones 

que explican, el porque, y no obstante de que se han 

realizado muchos esfuerzos tanto por los gobiernos 

como por algunas instituciones internacionales, los 

resultados no son del todo satisfactorios. 

Quizá el problema es que la planificación ha gen~ 

rado sistemas educacionales altamente burocratizados 

y centralizados en sus relaciones institucionales y 

administrativas, por lo cual es necesario tener en 

cuenta lo que se plantea en el Plan Nacional de Desa 

rrollo (1983-88), en materia de la descentralización 

educativa. 

Se destacan estos aspectos, dada la importancia -

que este proceso tiene, con base en el interés que -

tienen las instituciones educativas por evaluar sus 

procesos, acciones y políticas. En este Gltimo as-
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pecto se hace referencia a los factores de orden en 

dógeno y exógeno. 

El tercer capítulo muestra que, para poder eva-

luar hay que distinguir sus categorías y variables, 

en tanto que, la evaluación 9recisa del proceso si~ 

tem&tico, semejante al método científico, debe ser 

objetivo y tener ciertas cualidades, lo que permite 

determinar sus métodos. 

Dada la explicación de estas categorías, se agru

pan fundamentalmente en dos grandes grupos~ la cua

litativa y la cuantitativa. 

Haciéndose énfasis en cuanto a la evaluación cua

litativa, se retoman las ideas planteadas por el en

foque de grupo operativo, a fin de abarcar en la eva 

luación, aspectos sociales, ideológicos y emociona

les de los participantes. 

En este sentido, en el cuarto capítulo se señala 

el problema que se tiene en el ~bito institucional 

con respecto a la evaluación, ello se refiere al di

seño, es decir el hecho de proponer y adoptár un mo

delo que sea congruente con las propias necesidades, 

considerando que el modelo debe preveér o tener en -

cuenta tanto los procesos organizacionales del cen

tro educativo, como la existencia de la información 

con ciertas características. 
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Debido a los antecedentes que se han señalado en 

los otros capítulos, nos encont.ramos que las dife-- -

rentes instituciones educativas, sobre todo aquellas 

que forman parte del sector público, ha ligado a la 

evaluación a cuatro etapas fundamentales, que tie

nen su fundamento en el proceso administrativo, iden 

tificándose con las principales etapas de este proc~ 

so: la planeación, organización, operación y control, 

las cuales se describen, en qué consisten, estable-

ciéndose sus vínculos o relaciones que tienen con la 

evaluación. 

En el quinto capítulo, se muestra la necesidad -

que tienen las instituciones de evaluar tanto el co

nocimiento como los programas etc. y la falta de ex

periencias en materia de evaluación, por lo cual se 

hace una revisión, en primer término de la diferen

cia entre método y modelo a fin de que la propuesta 

que se da, se entienda con mayor claridad; por méto

do, en este trabajo se entiende como las normas o re 

glas que indican cómo se debe proceder para lograr -

determinado resultado. 

Y por modelo la construcción teórica, caracteriz~ 

da por un nivel de abstracción; un modelo permite e~ 

tablecer hipótesis y el planteamiento de problemas -

en un conjunto ordenado. 
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Una vez establecida esta di¡erencia, se hace una 

categorización de los métodos cuantitativos utiliza 

dos en materia de evaluación educativa, así como de 

los métodos cualitativos, que aunque son menos uti

lizados, también existen experiencias significati-

vas en el uso de ellos, dichos métodos, básicamente 

han sido aplicados para evaluar aspectos de person~ 

lidad y habilidades del individuo. 

Este tipo de evaluación está bas.ada en el indivi

duo, tomándolo como un ser bio-psico-social, de ahí 

la importancia de tocar este punto, dado que, son -

los factores que se han considerado como esenciales 

para dar la propuesta, la cual se muestra en este -

capítulo, basada en el enfoque de grupo operativo, 

así como en el modelo del conocimiento dialéctico.

Este planteamiento implica que se parta de las expe

riencias, de la conducta, del quehacer, de los cono

cimientos y afectos con los que el adulto piensa y -

actúa, es decir de su esquema referencial. 

Esta propuesta surge como respuesta a la experie~ 

cia que pude adquirir en el Instituto Nacional de la 

Educación para los Adultos, también se retomó la ex

periencia de Alma Ma. Chias y Martha ~atricia Neva

rez en su trabajo referente al caso Tetzhu, acerca -

de la capacitación industrial, realizado en el Esta

do de Hidalgo. 
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La revisi6n bibliográfica que se hizo y la expe

riencia vivida en la misma Universidad, con la pro

fesora Lucía Herrero, influyeron también de manera 

determinante para que se diera esta propuesta. 

Finalmente en el sexto capítulo se hace una re-

flexión acerca de los vacíos y desviaciones, que una 

vez realizado este trabajo se lograron encontrar y 

con base en la experiencia que se tuvo a través de 

mi formaci6n profesional. 

En términos generales se hace referencia al enfo

que que actualmente prevalece en materia educativa, 

así como a los planteamientos a los que responden da 

das las necesidades que tiene el poder, donde se -

busca domesticar, más que educar, o sea alienar a -

los individuos, tomando como base los antecedentes -

que desde las décadas pasadas se orient6 el progreso 

y el desarrollo hacia el modelo de vida capitalista. 
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PLANTEA.MIENTO DEL PROBLEMA 

En los últimos diez años se han transformado en 

México de modo importante las políticas educativas 

dirigidas a eliminar el rezago educativo, siendo -

una de las transformaciones más importantes en este 

renglón, la creación del Instituto Nacional de Edu

cación para los Adultos, en septiembre de 1981. A 

esta transformación le anteceden medidas tales como 

el Programa Nacional de Alfabetización, el Programa 

Educación para todos, la primaria y secundaria abie~ 

tas impulsadas por la Dirección General de Educación 

para adultos de la S.E.P. 

El conjunto de estas medidas y otras, se configu

raron dentro del marco jurídico dispuesto por la Ley 

Nacional de Educación para Adultos, que norma desde 

1975 las acciones emprendidas por el estado en este 

rubro. 

La educación de adultos es comprendida como un -

instrumento capaz de transformar y mejorar las con-

diciones de vida de los adultos a partir de: 

" ... una participación consciente 
y significativa de las personas 
en el mejoramiento de la calidad 
de su vida individual y social. 



Por tal motivo y dadas lascaren 
cias, la educación de adultos de 
seada se traduce en portadora de 
los elementos que permitirán a -
la persona aprender por sí misma, 
a orientar su propio aprendi -
zaje ... " (1) 
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Por ello el Instituto Nacional de Educación para 

los Adultos, dentro de su estructura, contiene cin

co programas básicos: l)Alfabetización, con sus -

subprogramas de prealfabetización, atención, post

alfabetización, apoyo a la operación y programación; 

2)Educación Básica, cuyos subprogramas son: Educa-

ción Básica Comunitaria, Educación Básica en centros 

de Trabajo, acreditación y certificación y apoyo té~ 

nico; 3)Educación Comunitaria, con sus subprogramas 

de: Educación en la comunidad, Educación informal y 

apoyo técnico Administrativo; 4) Capacitación para 

el Trabajo, cuyos subprogramas son: Acciones concer

tadas, Capacitación directa, Proyectos especiales, -

Apoyo técnico y administrativo; 5) Calidad de la -

Educación que comprende: Planeación, Investigación, 

innovación de información, Evaluación de sistemas y 

Procesos Educativos. 

(1) CASTILLO Alfonso et al 
Coordinador Carlos Alberto Torres, 
Ensayos sobre educación de adultos en América 
Latina. e.E.E. México, D.F. 1982 p.232 



Cada uno de estos programas funciona de manera 

independiente, motivo por el cual no en todos se 
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han desarrollado formas de llevar a cabo una evalua 

ción, sea de los conocimientos alcanzados por los 

adultos o acerca de la incidencia social de cada 

programa; si bien, es conocido que para los progra-

mas de Alfabetización, Educación Básica y Calidad

de la Educación, existen instrumentos para llevar a 

cabo la función de evaluarlos, para el caso de alg~ 

nos proyectos de los programas de Educación Comuni-

taria y Capacitación para el Trabajo no existen. 

En el marco de las consideraciones expuestas, una 

de las principales razones por la cual se desarrolló 

el presente trabajo, tiene que ver básicamente con -

la necesidad que al I.N.E.A., se le presenta por sa

ber si los programas de Educación Comunitaria, espe

cíficamente su Proyecto de Talleres Comunitarios es

tá o no respondiendo a las necesidades de las comuni 

dades, en las cuales ha sido impulsado, así como co

nocer la relevancia que dicho proyecto está teniendo 

en las comunidades, si éste ha logrado despertar el

interés de los miembros de cada comunidad para part~ 

cipar en dicho proyecto, ya que aparentemente no se

habían obtenido resultados. 

Al iniciar a trabajar con las personas responsa -

bles del proyecto: Lic. Rosa Maria Martínez y la Lic. 

Silvia Haggi, encontré que no contaban con un método 
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o con alguna técnica especí.fica de trabajo. Con ba 

se en estos datos y dadas las características del -

proyecto, se les propuso trabajar con la técnica de 

grupo operativo. 

HIPOTESIS DE TRABAJO 

Una vez planteado el problema que en ese momento

se tenía dentro del I.N.E.A., se procedió a plantear 

una hipótesis de trabajo, la cual fue formulada de -

la siguiente manera: 

Si el desarrollo de los programas de educación no 

formal requieren de una forma de evaluación, para co 

nocer los beneficios y logros de los mismos, enton -

ces, el diseño de una propuesta de evaluación mejor~ 

rá la acción de los programas de educación no formal. 

METODOLOGIA 

Una vez planteada la hlpótesis, se procedió a re~ 

lizar una investigación de tipo docume.ntal, haciendo 

un bosquejo de los elementos que serían necesarios -

retomar para realizar dicho estudio, también se bus

caron las experiencias que en materia de evaluación-
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existen, asimismo, se hicieron encuestas no estruc

turadas, tanto a las personas que dirigen el proye~ 

to de Talleres Comunitarios, para el conocimiento -

de éste, como algunos de los adultos que participa

ban en el proyecto. 

Con base en la investigación bibliográfica, así

como al objetivo primordial que se persigue con el

Proyecto de Talleres Comunitarios, que es dotar a -

los miembros de las comunidades de elementos que 

provoquen cambios tecnológicos en comunidades rura 

les, ponie'ndo á. su alcance herramientas, equipo ba-
sico y métodos, cuyo aprendizaje sea a través de la 

práctica. (2) Se les propuso trabajar con la t~c 

nica de grupo operativo. 

Al explorar más de cerca, como venían funcionan

do el proyecto nos dimos cuenta de que sin querer -

muchos de los elemntos que se venían haciendo empí

ricamente, tenían una gran semejanza a lo que se 

plantea en el trabajo con grupo operativo, pero la

que hacía falta era concluirlo, es decir llegar a -

la etapa de la evaluación. Así con base en ello,

se procedió a capacitar a los agentes operativos en 

la técnica de grupo operativo, así como a los agen

tes regionales, para que fungieran en los grupos, -

como coordinadores. Finalmente al obtener resulta 

dos satisfactorios, se procedió a elaborar el traba 

(2} LN.E.A. Subdirección de Educación en la Comuni-· 
dad. 
Para promover la Cultura. 
p. 23 

(docurnen to in terno l 
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jo por escrito, esperando que este documento sea de 

utilidad, no sólo para las personas que trabajan di 

rectamente con el proyecto, sino para aquellas que

esten interesadas en conocer algo más acerca de la 

evaluación. 

Este trabajo fue una investigación de tipo docu

mental, realizado desde mi experiencia tanto de mae~ 

tra, trabajador y como pedagoga. Se hace una com

paración, de manera implícita, entre dos prácticas 

educativas, las cuales implican una concepción del

aprendizaj.e y consigo una base epistemológica dife

rente. 



CAPITULO 1 

A N T E C E D E N T E S 

1.1 Educación Formal y Educación no Formal 

Al abordar el tema de la educación de adultos, -

resulta de interés conocer tanto los antecedentes -

de cómo surge esta modalidad, así como cuál es la -

diferencia entre este tipo de educación, no formal

y la educación formal. 

Dado que, el Instituto Nacional de Educación pa

ra los Adultos (I.N.E.A.), surge como respuesta an

te la necesidad de ofrecer educación a la población 

que por diversas causas no tuvo acceso o tuvo que -

dejar la escuela, perteneciente a ia modalidad de -

educación formal. Dicha población ha tenido que -

incorporarse a la modalidad de educación no formal, 

a lo cual responde la creación del I.N.E.A. 

El origen de la educación lo podemos ubicar, en

la inquietud del hombre frente al mundo en el cual

se encuentra inserto, y la explicación que se forma 

de éste. 

Según Adriana Puiggrós, la educación empieza 

con la vida y termina con la muerte. 

La educación es el principio mediante el cual la 

21 
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comunidad humana conserva y transmite su peculiari

dad física y espiritual. 

"En la educación tal como la 
practica el hombre, actúa la 
misma fuerza vital creadora y
plástica, que impulsa espontá -
neamente a toda especie viva al 
mantenimiento y propagación de
su tipo" (1) 

Posteriormente se trató de integrar el conoci 

miento, buscando una sistematización de éste para -

su transmisión, hasta llegar a la institucionalidad, 

lo cual se nos presenta como la Educación Formal, 

" ... entendida como el cúmulo de 
procesos sitematizados, inten -
cionados, estructurados en di-
versas instituciones, sean pri
vadas o públicas, partiendo de
la enseñanza básica, media supe 
rior, superior, especialización 
postgrado ... "(2) 

De la cual se dan ciertas constancias y requisi

tos, de donde posteriormente se despr.endera_ el cre

dencialismo. 

(1) WERNER, Jaeger 
Paideia: los ideales de la cultura griega 
F.C.E. 3a. reimpresion, Mexico 1978. p.3 

(2) HERRERO GONZALEZ, Lucía 
Educación Continua: Hacia una aproximación con
ceptual en el ámbito Universitario. México 1984 
p. 1 
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Tenemos que en el contexto educativo nacional, se 

dió un desarrollo y una creciente estructuración ca

da vez más compleja, lo cual se reflejó en el campo

de la educación formal o de credenciales; esta situ~ 

ción no sólo se presentaba a nivel nacional, sino 

que se estaba dando a nivel mundial, involucrando as 

pectas económicos, políticos, culturales y sociales, 

presentes en la problemática de los diferentes paí -

ses. 

"Esta crisis estaba multicausada, 
por costos y eficiencia,'oferta y 
demanda estudiantil, situación nu 
tricional, escasez de recursos so 
cioeconómicos, instrumentales,me=
todológicos, ausentismo de profe
sores y alumnado ( •.• ), necesidad 
de mejoramiento de las condicio -
nes contextuales" (3) 

A fines de la década de los cuarentas, la crecien 

te explosión demográfica, específicamente en México, 

y el crecimiento industrial, provocaron que se diera 

un rezago cultural en las zonas rurales, quedando e~ 

te grupo de población, marginado del sistema de edu

cación formal. 

Por otro,lado el egreso de los estudiantes con 

sus estudios concluídos, no correspondían a la dema~ 

da del mercado laboral, ya que la industrialización-

(3) Ibidem., p. 2 
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provocó que se requirieran, más profesionistas técn~ 

cos, laboratoristas, trabajadores calificados etc. 

Frente a la problemática, a nivel mundial; hubo -

que dar una solución impulsándose a la Educación no

Formal. 

" ... entendiéndola como:propicia
dora de la movilidad social y la 
boral, generadora de instrumenta 
ción de recursos humanos, promo~ 
tora de la actualización tanto -
científica como tecnológica e in 
telectual, combatiente de la ob~ 
solecencia del conocimiento, me
joradora de la calidad y satis -
facción en el desarrollo indivi
dual y por ende colectivo" (4) 

Especificando aún más, así como en otros países, 

en México toda esta problemática trajo consigo una-

verdadera crisis, cuya mayor manifestación fue el 

movimiento estudiantil del 68, que se dió durante el 

gobierno del presidente Díaz Ordaz. Problemática -

que heredó el gobierno del presidente Luis Echeve 

rría, recorsemos que durante su sexenio se dieron ca 

racterísticas especiales, dada la coy~ntura por la -

que atravesaba el país; por un lado había tensiones

sociales, ya que el modelo económico que se tenía no 

satisfacía las necesidades sociales y por lo tanto -

existía descontento entre los diferentes grupos. 

(4) Loe. cit., p.3 



25 

Por otro lado, el sistema político se encontraba

gravemente desacreditado, resultado del movimiento -

del 68. 

Esto generó que el presidente Luis Echeverría pr~ 

pusiera una reforma que abarcase reformas no sólo en 

lo político, sino también en lo económico, social y

educativo; que en términos generales se reflejaría -

en una mayor apertura democrática, alentándose la 

formación de nuevos partidos, modernizándose el apa

rato productivo principalmente del campo, dándose 

una mayor autonomía tecnológica, procurándose el me

joramiento de las clases populares dándoles mayor a~ 

ceso a la educación y a la cultura; luchándose con -

tra e1 desempleo y la integración de las poblaciones 

marginadas al desarrollo nacional. (5) 

En consecuencia las políticas económicas de los -

sexenios correspondientes a Echeverría, López Porti

llo y Miguel de la Madrid, en este contexto, recono

cieron la importancia de la educación no formal, por 

lo cual se propusieron algunas alternativas para la

educación de la clase trabajadora, en la cual parti

cipan dependencias estatales. 

A pesar de todo esto, hemos de tener bien claro -

que la educación no formal y más en concreto, la al

fabetización de los adultos, no resolverá los probl~ 

mas que se han planteado, probablemente con esta al-

(5) LATAPI, Pablo 
Análisis de un sexenio de educación en México 
1970-1976. Ed. Nueva Imagen, 3a. edicion. 
Mexico 1982. p. 58 
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ternativa y otras, la educación pueda contribuir a -

solucionar algunos problemas. De ahí que sea impo~ 

tante llevar a cabo una evaluación lo mas acertada -

posible. 

Ahora bien, debemos considerar que el término de

educación no formal no se encuentra totalmente deli

mitado conceptualmente y por lo tanto adopta ciertas 

definiciones, según en el contexto en el que se in -

serte. 



1.2 ¿Qué es la evaluación? 

1.2.1 Contexto Histórico 
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Retomando la idea de realizarse una evaluación -

lo más acertada posible, es preciso definir qué se

entiende por evaluación, así como el contexto histó 

rico en el cual surge dicho concepto. Ello nos 

permitirá irnos acercando más al problema que nos a 

tañe. 

Actualmente el término de evaluación se ha con -

vertido en una palabra elástica, ya que, se ha uti

lizado para abarcar diferentes tipos de juicios. 

Sin embargo lo único que tienen de común los di

ferentes usos que se le han dado, es que incluyen -

la noción de juzgar el valor o los méritos alcanza

dos, valiéndose de un patrón explícito o implícito. 

El término evaluación nos abre una serie de pro

blemas respecto a su significado, dado que no exis

te univocidad en lo que se entiende por éste. 

El estudio de la génesis de la evaluación consti 

tuye el momento social en que se creó dicho concep

to, la hipótesis que existe, es que este concepto -

surgió a partir del proceso de industiialización de 

los Estados Unidos, 

" ... particularmente con el desa-



rrollo de los conceptos de 
Taylor (1911) relativos alma 
nejo científico del trabajo,= 
por lo cual, tal noci6n res-
pande a las exigencias de efi 
ciencia del capita1"(6) 
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Sin embargo, si nos remontamos aún m~s, recorde

mos que durante la época medieval, ya existían los

exámenes, cuya finalidad era evaluar, pero no en el 

sentido que actualmente se usa; en aquel entonces,

se buscaba que los estudiantes lograran un dominio

del saber, y actualmente se encuentra ligado a la -

acreditaci6n escolar. 

Regresando a la hipótesis planteada, la evalua -

ci6n surgi6 a fines del siglo XIX y principios del

siglo XX, en los Estados Unidos, como respuesta a -

ciertas determinantes del capitalismo, respondiendo 

a una necesidad social que es el "control del hom -

bre"; sin embargo al principio sólo apareci6 como -

control de la producci6n. 

Con la evoluci6n que se dio en los Estados Uni -

dos, de una sociedad agraria a una industrial, sur

gieron nuevas necesidades escolares, -por lo tanto -

se tuvieron que adecuar las prácticas educativas. 

(6) ALBA DE, Aliciá et al. 
Evaluaci6n: Análisis de una Noción. Revista Me
xicana de Sociología. Año XLVI/Núm. 1 p. 180 



" ... la mayor expansión del capi
tal exigió que el sistema de ca
pacitación de los trabajadores -
permitiera que sus costos de ca
pacitación fueran costeados por
el público" (7) 
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Al respecto surgieron diferentes ideas, como que 

los dueños de las fabricas pensaran que los trabaj~ 

dores con educación serían mejores y que la educa -

ción generaría riqueza material; considerando a la

educación como el medio mas seguro para lograrlo, -

con esto la era de la competencia con relación al

capital entraba en la escuela. 

A partir de esta situación se dió auge a dos as

pectos: el rendimiento y la selección. 

En cuanto al rendimiento,se buscaron movimientos 

rápidos, que permitieran aumentar la producción de

la empresa y en cuanto a la selección se estableció 

la necesidad, de hacer una "selección científica" -

del trabajador. Para lo cual se apoyaron en los 

test de inteligencia, que surgieron a fines del si

glo XIX y principios del siglo XX, dichos tests, 

fueron invadiendo poco a poco las organizaciones so 

ciales; recordemos que durante la Primera Guerra 

Mundial, se utilizaron este tipo de test, para se -

leccionar a los individuos que formarían la fuerza 

armada. 

(7) Ibidem., p. 184 
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Más tarde la teoría de los test logró legitimar

se, con lo cual se empezó a difundir su uso. Actual 

mente se selecciona al personal de ciertas empre -

sas con el uso de estos test. 

En fin, 

" ... los test son concebidos como 
formas específicas para evaluar
a los candidatos a un puesto"(B) 

con lo cual se afirma que con esta selección se red~ 

cen costos, ya que, se necesita menor entrenamiento

y se dan menos caos de accidentes. 

A partir de la noción de control, planteada por -

Fayol, se deriva el sentido implícito del concepto -

evaluación. 

Según Fayol, el control servirá para detectar las 

posibles fallas que puedan surgir en el desarrollo -

de un programa y d~ esta manera se podrán corregir a 

, tiempo", -evi tanda la repetición. Con lo cual se - -

plantea que ha de llevarse a cabo un controi adminis 

trativo, financiero, educativo etc. 

Dado el contexto en que surgió la evaluación, di

cho término se utiliza de manera poco rigurosa, en -

las diferentes instituciones educativas. Esta si -

tuación la justifican, haciendo ver que existen dife 

(8) Loe. cit., p. 176 
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rencias de teorización en el campo de la evaluación, 

considerándolo como un problema instrumental. 

"La ausencia de rigor conceptual 
ha caracterizado comúnmente a 
las diferentes propuestas de eva 
luación" (9) 

La evaluación, en un principio estuvo relaciona-

da con el aprendizaje de los alwnnos. Empero,hoy-

la evaluación educativa incluye otros elementos:a -

prendizaje, medios de instrucción, planes y progra

mas, sistemas educativos etc. 

La evaluación ha evolucionado rápidamente de los 

años 50 a la fecha. En los últimos años el influ-

jo de nuevos programas y nuevas demandas de evalua

ción, dieron como resultado ideas y marcos de refe

rencia originales en este campo. 

Varios autores, han desarrollado nuevos modelos

º han modificado los anteriores con el deseo de re

solver los problemas de metodología, aplicación, r~ 

levancia, impacto, valores y polYticqs de la evalua 

ción. 

La literatura sobre la evaluación contiene va- -

rias aproximaciones denominadas enfoque o modelos. 

(9) Loe cit., p. 176 
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Algunos son propuestas preliminares y otros han

sido extensamente desarrollados; unos son adaptaci~ 

nes de procesos utilizados, alguna vez con éxito; -

otros son diseños que pretenden reconceptualizar la 

evaluación. 

Como consecuencia existe una gran diversidad de

estos modelos, muchos de los cuales aún se encuen -

tran en su fase experimental y ninguno de ellos pu~ 

de considerarse como el único o el mejor. 

El concepto de evaluación, se ha definido como -

ya lo hemos señalado, de diferentes maneras, pero -

por lo general se ha identificado con el concepto -

de educación, que ha imperado en un determinado mo

mento. 

De ahí que, 

" ... la evolución del concepto de 
evaluación vaya desde un concep
to puramente cuantitativo hasta
un concepto cualitativo, de un -
micro-enfoque, centrado princi -
palmente en el rendimiento de 
los alumnos a nivel de aula a un 
macro-enfoque, que considera to
dos los elementos o subsistemas
educativos"(lO) 

(10) FARINA ZAVALA, Isabel 
La Evaluación: Concepto, medio de cambio 
Apuntes SEDECOS/CLEA. Santiago de Chile, Agosto 
1979. p. 2 
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Actualmente son cuatro los enfoques que han pred!:?_ 

minado dentro del campo de la evaluación educativa: 

1") Aquellos que conciben a la evaluación como la emi 

sión del juicio de un experto; 2) como un término e

quivalente a la medición; 3) como la comprobación 

del logro de objetivos deseables y 4) como el sumi -

nistro de información para la toma de decisiones. 

1) Uno de los enfoques mas difundidos es aquel 

que concibe a la evaluación como la emisión del jui

cio de un experto. En esta posición la objetividad 

de los resultados evaluativos se ve afectada por la

apreciación subjetiva del juez, quien con base en su 

experiencia y con0cimiento del objeto a evaluar, emi 

te juicios. 

2) La evaluación considerada como medición, enfa

tiza la necesidad de obtener información valida y 

confiable, apoyándose para ello en los logros alcan

zados por la teoría psicométrica. Sin embargo, au~ 

que su aportación mayor, es el diseño y elaboración

de instrumentos de medición, los cuales proporcionan 

porcentajes susceptibles de tratamiento estadístico, 

el carácter instrumentalista de este enfoque, prese~ 

ta a la evaluación como sinónimo de construir instru 

mentas de medición, y por lo tanto la actividad eva

luativa, se ve limitada al confundir los medios con

los fines. 

Por otra parte, la falta de formación del respon-
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sable de la construcción de los instrumentos, ha te 

nido consecuencias negativas en la evaluación del -

aprendizaje del educando, ya que con frecuencia una 

evaluación del todo subjetiva, se disfraza de "obj~ 

tividad" al emplear instrumentos de medición, que -

en ocasiones son de poca calidad técnica. 

3) Dentro de la evaluación como comprobación de

logro de objetivos, tenemos la propuesta por Ralph

Tyler, que define a la evaluación como un proceso -

para determinar en qué medida los objetivos educat! 

vos son realmente alcanzados por el educando. 

Otros autores señalan que desde el momento que -

la educación es propositiva, el objeto de ésta es -

lograr cambios en el estudiante y que por lo tanto, 

le corresponde a la evaluación dicha tarea. 

A pesar de las ventajas que este enfoque presen

ta, dado que incorpora a todo el proceso de instruc 

ción a la evaluación; en la práctica casi no se ha

ce, por lo cual se cae en una evaluación final, mis 

maque se centra en los logros obtenidos por el es

tudiante, descuidándose otros elementos que son im

portantes, y que han de tenerse en cuenta. 

Según Scriven, señala que el enfoque de Tyler, -

pasa por alto la ocurrencia de hechos no planifica

dos o involuntarios. (11) 

(11) TORRES. R. , Lucía et al. 
Paquete Instruccional de Evaluación 
I.N.E.A., 1984 (documento interno) p. 27 
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Así, aún cuando este enfoque es importante porque 

resalta la utilidad de los objetivos educativos como 

criterios de evaluación y el papel de ésta como par

te del sistema de control de calidad de la enseñanza 

el énfasis puesto en el aprendizaje del alumno, lim~ 

ta el ámbito de la evaluación, pues no considera o -

tro tipo de información con la cual analizar el sis

tema y establecer relaciones entre aquellos elemen -

tos que inciden en sus resultados. 

4) El enfoque de la evaluación orientada a la to

ma de decisiones, incluye a los diferentes componen

tes de un sistema educativo, así como las caracterí~ 

ticas del contexto socioeconómico, cultural y geogr~ 

fico del medio en el cual se encuentra inmerso; en -

la sistematización de la tarea educativa y en la de

terminación del uso de la evaluación como un proceso 

que fundamenta la toma de decisiones. 

Teniendo en cuenta los enfoques de evaluación más 

difundidos, tal vez, convendría en este punto hacer

algunas reflexiones basadas primordialmente en lo -

que el autor Angel Df.az Barriga, plantea en su libro 

Didáctica y Curriculum, específicamente en su capít~ 

lo "Tesis para un teoría de Evaluación y sus desvia

ciones en la docencia". 

Al estudiar el problema de la evaluación, nos en

contramos con que casi todos los autores recaen en -

un estudio lineal, dando respuestas muy similares, -
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desde la década pasada. 

Así, encontramos que entre los diferentes autores 

que retoman el tema de la evaluación y la medición,

no existen diferencias importantes y que más bien -

son actualizaciones uno del otro. No existen dife

rencias entre la teoría de aprendizaje, la concep -

ción de hombre y sociedad que cada autor sostiene. 

Hemos de considerar que la evaluación está inser

ta en lo social, refiriéndonos al hombre. Esto en -

tanto que, por lo general los autores que hablan de

la evaluación, casi no hacen referencia al objeto de 

estudio, o sea al aprendizaje adquirido por el hom -

bre, sino que más bien se centran en el problema de

los instrumentos de medición, quedándose con un enfo 

que tecnicista de la evaluación. 

Recordemos que la posición tecnologista, trata de 

argumentar y justificar la validez científica de la

evaluación, a partir de lo técnico; teniendo sus fun 

damentos psicológicos en el discurso conductista. 

En este sentido lo importante sería, 

" ..• destacar la dimensión social 
de la evaluación, lo cual permi
tiría reubicar su objeto de estu 
dio; no se trata de adecuar éste 
a los requerimientos del método
experimental que el discurso ac-



tual toma de la Psicología con 
ductista, sino que se trata de 
trabajar con una 16gica dife-
rente, que abra otras alterna
tivas para la producci6n de co 
nacimientos sobre la evalua -= 
ci6n" (12) 
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Hay que abordar a la evaluación como un fen6meno 

social, construyendo sus planteamientos metodol6gi

cos dentro de las ciencias humanas; formando un dis 

curso de la evaluaci6n diferente. 

Tal vez nos preguntemos por qué no ha sido reto

mado este punto por los diferentes autores que ha -

blande la evaluación, pero hemos de tener en cuen

ta que la evaluaci6n está determinada y a su vez 

condicionada por la sociedad. En este sentido la-

evaluación va a contribuir o no a que el alumno to

me conciencia de sí mismo y de su situaci6n en la -

cual se encuentra inserto. Pero dentro de la so--

ciedad capitalista dependiente en la cual nos encon 

tramos ubicados; tenemos que nuestra sociedad se ca 

racteriza por ser una sociedad de credenciales, c~ 

molo señala Alberto Merani en su libro "La Educa-

ción en Latinoamérica: Mito y Realidad". En este-

tipo de sociedad en donde el acto educativo: 

" •.. surge de las relaciones de 

(12) DIAZ BARRIGA, Angel 
Didáctica y Currículum 
Ed. Nuevomar la. edici6n, México 1984. p. 106 



poder y representa en sus conte
nidos los intereses antagónicos
de la lucha de clases, de manera 
que educar es ejercer la hegeno
nía"(13) 
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La evaluación se ve reducida a un número y con -

ésto no se hace reflexionar al alumno acerca de su

aprendizaje, con lo cual se forma un falso mito del 

aprendizaje. Pero la sociedad refuerza ésto, en -

tanto que, lo único que importa es tener muchas ere 

denciales; para poderse incorporar al trabajo y no

sólo ésto, sino que además con este tipo de educa -

ción sólo se está alienando a las personas, lo cual 

sirve al poder oligárquico para sustentarse, ya que 

el sistema requiere de títeres que le sirvan. (14) 

Por tal motivo se ha llegado a confundir a la e

valuación con la medición, aspecto que es tratado -

en el siguiente punto. 

(14) Idem. 
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1.3 Evaluación y Medición 

Debido al papel que juega la medición dentro del 

proceso evaluativo, frecuentemente se presentan con 

fusiones entre ambos conceptos, e incluso hay quie

nes los emplean como sinónimos. 

Como ya señalamos en el inciso anterior, existe

un enfoque en el cual la evaluación es tomada como

equivalente a la medición, basando su mayor preocu

pación en la construcción de los instrumentos de me 

dición. 

Tal vez para entender mejor la diferencia entre

uno y otro concepto, habrá que señalar algunos ant~ 

cedentes de cómo surgió la medición en Psicología y 

en materia educativa. 

Anteriormente, las prácticas que más se acerca -

ban a la medición, eran los experimentos aislados -

que habían realizado algunos físicos y fisiólogos,

acerca de las distinciones sensoriales. 

Hacia 1900 la Psicología: 

" ... había adoptado el método -
experimental y mostraba gran -
preocupación y entusiasmo por
el aspecto de la medici6n"(15) 

(15) THORNDIKE, Robert 
HAGEN, Elizabeth 
Test y técnicas de medición en Psicología y Edu
cación. 
Ed. Trillas. 6a. reimpresión, México 1982. p.11 
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La histotia de la Psicología, desde 1900, ha si

do el intento de ampliar y adaptar las técnicas de

medición para abarcar todos los aspectos de la con

ducta humana. En este sentido, dos corrientes con 

tribuyeron a la medición psicológica y fueron la 

psicofísica y la biología darwinista. 

El grupo británico también contribuyó al desarr~ 

llo de la medición psicológica, realizando diferen

tes estudios referentes a las diferencias humanas,

lo cual realizó con el uso de técnicas estadísticas 

y de instrumentos de medición. 

Binet (1900-1915}, con el desarrollo de sus test 

de inteligencia, que no son otra cosa que simples -

instrumentos de medición, de alguna manera hicieron 

que la medición psicológica se fuera legitimando c~ 

da vez más, con lo cual empezaron a surgir diversas 

materias. 

Durante los siguientes quince años (1915-1930) 

se dió auge al desarrollo de los test. Surgieron -

diversas baterías de aprovechamiento como el Army -

Alpha, utilizado durante la Primera Guerra Mundial. 

Con todo esto llegaron a legitimarse los tests, 

y fueron usados, y aún siguen siendo usados, con 

gran libertad, algunas veces sin ponerse a pensar -

en la objetividad de éstos. Ello implicó que los

resultados de los tests, fueran aceptados sin vaci 
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lación, ni crítica, lo cual dió pie a una serie de

actos y juicios injustos. Pero como en este enton 

ces, se tuvo gran fe en la medición, no se propici~ 

ron por formular críticas a sus instrumentos, ni se 

ocuparon por interpretar los datos obtenidos con la 

medición. 

Todo esto generó un descontento y por lo tanto -

se tuvo que dar un proceso de revisión crítica de -

los supuestos test objetivos (1930-1945). En este 

periodo la medición de una gama de destrezas escol~ 

res pasó a segundo término, dándole mayor importan

cia a la evaluación de la realización de todo el 

conjunto de fines educativos. 

Para 1945-1960, se dió un nuevo uso a los tests, 

sobre todo durante la Segunda Guerra Mundial, orga

nizándose las baterías de tests de aptitudes, inte

grados para usos educativos y de selección de pers~ 

nal. 

"La primera mitad del siglo XX 
constituyó un periodo en el 
cual la aplicación estandariza 
da de los tests fue un fenóme~ 
no ampliamente definido y ace12. 
tado ... " (16) 

(16)Ibidem., p. 15 
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Ultimarnente se han dado nuevas críticas; en esta 

época de la tecnología, de computadoras donde el in 

dividuo se reconoce más por un número que por su 

nombre, ha resurgido una oposición a la cuantifica

ción y al uso de números para expresar las estima -

ciones psicológicas. 

Una vez establecido el surgimiento de la medí -

ción en materia educativa, es necesario delimitar -

el significado y alcances que tanto la evaluación -

como la medión tienen, ya que, aunque están estre 

charnente relacionadas son diferentes. 

Medir, según Gloria Benedito, es asignar números 

a objetos o acontecimientos de acuerdo a ciertas le 

yes. 

"Es comparar un objeto o aconte 
cimiento con una escala o uni-~ 
dad de medida ... "(17) 

PodeTuos decir que la medición consta de tres p~ 

sos comunes: 

lo. En este se señala y define la cualidad o atr! 

buto que habrá de ser medido de la persona o cosa. 

2o. Se determina el conjunto de operaciones por

medio de las cuales, el atributo se manifiesta o se 

(17) BRAUNSTEIN A., Néstor et al. 
Psicología: Ideología y Ciencia 
s. XXI, 7a. edición. México 1981. p.61 
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hace perceptible. 

Jo. Se establecen los procedimientos para tradu

cir la información a enunciados cuantitativos. 

De lo cual podemos determinar que la historia de 

la medición psicológica y educativa, realizadas du

rante este siglo, ha sido en gran parte, la histo -

ria de la invención de instrumentos de medición, 

así como procedimientos para poder dar de una mane

ra estandarizada los informes acerca del comporta -

miento de cada individuo, lo cual servirá a los edu 

cadores. 

La medición, es el grado en el que se posee cier 

ta característica y cuya finalidad primordial es la 

descripción cuantitativa. Así, el número, la cal~ 

ficación que se le asigna al estudiante después de

haberle aplicado un examen, sólo indica cuánto sabe 

pero nos deja ignorantes acerca de qué sabe, qué no 

sabe, cómo lo sabe y gracias a qué lo sabe. 

La evaluación en cambio, plantea la formulación

de juicios de valor, sobre la característica medida, 

con lo cual se fundamenta la toma de decisiones. 

De esta manera, el concepto de evaluación es más 

amplio, pues incluye tanto las descripciones como -

los juicios valorativos sobre las características -

de un elemento. Esto es, el concepto de evalua- -

ción es más amplio pues incluye tanto las descrip -
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ciones cuantitativas como los juicios valorativos 

sobre las características de lo que se está evaluan 

do. 

Cabe mencionar que para poder hacer un análisis -

acerca de la evaluación, podemos basarnos en las ca

racterísticas planteadas por Alicia de Alba, Angel-· 

Díaz Barriga y Martha Viesca, en su artículo "Evalua 

ción: Análisi de una Noción". 

1) La ideología entendida como un concepto de i-

deas acerca de la sociedad y del mundo, que responde 

a ciertas aspiraciones de una clase social determina 

da en un contexto social. 

2) La política, teniendo en cuenta los sistemas -

políticos y su relación con los procesos de evalua -

ción. 

3) Lo social (18) 

Además debemos de tener en cuenta que la formula

ción del juicio evaluativo, se presenta como uno de

los problemas axiológicos de la evaluación. 

"La evaluación tiene un cara.e -
ter axiológico dado que le es -
intrínseco connotar valorativa
mente (dar valor o negárselo) -
al objeto evaluado, de esta ma
nera se llega a la elaboración
de juicios de valor acerca de -
lo evaluado, desde la compren -

(18) DE LELLA, Cayetano et al. 
Los desafíos de la Evaluación. En Revista Me
xicana de Sociología. Instituto de Investigaci~ 
nes Sociales/UNAM. p. 188 
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sión o desde el lugar de poder"(19) 

El carácter axiológico de la evaluación, la con

vierte en una actividad humana, pero como se evade

el carácter axiológico, en el análisis de la evalua 

ción, la convierte en un arma irracional de la ra -

cionalidad técnica. 

La formulación del juicio se refiere a irrumpir

en el análisis de las condiciones sociales qu,e en -

tran en juego, en la formulación del juicio evalua

tivo. 

Como señalamos en el inciso anterior, la evalua

ción carece de un objeto teórico de estudio, por lo 

cual se le ha llegado a confundir con la medición,

ésto ha impedido que se desarrolle una teoría de la 

evaluación. Esto lo podemos fundamentar en dos e

lementos que plantea Díaz Barriga en su libro "Di-

dáctica y Curriculum". 

El primero es que la evaluación se fundamenta en 

la teoría de medición, encasillándola, en la simple 

medición, esto refleja que el discurso que sostiene 

a este enfoque es el de la teoría conductista y la

condición de ciencia del positivismo. 

(19) Ibidem., p. 190 
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Y en segundo lugar, la incorporación de la teo-

.ría de la medición en la evaluación, está impidien

do que la teoría de esta última, se desarrolle en, 

" ... tanto que este discurso no 
abarque la construcción de un
objeto de estudio, esto es el
estado del proceso de aprendi
zaje de un sujeto"(20) 

Considerando un poco los antecedentes de cómo se 

dió el término de medición en la Psicología y que -

ésta tuvo un cambio a fines del siglo pasado y pri~ 

· cipios de éste, acerca de su objeto de estudio, te

niendo sólo como objeto aquello que es observable y 

por tanto medible, el hombre pasó a un nivel de 

pseudoconcreción, por lo cual no existe en la Psico 

logíá conductista, una explicación teórica acerca -

de los procesos psíquicos del hombre. 

De esta manera al trasladarse este problema a lo 

educativo, nos damos cuenta que con la simple medi

ción del aprendizaje, lo estamos reduciendo a un nú 

mero y por lo tanto a lo superficial, a lo aparente. 

" ... la cuantificación de datos 
de datos se convierte en la --

(20) DIAZ BARRIGA, Angel 
Didáctica y Currículum 
Ed. Nuevomar, la. edición. México 1984. p.109 



técnica apropiada, para la veri 
ficación. Este procedimiento~ 
vinculado directamente al posi
tivismo reduce el problema del
conocimiento al ámbito fenomeno 
lógico" (21) 
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Es por ello que actualmente las propuestas que -

se han dado de evaluación, recaen en la creación de 

instrumentos de medición. En donde se disfraza a -

la evaluación de este tipo de cierta cientificidad

en tanto que, se le da un tratamiento estadístico a 

las pruebas "objetivas". Por todo esto surge la -

necesidad de evaluar, lo cual mencionaremos en otro 

inciso. 

(21 l Ibidem., p. 112 
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1.4 Evaluación e Investigación 

El término evaluación ha sido definido de dife-

rentes maneras, dependiendo del marco de referencia 

disciplinario de donde provengan dichas definicio -

nes, y por supuesto las metodologías utilizadas es

tán matizadas por estos sesgos disciplinarios. 

Como consecuencia de ésto, se ha creado una gran 

confusión entre la evaluación y otras actividades,

por ejemplo, la investigación. 

La investigación y la evaluación tienen caracte

rísticas en común; sin embargo, cada una de éstas 

actividades pueden ser particularizadas y diferen -

ciada una de la otra, a través de la identificación 

de conceptos correlacionados. 

Existe una fuerte confusión semántica en lo que 

se refiere a la distinción entre los términos Inves 

tigación y Evaluación, ya que algunos autores los -

utilizan de manera indistinta; otros manejan la in

vestigación evaluativa y aún hay otros que inclu -

yen a la Evaluación como parte de la Investigación. 

Es evidente la necesidad de establecer la clari

dad semántica que distinga a estos términos. Como 

punto de partj_da, puede tomarse una definición de -

diccionario donde Evaluación significa "determina -

ción del valor de; apreciar; valuar" y cuya raíz bá 
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sica es del latín valere, que significa ser fuerte

º válido. Investigación se define como "la indag~ 

ción o el examen cuidadoso, paciente, sistemático,

diligente, en algún campo de conocimiento tomado p~ 

ra establecer hechos o principios"; su raíz es re -

cherche, que significa búsqueda diligente. 

Entre la Investigación y la Evaluación es impor

tante tener en cuenta que la generación de un nuevo 

conocimiento (investigación), no requiere de la em! 

sión de juicios, y que la evaluación no requiere de 

la geberación de un conocimiento nuevo ya que, sólo 

realiza la cuantificación de factores ya identifica 

dos como importante o relevantes. 

Otras diferencias que existen entre estos dos -

conceptos son los que señala Carol Weiss, en su li

bro "Investigación Evaluativa". 

1) El uso para la toma de decisiones, mientras -

que la investigación hace hincapié en la producción 

de conocimientos y confía su uso a los procesos na

turales de la diseminación y aplicación. La eva -

luación parte del uso, se realiza para un cliente -

que tiene que tomar decisiones. 

2) Interrogantes derivadas del programa, en la -

evaluación los puntos de vista del que que tomar 

las decisiones, son los relevantes, y no así del e

valuador. A diferencia del que hace investigación 

ya que éste parte de sus propias hipótesis. 

3) Calidad de juicio, 



"La evaluación compara lo que
es con lo que debería ser" (22) 
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Por lo tanto el cumplimiento de las metas del 

programa, por parte del personal mismo, tiene un va 

lor esencial para la evaluación. 

4) Marco de acción, la evaluación se realiza en

el marco de acción, en donde lo más importante es -

el programa. Y en la investigación los datos ante 

riores a ésta, chocan con los procedimientos esta -

blecidos en el programa, ya que éstos tienden a pr.'=_ 

valecer. 

5) Los problemas en la Investigación tienden a 

ser autogenerados por el investigador y los proble

mas en la Evaluación vienen del exterior. 

Una vez.señaladas las diferencias, cabe mencio

nar que existen algunas semejanzas entre la evalua

ción y la investigación. 

Tanto la investigación como la evaluación, tra

tan de describir, de comprender las relaciones en

tre variables y establecer una secuencia casual(23) 

Los evaluadores utilizan todo tipo· de métodos -

de investigación, para recabar información, tales

corno las entrevistas, los cuestionarios etc., ade-

(22) WEISS H., Carel 
Investigación Evaluativa. Métodos para determi 
nar la eficiencia de los programas de acci6n. 
Ed. Trillas, 4a. reimpresión, M§xico 1983. pl9 

(23) Ibidem p. 21 
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más el diseño clásico de las evaluaciones ha sido el 

modelo experimental. 
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1.5 Necesidad de Evaluar 

De una u otra forma, los educadores han tenido la 

necesidad de verificar los logros de su actuación, -

poniendo en juego varios procedimientos para lograr

lo. 

Para incorporarse a la vida productiva y teniendo 

en cuenta que estamos insertos en una sociedad de 

credenciales, día con día se da una mayor exigencia

de certificacioaes, documentos aprobatorios y títu -

los. 

" ... la evaluación aparece en la 
actualidad pedagógica con carac 
terísticas sustanciales distin= 
tas de como estuvo durante al -
gún tiempo concebida. 
El empi·rismo ha sido sustituido 
por la tecnología, la intuición 
por el conocimiento ... "(24) 

La necesidad de evaluar, no es una preocupación

actual, sin embargo últimamente ha tenido mayor au

ge. La evaluación se está convirtiendo en un asun 

to cada vez más importante, pues es el resultado de 

una tendencia social, que no va a desaparecer, cen 

trada en las crecientes exigencias que nuestra vida 

económica y política señalan. 

(24) CARREÑO, Fernando 
Enfoques y principios teóricos de la evaluación 
Ed. Trillas, 6a. reimpresión, México 1985. p.15 
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Retomando lo que hemos dicho en los incisos ante 

riores, muy probablemente la necesidad de evaluar -

se centre precisamente en contar con un modelo que

nas conduzca a realizar dicha tarea en donde no só

lo conozcamos el logro de ciertos objetivos, sino -

de ser posible ir más allá, lo cual nos permita co

nocer las situaciones que facilitaron o dificulta~

ron el aprendizaje, el proceso grupal que se dió,el 

contexto social que influyó etc. 

Con lo cual tal vez, se evitará que las funcio -

nes docentes lleguen a ser puramente mecánicas, ya

que con ésto, 

" •.• se rompe la dialéctica pro
pia de una situación de enseñan 
za-aprendizaje que coloca al -
grupo escolar humano en condi -
ciones de realizar múltiples ac 
tividades que configuren el a= 
prendizaje como conjunto de ac
ciones únicas irrepetibles en -
un proceso dinámico" (25) 

Todo esto es palpable en la Tecnología Educati

va, donde el docente se concreta a g~iar y por lo 

tanto se encuentra con una situación estática, dado 

que, en ésta se tiene una concepción mecánica del -

aprendizaje y una visión mecánica del hombre, o sea 

(25) DIAZ BARRIGA, Angel 
Didáctica y Curriculum 
Ed. Nuevomar. la. edición, México 1984. p. 117 



que se ve al individuo como un sistema de almacena

miento y emisión de información. 

Ante tal situación, la evaluación es realizada -

con referencia a una norma, donde se establece una

calificación con base en la comparación entre los -

individuos y no se captan los resultados obtenidos

por cada estudiante. 



CAPITULO 2 

e o N T E X T o D E L A E V A L u A e I o N 

2.1 Aspectos Jurídicos 

Dentro de la necesidad de evaluar, se requiere -

hacer una revisión de los aspectos jurídicos-polít~ 

cos de la educación de adultos, de manera que sus -

características se ajusten a aquellas definidas por 

las leyes que regulan este tipo de acciones educat~ 

vas, específicamente al interior del I.N.E.A. 

La evaluación educativa es una noción polémica y 

ha sido sujeto de transformación desde que comenzó

ª proliferar en la década de los sesentas, y con m~ 

yor vigor en los 70's. No existe consenso del tér 

mino evaluación, como ya se señaló en el primer ca

pítulo; pues para unos significa medir y constatar

aprendizajes, para otros es el resultado de juicios 

emitidos por expertos. 

Algunos más la conciben como el nivel de congrue~ 

cia entre objetivos deseados y alcanzados y otros -

más la definen como el proceso continuo y sistemáti-

coque implica la toma de decisiones. 

Dicha situación prevalece al interior del I.N.E.A 

lo cual provoca que cada Subdirección funcione con

un enfoque diferente del término de evaluación. 

55 
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Pese a lo anterior, la legislación educativa me

xicana ha planteado requerimientos particulares en

términos de evaluar las acciones educativas, mismas 

que han de ser tomadas en cuenta, además de incluir 

los aspectos jurídicos que en este sentido se seña

lan, con respecto a la educación de adultos, en ta~ 

to que, el planteamiento sustentado queda enmarcado 

en este apartado de la educación. 

De acuerdo con la Ley Nacional de Educación para 

los Adultos, se establece que la educación de adul

tos forma parte del sistema educativo nacional, cu

yo propósito es brindar educación primaria y secun

daria a las personas mayores de 15 años, que no ha

yan tenido acceso a ésta, o bien, que por algún mo

tivo dejaron la escuela. 

Al brindar este tipo de educación, se busca a -

crecentar el nivel cultural y fortalecer la concien 

cia social; asimismo, se busca el mejoramiento de -

vida familiar y laboral. 

En materia de acreditaci6n y certificaci6n de e~ 

tudios es el Poder Ejecutivo Federal a quien corre~ 

ponde dicha actividad, quien a través de la Secreta 

ría de Educación Pública, realiza dichas funciones. 

(anexo 1) . 

En la Ley Federal de Educación, se estipula que

el sistema educativo debe estar estructurado de tal 
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manera, que le permita al estudiante incorporarse en 

cualquier momento a la vida económica y a la vez pu~ 

da seguir estudiando. 

La evaluación del proceso educativo deberá reali

zarse periódicamente, incluyendo en ella a la medi -

ci6n de los conocimientos adquiridos, quedándose en

una simple memorización de conocimientos. Consigo, 

se señala que se han de realizar trabajos de evalua

ción de los planes y programas vigentes, para deter

minar si éstos, responden o no a la evolución histó

rico - social del país y a las necesidades naciona

les y regionales. (anexo 2). 

Asimismo, en la Ley Federal de Educación para A -

dultos, se establece que el educando que desee apre~ 

der a leer y a escribir deberá contar con un asesor, 

aspecto que en muchas ocasiones no es posible, nis! 

quiera el contar con uri asesor para varios adultos -

que desean alfabetizarse. (anexo 3) 

En el acuerdo No. 17 de la Secretaría de Educa -

ción Pública, publicado el 28 de agosto de 1978 en -

el Diario Oficial, se establece que es la responsa -

bilidad de todas las unidades educativas evaluar el

aprendizaje adquirido por los alumnos,· dado que es -

considerado el aprendizaje como una parte inherente

ª la tarea educativa asimismo es considerado el pro

ceso de evaluación de éste. 
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Teniendo como finalidad este tipo de eyaluación

el conocer si los objetivos planteados son o no cu~ 

plidos por los estudiantes, lo cual servirá como ba 

se para decidir si se promueve o no al alumno, (ane 

xo 4). 

De acuerdo con el espíritu del Artículo Tercero

Constitucional y de sus leyes reglamentarias, el g~ 

bierno mexicano aspira a la conformación de una so

ciedad igualitaria y democrática. Para conseguir

la asigna a la educación para los adultos, parte 

del reconocimiento de una nación integrada por un -

conjunto de culturas regionales de cuya dinámica y

evolución depende la conformación de una vasta cul

tura nacional. Asimismo, se establece que la so -

ciedad igualitaria sólo se alcanza en la medida en

qúe los individuos desarrollen plenamente sus capa

cidades potenciales y entre ellas la de comprender

críticamente su realidad para que se asuman como 

dueños de su historia y del destino nacional. 

El espíritu de las leyes concibe el desarrollo -

en términos cualitativos de una distribución eguita 

tiva de los bienes materiales y culturales de la na 

ción, y connota a la educación de adultos en el sen 

tido de contribuir al mejoramiento de. las condicio

nes de vida familiar, laboral y social. 

Lo anterior sólo se logra en la medida en que t~ 

dos los individuos que la conforman hayan alcanzado 
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mejores niveles de bienestar; para ello en un senti 

do democrático y de autorealización, revierte la -

responsabilidad de la educación sobre la sociedad y 

sobre los individuos en términos de asumir respons~ 

blemente, cada uno, el papel que le corresponde en

su propia formación. 

Teniendo en cuenta lo que establece la legisla -

ción mexicana, en cuanto a la normatividad de la e

ducación, en este sentido la educación para adultos 

debe formarlos para que mejoren su nivel de vida, -

de tal suerte, que los programas tanto de alfabeti

zación como los de educación básica, deberían estar 

vinculados a los programas de educación comunitaria, 

así como a los de capacitación para el trabajo. 

Además de la legislación jurídica existen otros

elementos condicionantes o determinantes, que gene

ralmente tienen su origen en el ámbito externo del

sujeto de evaluación, el cual puede ser una organi

zación, una institución, un individuo o grupo de és 

tos, identificándose dos aspectos fundamentales: la 

macroplaneación educativa y la microplaneación edu

cativa, de las cuales se hace una descripción en -

los siguientes apartados. 
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2.2 Macroplaneación Educativa 

A manera de introducción cabría hacer un esbozo -

de cómo y cuándo surgió el concepto de planeación. 

La planeación se introdujo como instrumental teó 

rico en América Latina a partir de los años 40; como 

un producto del proceso intelectual, promovido por-

una reducida élite, con lo cual se proponía explorar 

el futuro de acuerdo a una metodología de proyeccio

nes, siendo éste el antecedente de la planeación en

América Latina. 

En cambio en Europa como consecuencia de la post

guerra, se dió la reconstrucción y consigo se gener~ 

ron las condiciones materiales para que surgiera la

planificación. 

Por dicha situación, en el mundo subdesarrollado, 

la planificación es- indispensable, pero no esencial

para el funcionamiento del sistema. 

"Por ello surge como un proceso 
previo de formación de concien 
cia para demostrar su necesi ~ 
dad, cuya expresión original -
la constituye el análisis a -
largo plazo que adquiere la -
forma de conjunto sistemático
de proyecciones" (1) 

(1) MATUS, Carlos 
Estrategia y plan 
S. XXI, Sa. edición, México 1984. p.8 
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Como ejemplo de ello, podemos citar los primeros -

esfuerzos que realizó la Comisión Económica para Amé

rica Latina de las Naciones Unidas¡ en esta fase, la 

planeación giró en torno a la formulación de una teo 

ría del desarrollo y la formación de conciencia en -

los grupos intelectuales, con lo cual se realizaron

diversos estudios sistemáticos, acerca de la realidad 

económica en algunos países latinoamericanos, donde

se llevaron a cabo las primeras experiencias de aná

lisis y aplicación de técnicas de proyecciones a lar

go plazo. 

De tal manera que, el diagnóstico y las proyeccio

nes globales de las economías constituveron otros -

centros de análisis, lo cual condujo a poder esclare 

cer algunos problemas y poner de manifiesto las pote~ 

cialidades de desarrollo de una región, ésto llegó a 

significar un avance en el pensamiento latinoamerica 

no. 

Así, el esbozo de una teoría del desarrollo y del 

subdesarrollo delimitaron de alguna manera los fines 

de los sistemas de proyecciones, éstos recibieron el 

nombre de plan; desarrollándose diferentes planes de 

desarrollo, abordándose de una manera más integral el 

problema mismo del desarrollo. 

En términos qenerales cabría señalar las preocup~ 

ciones centrales que antes y ahora han impulsado la -

política de desarrollo, imprimiéndole un sello parti

cular a la planificación. 

Hacia los años SO's, se dio una solidaridad entre-
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técnicos e intelectuales, y~ que ambos grupos se in

teresaron por el rápido crecimiento del país, pues -

con ésto se prete-ndía superar el subdesarrollo, ello ,· 
rue apoyado por los planificadores, economistas, por 

el mundo intelectual latinoamericano, por la juven -

tud universitaria, la nueva clase industrial y nume

rosos grupos sociales, así: 

"El despertar del pensamiento
latinoamericano sobre el desa
rrollo parece haberse dado en
torno a la idea de velocidad e 
insuficiencia en el crecimien 
to, sin que este criterio sig~ 
nifique que se haya hecho jus
ticia plena a los precurso - -
res ... " (2) 

Junto al concepto de velocidad aparece el de direc 

ción del proceso de desarrollo, el cual implica la de 

finición de un proyecto social, que a su vez supone

una estructura ·de relaciones de poder, un patrón de

relaciones con el exterior, una definición precisa -

sobre las relaciones de producción, un sistema bási

co de decisiones etc. 

También durante la década de los 50's, se dio la -

sustitución de importaciones v la industrialización -

como un punto de apoyo para lograr esa ·mayor veloci -

dad; sin embargo las esperanzas que se habían puesto 

en el proceso de indsutrialización sustitutivo, sólo 

T2l op-. -cit.-, -P-: 14 
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trajo problemas, ya que, la poblaci6n que se despla -

zó del cumpo a la ciudad., difícilmente encontró ocu

pación en el sector industrial, con lo cual se acen -

tuó la marginalidad. 

La irradiación de los centros industriales fue in

suficiente y no contagió al resto de cada país, por -

lo cual las economías buscaron su dinámica dentro de 

su propia esfera modernizada, y no en la potenciali -

dad del mercado de las masas. Todo ésto, ha genera

do que actualmente la mayor preocupación no sea la v~ 

locidad sino la dirección del desarrollo; ya que los 

hechos acontecidos, demuestran que la velocidad no -

eliminó necesariamente el subempleo, ni hizo a los 

países menos dependientes. 

Sin embarqo, lo acontecido hizo que la solidaridad 

entre planificadores e intele.ctuales ya no existiera, 

y consigo desapareció el consens.o general en torno a 

la política de desarrollo. 

ES por todo ésto, por lo que Carlos Matus dice que 

la planificación en América Latina surge más que co -

mo un método de acción, como un procedimiento de aná 

lisis acerca de la urgencia, perspectiva y consecue~ 

cias deJ proceso de industrialización, percibido a -

trvés de la sustitución de importaciones. 

"Más aGn, la planificación no
pudo operar sin una política -
de desarrollo definida y acep
tada11 (3) 

(3_)_0~ cit., p. 22 
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Ante la declinación de la sustitución de importa

ciones como modelo, se. da una fal.ta de definiciones

y orientaciones, lo cual explica los problemas actu~ 

les de la planificación en América Latina, generánd~ 

se la crisis de la misma, que en suma es un subpro-

ducto de la crisis del desarrollo latinoamericano. 

Teniendo en cuenta lo antes mencionado, tenemos -

que la planificación de la educación, como reflejo -

de la concepción desarrollista de la cual hablabamos 

anteriormente, ha llegado a ser una idea central den 

tro del esquema de lo que se estima debe ser una so

ciedad moderna, por lo que se ha qenerado una tenden 

cia a evaluar los resultados de la educación en tér 

minos de la eficiencia de sus mecanismos de opera

ción y el vigor de sus planes. 

El problema ante tal situación, es que no se cue~ 

tiona la existencia de las estructuras económico-p~ 

líticas en que la planificación se inserta, asumien

do que el problema central a ser resuelto en educa

ción, es la eficiencia del sistema. 

Por otro lado, tomemos en cuenta que México es -

un país dependiente económica y culturalmente, don

de existe la desigualdad en la producción y distru

bución de la riqueza y la cultura, donde se da una

tendencia de poner la educación al servicio de los

intereses de una clase. 

"La educación ha servido a los 
grupos de poder, poniendo a su 



disposición los instrumentos 
que permiten desviar la aten 
ción de los problema.s-, es-=
tructura que afecta a la so
ciedad y a la educación, ayu 
dando a mantener las condi ::
ciones de participación limi 
tada y distribución desigual" (4) 
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Por otra parte, ha servido a los sectores tecnocrá 

ticos del Estado, como un medio para aumentar la efi

ciencia del sistema educacional en la producción de -

los recursos humanos requeridos por las estrategias -

de crecimiento económico, asegurando con esto, el mo

do de producción dominante. 

La planificación educacional emerge de las rela -

ciones de poder, de correspondencia y contradicción -

existentes en la sociedad. 

Así, la evaluación de la educación en torno a una 

ideología capitalista de producción y distribución de 

bienes y servicios, el supuesto de que la educación -

debía tener un rol clave en las estrategias de desa -

rrollo y crecimiento económico y la intencionada dif~ 

sión de la creencia de aue planificando el desarrollo 

v consiqo la educación, se podría asequrar un grado

de éxito considerable; puso a la planificación en un 

primer plano de atención. 

Con todo esto, para los setentas, todos los países 

(iff MORALES-=: GOMEZ --;:: Daniel, et. al. 
La educación y desarrollo dependiente en América 
Latina. Articulo "La Planificacion en Arnrrica -
Latina un quehacer político tras una técnica". 
e.E.E., 3a. ed. México 1984 p.144. 
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latinoamericanos contaban ya, con un organismo de pl~ 

nificación. Empero, de acuerdo a un estudio realiz~ 

do por el Instituto Latinoamericano de Planificación, 

se demostró que la planificación en América Latina 

había sufrido un proceso de instrumentalización prem~ 

tura. 

Dicha situación, hizo que la planificación de los

sistemas educativos, surgiera de acuerdo a las tenden 

cias y consideraciones que se habían tomado en cuenta 

para el planteamiento del crecimiento económico, apl~ 

cándose a la educación, un con1unto de técnicas esta

dísticas, criterios econométricos v principios de ad

ministración dentro del marco de la teoría desiste -

ma.s. 

Con esto, como va lo mencionamos se pretendía sup~ 

rar la condición de subdesarrollo, pero se ignoraba -

el carácter de éste, como consecuencia de las relaci~ 

nes de dominación entre países desarrollados y subde

sarrollados. La superación del subdesarrollo era re 

ducida a un proceso continuo v gradual de ordenación

operativa de la sociedad, en que el mayor obstáculo -

era la distribución de recursos y no el modo de pro -

ducción dominante que en última instancia determina -

las formas de distribución. 

El desarrollo de un país se manifestaba en la cap~ 

cidad de industrialización, lo que a su vez suponía -

la expansión del mercado de trabajo, libre actuación 

de las empresas privadas e incorporación de inversio·

nes extranjeras en la economía. 



"En este context:o J.é\ pl,an;i.,ficé\
ción deX desarrolJ,Q v en a.lguna, 
forma la, pla,nifica,ci6n de los -
sistemas educacionales, permi:..
ten mediatizar las tensiones -
que emergen entre. el Esta.do y -
los intereses de. el.a.se a, nivel
global de la sociedad" (51 
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Un análisis de la planificación educacional, en -

América, Latina, muestra una, seri.e. de situaci,ones que 

explican de ·alguna manera, el porque, y no obstante

de que han realizado muchos esfuerz.cis tanto por los 

gobiernos como por a.lguna,s instituciones internacio

nales, los resultados siguen siendo di.scutibles y 

cuestionables. 

Quizá, el mavor Problema, es que la Pla,nifi.cacion-: 

ha. generadQ sistenia,s educa.ciona'.Les a,lta.mente buroc:r! 

ti_cos y centralizados en: sus relaciones instituciona 

le.s y administrativas. 

" •.• orienta.dos a, a,lcanza,r nive 
les de expa,nsi6n cua,nti.ta;tiva -::: 
cuya raciona,lida,d e.¡¡,t:á. da.dai. por 
la neciesida,d de.1. consenso polí
tico de. los grupos de gobier -
no ..• " (6): 

En e.ste sentido v teniendo en cuenta el contexto

antes seña.lado, Probablemente la política actual 

sea, tina, política que beneficie a la. educación, me re 

TSJibidem.-,-p. 151 

C:61 Ibidern., p. 163 



E8 

fie;i;-o a J_a, política de. desGent.r;alización de los ser

vicios como prioridad, lo cual se encuentra estable

cido en el PLan Nacional de Desarrollo 1983 - 1988,

en el capítulo séptimo. 
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2.3 Microplaneación Educativa 

La microplaneación educativa, en términos gener~ 

les, tiene su antecedente en la macroplaneación del 

sector educativo, en la descentralización y la reo~ 

ganización de la Secretaría de Educación Pública. 

La microplaneación educativa, en este trabajos~ 

rá entendida como el modelo de enseñanza-aprendiza

je,por lo cual a continuación se describen de mane

ra general los modelos más importantes, a fin de te 

ner una visión general, lo cual servirá como base 

para desarrollar la propuesta, recordando que nos -

estamos refiriendo a la educación no formal dirigi

da a los adultos. 

Cabe señalar que los modelos utilizados en la e

ducación formal, han sido transferidos a los progr~ 

mas de educación no formal, ésto sin considerar ni~ 

guno de los factores que intervienen en dicho proc~ 

so. 

El problema de la transferencia del modelo,quizá 

se debe al momento histórico, así como bajo lasco~ 

diciones sociopolíticas en las que surgieron los, -

programas de educación no formal. Así, ante un -

acelerado crecimiento de la población y consigo el

aumento de mexicanos analfabetas, la insuficiencia

de los servicios, la inequitativa distribución de -

la oferta y la falta de adecuación de la misma a --
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las necesidades de la poblaci6n, hacían que aún el

nivel elemental resultara inaccesible para amplios

sectores, dicha situación ya se dejaba sentir desde 

la época del presidente L6pez Mateas, toda esta pr~ 

blemática trajo consigo una verdadera crisis, cuya

mayor manifestación fue el movimiento estudiantil -

del 68, durante el gobierno del presidente Díaz Or

daz. 

En consecuencia las políticas econ6micas de los

sexenios correspondientes a Echeverría, López Port~ 

llo y Miguel de la Madrid, en este contexto, recon~ 

cieron la importancia de la educaci6n no formal. 

Por otro lado tenemos que, dentro de las familias

más representativas de la forma como se concibe el

aprendizaje y los procedimientos para lograrlo ten~ 

mos: los asociacionistas, cognoscitivistas y la co~ 

cepción psicoanalítica, como veremos dichas fami-

lias tienen algunos aspectos en común, en este caso 

aprender, sin embargo existen diferencias signific~ 

tivas entre ellas. 

El asociacionismo es una teoría psicol6gica den

tro de la cual el aprendizaje se supone que se ini

cia con elementos irreductibles y que' el proceso de 
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aprendiza.je consi.ste en una. cqnib;i.na,ción. Esto es, 

en nuestra memoria nosotros conectamos l.as. ideas y -

los actos, el pensamiento o el comportamiento sólo -

porque supuestamente ya estaban conectadas en nues -

tras experiencias anteriores. 

El asociacionismo se empezó a desarrollar desde -

tiempos muv antiguos, con Platón y otros filósofos, 

ya se pensaba que el aprendizaje consistía sólo en -

recordar ideas con las que supuestamente el ser hu

mano ya nace; así el aprendiza1e se reducía al desa

rrollo de las ideas innatas. 

Las ideas de Platón y Aristóteles vinieron a re -

percutir en la Psicología del aprendizaje. Aristóte 

les observó que el recuerdo de un concepto del cono

cimiento era m§s f&cil, dada la asociación hecha por 

la persona, acerca de e.se concepto o idea, al apren

derla. 

Dichas ideas fueron retomadas por los empiristas

ingleses, agregando la idea de causalidad, propuesta 

por 13erkeley. 

Según el empirista Jhon Locke., el conocimiento se 

deriva de la experiencia sensorial, y en su opinión, 

la percepción era sinónimo de apre.ndizaje v resulta

do de la experiencia anterior, así Locke seguido por 

Hartley iniciaron el asoci.aci.onismo. 

William James, quien fue. un emoirista radical, r~ 

conocía la multiplicidad y diversidad del universo, 
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Para Ja,Il}es la conciencia, represe.uta la,s experien

cias o fenómenos de la vida, mental, Il)ientras que. el

organismo y el sistema nervioso, representan las con 

diciones de la vida mental, con base en estas idea;s, 

él estudió el aprendizaje, las emociones y la. moti va. 

ción, así como la adquisición de hábitos, los cuales 

son adquiridos por a,sociaciones, seqún él. Su aso-

ciacionismo era mecanicista v no introspeccionista,

sin embarqo sus ideas conduieron al conductismo. 

Herman Ebbinqhaus, fue el prime.ro en realizar una 

investigación sistemática, acerca, de la memoria, con 

referenci.a a la invención de una sílaba sin sentido, 

con dicho estudio se logró qemostrar la posibilidad

de obtener resultados concretos, mediante el control 

de da.tos; además fue la primera aplicación de los 

principios asociacionista,s en un laboratorio. 

Robert Sessions Woodworth, menciona que en tanto

Dewev como James empezaron a trabajar el término "di 

námico", sin lleqar a desarrollarlo totalmente. 

Woodworth lo interpretó de manera más amplia, Pa

ra él, lo más importante que debía estudiar la psico 

logía era no sólo lo que. sie.nten los hombres y los -

animales, sino el¿ por qué? actúan de determinada

manera. Por tanto, nos señala que. la psicología no

puede limitarse a la observación de la conducta, si

no que debe estudiar la dinámica o causalidad de la 

conducta. 

El condiciona~iento E - R no soluciona el proble-

roa: 



"Woodworth c;i;e~a, a,l, ;i.gt1a.l. que
todos. l,o.s. :euncional,;Ls,t.a,s, que
la p¡:,icoloqía. debía. a,ba,rca.r la, 
conducta. v la conciencia en 
una serie ininterrumpida. de a. 
con te cimientos" C7 ): 
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El modificó la estructura E.-R por la de E -R -o, 
donde O representa. la.s est.ructura,s y funciones del -

organismo, cabe señalar que el funci.ona.lismo preparó 

el camino para los conductistas y los condiciona,mien 

tistas.. 

Ivan Pa,vlov, realiz.ó di versos estudios acerca de

los reflejos. condicionados con lo cual dio pauta pa

ra que se realizaran estudios de la actividad nervio 

sa superior. Logró estudiar en el laboratorio los 

reflejos condicionados, llegando a controlar y me -

dir, las variables v factore.s concurrentes. 

Además dedicó qran parte de su vida al estudio 

del refuerzo, la recuperación espontánea, la genera

lización v la discriminación. con base en sus exoeri 

mentas acerca de la secreción glandular, realizados-

con perros. 

Pavlov estudió también las neuronas, 

" ... observó que cuando la dis
criminación era extremadamente 
difícil se producía un conflic 

C'JT WOLMANB. Beñ:íamín 
Teorías. y Sistemas Contemporáneos en Psicología. 
Ediciones Martínez Ro.ca, Tra.duccÍOn: Dr. JoseTo 
ro Trallero. Barcelona 1968. p. 36 



to entre exc;Lta,ción e ;LnhiJ:d.-
ci6n, el sistema ne,ryioso ;i;1egu 
larmente pueqe establecer un e 
quilibrio entre ambos, sin em:
bargo cuando la diferenciación 
depende de sutilezas, el eaui
librio sufre una ruptura ..• u(B) 
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Gracias a los estudios realizados por Pavlov y a

su insistencia, él logró que el reflejo condicionado 

fuera retomado en el estudio del proceso enseñanza

aprendizaje, dándole un enfoque social,izador del tra. 

bajo, con lo cual él pretendía que el hombre pudiera 

llegar a enriauecer su conciencia social al servicio 

de la comunidad. 

En contraste con Pavlov, Wa,tson decía aue él pre

fería trabai ar con animales, pues éstos no lleqaban

tarde al laboratorio y que la vida, de ellos, podía -

ser observada objetivamente y me.dida. 

Watson se basó en los estudios realizados por Pa

vlov, y se convenció de que el aprendizaje era tal -

como lo describía él, o sea un proceso de constitu -

ción de refleios condicionados, mediante la sustitu 

ción de un estímulo por otro. 

Watson sostenía que la psicología para poder con

vertirse en ciencia, tenía que pa,rtir ·de lo visiblé, 

comprobable y controlable, y por tanto debía dejar 

de lado a la conciencia, al pensamiento y sobre todo 

eliminar el método de la introspección, para la ob -

(8) HERRERO GONZALEZ, Lucía 
Sistemas de Enseñanza y Medios Auxiliares 
Material MimeografiadO:- p.' 11 - - - -
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serva.ción de di:ltos del compo;i;ta,n}iento. 

El conexionismo de Thorndike 

Thorndike realizó varios experi.mentos con diversos 

animales, acerca del estímulo - respuesta. para él to 

do es medible, observable y cuantificable. Según él, 

las células y las neuronas ofrecen la solución al e -

nigma de la conducta. Explica las conexiones en tér 

minos de asociaciones encadena.das una tras otra, a 

partir de un estímulo dado, ésto asociado también al

placer o al dolor: con respecto a éste último, él ob

servó lo neqativo que son los castigos, en compara 

ción con las recompensas presentadas durante el proc~ 

so de aprendizaje. 

Skinner y el condicionamiento operante 

La teoría. de Skinner, tiene. su fundamento en el re 

forzamiento, que es el estímulo, cuya presentación o

eliminación hace aumentar las posibilidades de que se 

emita o no una respuesta, esto es, cua,ndo el ejecutan 

te ha emitido una respuesta que nosotros deseamos que 

vuelva a presentar, s.e le aplica un reforzador a fin

de incrementar que esa respuesta vuelva a presentarse. 

Y oara la eliminación de una conducta, basta con 

no aplicar ningún reforzador y pas.a inadvertida la 

conducta. 

Todas estas ideas de Skinner están basadas en los 

estudios realizados por Pavlov sobre el condiciona -

miento clásico. así como en los aspectos manejados -

por Thorndike del premio y el castigo. 

La concepción de aprendizaje aue tienen los skinne 
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rianos, presentan un concepto de li'-l. conducta. fragme~ 

tada. parcial y aislada, dado aue a éstqs sólo les in 

teresa lo observable v medible y no tienen en cuenta

otros aspectos como los socioeconómicos, culturales e 

ideológicos y tampoco consideran al incinsciente de

cada individuo. 

De hecho, Para Skinner, el hombre es una maauina -

compleja, es por ello que el condicionamiento operan

te encuentra su acomodo en la docencia, en la instruc 

ción programada específicamente. 

La Gestalt 

E.l término Gestalt presenta una traducción difí -

cil. pero lo aue trata de significar es: una "confi

guración". un patrón, una estructura organizada y 

comPuesta Por varios elementos. Por ello se. conoce

ª la psicoloaía de la gestalt como psicología config~ 

rativa. 

Wertheimer fue el Primero en enunciar a la psico

logía gestaltista, dando cabida a la noción, cuyo a~ 

tecedente se remonta hasta la época de los griegos; 

dicha noción se basa en la idea de que no es posible 

conocer una cosa mediante el estudio de sus partes -

componentes, sino que sólo por medio del estudio de

su totalidad. 

El principio holístico de la gestalt se encuentra 

fundamentado en la forma como percibimQs al mundo, -

esto es, el insiqht que es la visión sincrética de -

cada individuo. 

El asociacionismo y el condicionamientismo desarro 
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lla:t;'on la. teoría del aprend:i,za,ie, eJ.. psicoa.nálisis,

la. teoría. de la motiva.ci6n y las teo;)s'Ías de la, qes-

talt y el campo, revolucionaron la teoría de la per

cepción v del pensamiento. 

Según los a.sociacionistas la percepción era la -

ima.gen mental de los objetos percibidos y que el pe~ 

samiento es una combinación mecánica de las imáqenes. 

Thorndike, Watson, Pavlov y otros aceptaron la 

tradición asociacionista, pero hubo quien la rechaz~ 

ra como Ja.mes Ward, él pensaba. que debía tenerse en

cuenta. la unidad y la continuidad del conocimiento,

la hila,ción del ser conscie.nte, así como la experie~ 

cia a.dquirida por cada individuo. 

Según los conductistas el mundo físico se percibe 

como una serie de estímulos independientes, en ca.m -

bio para la qestalt, el cuerpo humano es accesible a 

nosotros corno parte de nuestra experiencia sensorial, 

pero eBta. experiencia sensorial no refleja varias 

sensaciones independientes. Entre el estímulo y la

res.puesta tienen lugar unos procesos de organización 

que moldean los elementos de una unidad compleja. 

Según Koehler, los fenómenos percibidos realmente 

son las totalidades O:t;'qanizadas v no los elementos -

sensoriales, siendo ésto el objeto de.estudio de la

psicología de la gestalt, o sea el análisis de los -

elementos que existen en la organización. 

Los psicóloqos de la gestalt se opusieron a la 
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cuantif:i,cación, decían que lo que se J,ogra,ba medir

con los tests sólo era un. ndmero y aue sin un análi 

sis cualitativo no tenía sentido. 

Koehler estaba en total desacuerdo en aue se tra

tara de imitar a las ciencias físicas, para él lo -

ideal era la observaci6n cualitativa, y no las medi

das prematuras. El criticó a la neurología por ha

ber estudiado y aplicado a los fenómenos mentales a

manera de máquinas. 

Para Koehler la gestalt es tanto fí_sica como men

tal, para él las funciones del cerebro represeritan -

un campo dinámico, por lo tanto la conducta manifies 

ta del humano constituye un campo dinámico. 

Para Koffka las acciones humanas guardan rela -

ción con la realidad física, no en lo aue ésta es, -

sino en cómo aparece al sujeto percibiente. 

Werth.eime.r señala. que es la forma, la hechura, -

la confiquraci6n en que aparecen lo aue determi_na 

nuestra percepción. El distinguía los principios -

de: 11 proximidad de los elementos entre sí; 2) de -

semejanza; 3) de cierre; 4) continuifüid; S)familiari 

dad y 6) estado. 

En 1915 Edgar Rubir, eminente fenomenólogo, intro 

dujo la idea de fiqura y fondo. 

"La percepción es selectiva y 
no todos los estímulos se pe~ 



ciben con la misma claridad. 
Los elementos. pe:rceptj., vos que 
se hallan organizados en un -
todo captan nuestra atención~ 
y son percibidos con gran ola 
ridad, ellos forman la figura 
mientras que cualquier otra -
cosa de nuestro campo visual
constituve el fondo" (9) 

79 

La psicología de la gestalt introdujo una nueva

teoría de aprendiza-je, asociada a Kqehler va la 

perspicacia. Con base e.n los experimentos realiza

dos por Koehler, con chimpancés, se demostró que las 

respuestas emitidas por éstos, no se daban como in -

tentos ciegos, sino que su conducta ponía de mani 

fiesta que el aprendizaje incluía un considerable vo 

lumen de actividad dirigida a un fin. Por ello el

principal factor de la teoría del aprendizaje ges -

táltico es la pers~ica6±a, 

Una conceptualización operativa del aprendizaje -

en grupo. Pichón Riviere. 

Pichón Riviere, a Partir de sus experiencias de -

psicoterapia con grupos, hace una valiosa aportación 

a la psicología del aprendizaje. Su teoría está ba 

sada en algunos fundamentos del psicoanálisis y de -

la teoría de la gestalt. 

Para Riviere, el proceso del aprendizaje está vin 

culada al equilibrio psíquico y a los procesos de 

percepción, de acuerdo a este dltimo, el autor 

(9) WOLMAN B. Benjamín 
Teorías y Sistemas Contemporá,neos en Psicología . 
Ediciones Martínez Roca. Traduccíon: Dr. Jos~To
ro Trallero. Barcelona 1968. p. 516 
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plantea como primordial, la menera como el sujeto

percibe al mundo que le rodea. Además dicha con

cepción está vinculada a la concepción de hombre -

que plantea el autor (10), considerando que el ho~ 

brees un ente bio-psico-social y que la integra-

ción de estos elementos realmente lleva a un verda 

dero aprendizaje, dándose las condiciones para po

der manejar no sólo los contenidos de una asign atu

ra, sino que se puede ayudar a resolver los con--

flictos individuales y grupales. 

"El enfoque psicoanalítico de 
grupo operativo actúa a par-
tir de la interpretación del 
individuo en su grupo y tam -
bién tomando al grupo en su -
totalidad e interpretándolo"(ll) 

Con base en este enfoque, en la situación de a -

prendizaje, no se trata de dar terapia a los parti

cipantes, sino más bien se trata de llevar a cabo -

la tarea manejando aquellos conflictos que se pre-

sentan en el grupo y que además estén obstadulizan-

do que se de la tarea. Se trabaja con la idea de-

que todo aprendizaje es gratificante para los suje

tos. 

(10) Véase, PICHON-RIVIERE, Enrique 
El proceso grupal. Buenos Aires. la. edición 
1980. Ed. Nueva Visión. p. 62 

(11) HER).IBRO GONZALEZ, Lucía 
Sistemas de Enseñanza y Medios Auxiliares 
Material mimeografiado. p.63 
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Cuando se trabaja en grupo operativo, los roles

del docente y de los discidentes no son fijos, ni -

rígidos, así el docente pasa a ser uno más del gru

po. 

Para trabajar con el enfoque de grupo operativo, 

debe conocerse a fondo y sobre todo tener ganas de

llevarlo a cabo, es natural que en el grupo se gen~ 

renal principio miedos, temores, rechazos etc., de 

bido al cambio que esto conlleva, sin embargo lo 

más importante es que el docente esté dispuesto a -

trabajar con el grupo e investigue dentro del aula, 

ya que no se pueden dar recetas, dado que, cada gr~ 

po es diferente y al interactuar en un grupo cada -

individuo actúa con base al llamado ECRO (esquema -

conceptual referencial y operativo), que se refiere 

a la experiencia anterior de cada uno, a su histo-

ria personal, al grupo de familia al que pertenece. 

En esta teoría se: 

" ... rescata la noci6n de estruc
tura tal como se maneja en la -
concepción gestaltista, donde -
cualquier evento suscitado, re-
percute e influye a todos los de 
mas" (12) 

De acuerdo al enfoque del grupo operativo, lo -

que se pretende es hacer que el mismo grupo apren-

(12) Op cit., p.64 
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da para sí y que consigo genere un cambio, una trans 

formación en el mismo. Es por ello que en el traba 

jo de éste se hace énfasis en la pertenencia, refe -

rencia y pertinencia del grupo. 

El grupo es percibido ante todo por sus efectos,

su praxis. 

"El grupo como sujeto es una
estructura( ..• ), es una es -
tructura de estructuras, ya -
que los elementos que lo com
ponen, los seres humanos, es
tán a su vez estructurados"(13) 

Se sabe que una estructura es una relación y es

además una relación de variables. 

El grupo ante su objeto muestra una serie de ca

racterísticas de sumo interés,dicho objeto lo defi

ne Pichon Riviere como la tarea, así la existencia

de una estructura grupal es una condición suficien

te, para la existencia de una tarea, dado que, siem 

pre que existe un grupo, existe una tarea. 

Tenemos que la praxis grupal resulta de la rela

ción sujeto~grupo con el objeto-tarea, Esta pra-

xis modifica tanto al objeto como a la estructura -

del grupo. 

~CAPARROS, Nicolas et al. 
"El grupo visto desde la Psicología vincular" 
en Clínica y Análisis Grupal. Revista de Psico 
terapia social aplicada. 
Año 5 No. 24 SEPT/OCT 1980. p. 35 
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El grupo desde la perspectiva vincular presenta

la siguiente relación dialéctica, para el caso del

grupo psicológico es: SUJETO-GRUPO PSICOLOGICO-TAREA. 

Y para el grupo social la relación es: SUJETO

GRUPO PSICOLOGICO-GRUPO SOCIAL-TAREA. 

E. Pichon Riviere, caracteriza al grupo como un

conjunto restringido de personas, que ligadas por -

constantes de tiempo y espacio y articuladas por su 

mutua representación interna se propone, en forma -

explícita o implícita una tarea que constituye su -

finalidad interactuando a través de complejos meca

nismos de asunción y adjudicación de roles (14). 

El grupo para llegar al discernimiento de lo 

esencial (naturaleza del fenómeno), llega desde una 

tarea previa de elaboración de la experiencia de r~ 

trabajo del material empírico, proceso de abstrae -

ción en el que, en una labor de síntesis e integra

ción, se constituye la visión múltiple que emerge -

en el concepto. 

La elaboración conceptual de la experiencia sup~ 

ra al conocimiento empírico, en tanto que, signifi

ca un interrogarse por la esencia. 

La temática del grupo, nos remite necesariamente 

(14) QUIROGA P. Ana María et al. 
"El concepto de grupo y los principios organiza 
dores de la Estructura grupal en el pensamiento 
de E. Pichon Riviere" en: Homenaje al Doctor -
Enrique Pichon Riviere. Temas de Psicología. 
Año lºNo. 1 - 1977. p. 11 
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a la problemática del sujeto. 

Para Pichon Riviere, el sujeto es percibido como 

un emergente, configurado en una trama compleja, en 

la que se entretejen vinculas y relaciones sociales. 

"El sujeto es sano en tanto a
prehende la realidad en una -
perspectiva integradora y tie
ne capacidad para transformar
esa realidad, transformándose
ª la vez él mismo ... "(15) 

La concepción del hombre, visto como un ente,hi~ 

tórico social, nos remite al sistema de representa

ciones latentes, no explicitado necesariamente en -

el discurso, lo cual refleja como sistema represen

tacional las distintas prácticas de los hombres. 

La concepción del hombre, de la naturaleza, la -

cuestión social e histórica, así como sus interrela 

ciones, se constituye como lugar teórico implícito 

o explícito, donde se plantea el problema del suje

to y su comportamiento. En tanto que, este sistema 

de representaciones, esa visión del mundo, es la 

que orienta la formulación de la pregunta por el su 

jeto. 

(15) QUIROGA P. Ana María et al. 
"La Concepción del Sujeto en el Pensamiento de 
Enrique Pichon Riviere", en Clínica y An~lisis 
Grupal. Revista de Psicoterapia Social Aplica 
da. Año 5 No. 24 SEPT/OCT. 1980 p. 547 -
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El proceso de conocim-ento humano, tiene su funda 

mento en necesidades materiales, que los hombre re -

suelven a partir del establecimiento de relaciones -

sociales. En consecuencia la realidad social, com-

pleja y contradictoria, opera como factor determinan 

te en el desarrollo del conocimiento. 

La concepción del sujeto en el pensamiento de Pi

chon Riviere, es que a partir de su concepción de su 

jeto corno social e históricamente determinado, corno

configurándose en un interjuego con un contexto que

se le da siempre entretejido de vínculos y reciones

sociales. 

"Este intejuego tiene una contra 
dicción inherente al sujeto,en-= 
tanto organismo viviente:contra
dicción entre necesidad y satis
facción" (16) 

Ya que, la situación de necesidad es la que pro

mueve la relación con el mundo externo, con el otro, 

en busca de la gratificación. Esa relación intrín 

seca es la que remite al interjuego sujeto-contexto, 

en el que dicho sujeto se configura. 

La contradicción entre necesidad y satisfacción, 

se da en el interior del sujeto, pero la fuente de-

(16) Ibídem p. 550 
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gratificación es externa, esta situación promueve -

la relación con el mundo externo, en la búsqueda de 

dicha gratificación. La necesidad aparece como 

fundamento motivacional de toda experiencia de con

tacto, de todo aprendizaje, de todo vínculo. 

La satisfacción a la que sólo accede en la expe

riencia en el otro, es eminentemente social, vincu

lar. 

Pichon Riviere sostiene que la experiencia pro -

porciona un núcleo y un fundamento para la objetiv~ 

dad, ya que, desde esa experiencia en la que se re 

suelve la contradicción necesidad-satisfacción, el

objeto se inscribe en el sujeto, configurando su -

interioridad (17). 

En la experiencia de satisfacción el objeto se

transforma en un referente interno (objeto interno) 

interpretando la necesidad, conformándola. Lo que 

operaba hasta entonces como condición externa cam-

bia de carácter, para transformarse en un elemento

de causalidad externa. 

La indagación analítica del mundo int;.erno del su 

jeto, llevó a Pichon Riviere a ampliar el concepto

de relación-objeto, formulando la noción de vínculo, 

al que define como: 

(17) Ve21se BUSTURIA GIMENO, Rosa et al. 
Boletín del Centro Internacional de Investigación 
en Psicología Social y Grupal. No. 3 Venezia, 
novembre 1983. 



" ... una estructura cornpleja,que 
incluye un sujeto, un objeto,su 
mutua interrelación con proce-
sos de comunicación y aprendiza 
je. Estas relaciones intersub~ 
jetivas son direccionales y se
establecen sobre la base de ne
cesidad, fundamento rnotivacio-
nal del vínculo" (18) 
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En el interactuar vincular, entre sujeto y obje

to, se da la internalización de esa estructura rela 

cional que adquiere una dimensión intrasubjetiva, -

dichas relaciones articuladas al mundo interno del

sujeto, son las que van a condicionar las caracte -

rísticas del aprendizaje de la realidad. 

La acción transformadora modifica al contexto y

al sujeto, es entonces cuando adquiere la condidión 

de aprendizaje. 

Al hablar de aprendizaje, cabe señalar algunos -

de los aspectos que lo conforman tal corno es visto

ª través de la técnica operativa, constituyéndose -

así, un Esquema Conceptual Referencial Operativo -

(ECRO), propuesto para ser aplicado a situaciones -

concretas de aprendizaje. 

ECRO, es el Esquema Conceptual Referencial y Op~ 

rativo, con el que se opera en el campo de la Psico 

logía Social. 

(18) QUIROGA P. Ana María et al. 
"La Concepción del Sujeto en el Pensamiento de
Enrique Pichon Riviere". en Clinica y Analisis
Grupal. Revista de Psicoterapia Social y Aplica 
da. Año 5 No. 24 SEPT/OCT 1980 p. 554 
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El esquema conceptual, es el conjunto de conoci

mientos que proporciona líneas de trabajo e investí 

gación. 

El ECRO, permite la comprensión de cada hecho 

particular desde una organización o articulación de 

conceptos universales. 

Un elemento fundamental del ECRO, es su operati

vidad, es decir, si nos enfrentamos a una situación 

social, lo importante es llegar a la posibilidad de 

promover una modificación creativa o adaptativa, se 

gún un criterio de adaptación activa a la realidad. 

"En nuestroECRO, el criterio de 
operación, de producción plani
ficada de cambio, en relación -
con el logro de los objetivos -
propuestos constituye nuestro -
criterio de evaluaci6n"(l9) 

En la medida que el trabajo en grupo operativo,

permite aprender a pensar, a vencer los obstáculos, 

a través de la cooperación y la complementariedad -

en la tarea, las dificultades del aprendizaje, ayu

da a enriquecer el conocimiento de sí y del otro en 

la tarea, de allí que sea terapéutico, en el senti

do de que permite la superación de trastornos en el 

(19)PICHON RIVIERE, Enrique et al. 
"Concepto del ECRO" en Homenaje al Doctor Enri
que Pichon-Riviere. Temas de Psicología Social
Año lºNo. l. p. 8. 
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aprendizaje, en el pensar, en contacto con la reali 

dad. 

"El grupo operativo como técni 
ca, ayuda a resolver las difi= 
cultades internas de cada su
jeto, los estancamientos y el
pensamiento dilemático, hacién 
dolo dialéctico, a través de= 
la tar~a en la que está inclui 
do el esclarecimiento de las= 
resistencias del aprendizaje -
como cambio" ( 2 O) 

El ECRO, en grupo operativo, como instrumento ú

nico, como unidad operativa, está orientado hacia -

el aprendizaje y la tarea. 

"Cuando se habla de grupo, no
hablamos de sociedad, ni de in 
dividuos, hablamos de una es= 
tructura. De esta forma enun
ciamos que el concepto de gru
po es una abstracción y que en 
concreto el grupo aparece como 
la intermediación entre estruc 
tura individual y estructura= 
social" (21) 

(20) Ibídem., p. 9 

(21) BAULEO Armando 
Contrainstitución y grupo 
Ed. Folios México 1975. p. 29 
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El grupo operativo lo forman un conjunto de pe~ 

sanas, las cuales tienen un objetivo común o un i~ 

terés común, al cual intentan abordar operando co

mo un equipo, del cual obtendrán un aprendizaje. 

Al hablar de aprendizaje, hay que explicitar u

na definición de este concepto, una definición op~ 

rativa que nos permita abordar el proceso de ense

ñanza - aprendizaje como tal. 

Según Kesselman, 

" ... el aprendizaje es la adqui
sición de la capacidad de con -
ductas alternativas para enfren 
tar los obstáculos. Aprender=
ªpensarlos sentimientos, las
acciones y los pensamientos. A 
relacionar nuestra conducta con 
la de otros. Incluye la eva-
luación que serí la capacidad -
de reconstruir los sucesos his
tóricos para comprender el pr~ 
sente ... " (22) 

Al hablar de aprendizaje, se da la oportunidad -

de exponer tres elementos esenciales que cons~itu -

yen su fundamento y ampliar sobre ellos inmersos en 

la operatividad de los grupos de aprendizaje. Ellos 

son: información, emoción y producción. 

(22) Citado por, HOYOS MEDINA, Carlos Angel 
"Grupos Operativos en el Aprendizaje:Una vision 
Panorámica a partir de E. Pichon Riviere"en 
Revista de Educacion de la Universidad Michoa
cana. Biblos. (la. parte) No.1 SEPT/OCT. 1979 
P. 31 
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definición de este concepto, una definición operat~ 

va que nos permita abordar el proceso de enseñanza

aprendizaje como tal. 

Según Kesselman, 

" ... el aprendizaje es la adquisi
ción de la capacidad de conductas 
alternativas para enfrentar los -
obstáculos. Aprender a pensar -
los sentimientos,las acciones y -
los pensamientos. A relacionar -
nuestra conducta con la de otros. 
Incluye la evaluación que sería -
la capacidad de reconstruir los -
sucesos históricos para compren -
der el presente ... " (22) 

Al hablar de aprendizaje, se da la oportunidad de 

exponer tres elementos esenciales que constituyen su 

fundamento y ampliar sobre ellos inmersos en la ope-

ratividad de los grupos de aprendizaje. 

información, emoción y producción. 

Ellos son: 

El concepto de producción, en el proceso de ense

ñanza-aprendizaje, implica la creación de nuevos ele 

mentos, transformando lo dado, o que lo dado se con

vierta en instrumento de búsqueda. 

(22) Citado por. HOYOS MEDINA, Carlos Angel 
"Grupos Operativos en el Aprendizaje: Una Visión 
Panorámica a partir de E. Pichon Riviere" en Re
vista de Educación de la Universidad Michoacana 
Biblos. (la. Parte) No. 1 SEPT/OCT. 1979. 
p. 31 



El concepto de producción, en el proceso de ense 

ñanza - aprendizaje, implica la creación de nuevos

elementos, transformando lo dado, o que lo dado se

convierta en instrumento de búsqueda. 

De donde se deriva que el aprendizaje no es sólo 

la asimilación de la información, sino también la -

posibilidad de utilizarla (23). 

Según Armando Bauleo, en el funcionamiento gru -

pal se dan tres momentos: indiscriminación, discri

minación y de síntesis. 

En el momento de indiscriminación, los objetivos 

del grupo aparecen un tanto confusos, en donde no

está clara la tarea a realizar, aunque intelectua! 

mente se puede responder, el razonar sobre ella es 

posterior. También los conceptos, las técnicas -

que se utilizan aparecen como confusas. 

En esta etapa los señalamientos centrales del -

coordinador deben ser dirigidos más sobre el encua 

dre que sobre la tarea. 

En el momento de discriminación, ~s cuando se -

esclarecen los dos roles básicos:coordinador e in

tegrantes, aquí se explica la tarea manifiesta, o 

el pra qué de la reunión. En este momento es 

cuando el grupo empieza a percibir que la tarea es 

(23) BAULEO, Armando 
Ideología, Grupo y Familia 
Ed. Folios 2a. edición Mexico 1974. p. 15 
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un problema del grupo mismo, no del coordinador. 

En el momento de síntesis se da el funcionamien

to pleno del grupo, éste comienza un ordenamiento -

de los diversos subtemas, que forman parte del tema 

empiezan a hacer experiencias integradoras de lo -

grar unidades de síntesis. 

En este sentido, 

" ... el grupo operativo tiene co 
mo característica el no maneja~ 
modelos fijos, sino situaciona
les y el sentido del proceso se 
da en la operatividad funcio -
nal. .. " (24) 

Dicha característica hace que el aprendizaje que 

se da en un grupo operativo, signifique una modifi

cación estructural, que signifique un cambio sustan 

cial en el proceso de interacción, una transforma -

ción cualitativa del mismo, a la vez que es efecto 

del interjuego entre los sujetos. 

La transformación cualitativa del proceso inte

raccional, está dada por la internalización del -

vínculo, pasa de lo externo intersubjetiva, a la-

dimensión interna del sujeto, adquiere una dimen--

{24) HOYOS MEDINA, Carlos Angel 
"Grupos Operativos en el Aprendizaje:Una Visión 
Panorámica a partir de Pichon Riviere" en Re -
vista de Educacion de la Universidad Michoacana 
Biblos. (2a. parte) NÓ. 2 NOV/DIC. 1979. p.32 



sión intrasujeto. 
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2.4 Análisis de la Evaluaci6n Institucional 

Teniendo en cuenta lo que ha sido mencionado en -

el primer capítulo, con respecto al término de la e

valuación, podemos agregar que la evaluación como ac 

to de valoración de las actividades educativas, ha -

sido parte de la historia de las instituciones. 

Como podemos nota= a través del primer capítulo,

el tfrmino de evaluación y le que ésta implica, es -

producto de diversas propuestas que se han hecho, en 

su mayoría en otros países como en los Estados Unidos 

y otros, lo que nos hace ver que la evaluación de la 

educación en México se ha venido desarrollando de 

una manera desvinculada a las condiciones del país;

dándose una imitación de las técnicas, modelos e in~ 

trumentos desarrollados en Norteamérica, sin llegar

a adecuarlos a la realidad educativa, cultural y so

ciopolítica que se vive en México. 

Por lo que, el propósito de la evaluación institu

cional es precisamente: 

" ... juzgar la adecuación so
cial,económica y cultural de 
la institución educativa en
relación al desarrollo de la 
sociedad"(13) 

Podemos decir que la génsis conceptual de la eva-

(13) CARRION CARRANZA, Carmen 
Ensayo. Génesis y desarrollo del concepto de eva
iuacion institucional. Perfiles educativos No.6 
UNAM-CISE. julio-agosto-septiembre 1984 p. 44 



luaci6n institucional, está fundamentada por los pr~ 

cesas del "deber ser" educativo v por los procesos

técnicos de la evaluación, identificándose dos eta

pas: la acreditación escolar v la realimentación del 

sistema institucional de educación. 

La acreditación escolar se refiere, a la medi -

ci6n de los conocimientos adquiridos por los alum -

nis v posteriormente el maestro - institución es el

e.ncargado de asignar un número y al final del ciclo

escolar un diploma, esto quiere decir que en las -

instituciones educativas, la acreditación tiene como 

resultado la certificación, la cual avala las capac~ 

dades adquiridas por el sujeto. Este tipo de eva -

luación - acreditación, se maneja a partir de la con 

cepción que la tecnología educativa tiene de la e

ducación, emarcándola en una educación enciclopédi

ca y centrada en la competencia individual. 

Todo esto genera que se llegue a perder el inte

rés por aprender, lo único que pareciera ser que im

porta es la acreditación institucional, por lo cual 

dicha acreditación tiene dos funciones: una indivi -

dual, con la cual se avalan las capacidades adquiri

das por el estu0iante, dándole su pase a un nivel su 

~erior o bien para atribuirle cualificaciones labor~ 

les. La otra función es de tipo socioecon6mico, la 

cual se deriva de la concepción de la educación como 

formadora de capital humano. 

La acreditación en este sentido, elimina toda va

loración crítica en la evaluación y pasa a ser un ac 

to aparentemente objetivo y racional. 
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La e.valua,ci6n como realimentación del sistema ins 

ti tucional de educa,ción., se ref i_ere a los meca.nis -

mas utiliz~dos para, localiazar los elementos del sis 

terna educativo aue no permiten el buen funcionamien

to de la instituci6n, basada en una concepción sist~ 

mica de la educación. En este sentido se refiere a 

la evaluación aue se hace Para la toma de decisio 

nes. Estas ideas han hecho que se creen nuevos mo

delos sistemáticos con el fin de incrementar la efi

ciencia y eficacia, donde la acreditación pasa a ser 

un indicador "objetivo y confiable" de la calidad e

ducativa, dejando de lado muchos factores que son im 

portantes para llevar a cabo una evaluación completa. 

En este sentido, dentro de la pedagogía institu

cional. que es uno de los antecedentes del análisis 

institucional, se muestran dos caminos teóricos dife 

rentes para realiza,r una evaluación institucional:

una de orientación sociológica y autogestionaria y -

otra que responde más a la psicoterapia y al psicoa

nálisis. 

La prime.ra, representada por Lapassade y Labrot,

se define como un análisis permanente de las institu 

ciones, donde se distinguen elementos endógenos y 

exógenos. Los endógenos se refieren a todo aquello 

que se da al interior de la clase o grupo, como pro

ducto de la acción del mismo v que responden a las -

necesidades de auto-organización. Y los exógenos -

incluyen todo aquello que es exterior a la clase y -

que le impone reglas de funcionamiento, como la buro 

cracia educativa, los programas, las autoridades etc. 
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Dent~o de esta tendencia, con b~se a un análisis

permanente de las institucionep. externi3,s, se define

el margen con el cua,l el qruno podrá autoadministrar 

su funcionamiento v su trabajo, regulándose mediante 

el manejo de los factores endógenos. 

Además para que funcione el grupo con esta tenden 

cia, el profesor debe de pasar a ser uno más del qr~ 

po, renunciando al poder que le otorga el "saber" y 

las instituciones externas; lo cual conducirá al -

qrupo a la autoqestión. 

Rn cuanto a la tendencia del psicoanálisis, el -

trabajo consiste en sesiones en las que los alumnos

trabaj an todo lo referente a la vida educativa en la 

escuela; donde el Profesor pasa a ser uno más del 

grupo, en este sentido se retoma lo planteado por el 

enfoque de orunos operativos de Pichón Riviere. 

Con esta técnica se plantea como necesario enfren 

tar situaciones que cuestione.n la historia de los -

individuos. 

Se le da importancia al espacio. partiendo de la 

hipótesis de que: 

II e1 no dominio, la no apro
ximación del espacio de trabajo 
lleva a la ansiedad,a crear co
mo reacción actitudes de campar 
tamiento importantes, lo cual~ 
evidentemente interfiere en la-
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Es por ello que se ~etoman los elementos plantea

dos par Pichón Riviere, para aue se ~e el aprendiza

je, con base a su enfoque de la teoría de grupo ope

rativo. 

(14) DE LELLA, Cayetano et al. 
Los desafíos de la Evaluación. 
Revista Mexicana de Sociología. Instituto de In
vestigaciones Sociales/UNAM. p.244 



CAPITULO 3 

C A T E G O R I A S D E E V A L U A C I O N 

3.1 Evaluación Cuantitativa 

Retomando lo que hasta aquí se ha mencionado, en 

materia de evaluación, aún es preciso hacer una di~ 

tinción de sus categorías, en tanto que la evalua-

ción, precisa del proceso sistemático, semejante al 

método científico, ésta debe ser objetiva y tener -

ciertas cualidades lo que permite determinar sus mé 

todos. 

Es por ello que en este capítulo, se hablará de

las categorías de la evaluación. 

En cuanto a evaluación cuantitativa tenemos que, 

el status científico pone de relieve el uso de la -

experimentación y la cuantificación de los datos, -

por ello la psicología de la conciencia, impregnada 

por la ideología dominante de fines del S XIX y 

principios del siglo XX y consigo, J~ necesidad de

observar hechos y preveer para poder controlar, hi

zo que se introdujera el método cuantitativo en su 

campo de acción. 

El uso del método cuantitativo en psicología, se 

da en forma paralela al viraje producido del s. XX, 

100 
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como ya se mencionó, con el surgimiento de la ten -

dencia objetivista positivista que lo impregna y d~ 

clara la muerte de la conciencia como objeto de es

tudio, de algo que quiere llegar a ser ciencia, pa

ra ello su objeto debe ser observable, medible y -

en cuanto al método no puede seguir siendo el de la 

introspección; sino que, debe recurrirse al de la -

observación y a la experimentación; ésto responde a 

la teoría del conductismo de Watson, fiel a la ideo 

logia positivista. 

Dentro de la evaluación cuantitativa, con la pr~ 

ducción y expesición de datos, se "legitiman" las -

creencias que se tienen acerca de una sociedad, fe-

nómeno etc. Se toman como base los productos de -

las acciones para obtener los datos; éstos se orga

nizan, tabulan, grafican, resumen, transcriben, co

difican y simbolizan. 

(1} 

"Finalmente aparecen los 'datos' 
por lo regular en forma escrita
en sistemas de notación estanda
rizados como una parte especial
de un texto con su propio forma
to original, etiquetas y explica 
ciones" (1) -

Con éste los datos pasan a representar mecanis 

SCHWRTZ, Howard 
JACOBS, Jerry 
Sociología Cualitativa. 
truccion de la realidad. 
ción. México 1984. Cap. 

Método para la recons
Ed. Trillas la. edi -

I p.20 
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mes de jusfificaci6n, por lo cual se cae en asignar 

números a las observaciones cualitativas. En este

sentido, supuestamente se producen datos, al contar 

y medir cosas. Las cosas medidas pueden ser indi

viduos, grupos, sociedades, actos de lenguaje, el -

aprendizaje etc. 

Lo cierto es que: 

" ..• las matemáticas son indiscu 
tiblemente científicas y su utI 
lización como método es, para= 
algunos, una conquista irrenun
ciable al par que una prueba de 
la cientificidad de lo que estu 
dia" (2) 

La cuestión más específica, relacionada con el -

caso que nos ocupa, se refiere a la posibilidad y -

legitimidad de cuantificar en materia educativa y

acerca del lugar teórico que ocupan las conclusio

nes basadas en mediciones. Así: 

" .•• la cuantificación de datos
se convierte en la técnica apro 
piada para la verificación. Es= 
te procedimiento vinculado di -
rectamente al positivismo, redu 

(2) BRAUNSTEIN A., Néstor et al. 
Psicología: Ideología y Ciencia 
s. XXI 7a, edici6n. México 1981 p. 156 



ce el problema del conocimiento 
al ámbito fenomenol6gico" (3) 
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El postulado de que el problema de la ciencia es 

el método, y la aceptaci6n de una relación entre la 

cuantificaci6n y ciencia; entre el uso privilegiado 

de este método (el matemático} y la cientificidad~ 

de las conclusiones a que se llegue, es un postula

do retomado por la evaluación educativa,que se rea

liza tanto en el campo de la educación formal como

en el de la educación no formal, así se considera -

que para lograr una verdadera evaluación "científi

ca" y "confiable", es necesario hacer uso del méto

do cuantitativo. 

Dicho postulado, tiene su fundamento, corno ya se 

mencionó en la concepción positivista, movimiento -

que surgió con Comte, quien en una de sus obras (el 

discurso sobre el espíritu) hace la siguiente cate

gorización: 

El conocimiento científico es caracterizado se

gún un modelo acumulativo .. Con base en esta cate

gorización, se le concede importancia al método ma

temático, para expresar experiencias·y verificacio

nes, ya que son consideradas más precisas. 

(3} DIAZ BARRIGA, Angel 
Didáctica y Curriculurn 
Ed. Nuevomar Cap. V p. 112 



"Concepción del conocimiento cien 
tífico que desconoce él mismo, -~ 
procede a partir de una ruptura,
la ruptura epistemilógica, ruptu
ra con las evidencias, con las ex 
periencias cotidianas, con el sen 
tido común, en síntesis con lo-~ 
ideol6gico ... "(4) 
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Con base en lo anterior, el positivismo privile

gia a la observación de hechos, para la formulación 

de leyes, a partir de ellos. 

Dichas leyes, acerca de los fenómenos, son consi 

deradas como la ciencia, en donde el verdadero es

píritu científico, consiste sobre todo en ver para

preveer, en estudiar lo que es para deducir lo que

será. Estas ideas, se marcan dentro del positivis

mo, el cual se encuentra dentro de una ideología de 

clase, la ideología de la burguesía. 

Por los antecedentes antes señalados, la evalua

ción por lo general se asocia a los exámenes, a la

calificación y a la medición, al encasillamiento -

del estudiante en un-número, ya que la evaluación -

de este tipo (evaluación cuantitativa), sólo nos -

conduce a saber cuánto ha logrado mem'orizar el est~ 

diante, del plan de estudios que se le ha dado, pe

ro no nos dice nada en cuanto al verdadero aprendi-· 

zaje que ha adquirido el estudiante. 

(4}BRAUNSTEIN A. Néstor et al. 
Psicología:_ Ideología y Ciencia 
Del cap. 7. "El problema de la medida en Psicolo
gía" de Gloria Benedito. Ed. S XXI. 7a. edición 
1981 p. 157. 
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Este tipo de evaluación hace que el alumno no -

tome conciencia de sí mismo, así como de su situa

ción, en donde lo importante es sacar diez, y con

ello el alumno no reflexiona acerca de su aprendi

zaje; cómo y cuándo lo adquirió, con esto, se for

ma un falso mito del aprendizaje, referido única -

mente a un número. 

Pero dicha situación es reforzada por la socie

dad en la cual vivimos, ya que, como nos señala Al 

berta Merani, nos encontramos en una sociedad de -

credenciales, en donde lo importante son los títu

los, no así, la calidad de los conocimientos adqu! 

ridos, ni mucho menos la formación integral del ·

hombre como tal. 

En este punto es necesario aclarar que la cate

goría de evaluación cuantitativa, es valiosa para

conducir una ciencia positiva, esto es, permite -

una recolección de datos clara, rigurosa y confia

ble, y permite someter a prueba hipótesis empíri-

cas en una forma consciente. 

En materia educativa, tenemos que, a pesar de -

que con la aplicación de métodos cuantitativos, se 

piensa que se está realizando una evaluación obje

tiva y científica, cabría cuestionarse esta infor

ción obtenida, posee las características menciona

das, lo cual se verá con más detalle en el siguie~ 

te apartado. 
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En este sentido cabe señalar, que la educación -

de adultos esconde tras de sí una serie.de mitos le 

gitimantes, que hacen que la mayor preocupación se

centre en la cuantificación, más que en la calidad

de la educación que se está dando. En donde uno -

de sus fines es la certificación, teniendo como 

instrumento pruebas "objetivas", que sólo miden lo 

memorizado por los adultos, y no así su transforma 

ción y cambios al interior de su ámbito social. 

El papel tradicional, hace que se vea al conoci 

miento como en el primer modelo que plantea Adam -

Schaff, donde se tiene una concepción mecanicista

de la teoría del reflejo. Segfin esta concepción -

el objeto de conocimiento actúa sobre el aparato -

perceptivo del sujeto, que es un agente pasivo,co~ 

templativo y receptivo; y el producto de este re -

flejo ( el conocimiento}, es un reflejo cuya gén~ 

sis está en relación con la acción mecánica del 

objeto sobre el sujeto. (5) 

Dentro de la evaluación cuantitativa, podemos -

mencionar a las esclas estimativas, dado que éstas 

forman parte de una variada gama de ténicas psico

lógicas y de investigación social, mismas que han

sido llevadas al campo educativo. 

(5} véase E.N.E.P. ACATLAN 
Introducción a la Epistemología 
Art. La relación cognoscitiva. El proceso de co 
nacimiento de Adam Schaff. 2a. edición 1981 
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La escala estimativa, según Víctor Matías, es un 

instrumento de observación dirigida a efecto de es

timar convenientemente, el rendimiento escolar que 

se refiere a los proceso, productos y realizacio -

nes (6) . 

Las escalas estimativas sirven para apreciar al

gunos rasgos de la conducta humana, lo cual se lo -

gra a través de la observación. Dentro del campo

educativo, es importante usar escalas estimativas -

que miden los rasgos, cualidades o aspectos que. el

sujeto observado puede reunir como productos del a

prendizaje. 

La evaluación de estos rasgos, cualidades y as -

pectos, han de realizarse durante el tiempo en que

éste se realiza, a fin de evitar una apreciación 

subjetiva. 

Para elaborar una escala estimativa (7) es nec~ 

sario tener en cuenta los siguientes aspe.ctos: 

a) Formular objetivos a alcanzar 

b) traducirlos en términos de comportamiento 

c) crear situaciones propicias y adecuadas para 

que los comportamientos producidos, pue.dan. -

observarse y evaluarse. 

d) disponer del guión o esquema de evaluación 

(rasgos básicos y grados de apreciación) pa -

(6) Véase MATIAS RODRIGUEZ R. Víctor 
Psicotécnica Pedagógica. Teoría y Práctica 
Ed. Porrúa. México 1986 13a. edición p.277 

(7) PICHOT, Pierre 
Los Tests Mentales. Biblioteca del hombre Contem 
poraneo. Vol. 30. Ed. Paidós 1979. 
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ra registrar y estimar los comportamientos. 

Dichos elementos nos pueden servir para evaluar

ciertos aspectos, dado que en un Taller Comunitario 

entre otras cosas, se trabaja el aspecto de manual! 

dades, así a través de la observación podemos ayu -

darnos con una escala estimativa para recabar la in 

formación: como la dedicación, la colaboración etc, 

mismas que servirán para enriquecer el trabajo del

grupo. 
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3.2 Evaluación Cualitativa 

Sin duda, los actuales sistemas de evaluación, -

responde a una función legitimadora de control. Por 

tanto, la evaluación no puede analizarse únicamente 

como una propuesta técnica, sería importante cues-

tionarnos por qué los diferentes textos de evalua-

ción, no tocan este punto, lo social y además nos -

hacen creer que con la aplicación de ciertos instru 

mentas, en concreto las pruebas llamadas "objetivas" 

estamos siendo muy objetivos y hasta se llega ama

nejar que muy cientí+icos, como lo vimos en el in

ciso anterior. 

"La evaluación carece de una -
construcción teórica sobre su
objeto de estudio, quedándose
en un nivel de descripción y -
acción empirista" ( 8) 

La evaluación cualitativa ha de partir de una ca 

racterización previa del objeto, 

" •.. concebido como una cons 
trucción teórica provisoria 
que permitiera sustituir preno 
ciones propias del sentido co= 
mún (Bourdieu} " (9) 

(8) DIAZ BARRIGA, Angel 
Didáctica y Curriculum. Ed. Nuevomar la. edición 
México 1984. Cp. V. p. 109. 

(9) DE LELLA, Cayetano et al 
Revista Mexicana de Sociología. INstituto de In -
vestigaciones Sociales/UNAM. p.41 
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La construcc.i,ón del objeto, constituye lU1 .reqt1;lsito primor -

dial en la investigación c:ientí.f.i,ca. y de igual fonua para poder 

realizar la evaluación. 

Para la construcción del objeto, es neoasario tener un enfo

que epistemológico, que explore tanto las a:mdiciones corro los 

límites de la validez de conoaptos y técnicas, para el caso 

particular del que se trate. 

Para el caso que nos ocupa, el objeto, puede deliniearse co

mo una articulación compleja entre forrraciones discursivas y -

configuraciones emocionales, vigentes en el funcionamiento g~ 

pal e institucional, que determinan en buena rredida lo que se

puede hac:Er y lo que no. 

Dicha articulación se refiere al resultado colectivo de las 

condiciones sociales de producción y a los efectos colectivos 

que esto genera. 

se debe analizar el tipo de fonuación discursiva y emocio

nal de los particiPantes, en especial de quienes "dirigen", -

en este sentido se pueden analizar dichas oonfiguraciones, en 

términos de efectos y oondiciones sociales. 

El discurso puede. ser considerado cono una totalidad de si<J_ 

nificación, romo una práctica social enunciativa, eficaz, que 

ha de ser abordada tomando en cuenta sus condiciones sociales 

de produccíón. 

" el discurso es circunscrito co
mo un texto y como una práctica a la 



vez o sea, como una prácti.ca enun 
ciativa,que es capaz qe promover 
efectos de condici,ones soci.ales
de producción delimitables,susce~ 
tibles de identificación y de a
nálisis" (10) 
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No cabe duda que lo enunciativo es parte de la -

expresión ideológica, que como formaciones precisas 

inciden de una manera determinante, en lo que se ha 

ce y lo que no se hace socialmente. 

Los esfuerzos por reconstruir la realidad de un -

escenario social, han desarrollado numerosas estrate 

gias metodológicas, ejemplo de ello es el uso de la 

observación participativa en la investigación. Por 

ejemplo podemos ci.tar la investigación realizada 

por Anita Barabtarlo y Margarita Theez, cuyo traba

jo es fruto de una investigación que se ha venido -

realizando en el Centro de Investigaciones y Servi

cios Educativos de la UNAM (CISE), con el fin de re

cabar elementos para proponer una metodología dirig~ 

da a la formación de profesores en investigación edu 

cativa. 

Este·trabajo es retomado en la medida que se con - . 

cibc la formación del docente en el contexto de la -

Educaci6n de Adultos que sostiene el principio de 

"aprender a aprender". 
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El aprendizaje , en la concepción que. se lljaneja

no es una asimilación mecánica-pasiva, de hechos, sf. 

no un proceso de enfrentamiento activo del alumno -

con un contexto (problema); tiene lugar sobre la b~ 

se de conocimientos previos y produce un reordena 

miento y una reestructuración de las ideas acerca -

del asunto. 

Todo proceso de conocimiento requiere de un orde 

namiento de los nuevos conocimientos adquiridos,así 

como de la reflexión acerca del lugar que ocupan e

sos conocimientos, en el sis l:ema del campo del saber 

el aprendizaje sólo puede tener lugar allí donde hay 

algo ya aprendido, en contacto con algo aún no apre~ 

dido. 

En esta investigación, se sefiala que la particip~ 

ción es la estrategia del aprendizaje, lo cual impl:!:_ 

ca un proceso de comunicación e interactuación entre 

los participantes, donde el maestro pasa a ser un 

coordinador-investigador, cuya función es propiciar 

aprendizajes significativos. 

trata dos estudios de caso. 

Esta investigación -

El J;>rimero se trata de un ct1rso abierto del. St1b 

programa de Actuali.zaci.ón Didácti.ca deI CISE. F.1 

curso quedó conformado por 29 a:Lumnos. Por su ca -·· 

racter abierto, no fue posible cumplj_r con los crit:e 

rios de hori zont:alJdad y parLi.ci.paci.611 plena, que 
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sustenta la metodología participativa. 

Como resultado del curso se llegó a cinco conclu 

siones que sintetizan la reflexión del grupo: 

1. El conocimiento surge de las necesidades 

2. Investigar es problematizar, cuestionar la 

realidad. 

3. La desmitificación del investigador científi

co considerado como un"sabelotodo", miembro -

de una élite que tiene poder por saber. La in 

vestigación participativa procede con base en 

las necesidades cotidianas. 

4. El docente puede ser un investigador de su 

proceso de docencia. 

5. La validez del proceso de investigación la da 

el sujeto y el grupo en que participa a par

tir de un proyecto de transformación de la -

realidad. 

En cuanto a la modalidad de la formación, el 

principal aspecto que surgió fue la dependencia de 

participantes. con respecto al coordinador, lo cual

se debió a la angustia· ante la posibilidad de teher 

que tomar decisiones y al hecho de aprender a apre!_1_ 

der, sin embargo se llegó a tomar concj_encia grupal 

acerca de ello, llegándose a tener la necesidad de

crear un compromiso grupal !U). 

Otro estudio de caso fue el primer Taller intro

ductorio de Investigación Part:i..cipativa. Escuela -

{Ll) VéaseBP,RAl3TAH.LO, Anita et al. 
"La investigaci6n2articipativa en la docencia" 
enPerfiles.Educativos No:). Jul-agost-sept. -
1983º UNAM~CI~)E PI>º 17 ~~ 31. 
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Normal Superiorde México (ENSMl. 

Los participantes eran tanto .. alumnos como profe

sores de la Escuela Normal Superior. El objetivo -

de este curso fue el iniciar a los maestros y alum

nos en las metodologías paticipativas, concretamen

te en el método de la investigación-acci6n, para la 

formaci6n en investigaci6n educativa. El trabajo

fue realizado en grupos y de manera participativa

se dividieron en grupos de 26 personas cada uno, -

con un coordinador y un observador. 

En la primera sesi6n se hizo el encuadre del gr~ 

po, se discuti6 el programa en grupos de trabajo, -

así como en reunión plenaria, se aclararon dudas, 

se hicieron sugerencias y se discutieron sus alcan

ces y limitaciones. 

En esta sesión los participantes hablaron de sus 

vivencias y experiencias en investigaci6n educativa 

así como de sus expectativas. 

Durante las sesiones posteriores salió a relucir 

el problema que traía consigo el trabajo grupal y el 

consiguiente aprendizaje grupal. 

Los participantes estaban acostumbrados a un apren 

dizaje j_ndividual, mecan:Lcista y acr:í.tico. 
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Fue en el marco del trabajo de este taller donde 

los participantes fue.ron tomando conci.enci.a de la di 

ferencia entre el aprendizaje grupal y el individual 

y de los obstáculos que se presentan al traer consi

go cada uno de los participantes, su modo acostumbra 

do de estudiar los textos y el no poder hacerse el -

a:nálisis del texto con apoyo en la experiencia doce!!_ 

te y metodológica de cada uno. Finalmente a través 

del trabajo en grupo lograron tomar conciencia de la 

importancia de éste, así como de la manera como han 

de resolverse los problemas en grupo (12). 

Estos intentos por reconstruir la realidad han si 

do enmarcados, dentro de la estructura teórica de la 

interacción simbólica. 

"La posición básica de esta -
orientación, es que para po
der comprender los fenómenos
sociales,el investigador ne.ce 
sita describir la 'definición 
de la situación' de los actos 
esto es su percepción e inter 
pretación de la realidad y la 
forma en que éstas se relacio 
nan con su comportamiento" (1.'.f) 

(12) Idem. pp·.· 17-31 

( 13) SCHWARTZ, Howard 
JACOBS, Jerry 
Sociología Cualitativa 
trucción de la realidad. 
ción. México 1984. p. 25 

Método para la recons 
Ed. Trillas. la. edi = 
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Esta gestalt resultante (la definici6n de la si

tuaci6n), se ve que procede de la interacci6n de -

la biografía, la situaci6n, la comunicaci6n no ver

bal y el intercambio linguístico que caracterizan -

a toda la interacci6n social. 

Por otro lado tenemos que, para conceptualizar -

ciertos procesos psíquicos que operan en la prácti

ca de los participantes, se puede emplear, anal6g~ 

camente la noci6n de formación emocional. Con es

te término se alude al carácter m6vil, a la vez que 

sistemático de los procesos psicosociales implica-

dos. 

Dichas formaciones se estudian a través del es-

tudio de los conflictos y miedos básicos, mecanis -

mos de defensa y principales vínculos. 

En cuanto a lo discursivo, se ha demostrado que

frecuentemente se articula con las formaciones emo

cionales de los participantes, lo cual de alguna m~ 

nera, conlleva procesos de reproducci6n ideológica, 

implicando además mecanismos de repetición psíqui--

ca. 

Los procesos de reproducción - repetición, res -

ponden a los procesos institucionales. 

El análisis discursivo, no analiza la interiori

dad de los sujetos, por lo tanto, esta problemática 
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ha de ser encarada en una forma no subjetiva. 

La exigencia de. una vigilancia me.todol6gica ade

cuada, es que las técnicas den cuenta de la cuali

dad propia. del objeto. 

"No existen normas o re.glas ope 
racionales probadas, válidas pa 
ra toda situaci6n, ni un de.cálo 
go de aplicación automática, ga 
rantía de objetividad y cienti~ 
ficidad (Bordieau)" C14l 

Se. han discriminado dos tipos de configuraciones: 

las discúrsivas y las emocionales, susceptibles de

análisis según categorías aut6nomas; pero que part.!_ 

cipan de algún tipo de articulaci6n que serían de-

tectables en un mismo discurso. 

Las técnicas de los cuestionarios, en especial -

los de respueBta cerrada, conciben a la conciencia 

individual, como fuente de información necesariamen 

te válida, minimizando no s6lo la simulación prete~ 

dida que suele contener las contestaciones conven

cionale_s 9. preguntas más o menos cerradas. 

La alternativa ante tal situación, es retomar -

las ideas planteadas por el enfoque de grupo oper~ 

U4) DE LELLA, Cayetano et al. 
Revista Mexicana de Sociología. Instituto de 
Investigaciones Sociales/UNAM p. 48 
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tivo de Pichon Riviere, para que realmente se pueda 

dar un discurso en el que se expresen aspectos in -

conscientes y colectivos, ideológicos y emocionales. 

Se debe tener en cuenta que en el momento de -

trabajar con el enfoque de grupo operativo, es nec~ 

sario que a cada miembro del grupo se le deje en l~ 

bertad de estructurar sus propios problemas, prio -

ridades, lenguaje y matices. Al final de cada se -

sión se puede sugerir que se propongan preguntas a

biertas, orientadas a cúbrir, profundizar y enriqu~ 

cer con las experiencias de cada adulto, los temas

seleccionados, o bien que se concluya la sesión con 

otra actividad. 

Los protocolos han de ser analizados y procesa -

dos de acuerdo con el objeto construido y con cier

tas reglas y conceptos del análisis discursivo y -

del enfoque operativo, las características de ~ste

Gltimo, ya fueron descritas en el segundo capítulo. 

Sin duda la dimensión emocional, desempeña un -

papel importante en la inserción de la gran parte

de los participantes en sus grupos sociales. 
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3.3 La Autoevaluación 

La autoevaluación es definida como la actividad

evaluativa que realizan los mismos adultos o parti-

cipantes del proceso educativo. El proceso de la 

autoevaluación, tiene como objetivo principal, rea

lizar la valoración de las actividades desarrolla-

das en la operatividad, en términos de logros alean 

zados tanto individualmente como en comunidad (15). 

Asimismo, evaluar los problemas que se present~ 

ron durante el proceso, con el fin de identificar -

el grado de cumplimiento obtenido, de acuerdo a la

tarea propuesta a realizar; así como, sus propios -

procesos de planeación y programación. 

Dicha actividad de autoevaluación, con la apli

cación de la técnica de grupo operativo, se realiza 

durante el proceso ,de enseñanza - aprendizaje, da

do que en la propuesta que se da se interpreta a -

éste como un todo, dentro del cual está inmerso el

proceso de la.evaluación. 

La evaluación ha de ser vista como un interjue -

go entre una autoevaluación individual y grupal, 

ello permitirá reflexionar al participante del pro

ceso de enseñanza - aprendizaje, acerca de su pro -

(15) V§ase INSTITUTO POLITECNICO NACIONAL 
Evaluación Interna del I.P.N. 
Secretaria Tecnica. Direccion de Evaluación 
1985-1986. p.29 



120 

pio proceso de aprender, a la vez que permite con

frontar este proceso con el seguido por los demás -

miembros del grupo, y la manera como el grupo perc! 

bi6 su proceso (16). 

La evaluaci6n concebida de esta manera, tenderá 

a propiciar que el sujeto sea autoconsciente de sus 

alcances y limitaciones; lo cual le permitirá fija~ 

se nuevas metas. 

Dentro del proceso de autoevaluación es importa~ 

te tener en cuenta las características socioeconó -

micas y culturales en las cuales se está trabajan -

do, de hecho en cada Taller Comunitario hubo que 

tener en cuenta estas características para autoeva

luar el rendimiento y logros que se iban teniendo -

en el mismo. Así la autoevaluación permite cono 

cer el grado de avance, que teniendo en cuenta, cr! 

terios variables tanto para cada Taller como para -

cada adulto se va alcanzando. 

La autoevaluación en un grupo operativo, se rea 

liza en todas las sesiones de trabajo, dado que se 

da una constante interacción tanto con los dife-

rentes miembros del grupo corno en el proceso mismo 

de enseñanza - aprendizaje. 

(16)Véase PANSZA GONZALEZ, Margarita et al. 
Fundamentación de la Didáctica 
Tomo l. ediciones Gernika. p. 212. 
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4.1 Planeaci6n 

CAPITULO 4 

M O D E L O S D E E V A L U A -

V I N e u L o s e o N o T R o s 
PROCESO S. 

Una vez enmarcados los elementos que forrnasn par

te del proceso de la evaluaci6n educativa, cabe ha-

cer en este punto una reflexión, acerca de la proce

dencia de los elementos que se han señalado corno pa~ 

tes importantes para que se pueda llevar a cabo la -

evaluaci6n, y de alguna manera a qué cuestionarnien -

tos responde. 

En este sentido cabe sañalr que se hace una des

cripción de las etapas que se manejan en el proceso 

administrativo, corno elementos que forman parte del 

proceso de evaluaci6n, dado que, dentro de la Subdi 

rescci6n de Evaluaci6n y PLaneaci6n del I.N.E.A.,se 

tornan estas etapas corno los pasos a seguir para 11~ 

vara cabo la evaluaci6n. no s6lo del proceso de e~ 

señanza-aprendizaje, sino que también para evaluar

los logros y actividades realizadas en la misma, de 

hecho quien está a cargo de dicha Subdirección,es -

un administrador, el Lic. Fernando Cienfuegos. 

Uno de los mayores problemas de todo proceso de-

121 
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evaluación, es contar con un modelo que sea congrue~ 

te con las propias necesidades, actualmente en educa 

ci6n de adultos, concretamente en el INstituto Nacio 

nal de Educación para los Adultos, se ha visto que -

los resultados obten~dos son aparentemente escasos -

por tal motivo, la evaluación se ha ligado estrecha

mente a tres etapas primordiales, que tienen su fun

damento en el proceso administrativo de las institu

ciones educativas, sobre todo en aquellas que son 

parte del sector público, identificándose con las e 

tapas del proceso administrativo, las cuales se desa 

rrollarán en este capítulo. 

Los elementos de la administración, que están di

rigidos a la construcción o estructuración del orga

nismo social son:la previsión, la planeación y la -

organización. 

Los elementos que tienen por fin, hacer actuar y 

operar o funcionar ese organismo social ya construi

do teóricamente son" la operación, la dirección y el 

control. 

En este primer apartado hablaremos de la planea

ción. Cabe señalar que, las etapas del proceso ad

ministrativo son manejadas y divididas en diferentes 

formas, según el autor; sin embargo lo importante es 

que, en esencia responden al mismo objetivo. 

Dentro de la planeación, se tiene en cuenta la -
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previsión, ésta se refiere a todo aquello que tiene

que fijarse hasta determinar lo que se puede hacer. 

En la previsión se consideran los siguientes as -

pectas: 

- Los objetivos, que serán los que administrarán 

la tarea a realizar. 

- Las investigaciones, ya que la información y -

la experiencia adquirida con éstas, serán muy

valiosas para la futura planeación. 

- Alternativas, todo administrador está vincula

do a la toma de decisiones. Y toda decisión -

implica elegir entre dos o más alternativas. 

"Puede decirse que el éxito del
administrador moderno radica en
gran parte en su capacidad para 
presentar diversas alternativas
señalando a cada una sus venta -
jas y limitaciones" (1) 

Lo cual se vincula al uso de ténicas modernas 

que a base de métodos cuantitativos; estudian por -

medio de modelos de preferencias matemáticas, por -

medio de simulaciones etc., las más diversas alter

nativas posibles, para elegir la más adecuada. 

Así, la evaluación de las necesidades es un tipo 

(1) REYES PONCE, Agustín 
Administración por Objetivos. Primera parte 
Ed. Limusa. lla. edicion, México 1976 p. 20 
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de análisis de discrepancias que contribuye a indi -

carnos dónde estamos, con qué bases contamos y hacia 

dónde debemos ir. 

"La administración del aprendi
zaje implica la determinación -
de necesidades de los estudian
tes, la identificación de los -
problemas y luego la implanta -
ción de un proceso o procedi--
mientos para elaborar un siste
ma educativo ... " (2) 

Cuyo objetivo es determinar las capacidades, con~ 

cimientos y actitudes que requieren los estudiantes. 

Donde el trabajo del administrador educacional, -

consiste precisamente en planificar, diseñar y es -

tructurar un sistema eficiente y eficaz de aprendiz~ 

je, que responda a las necesidades del alumno y la -

sociedad. 

Por otro lado, tenemos que la palabra planeación 

viene de_plan,· que deriva de plano. La misma etimo 

logía indica que, lo que se hace es fijar planos,p~ 

ra orientar las acciones. 

Los planos de tipo administrativo son muy diver

sos,todos ellos tienen que ver con la administración 

por resultados, de éstos algunos han sido retomados 

por el sistema educativo. 

(2) MORALES-GOMEZ A. Daniel et al. 
La Educación y desarrollo dependiente en América 
Latina. 3a. edición. Gernika p. 23 
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En este caso, primero se formulan los programas,

donde la esencia de éstos, es la fijación del factor 

tiempo. 

En la administración por resultados, y al parecer 

en la planeación educativa, lo importante es fijar -

tiempos precisos a cada actividad concreta y asegu -

rarse depués de que esos tiempos se cumplan conexa~ 

titud. De ahí que los programas sean una actividad 

esencial en la administración. 

Finalmente, con los elementos que se logren tener 

dentro de esta etapa, servirán para determinar las -

necesidades y discrepancias que deben resolverse, -

proporcionándose los requisitos generales de un sis

tema educativo. Esos requisitos servirán como ba

se para llevar a cabo la siguiente etapa del proce

so. 

Dentro de la administración se considera como un 

error fatal el hecho de dejar "abierto" el tiempo -

en que cada actividad ha de realizarse, esta misma

preocupación, se ha trasladado al sistema educativo, 

sacrificando en muchas ocasiones la calidad de la -

enseñanza por la cantidad, sin tener en cuenta los

factores que intervienen en el proceso de aprendiz~ 

je, por tanto, olvidándose del fin primordial de la 

educación. 
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4.2 Organización 

La palabra organización, viene del griego"orga -

non" que significa instrumento. 

La organiazación implica: a) partes y funciones -

viversas, dado que ningún organismo tiene partes i

dénticas ni de igual función. b) Una unidad funcio~

nal, en tanto que, las diversas partes del todo, ti~ 

nen un fin común e idéntico. c) Una coordinación, 

precisamente para lograr ese fon, cada una pone una

acción distinta, pero complementaria de los demás;

obran en vista del fin común y ordenarse conforme a 

una idea específica. 

Terry, define a la organización como el arreglo 

de las funciones que se estiman necesarias para lo -

grar un objetivo, y una indicación de la autoridad -

y la responsabilidad asignadas a las personas que -

tienen a su cargo la ejecución de las funciones res

pectivas. 

Reyes Ponce la define como la estructuración téc 

nica de las relaciones que deben existir entre las -

funciones, niveles 'y actividades de los elementos ma 

teriales y humanos de un organismo social, con el 

fin de lograr su máxima eficiencia dentro de los pl~ 

nes y objetivos señalados (3) 

En esencia, la organización es el dato final del 

(3) PONCE REYES, Agustín 
Administración de Empresas. Teoría y Práctica 
2a. parte. Ed. Limusa. lla. reimpresión. Méx. 1976 
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aspecto estadístico , esto es nos señala quién y có 

mo se van a realizar las cosas. 

Cuando la organización está terminada,se procede

ª actuar, dirigir y controlar el proceso. 

La organiazación es el elemento teórico final que 

engloba todo lo que la previsión y la planeación han 

señalado al respecto cómo debe ser o funcionar. 

La organización constituye el enlace entre los a~ 

pectas teóricos y los aspectos prácticos, o sea, en

tre lo que debe ser y lo que es. 

En primer término, debe precisarse cómo ha de ser 

la organización y después integrarla como resultante 

más conveniente, de acuerddo con los elementos huma

nos y materiales con que se cuenten. 

Dentro de la administración, resulta de gran im -

portancia, tener en cuenta los siguientes principios 

dentro de la etapa de organización: 

-El principio de la especialización, es de impor

tancia, ya que la idea que se tiene en adminis -

tración es que cuanto más se divide el trabajo, 

dedicando a cada empleado a una actividad, más li 

mitada y concreta, obteniéndose una mayor efi 

ciencia, precisión y destreza. 

Se considera que el hombre está limitado, que es-
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imposible, aún para metes y capacidades privilegia -

das abarcar todo. 

-El principio de mando, donde se hace hincapié 

que para cada función debe existir un sólo jefe. 

-El principio del equilibrio, autoridad y respon

sabilidad, se refiere a que se debe precisar el

grado de responsabilidad que corresponde a cada

nivel jerárquico, estableciéndose al mismo tiem

po la autoridad correspondiente a ella. 

Se plantea que cada miembro de la empresa tenga

bien definidas sus responsabilidades para lograr 

un buen funcionamiento. 

-En cuanto al principio del equilibrio de direc

ción-control, tenemos que se debe a cada grado -

de delegación, corresponder al establecimiento -

de los controles adecuados, para asegurar la uni 

dad de mando. 

Otro a~pecto a considerar es la funcionalizaci6n, 

o las reglas sobre la división de las funciones a -

realizar .. 

La división en el primer nivel jerárquico, es ca

si siempre funcional. Para hacer esta división, se

ha de partir de la consideración de los objetivos y

planes aprobados y de modo que se favorezca la efi-

ciencia. 
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Las unidades de organización se forman agrupando

las funciones de cada línea básica, de acuerdo a los 

criterios de: 

a) el trabajo que se desee realizar 

b) las personas de las que se dispone 

c) los lugares en que dicho trabajo debe realizar 

se. Teniendo en cuenta, cada línea de mando y 

responsabilidad. 

Existen diferentes sistemas de organización qqe -

es importante ilustrar tanto que, la organización -

de tipo educativo se desprende de estos sistemas. 

Dichos sistemas han de considerarse, como las di

versas combinaciones de la división de funciones y -

la autoridad, a través de las cuales se realiza la -

organización. 

La organización lineal o militar, es aquella en -

donde la autoridad y responsabilidad correlativas se 

transmiten integralmente por una solo línea, para ca 

da persona o grupo. 

En e~te sistema cada. individuo,no tiene un sólo

jefe, sólo se reporta a él mismo. 

La organización funcional o de Taylor, propone -

que se divida el trabajo por especialidades, tenien

do cada una de éstas un jefe, el cual posee autori -
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dad sobre su personal, ya que Taylor menciona que -

es difícil que una sola persona domine todo para lo

grar una mayor eficiencia. 

La organización lineal o saff, hace una combina 

ción de las dos anteriores, retomando las ventajas -

que presenta cada una; de la organización lineal con 

serva la autoridad y responsabilidad íntegramente 

transmitida, a través de un sólo jefe para cada fun

ción. Este sistema es el más usado actualmente. 

Y de la autoridad de líne recibe asesoramiento y 

servicio de técnicos .. 

La organización que se realiza por medio de orga

nigramas, representa en forma objetiva las activida

des a realizar; también se les conoce como cartas o

gráficas de organización. 

Consisten en hojas en las que se representa a ca 

da puesto con un cuadro que encierra el nombre de e

se puesto y en ocasiones de quién lo ocupa, represe~ 

tándose por la unión de los cuadros mediante líneas, 

los canal.es de · autoridad y responsabilidad. 

Existen otros sistemas que no serán descritos, ya 

que la intenciín de dicho apartado no es presentar -

en forma exhaustiva la información al respecto. 
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4.3 Operación 

La operación es el aspecto dinámico del proceso 

administrativo, ya que en e~ta etapa se pasa de lo -

constructivo a lo operativo. 

Dentro de la operación, se cuenta con un elemento 

importante, para que esta etapa se desarrolle adecua 

damente, se trata de la integración, la cual consis 

te en obtener y articular los elementos materiales y 

humanos que en la organización y la planeación se 

han señalado como necesarios para el· adecuado funcio 

namiento del organismo social. 

En la planeación se incluye el qué debe hacerse -

y cuándo, y dentro de la organización se señala qui~ 

nes, cómo y dónde debe realizarse. 

Y en la etapa que estamos tratando, se tienen que 

obtener los elementos materiales y humanos que lle-

nen los cuadros teóricos formados por la planeación

y la organización. 

La integración es de gran importancia debido a -

los siguientes aspectos: 

a) Es el primer paso de la fase dinámica del pro

ceso administrativo, por lo cual ella depende

en gran parte que, lo construido teóricamente, 

se de con la eficiencia planeada. 
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b) Es el punto de enlace entre la parte teórica y 

la dinámica del proceso. 

c) Es una función permanente, a pesar de que se -

da con mayor énfasis al iniciarse la operación 

del organismo social. 

Asimismo, han de tenerse en cuenta los intereses 

de los trabajadores para un adecuado rendimiento, -

así como la buena selección del personal idóneo para 

cada puesto, ya que ésto, contrubuye a las buenas re 

laciones. 

Dentro de la operación, no se debe de perder de -

vista la dirección, dado que, es un elemento con el

cual se logra la realización efectiva de todo lo pl~ 

neado por medio de la autoridad, ejercida a base de

decisiones, ya sea tomadas directamente o indirecta

mente. Por ésto la dirección es el punto más impor

tante de la administración. 

Existen diferentes puntos de vista, acerca de la

direcci6n, sin embargo todos en esencia persiguen el 

mismo objetivo, que es obtener los resultados que se 

habían previsto y planeado. 

En este sentido hay dos estratos para obtener los 

resultados: 

a) El nivel de ejecución (obrero, empleado etc.)

hacer, ejecutar llevar a cabo aquellas accio -

nes que habrán de ser productivas. 
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b) El nivel administrativo o sea, el de todo aquel 

que es jefe y precisamente cuanto lo es, se tra 

ta de "dirigir" y no de "ejecutar". 

El jefe, no ejecuta, sino .que hace que otros e

jecuten. 

"La esencia de la administración es 
coordinar: es lo que busca todo ad
ministrador. ( ... ) No se coordina
para dirigir, sino que se dirige pa 
ra coordinar: sólo- en un concepto~ 
totalitario podría pensarse en que
el fin del administrador sea diri -
gir, aunque no coordinar .•. "(4) 

Dentro de la operación, la dirección es la parte -

de la administración más real y humana, en tanto que, 

en esta fase, se tiene que ver directamente con la 

gente, no ya con abstracciones. 

Los intereses de los diferentes participantes que

integran el grupo, han de coordinarse, a fin de lo -

grar una mayor eficiencia; de lo contrario disminuirá 

la cooperación y coordinación. Por ello la autoridad 

que debe ejercerse en la empresa o institución, ha de 

realizarse más como un producto de una necesidad de -

todo el organismo social, más que como resultado ex -

elusivo de la voluntad del que manda. 

(4) Ibidem., p. 307 
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Todo ésto, para que consigo puedan resolverse los 

conflictos que lleguen a surgir, lo más pronto posi

ble. 

A través del proceso de la operación, seguramente 

tendrán que tomarse decisiones, pero para ello han -

de tenerse en cuenta algunos aspectos tales como: 

1) Identificar claramente el rpoblema sobre el 

que se tiene que decidir. 

2) Garantizar que se cuenta con la información ne 

cesaria para poder decidir. 

3) Plantear con claridad las diversas posibilida

des de acción y ponderarlas. 

4) Establecer un sistema de control de todas las

decisiones tomadas. 



4.4 Control 

Según Maddock el control, es: 

" ••. la rredición de los resultaébs actuales 
y pasados, en relación con los esi:erados
ya sea total o parcialrrente, con el fin -
de corregir, mejorar y fonnular nmvos - -
planes" (5) 
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Por su fonna de operar, el control puede ser de dos tJpos: 

1) El control autonático ('feedback control) 

2) El control sobre resultados (oi:en control) 

El control iTclplica la comparación de lo obteniéb cnn lo es

i:erado. Tal cornpa:ración puede realizarse al final de ca::la pe -

ríodo prefijado, o sea cuanéb se ha visto ya si los resultados 

obtenidos no alcanzaron, igualaron, sui:eraron o se apartaron -

de lo esi:erado, este tipo de control se le llama control so -

bre resultados. 

Por otro lado, Ibbert Wiener, con base en sus estudios en -

sistemas de comunicación, ha élenostraéb que es posible, en mu

chos casos obtener una realimentación de las informaciones que 

resultan del control misno y utilizarlas para que la acción 

rorrectiva_se inicie en forma automática, ron lo cual no hay -

que esi:erar hasta qoo se produzcan íntegramente los resultaébs 

para poner en obra la acción correctiva. 

los controles cierran el ciclo de la administración, y a su 

vez sirven corro rredios de previsión. 

Es importante distinguir las oi:eraciones de control de las 

(5) Op. cit., p. 355 
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funciones de control. 

Ia función es de carácter administrativo y es la respuesta -

al principio de la delegación: ésta no se podría dar sin el co~ 

trol. El control cono función le corresponde sólo al adrninis -

trador. 

En cambio, las operaciones son de carácter técnico. Por 

lo misrro son un medio auxiliar a la línea en sus funciones. 

El rontrol es imposible si no existen "estándares" de al -

guna !lBilera prefijados, y será tanto mejor, cuanto más precisos 

y cuantitativos sean dichos estándares. 

Si el control es una comparación de lo realizado ron lo que 

se esperaba, es lógico que, de alguna manera, supone sienpre -

una base de conparación previamente fijada, 

El rontrol administrativo es más eficaz y rápido cuando se 

concreta en los casos en que se logró los previsto, cbtenien -

do los resultados que se habían planeado. 

las etapas de todo rontrol son: 

a} Establecimiento de los medios de control 

b) Operaciones de recolección y concentración ae datos 

c) interpretación y valoración de los resultados 

d) Utilización de los misrros resulatados 

Se deben elegir los rredios re control más estratégicos, a~ 

mas los sistemas de control deben reflejar, en todo lo posible, 

la estructura de la organización, ya que, la organización es la 

expresión de los planes, y a la vez un :rredio de control. Asi -



137 

misrro al establecer los controles, hay que tener en cuenta su -

naturaleza y la de la función rontrolada, para aplicar el que -

sea más útil. 

Ios rredios de control pueden ser instrurrentales los cuales -

incluyen a los físicos y a los gráficos. Ios rontroles físi

ros se dividen en cualitativos y cuantitativos y los oontroles 

gráficos No monetario y nonetarios. 

IDs controles deben ser flexibles y éstos deben reportar rá

pidarrente las desviaciones. Han de ser claros para todos cuan

tos de alguna manera han de usarlos. r:e ahí la necesidad de li

mitar "tecniciSJTOs". Su empleo exagerad:) suele ser la tendencia 

natural que se da en los especialistas. Pero la verdadera mane

ra de lograrlo es obteníendo el :máxi.rro efecto del rontrol, y é~ 

te no se dará, si todo los que han ae emplear lo, no lo entien -

den perfectamente. 

Las operaciones ae control son técnicas especializadas. Al~ 

nas técnicas de planeación son a la vez ~dios de control. Toda 

la información que arrojen los controles ha de ser utilizada pa

ra el beneficio de la empresa. 
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Analizando las etapas que se manejan en el proreso adminis -

trativo, se pued2n harer las siguientes observaciones. 

Corro se :rrencion6, la eti..'llülogía d2 la palabra planeación 

significa fijar planos para articular las acciones , en dond2 

el factor tiern¡:o es d2tenninante, para lograr una eficiencia -

6ptima, en este sentido, dentro ful sector educativo, se han-

tomado estas bases cayendo en una burocratización ful sistema. 

La burocracia es una organización cuya operación se basa en 

un plan racional y lógico, en dond2 la eficiencia es d2 gran -

irnp:)rtancia. 

A través de los estudios que se han realizado, se ha llega

do a consirerar a la burocracia corro: 

II un síndrorre de cambio social, corro un 
rredio para controlar a los mierrbros de la
organización, a través d2 rretas sínbolos y 
demás sistemas d2 coerción, rorro una ideo
logía que ha creado su propio conjunto re
valores comunes, en la cual se apoya la a
crítica areptación ful status quo y se re
chaza todo intento d2 innovación que arce -
nare modificarlo ••• 11 (6) 

Por ello la planificación d2 la educación, coTID reflejo d2 -

la concepción éesarrollista, ha llegaoo a ser una idea rentral 

dentro del esquema de lo que se estima debe ser una sociedad -

moderna. Por lo cual se ha generad:> una tend2ncia a evaluar -

los resultados d2 la educación, en términos de la eficiencia

de sus rrecanisrros d2 operación y el rigor d2 sus planes, olvi

dánoose de la esencia ful acto educativo, el horrbre. 

(6) LAFDURCADE D., Pedro 
La Evaluación en Organizaciones Educativa~rentradas en lo
gros. 
Ed.-Trillas. la. edición, M§xico 1982. p. 13. 
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Q9ne:dí.,dose una preocupación constante, wJo por el elerren

to decisivo, por ~xito o fracaso de las reformas. Las cuales 

responden de alguna rranera, a las insuficiencias del sistema -

educativo., que mientras no se resulva verdaderam2nte, se po -

drán seguir creando nuevas reformas y el prcblema seguirá la -

tente . 

El problema de ésto es que no se cuestiona el tipo de es -

tructura económica política ron la cual se cuenta .. misrra -

en la que la planificación se inserta, asumiendo que el pro -

blema central a ser resulato en educación es la efic~encia del 

sistema. 

Todo esto responde a que la educaci6n: 

" ha sexvido a los grupos de poder, po
niendo a su disposición, los instrurrentos
que penniten desviar la atenci6n ae los - , 
prcblernas - estructura, que afectan a la -
socieélad y a la educación; ayunanéb a rra..ri
tener las oondicione:; :le participación li
mitada y distribución clesigual. •• " (7) 

Realmente, las reformas ae educación se producen y por lo -

general no crean ninguna transformación en las relaciones so -

ciales y materiales ele producción, por tal rrotivo, terminan -

por diluirse sin mayores consecuencias ni beneficios, en tér

minos de cambio social, o han acabado en fornas sofisticadas 

de atender las necesidades del sistema económíex> vig".....nte. 

Por otra parte han servido a los sectores tecnocrátiex>s 

clel Estado, oonn medía para aU!Tf'....ntar la eficiencia del siste-

(7) A.A.V. V. 
La Educación y desarrollo clependiente en Arrérica Latina 
Compilador: Daniel A. r.brales - G:Ímez 
Art. "La :?lanificación Educacional en Am§rica Latina.Un 
quehacer polítiex> tras una "@"cnica. 
3a. Edición. ~rnika. e .E: .E. p. ""T44 
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ma educacional en la producción de los recursos hu

manos requeridos por las estrategias de crecimiento 

económico, asegurando con ello el modo de producción 

dominante. 

Lo que se ha mencionado, nos lleva a deducir que, 

la evaluación que se hace en materia educativa, al

no tener una base teórica propia, se procede a tran~ 

ferir los procesos que se siguen en otras discipli -

nas, lo cual no responde a la finalidad educativa y

por tanto se cae en un mal uso de las técnicas que -

son usadas en materia educativa, dado que los datos 

que se obtienen no responden a lo que realmente se -

debería evaluar, 

Es por ello que en el siguiente capítulo, nos de

tendremos a señalar cuál es la diferencia entre un -

método y un modelo, para que partiendo de estos ante 

cedentes, podamos acercarnos a una forma de cómo rea 

lizar el proceso de enseñanza - aprendizaje y consi

go la evaluación, de una manera que nos permita cono 

cer más elementos acerca de dicho proceso. 



CAPITUID 5 

ME TODOS y PROCEDIMIENTOS 

5.1 Diferencia entre un rrétodo y un nodelo 

La naturaleza rretódica es característica del nodo de vida -

humano, de toda actividad orientada a un fin, ya que el mmbre

actúa de manera consciente. Esto es, antes de realizar alguna 

acción, analiza la situación, se prop:me la finali:::la.J correspoi:i:_ 

diente, detennina los rredi::>s para lograrlo y finalrrente influye 

planificadarrente en la realidad circundante. Ello ÍI!plica que 

toda actividad encaminada a un fin presupone el con:)ciiniento d2 

ciertos caminos y nodos de llevar a cabo las acciones que con -

ducen al logro del objetivo planteado. 

I.os nodos de una actividad, las soluciones de una u otras ta 

reas prácticas perfeccionadas o seleccionadas en la prática se

utilizan en ciertas nomas o reglas que debe observar el mmbre 

que cumple la actividad correspondiente. 

"El conjunto d8 esas nor:llas o reglas 
que LrJ.dican rorro es preciso actuar pa 
ra obtener detenninado resultad:> es=
lo que constituye el rrétocb" (1) 

Según el filósofo segeth, el rrétodo es una especie de guía, -

de indicación, de prescripción acerca re rorro se debe proceder 

para lograr detenninado resulta·.:b. 

(1) A.P. SCEIE2TULIN 
EI método dialéctico del conocimiento 
Ed. Cártago M§xico. la. edici5n en espai'iol, 1983, p. 7 
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Sin duda, las reglas que ronstituyen el métocb se fueron for

mancb en el proreso de interacción del hombre ron la naturaleza, 

escngiéncbse las operaciones más acertadas, más hábilmen:t.e_ efe~ 

tuadas y se fija.ron en las diferentes formas de vida, así ronn -

el lenguaje. Estas reglas conciernen a tocbs los aspectos de -

la actividad del hombre y expresaban la experiencia aa.nnulada en 

la transformación orientada a un fin, de la realidad. 

Cbnforrre se van desar:rollancb la actividad práctica y el co -

nociemiento,y que el trabajo intelectual se va separancb del tr~ 

bajo fí:sioo, que surgen y evolucionan las ciencias, las :reglas -· · 

que orientan al hanb:re en su actividad práctica y cngnoscitiva, 

se tornan objeto de una investigación especial. 

rales romienzan a fonnularse rorro: 

Ias más gene -

" principios del pensamiento roncreto 
corro requisito para :realizar la activi -
dad rognoscitiva. 
Surge una ciencia especial destinada a es 
tudiar y fundarrentar teóricamente el méto 
cb del conocimiento ... " (2) · -

Se puede considerar que el método es el proredimiento orien

tacb a un finéb la actividad cngnoscitiva y transfonnacbra. 

Cbhen nos dice que el método constituye el modo de aplicar -

cierto orden racional o cierto esq~ sistemático a objetos di 

versos. 

Ia definición de m'3t.ocb no es un ronjunto casual de operaci~ 

nes, sino que un sistema estable de acciones qi..ie se repiten y se 

encuentran en una interconexión definida y necesaria. 

12) Ibidem."", p. s 
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La definici6n de. métoéb se renonta hasta la época de Descartes, 

quien concibió al rrétoéb CDilP las reglas exactas y simples, cuya 

estricta observancia impide siempre tomar lo falso de lo verdade 

ro, y sin W1 desgaste excesivo del esfuerzo rrental, pero aunen -

tanéb paulatinarrente el saber, permitiendo que la rrente alcanre 

e-.1 conoci'!li,:mto verdadero CE lo que es acresible. 

El métoéb está cnnstituido por las reglas de la actividad que 

el hombre fonnula acerca de sus cnnocimientos, cnn respecto de -

las propiedades de nexos re la realidad objetiva, de las regu -

laridades del frn1cionamiento y éesarrollo del conocimiento, re

glas que contienen exigencias de que en el proceso CE avance ha

cia el objetivo planteaéb, el hombre se comporte de cierta rrane

ra y no de otra, de que realice tales acciones. 

En este sentido, si las exigencias del rrétodo y sus reglas, ""' 

reflejan las propiedades y nexos reales, inherentes al objeto, -

así rorro las peculiaridaées de la actividad que se realiza, el -

método cnntribuirá a la solución del problema planteado, a la o~ 

tenci6n del resultado cnrrespondiente. En canbio si estas exi-

gencias han siéb formuladas de manera arbitraria, sin que éstas 

consideren el verdaéero estaéb de las cnsas, si se ignoran las -

propiedades y nexos inherentes al objeto, así cnmo las peculia

ridades de la actividad del sujeto, el rrétodo no podrá ayudar -

al hombre en su actividad, ni ITDstrarle el camino acertaoo para 

darle s:>luci6n al problema. 

El método no existe por sí solo en la realidad objetiva, ya 

que éste es resultado de la actividad creativa del hombre. 

El honbre crea y cnnstituye un conjrn1to de reglas, ::le exige!:: 

cis formuladas sobre la base del conoci.m:i:éntn de la realidad y 



de las regularidades de su rognición y transfonmción. 

Según el filósofo Pavlov, los métoébs sólo existen en las 

mentes, en la oonciencia y de ahí también en la actividad 

ronsciente del hombre. 

En tal sentiéb es rorrecto decir que el método es el modo -

mediante el cual se puede lograr comprender un objeto aún no -

romprendiéb, con el empleo de los recursos adecuados. A pesar 

de toda la objetividad que posee el oonteniéb de las exigencias 

del nétodo, éste tiene una fonm subjetiva de existencia, que

es el fruto de la actividad del sujeto. 

El o:r!den adecuad:) en la realización ce los actos cognoscit~ 

vos, la rigurosa oonsecuencia en el desarrollo del pensa'11iento 

y la sistematicidad en el estudio del objeto, oonstituyen las 

características más importantes del rrétoéb de ronocimiento ver 

dadero es decir científicn. 

Englobancb lo que se ha dicho acerca del rrétodo, podenos ~ 

cir que el nétodo de oonocimiento es el sistema de reglas for

muladas sobre la base del ronociemiento de las regularidades -

existentes en el ámbito de la realidad que se investiga y que 

orienta al hombre en su actividad oognoscitiva. 

Teniencb en cuenta lo que se ha señalad:> ron respecto al 

método, ha de ronsiderarse que, la educación es p::>r naturaleza 

un fenómeno vinculad:> a la forrración social, por tanto depen -

diente de ésta. 

!Esde la década de los 20's, Siegfried Bemfeld, planteaba -
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la necesidad CE construir una pegacbgía científica, preocupán~ 

se además por el análisis de la teoría pedagógica y por los fi

nes que históricarrente se le han ¿ropuesto a la educación. 

La práctica escolar se presenta como una actividad delimita

ble y rontrolable, comparada con las arrbiciones de la pedagogía, 

sólo canaliza la instrucción. 

Según Bernfeld: 

" •.• sólo la apelación a la psicología y a 
la sociología, permitirán conocer los su
jetos de- la acción educativa, tanto el ca 
rácter histórico-social de las institucio 
nes en que esa acción se desarrolla" (3) 

Y sólo esto, permitirá racionalizar la práctica. !EsCE fi

nes del siglo XIX, las Ciencias de la Educación atienden, desde 

el objeto definicb de una clase CE fenórrenos en situaciones edu 

cativas o i.,rplicadas en ellas. Así, la Psicología de la Edu~ 

ción por ejemplo, analiza los procesos de aprendizaje sin alu -

dir necesaria.rrente a la enseñanza. 

Las preguntas, las categorías analíticas de las Ciencias de 

la Educación, provienen CE objetos que en ningún caso adjudican 

un lugar preponderante a los procesos de enseñanza - aprendiza

je. 

El mnocimiento acumulacb por las Ciencias CE la Educ:1ción, 

constituye un sustancial aporte para la mnstrucción del obje -

to CE mnoci.'niento, sin embargo tiene ciertas limitaciones. 

(3) A.A.V.V:- - -
Cuadernos de Fbnnación cbcente 
ART. "11orlelos Educativos :notas para un cuestionarniento". 
JUsrA EZPBIBTA. 
S.i'l.3.P. Z\CA'l'LA.:.'il. No. 13, 1980. p. 10 
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Dado que, el sirrple hecho de orden¡rr s.:j_,stemá,ticBm:!nte estos 

avances, na logrrJría proporcionar una reoon..c;t;rucción teórica -

de aquel ohjeto de oonocimiento. 

Para tal reoonstrucción es preciso destacar la esnecificidad 

de lo educativo vesta debe buscarse alrededor de los procesos 

de enseñanza - aprendiza--ie, en tanto síntesis de determinacio -

nes osirológicas, sociales, institucionales e hist-.óricas. 

Estas referenciac; nos oonducen a detectar la oorrplej i dad de 

nrohlemas aue aún están viaentes en el carrpo educativo v la i -

dentificación de ese camoo dificulta la identíficaci ón de no -

delos. 

El término modelo se oresta a una multiolicidad de interprR

taciones. 

" ••. un npdelo se puede entender cnmo la re
presentación física de un cbjeto, amo anrJlo 
gía material o abstracta de una situación o~ 
fenóneno. cono aiqUetioo, oono teoría •.• 11 (4) 

Se errplea oono marro referencial -modelo conceotual - en 

el proceso de investigarión. 

J\bdelo es: 

11 
••• la explicación organizada en fonna de

ductiva de una totalidad, cuyas partes se 
imolican mutuarrente .•• 11 (5) 

(4) EZPELEI'A, Justa et. al 
Notas para un r.bdelo de Ibcencia 

(5) EZPEIEI'A, Justa et. al 
Cuadernos de Fbrmación D:Jcente. Art. r.bdelos Educat-.i vos 
E.N.E.P. ACATLAN. 1980. o.11 
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El, conceptQ tQta.lidad constituye a,quí. e.1, nudo que lleva. a

qqe se ha.ble. de JIP.delos de educación. Estp_ tota.Udad sunone

lU1 conocimiento más sistemático del que se dis¡;:one de la mt.ü t.:!:_ 

plicida.d de determinaciones que. se conjugan en los procesos e-

ducativos y les dan existencia. Pero ese conocimiento es ta-

rea de una. Ciencia de la Educación, aún por construirse, sin -

embarqo esta ciencia no parte de cero, ya que existe material

acumulado ¡;:or la.s Ciencias de la Educación, las Ciencias Socia 

les, a.si CCXT\O ¡;:or recientes investigaciones. 

En este sentido, entendemos por IIDdelo a la construcción 

teórica, caracterizada ¡;:or lU1 nivel de abstracción. 

Los modelos tienen una función explicativa, sirviendo corro

indicadores de los caminos para la investigación, así: 

"El carácter isom5rfico de 1,os :rrodelQs 
1,os convierte en instrurrentos útiles -
Para desarrollar nuevas teorías, ne -
diante la comparación de sus estructu
ras con las teorías establecidas" ( 6) • 

La importMcia de los IIDdelrn=; te61;-icos reside en que penni-

ten el establecimiento de hipótesis y el planteamiento de pro -

blemas en un conjunto ordenado; esto es, hacen posible abordar

situaciones concretas y específicas, que a la vez proveen de la 

infamación necesaria para su validación y eventualnBnte para.

la. construcción de una teoría. 

los nndelos teóricos son un conjunto de supuestos acerca de 

~) fIEINICH, Rcbert. 
Teclmoloqy and the Maagerrent of Instruction 
Título en Español: Tecnología y Administración 
(Tr. de Francisco González A). 
Ed. Trillas. la. edición, M§xico 1975. p. 75 
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algÜn objeto o sistema., describ.en al obieto o sistema atribuye~ 

do 1,o que pqdría Uarna.rse una estri.:¡ctura ;iptema. una compos:l
ción o un roecanisrro que explicaJ:a, al tornarlo CO!lD referencia -

diversas propiedades de ese objeto o sistema; un TIDdelo teórico 

se considera corro una aproximación útil para ciertos propósitos. 
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5 .2 ~todos Cuantitativos --~-----

Ietomando lo que se ha señalad) tanto en el prirrer capítulo 

oorro en el terce:ro, tenerros que, el uso de los rrétooos cuantita 

tivos en el área educativa, tiene sus antecedentes desde tiem -

po atrás, siendo las rnaternáticas en las que se apoyan dichos rré 

tooos. 

Durante mucho tiempo se aceptó rorro algo natural, el que ca

da p:rofesor aprobara o rep:robara, que aceptara o no rorro sufi -

cientemente ~'bueno" el ap:rovecharniento de sus alumnos, sin so

rreterse a los requisitos de ningún manejo técnioo de los datos 

y los recursos probatorios que ronsiderara prudentes. 

Posteriormente los cuerpos técniros, se encargaron de no:rniar 

la elaboraci6n, supervisi6n y aplicaci6n de exámenes y de con -

vertir las puntuaciones en calificaciones;llevando al terreno -

educa.ti vo, los procesos utilizaoos en otras áreas u otros no -

delos rretódicos para llevar a caro la evaluaci6n, coITD la esta 

dística y la matemática, que si bien tienen un valor para otras 

áreas, en el ámbito de la evaluaci6n educativa, gran parte de

su sentid) original y objetividad al acudir a comparaciones y

rontrastaciones no procede para los fines del área educativa. 

IDs procedimientos estadístioos, empleados en la evaluaci6n 

educativa, constituyen lo que genéricanente se conoc:e corro ev~ 

luaci6n por normas, que se refiere a la corrparaci6n y evalua -

ci6n del desempeño de cada alumno ron respecto al de un grupo 

de alumnos, ron características supuestamente similares. 

Cbn el surgimiento de la tecnología educativa y ron ella la 

especificaci6n de objetivos de enseñanza, el área de la evalua-
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ción se vio enriquecida oon ma nueva perspectiva: la evaluación 

por criterios, que oonsiste en rredir y enjuiciar el rendimien -

to de cada alumno, consideráncblo en ténninos de objetivos logr~ 

dos, oomparándolo oon el volurren total de objetivos especifica -

dos para el curso o la porción del curso que se este exa'llinanéb, 

dejanéb a un laéb, para efectos de oontrastación los resultaébs 

del resto del grupo. 

El rrétodo cuantitativo de la evaluación del rendiimento esoo 

lar, que actualrrente se ]Jlarleja, presupone su apego al principio 

del criterio, ya que, éste tiene mmo finalidad, detenninar y -

valorar los logr:os alcanzaébs por los alUITU10s en el proceso de

ensefianza - aprendizaje, oon respecto a ciertos objetivos plan

teaébs en los programas. 

Para evaluar el aprendizaje, el profesor puede recurrir a va 

rias técnicas y rredios cnnn: la observación directa, el inter~ 

gatorio verbal o escrito, el exam9n práctioo etc., ya que cnn -

estos medios se logra evaluar la eficiencia de la actividad edu 

cativa. 

Con ello se quiere harer notar que cnn el uso de rrétodos 

cuantitativos, lo que finalrrente se busca es evaluar la eficien 

cias terminales y la eficacia, en ténninos nunérioos, del rendi 

miento escolar de los alumnos. 

Es por ello que en el ámbito escnlar, el instrurrento de rredi 

ción rrás usacb, son las pruebas sean éstas: informales, tipifi

cadas, de velocidad, de poder, de ensayo, objetivas, orales o -

escritas; considerándolas cnmo los instrurrentos idóneos para l~ 

grar obtener las estimaciones más realistas del rendimiento es-
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colar, con una supuesta ventaja: ecnnomía de tiempo y escuer -

zo, por lo que se han cnnvertido en un fundamento primordial de 

las apreciaciones del aprendizaje. 

re hecho, las evaluaciones y descripciones de una persona -

pueden agruparse 2n dos categorías: las que requieren de una

situación de prueba especial y las se basan en las situaciones 

naturales de la vida real. 

Las características de un test o prueba de rendimiento esca 

lar son: 

- Se realiza en un tiem¡;o y lugar detenninado. 

- Consiste en un conjunto unifonre de tareas para todas las 

personas examinadas. 

- El sujeto de la evaluación estima que la situación es de 

exarren. 

Se considera que con la aplicación de exárrenes, el examina -

dar tiene un mejor cnntrol de la situación, en tanto que, pue

de presentar de igual manera tareas o preguntas a todos los su

jetos, se su¡;x:me que: 

" ••• se pueden obtener de 1:.a prueba re
sultados más precisos y que dependen -
menos de la persona que efectúe la eva 
luación ••. "(7) 

Por lo que, tanto psicólogos romo educadores, se han intere

sado por la medición en dos campos: en el de lo que una persona 

(7) THOINDII<E:-lbbert. 
HAGEN, Elizabeth 
Test y técnicas de medición en Psicología y Educación 
Ed. Trillas. Biblioteca mcnica de Psicologla. 6a. reimpre
sión. 1982. p. 28. 
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puede hacer, o bien en lo que hará. Las medidas del primer -

tipo son de capacidad, las cuales a su vez se subdividen en~ 

didaE; de aptitud y rredidas de aprovechamiento. 

En general, una prueba de aptitudes tiene corro finalidad rre 

dir lo que una persona podría aprender a hacer, mientras que -

una prueba de aprovechamiento mide lo que esa persona ha apre~ 

dido a harer. 

Por ejemplo: la rredida de la cantidad de conocimientos de -

dispositivos rrecánicos que una persona haya aéquirido en el p~ 

sado podría se:rvir de indicador especial de la cantidad de co

nocimientos mecánicos que podrá obtener en el futuro. 

En un test de aptitud lo aue interesa es predecir lo que el 

individuo puede aprender o lo que llegará a ser en el futuro;

en el test de aprovechamiento, lo aue interesa es lo aue el in 

dividuo ha aprendido en el pasado. 

La rnedición de los ingividuos abarca una qran variedad de -

rrétodos y áreas de interés o contenido. 

Pero en qeneral todos los rrétodos de rredición que se usen,

contemplan las siCflrientes características:validez, ronfiabili

dad y valor práctico. 

Por validez se entiende el grado en que un test mide lo que 

desearros medir realmente. 

La ronfiabilidad es la exactitud y precisión de un proredi

miento de medición. 

El valor práctico tiene aue ver una amplia qama de factores 
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de econo,IT\Ía, conyeniencia. y wsibiliqaq qe interoret;3,ción. 

La validez dependerá de si el test mide lo que quererros me

dir, si mide todo lo que se desea rnedir y si sólo lo que que~ 

rros medir. 

lDs tipas de testirronios de validez son:la validez del CDn-

tenido. En este sentido debemos prefijar el tipa de habili~ 

des, CDnocimientos y comprensión, que CDrreswnde al uso CD 

rrecto y efectivo del conocimiento que pretendemos evaluar. 

Después se debe analizar el CDntenido del test CDn el anal~ 

sis y las finalidades educa ti vas del curso, y ver hasta qué -

punto el primero representa al sequndo. En la rnedida en que

los resultados que se han aceptado corro metas del curso están 

representados en el test éste es válido. 

El problema de estimar la validez de contenido es muy serne 

jante al problema de preparar el esquema de un test. 

"Las pruebas objetivas del maestro tie
nen validez de contenido en la rredida -
en que el esquema se ha llevado a cabo, 
rrediante un sabio y reflexivo análisis
de los objetivos del curso ... " (8) 

La validez racional o de contenido es importante,prirrordia! 

mente para rnedir el aprovechamiento, A veces se haoen tests

para publicarlos, oara su elaboración se basan en:los libros -

de texto comúnmente usados en la materia., los planes especia

les, los grupos de maestros, los especialistas etc. 
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Las C'@.l.Jdades que ha de tener un criterio de va,loración son: 

adecuaciQn, exenciéln de. prej1Jicios, con.fia.bilidad y disponibil.!_ 

dad. 

En lo tocante a los tests de aprovechamiento, es necesario -

confiar en el mejor juicio profesional disponible para dete~ 

nar,si el contenido del test representa con exactitud nuestros 

objetivos. 

La confiabilidad se refiere a la precisión con la que está

midiendo cierto test. Existen dos maneras de exoresar la se

guridad o precisión de un con"iunto de medidas o desde el punto 

de vista inverso, la variación dentro del coniunto. 

Una indica directarrente el grado de variación que hay en 

un con-junto de mediciones sucesivas de un mismo individuo. La 

distribución de frecuencia tiene un valor medio que se puede -

considerar cercano a la distancia "verdadera". 

Tiene tant>ién una desviación estándar que representa la di-

serninación de estas distancias. Lo que suele llamarse error-

típico de la medición, puesto que es la desviación estándar 

de los errores de medición. 
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5.3 Métodos Cualitativos 

Los rrétodos cualitativos han desarrollado numerosas técnicas 

de evaluación del individuo y se han aplicado a aspectos de -

personalidad v sus habilidades. 

Este tip:> de evaluación está fundada en el individuo, tomado 

como un serbio - psicn - social, en donCE la situación CE eva

luación se caracteriza por: 

- efectuarse en un período inCEfiniéb 

- basarse en situaciones que no son las mismas para todas 

las personas 

- el sujeto de la evaluación no consiCErará que cnnstituye

una situación CE exarren. 

Cuando se habla de evaluación CEl ser humano, se suele pensar 

principalrrente en pruebas bien CEfinidas como las CE un exairen

de arit..'Tética, un test de aptitud escnlar etc. Pe:ro debeITDs -

recordar eme muchas de las evaluaciones que se haren CE las pe!:_ 

sanas, siempre han estado basadas en observaciones de sus acti

vidades diarias, ello implica el modo de vida de cada persona. 

Este modo de vida incluye motivos, significados, enociones v 

otros aspectos de la vida de los individuos y del grupo al que

pertenecen, cnmo sus actos diarios y su cnmportamiento en esre 

narios y situaciones ordinarias; la estructura de esas acciones 

v las rondiciones objetivas que la:s acompa?ían e influyen en 

ellas. 

Toéb ello ha hecho que se realicen esfuerzos p:>r recnnstruir 

la realidad de un escenario social, desarrollándose diferentes-
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rretodologías para poder loqrarlo. Sstos intentos por recons-

truir la realidad, han sido el1ITl3.rcados dentro de la estructura

-teórica de la interacción simbólica. 

La posición básica de ésta, es que para poder comprender los 

fenórrenos sociales, prirrero se necesita descubrir la "defini -

ción de la situación", del actor o sea, su percepción e inter -

pretación de la realidad y la forna en corro éstas se relacionan 

con su comportamiento. 

La sociología cualitativa, propone que para la evaluación 

ha de tenerse en cuenta al individuo va su proceso interpreta

tivo, los cuales han de ser incluidos en lo social, dado que, -

sin ello no puede darse ninguna evaluación real. 

Med Herbert fue uno de los prirreros teóricos que fusionaron

al individuo y a su sociedad. Llegaron a estar unidos en una -

forma nueva, ya no fueron dos rosas separadas en las cuales la 

una afectaba a la otra, sino que una misma rosa se hacía paten

te en dos fornas: la personalidad individual v la estructura 

social. 

11 
••• la personalidad del individuo, existe 

en fonua objetiva en la psique (ello, yo 
y superyó) de iqual manera las estructu -
ras sociales existen en la sociedad corro
los hechos sociales" (9) 

Ios diáloqos int8rnos de las personas tienen una mntrapar

tida social: la conversación. 

T9) -:_qoWARD Schwartz 
JERRY, Jacobs 
Socioloqía Cualitativa . .Método para la reronstrucción de 
la realidad. Ed. Trillas. la. edición 1984. p. 43 
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Sin duda en el ello, yo y supery6 de Freud se muestra lo so 

cial. El vo es la interiorización de los prooesos sociales a -

través de los cuales los grupos de personas interactúan. 

r:e los grupos de individuos que interactúan, surgen los pro

oeso sociales que producen los significados, a su vez, de los -

significados se produren las realidades que constituyen "el m~ 

do real" dentro del cual trans.-urre la vida de los individuos -

del grupo. Finalrrente este mundo real, sociaJ..rrente construido 

es el que sirve corro base para las acciones de un individuo, 

esto es, el mundo en el cual él vive y se desarrolla día con 

día. 

Centro de los rrétodos 'cualitativos, desarrollados para eva -

luar al individuo existe una variedad, los cuales han si

éb estudiados por la Socioloqía en coniunto con la Psicología, 

de los cuales sólo se hará referencia a alqunos de ellos. 

La observación y la entrevista son rrétodos prácticos que han 

siéb desarrollados para llegar a cnnocer los significados aoep

·tados de un grupo de personas. 

Un supuesto tácito de cada uno de los métodos es que existe 

una es¡;:ecie de consenslO o con::icimiento común arerca del signif~ 

cado en los grupos y dicho conocimiento es sostenido en el 

transcurso del t:L.'llpo par los procesos sociales. 

Cuando se utiliza la entrevista, para recosntruir la reali -

dad de un qrupa social, los entrevistaébs individuales, son tra 

taébs corro fuentes de infonra.ci6n qeneral. Esto es, se les p:!:_ 

de que hablen en nombre de la qente de su comunidad v que pro

porcione2 infonración aoerca de los procesos sociales v las 
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convenciones culturales que trascienden a sus cuestiones i:::ersona 

les. 

Las entrevistas pueden ser estructuradas o no estructuradas. 

En la primera se utilizan preguntas previarrente fonnuladas y en 

las sequndas se utilizan preguntas que surgen del proceso de i~ 

teracción, que tiene lugar entre el entrevistaéb~ ven entrevi~ 

tado. Por rredio de este proceso inforrral el inV2stigaébr 11~ 

qa a sensibilizarse respecto de la problemática que enfrenta el 

grupo, misma que servirá para guiar el trabajo con el mismo y -

al final del proceso poder realizar una evaluación cono lo que

se propone en el siguiente apartado. 

La observación, sea esta planificada, retrospectiva, ;::,artic~ 

pativa, con observador conocido o desconocido, es un rrétodo que 

si se usa en con-junto con el anterior es de gran utilidad. Da

éb que a través de la observación se puede llegar a mnocer al

gunos aspectos que pudieran pasarse por alto. Ello pennitirá

ir mnociendo el proceso del qrupo, étáncbse elerrentos siqnifica 

tivos no solo para el rnisrro qrupo sino también para el coorjj_na 

ébr. 
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5.4 Cuál es la rreior presentaci6n de un sistema de evalua

ción 

Hasta este punto, se ha mostrad:) una visi6n general acerca de 

la evaluación v la fonna cnmo se maneia e interpretan los resul

tados que se obtienen cnn este tipo de evaluación que se desarro 

lla oonn fase sinal rel proceso de "enseñanza - aprendizaie". 

Misnn que es manejad:) por su supuesta obietividad, de lo cual 

se hablará después, tanto en la educación forrral oomo en la edu-

caci6n no fonnal. Así, la propuesta que se presenta está diri-

gida para esta última, sin ser la única alternativa, ni exclusi

va re la educación no forrral. Dicho plant:~amiento tiene oomo -

finalidad rrotivar el inicio de un cambio tanto en la educación

oomo en la evaluación re la misma, cnncretarrente en el Institu

to Nacional de Educación para los Adultos. 

La evaluaci6n oomo eiercicio de oonocimiento es una práctica

prinnrdia1mente social, que relaciona rrediante el trabajo a un -

sujeto, va sea éste un individuo o un oonjunto de individuos -

organizacbs; con un obieto coqnoscible, sea natural o social, -

que en un proceso dialéctico transfonna al suieto y al obieto,

al iqual que al trabajo y al cnnocimiento misrro. 

Para abordar los obietos de estudio sociales, en los cuales -

se encuentra inrrerso, se debe tener una postura epistemológica v 

teórioo - rretodol6gica, para relacionarse oon este objeto a.e· es 

tudio. 

El suieto en relación con el objeto (su realidad), tenderá a 

obtener de éste un cnnocimiento racional, sistemático, t.mto de 

su representación fenoménica oonn re su esencia. 
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A pesar de ello, el sujeto estará oondicionaéb al graéb de oo

nocimiento adquirido previa.rrente va la postura teórioo - rretodo

láqica de la que se parta. 

Una investigación para la acción, no pretende exclusivarrente -

lograr un refleio del objeto en la oonciencia del hcmbre, sino -

además de ello tendrá oomo finalidad visualizar una proyección 

de la incidencia práctica del sujeto en el objeto v las posibles 

oonsecuencias oue se generen oom:J producto del manejo del objeto. 

En tal sentido, se plantea tener oomo modelo epistem:Jlógioo al 

dialéctico. 

Debe existir una interacción entre suieto - objeto, para que

se de el conocimiento, atribuvénébsele un papel activo al suieto, 

tenienéb en cuenta, que a su vez está sorretido a oondicionamien

tos diversos, en particular a detenninisnns sociales que intro -

ducen en el conocimiento una visión de la realidad transmitida -

socialrrente. 

En el rrarco de una teoría modificada del reflejo, existe una

relación mgnoscitiva, en la cual el.sujeto y el objeto mantienen 

su existencia objetiva y real, a la vez que actúa el uno sobre -

el otro. Esta interacción se produce en el maroo de la prácti

ca social de sujeto que percibe al objeto en y por su actividad. 

Ya que el hcmbre no es sólo un ser biol6gioo, sino que tam 

bién es eminenterrente social. 

Feuerbach nos dice, que el hombre se diferencia cualitativa -

:rrente del resto del mundo animal, ya que el hombre es apto para 

el proceso de acul turacióny es el producto de la evolución de la 
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naturaleza y del. desarrollo de la sociedad. 

Se debe entender al hombre como un individuo concreto, o sea 

teniendo en cuenta su especificidad histórica, social e indivi

dual. 

Sl individuo concreto, captado tanto en su cnndicionamiento

biológicn COl1'0 social, es el sujeto concreto de la relaci6n cog

noscitiva, con lo cual se demuestra que en esa relación no pue

de ser pasivo, que es un sujeto siempre activo. 

El suieto cnqnoscente es capaz de orientar y regular su apa

rato perceptivo v luego transforma los datos que éste le propoE_ 

ciona. Y el objeto no es un aparato registrador pasivo, sino 

por el contrario, introduce en el conocimiento un factor subje

tivo, ligado a su condicionamiento social. Dicha aportación -

que hace el suieto es lo que explica las diferencias existenci~ 

les, no solo en la interpretación y valoración de los hechos, -

sino también en la percepci6n y descripción de la realidad; di

ferencias que caracterizan el conocimiento de cada sujeto. 

Es por ello, que la evaluaci6n no debe tener una postura co~ 

templativa o fiscalista, ya que, su obietivo práctico es conocer 

para transfonnar, el ccxnportamiento de los propÓsitos, esfuer 

zos y resultados de aquellas labores, que por su importancia 

debe garantizarse el máximo de racionalidad. 

La evaluación necesariamente requiere de ciertas condiciones 

para poder ser realizada, la primera y más bT!pOrtante es una w.a 

nifestación previa de intenciones o proposiciones que idealnen

te establezca un sentido detenninado para acciones a ser desa-
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La evaluación s6ló puede ser operada cuando se tiene o:>IIP -

antecedente una meta, un objetivo o ina intenc.i,ón exPresarrente 

dada. Ya que, si no existe ªsto, la evaluación se quedaría -

en una sirrple "evaluación" subjetiva, en la cual el eva.luador

supone intuitivarrente la intención previa. de l<l.s acciones, sin 

contar con un testinonio tangilile capaz de comprobar la inten

ción de las acciones. 

La variapil,idad en el desarrollo o aus.encia. de la acción, -

pennite conocer cuál fue el senti,do real y concreto del traba

jo. 

La precisión y claridad de la manifestación de la intención 

determinará la objetividad y validez de la evaluación. 

La evaluación no se reduce exclusivarrente al conocimiento -

de los hechos, sino oue a partir de ellos se proyecta la trans 

fonnación de la realidad, cerrando con ello un ciclo del cono

cimiento. Dicha transfonna.ción de la realidad conD resultado 

de la evolución, se da en doble plano, en la relación de inda

gación entre el su1eto y el ob1eto y en la reorientaci6n final 

que produce la evaluación. 

El contexto de la evaluación ha de ser considerado corro la.

síntesis de los elerrentos físicos, biológicos y sociales que

contiene nuestra realidad. 

La justa asociación de la indeterminación entre los facto -

res naturales y sociales pretende una concepción real que no -

caiga en determinismos mecánicos, ya sean éstos de cortes na

turalistas o sociales. 
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El estudio de una, sociedad, supone el análisis de una total:!:_ 

dad roncreta que se encuentra en rontinua autocreaci6n, y por 

lo tanto tiene una forrnaci6n hist6rica particular ron caracte 

rísticas específicas. 

Cbn base en las ideas antes planteadas, el rrétodo que nos 

pennitirá realizar una evaluación que contemple estas caracte

rísticas es el método de grupo operativo. 

En prirrer ténnino se tendrá que cambiar la fonna de "enseñan 

za. , se pocederá a trabajar en grupo y ya no de manera tradicio 

nal, en ronde el alfabetizaébr sólo va a hacer gala de su "sa

ber" y los adultos se concretan a ser simples receptores; sino 

que, el alfabetizaébr tendrá que integrarse al grupo romo un -

miembro más del mismo. 

L'ebido a que la técnica operativa en la enseñanza, rrodifica 

la organización y administración de la misma. Problematiza a 

la enseñanza misma. y hace que se promueva la explicitación de

las dificultades y ronflictos que la perturban o distorsionan. 

re esta manera, la enseñanza debe considerarse corro un ins

trurrento de trabajo, el cual debe servir para que toda la in -

fonnación científica sea transfornada cumo instrumento para o

perar; olvidánébse de la simple aCl.IlUulación de conocimientos. 

Esto, necesariarrente, obliga a sistematizar el o:mtenido de 

los programas de una manera distinta a la tradicional. 

Por lo que se plantea que existan OJntenidos diferentes para 

cada Estado, que en ténninos generales el objetivo prirrordial

será el que los adultos aprendan a leer y a escribir y sobre -
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todo que aprendan a dar soluciones a·los conflictos y problemas

propios ae su comunidad, ya sea de alllfl2.ntación, vivienda, par -

ticipación social etc., y que consigo sean conscientes ele su a -

prendizaje. Ello implica necesariarrente, que los contenidos se 

desprendan.ele su realidad y de sus necesidades reales que tienen 

en la comunidaden la que se encuentran insertos.- !E esta mane

ra el grupo que se forrre tendrá un objetivo común y sus miem -

bros tratarán de abordarlo operanéb coIID equipo. 

El grupo operativo tiene propósitos. problemas, recursos y 

conflictos, que deben ser estudiados y atendidos por el grupo -

miSIID, a rredida que van apareciencb, y su exarren se efectuará -

en relación con la tarea y en función de los objetivos propues

tos. Ello se logrará sólo en la rredidaen que se considere a 

la enseñanza y al aprendizaje como un proceso dialéctico, lo -

cual implica romper con la esteriotipia de maestro - alumno, ya 

que, ambos deberán participar del mismo proceso dialéctiro, ~ 

dose una enseñanza - aprendizaje mutuo y recíproco. Tenien-

cbcoIID finalidad primordial no el de disponer de toda una infoE_ 

nación acabada, sino el llegar a poseer los instrurrentos para

resolver los problemas que se presenten en el campo del cono -

cimiento. Dado que, 

"En la enseñanza y el aprendizaje en grupo 
operativo no se trata solarrente de trans
mitir, sino también de lograr que sus inte 
grantes incorporen y manejen los instrumen 
tos de indagaci6n .•. " (10) 

Ello se refiere a que en el campo científico, lo más impar-

(10) BLEGER, José 
Temas ae Psicología. (Entrevista y grupo) 
Ediciones Nueva VisÍ6n. Buenos Aires. p. 60 
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tan te no es el cúmulo de cxmocimientos adguiridos, sino el na.ne

jo de los misrros conp ins~ntos para indagar y consigo poder 

actuar sobre la realidad. Además, el saber acumulado enajena -

y el que se pretende lograr con el rranejo de la técnica de gru

po operativo, enriquere la tarea y al ser humano. 

Este planteamiento implica que se parta de las experiencias, 

de la conducta, del quehacer, de los conocimientos y afectos con 

los que el adulto piensa y actúa, es decir de su esquerra refe -

rencial, éste. es el apriori irracional del conocimiento racio -

nal y de la tarea científica. 

Mediante la indagación del esquema referencial se logrará -

romper oon las esteriotípias o roles con los que tradicionalrren 

te han funcionado cada uno de los adultos. Para lograr que los 

integrantes del grupo aporten su esquema referencial, se debe

orientar al grupo a una participación libre y espontánea, en -

donde los errergentes, o portavoz del grupo denunciarán de algu

na rranera, la situación de lo que ocurre e inquieta al grupo; -

para después poder trabajar a partir de ésto con el grupo, en 

donde los integrantes del grupo pondrán a prueba sus esqi.:emas 

referenciales en una realidad más anplia, fuera de estereoti -

pias, torrando conciencia de ello; 

" ••. se trata de aprender a I1B11tener un 
esquema referencial plástico y no este 
reotipado, COilP instrumento que se va= 
continuanente rectificando, creando, -
nodificando y perfeccionando" (11) 

---------
(11) Ibidem., p. 71 
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Con esto, en el grupo operativo se i.rá cxmstruyendo paulatin~ 

mente un esquema referencial grupal, que es el que realmente po

sibilita su actuación como equipo, ron unidad y roherencia. Si

rnultánenente a esta ronstrucción del grupo romo tal, se debe ir 

cumpliendo ron la tarea que se ha propuesto rorro objetivo a al

canzar, que es el aprender. 

Para ésto, el grupo trabajará ron.cierta información, la cual 

deberá incluir necesarianente los elenentos del rontexto, esto

es, tanto las circunstancias externas en la cual están presentes 

los factores eronómicos y socioculturales generales·f así rorro -

la incidencia de estos factores para posibilitar o irrpedir la -

asimilación de la información. Así, la ffi3.Ilipulación de la in-

formación se ronvierte en una de las cuestiones centrales del -

aprendizaje y, 

" .•• su extensión alcanza desde su ins 
cripción en las rondiciones particula-:::: 
res de una ronciencia individual hasta-
las condiciones generales de la lucha -
de clases, (dentro de las cuales la in
formación es un arma de lucha: Grarnsci)" (12) 

!Entro del funcionamiento grupal, generalnente se distinguen 

tres fases por las que pasa el grupo, para poder llegar al a -

prendizaje. 

La primera se trata de la indiscrirninación, donde apareren -

ronfusos tanto los objetivos del grupo romo la tarea a reali -

zar, así cono los roles en juego, las actividades y cnnceptual~ 

( 12) BAULEO J. Annando 
Ideología, Grupo y Familia 
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zaciones. 

La segunda se refiere a la discriminaci6n, en la que se es -

clarecen los roles básicos: de coordinador e integrante; de la 

tarea a lograr, los requerimientos y rredios para el logro de lo 

propuesto. Es en esta etapa donde aparecen los miedos al cam

bio, al ataque, a la pérdida de la figura del maestro. 

La tercera fase es la de síntesis, que se da cuando el gru -

po en pleno funcionamiento, comienza un ordenamiento de los sub 

temas que formarán parte de la tarea, en esta fase es cuando el 

grupo empieza a producir. 

El grupo experiffi:!nta los elerrentos que le penni ten no sólo -

una integraci6n actual, sino que logra tambi~n tener una pers

pectiva histórica, el nenovamiento de rrejores esquemas o expe~ 

tativas, su aplicaci6n y de ahí las modificaciones y consigo -

una trasformaci6n, es cuancb los integrantes del grupo han lo

grado aprender a pensar y consigo poder tomar decisiones. 

?.ara1ela'n2nte a estos morrentos se presentan los elerrentos que 

Armando Bauleo señala corro esenciales para el aprendizaje, es

tos son: la información, la erroción y la producción. 

Una vez logrado que el proceso de enseñanza - aprendizaje 

haya sido desde una perspectiva grupal, y en donde dicho p:ro -

ceso se haya dado en forma oialéctica, entonces los integran

tes del grupo habrán a aprendido a autoobservarse y habrán to

mado conciencia de lo que el aprendizaje significa, ello per 

mitirá que el estudiante realice W1a autoevaluación de lo lo 

grado. 

En este sentido la evaluación deberá consistir en un rrorren-
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to en el que el sujeto y el grupo reflexionen acerca de su pro

CESO ce aprendizaje, sobre las dificultades por las cuales pa -

saron, la forna en cono pudieron resolver las mismas y los re -

sultados a los que lo~raron llegar, haciendo hincapié en las~ 

rencias que a6n tiene el grupo, dando ello lugar a una nueva -

tarea a realizar. 
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5.5 Análisis y Reflexión acerca del uso de la técnica de g~ 

po operativo. 

Una vez descrito en el punto anterior, el planteamiento de

la evaluación de la educación de adultos, es necesario hacer -

en este apartado una reflexión, acerca de los nDtivos que de

alguna manera condujeron a que se presentara dicho plantea 

miento. 

Pretender continuar con el modelo de evaluación que actua!_ 

rrente se sigue en la educación de adultos, específicarrente en 

el Instituto Nacional de la Educación para los Adultos, es se

guirnos engañando tanto a nosostros miSnDs corro a los adultos, 

ya que, el nDdelo que se maneja en dicha institución es el tra 

dicional, el cual se apoya en la concepción ID2Canicista de la

teoría del reflejo, donde el adulto pasa a ser considerado co

nD un sujeto pasivo, contemplativo y receptivo. Con ello, el 

papel del sujeto en la relación cognoscitiva, se reduce a re-

gistrar estímulos procedentes del exterior. Y esta concepción 

hace que el proceso de evaluación se reduzca a la medición, a

la asignación de un síml:x:,lo abstracto, ya sea un número o una

letra, lo cual refleja que el discurso que se sostiene, es el 

enfoque de la teoría conductista y la concepción de la ciencia 

del positivismo. 

Reduciéndose a la evaluación en algo superficial y aparente; 

en donde el instrumento único, que se utiliza son las pruebas 

o exámenes de opción múltiple. Pero lo que aún es más preo -

cupante, es que a pesar que el I.N.E.A., cuenta con una Subdi

rección de elaboración de instrumentos y con un departamento -

técnico - pedagógico, los exámenes que se elaboran en dicha 

institución carecen de toda objetividad, pues ésta, queda -

reducida al nDrrento de la cuantificación de los datos, lo cual 
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no perntite rorrq::,render ni explicar el proceso de aprendizaje de 

un grupo. 

Dichos exárrenes, en especial los de Ciencias Sociales y Cie~ 

cias Naturales, se reducen a pregunta de datos, fechas, nom -

bres, fórmulas etc., en donde el adulto tendrá que derrostrar -

lo que ha lograd:> únicanente rremorizar, de los textos. Por -

ello en el norrento de hacer la validación de los exárrenes nos 

enrontranos en que muchos de los reactivos no han podido ser -

cnntestaébs por los adultos, o bien que en algunos casos pare

ciera ser que los contestaron por sirrq::,le azar. 

Todo esto, nos hace pensar que ron este modelo tanto de e

ducación cnno de evaluación, no se está respondiend:> a las ne

cesidades reales del adulto y en parte quiz~ esta es una de las 

causas por las que el Instituto, tarrq::,oco ha podid:> obtener lo

gros satisfactorios. 

Por otro lado tenemos que al adulto le interesa aprender, -

principalmente porque espera que la educación le va a dar los 

elementos necesarios, que le ayuden a resolver sus problemas. 

Io cual sólo será posible si se parte de la propuesta da -

da, en tanto que en ella se busca partir precisarrente tanto de 

la experiencia del adulto cnrm de la problemática en la cual -

se encuentra inmerso. AsimisnD, se pretende dar los elementos 

al adulto para que llegue a ser autogestivo y en operación con 

su grupo o comunidad pueda proponer la fonra de resolver sus -

problemas. 

Pero sin duda,la sociedad misma ha reforzado de alguna man~ 

raque este tipo de evaluación (tradicional), se siga dando, 

en tanto que, para poder obtener un rrejor salario o poder in 
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g:r:esar al grupo superior inmediato, se ha.ce necesario el diplo

na el título o el certificado que acredite a la persona; lleg~ 

cb a confundirse educación con escolaridad, dado que a este úl

timo concepto se le ha vinculacb con el rrercado de trabajo y -

ron la movilidad social. 

Con esta concepción individualista y subjetiva, el indivi -

duo está aislacb de la sociedad y se halla sustraído de su ac

ción, es decir, es captado prescindiencb de la cultura y de 

sus experiencias personales, por consiguiente es reducicb a su 

existencia biológica que de modo natural determina sus carac

teres y propiedades. A pesar de las apariencias, esta ronce12. 

ción no eleva el papel del sujeto en el proceso del o::mocimien 

to, sino que por el contrario, lo rebaja. 

Así, se considera que el ser humano está determinacb bioló

gicarrente, introducienro esta determinación al proceso delco

nocimiento, por el cauce de su aparato perceptivo, ron el cual 

registra y "transforma" los impulsos del exterior. 

Tal ronstrucción de individuo y ronsigo la roncepción del -

ronocimiento ro!lD un acto ronternplativo y no romo actividad es 

el error de esta concepción rrecanicista del conocimiento. 

Por ello, se plantea la necesidad de lLn carrbio en la manera 

de concebir el aprendizaje, co!lD lo vimos en el inciso anterior, 

así rono la forma de evaluar dicho proreso. 

tesde el morrento en que se plantea que exista una interac -

ción entre el sujeto y el objeto, se le está dando un carácter 

activo al sujeto, ello presupone que se ha de partir tanto de 

las experiencias como de las necesidades reales del adulto. 
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Esto será mucho más notivador para los adultos, ya que ellos 

se sentirán parte del proceso tanto grupal cnno individual. 

Algunos estudios que se han realizado en CDIUunidades oon los 

adultos, han denostrado que ellos poseen una enorrre riqueza de 

conocimientos, más significativos para el desarrollo de la oo

rmmidad y de ellos rnisnos, que si se parte de un cumulo de in

fonnación que para el adulto difícilrrente tiene algún signifi~ 

do o utilidad. 

Tal vez, lo cuestionable· sería si esta propuesta es o no fa~ 

tible de que se lleve a cabo. Si partinos de que la políti

ca del actual gobierno es lograr la descentralización tanto -

administrativa romo del sector educativo, ello viene a facili

tar el que esta propuesta sea viable, en tanto que se preten

de hacer es capacitar a las personas que se encuentran traba -

jando para el Instituto en cada uno de los Estacbs de la Rep~ 

blica para que lleguen a ser autosuficientes para atender la

demanda que se tenga. 

Ello implicará en un futuro que cada Estado necesariamente, 

delimite cuáles son los contenidos básioos para cada una de -

las oomunidades y las necesidades que han de resolverse de ma 

nera inrrediata, que de enseñarles a los adultos a ser autoges

tivos, capaces de organizarse y resolver sus problemas ello -

será un verdadero logro por parte del gobierno. 



CAPITULO VI 

CONSIDERACIONES SOBRE LOS PRODUC 

TOS Y RESULTADOS DE LA EVALUACION. 

6.1 Vacíos 

A través de la bibliografía revisada podemos darnos 

cuenta que, cuando se trata de abordar el problema de 

la evaluaci6n, la mayoría de los autores se concreta

ª dar respuestas técnicas muy similares. Todas ellas 

apoyadas en la concepción conductista, teniendo por -

tanto una misma teoría de aprendizaje, una concepción 

de hombre y sociedad, por lo cual los resultados obte 

nidos,sólo se han quedado en un símbolo, en una sim -

ple abstracción, que no nos dice nada acerca del pro

ceso de aprendizaje, quedando ésto, reducido a la sim 

ple memorizaci6n que ha logrado el estudiante, en don 

de el ámbito social , la conciencia y las experien -

cias de cada individuo no son consideradas como ele -

mentas importantes para el desarrollo del proceso de 

enseñanza - aprendizaje. 

Es decir, el problema de la evaluación se reduce a 

la elaboración de instrumentos, por tanto el problema

del conocimiento queda reducido al ámbito fenomenoló 

gico, quedáúdose en un enfoque tecnicista de la eva -

luaci6n. 

Con ello se llega a formar un falso mito del apre~ 

dizaje, referido únicamente a un número, ello segura-

174 
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rall)ente responde a una función legi tirn,adora de con -

trol. 

En este sentido habría que preguntarnos: -¿ Existe 

realmente la capacidad por parte del Estado para dar

educación a todos? -

Tal vez, sólo se esté utilizando a la evaluación

como medio para hacer que el Estado justifique ante -

la sociedad dicha incapacidad, logrando con ello, que 

la instrumentalización educativa de nuestros pueblos

sólo vuelva más capaces de actuar a los mejor dotados 

por inserción en las relaciones de poder y más incap~ 

ces a los que, por origen están destinados simplemen

te a obedecer, logrando dominar al hombre. 

Así, el enfoque conductista presente tanto en el -

modelo de educación como en el de evaluación que ac -

tualmente se tiene, prepara al pueblo para que respo~ 

da a las necesidades del poder. en donde se busca do

mesticar, más que educar, o sea alienar a los indi -

viduos, en tanto que, con la educación que se les da, 

el adulto, no llega a la reflexión, al autoanálisis,

a la toma de conciencia de su aprendizaje v de su re~ 

lidad, por tanto no puede lleqar a una autoevaluación 

acerca de dicho proceso. 

Detrás de todo ésto, se encuentran los intereses -

de la burguesía, de la élite educadora, buscando for

mar en todos los niveles educativos, hombres "eficie~ 

tes". crear autómatas capaces de responder al estímu

lo de la"utilidad". 

Dichas ideas provienen desde décadas pasadas, re -
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cardando un poco, hacia el siglo XIX, tenemos que los 

Estados Unidos, orientaron su progreso y deearrollo,

basándose en el modelo capitalista, ad1udicando a los 

pueblos atrasados la carencia de condiciones morales, 

culturales y sociales para conseguir por sí mismos, -

el pasaje del estado de subdesarrollo hacia socieda

des modernas. 

Ello hizo que el desarrollo de los países subdesa 

rrollados, como en el caso de México, se orientara -

hacia el modelo de vida capitalista, quedando la e

volución natural, referida a los países capitalistas 

avanzados, mientras que los demás carecían de capac~ 

dad transformista v requerir_i'an del aporte externo -

para poder lleqar a la civilización. Vinculándose-

al concepto de progreso necesariamente con el ape, __ ,-_e 
externo. 

Se llegó a pensar que el progreso en América Lati 

na, había sido obstaculizado por la carencia de caoi 

tal, tecnología v educación, los cuales sólo podían 

ser adquiridos del exterior. 

Esta situación hizo que más tarde, se diera un de 

terioro económico en América Latina, aumentando la -

inestabilidad social, realizándose una "operación p~ 

narnericana", caracterizada corno un Plan Marsall para 

América Latina, cuyo ob1etivo era el desarrollo del

hemisferio basado, en avudas masivas de capital y 

tecnología, creándose un modelo para el desarrollo -

dependiente (ALPRO) . 

Dentro de la concepción desarrollista de la ALPRO, 
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s_e encuentxa el objetivo de J,oq.1;ar un desarrollo ca

pi ta.lista deoendiente de l\ITIÉ!·ica Latina, el cual debe 

rá estar diriqido por un bloque ideol6gico - políti

co, constituído por todos los países del continente 

y hegemonizados por Estados Unidos; así como, la in

tegraci6n de la economía latinoamericana a un merca 

do común, diriqido por los lineamientos político -

económicos imperialistas, entre otros. 

"E.l viejo espíritu rresiánico dio paso 
a través de la ALPRO una nueva concep 
ci6n de ayuda mutua de la interven_:: 
ción directa, sino en la pantalla éle
los gobiernos títeres' que posiliilita 
rían una penetraci6n económica, polí:: 
tica e ideológica ... " (1) 

La política de difusi6n de la ALPRO, en materia e

ducativa. pretende lograr,formar una alianza de cla 

ses nacionales que apoven el proyecto imperialista. 

Por tal motivo se consideró que era necesario ree

ducar a las capas medias y educar en sus propios cen 

tras y universidades a los intelectuales subalternos 

(los líderes de las comunidades, los profesionistas, 

los burócratas etc.), de manera que en un mediano -

plazo, éstos puedan transformarse en multiplicadores 

de las ideas desarrollistas dependientes, en el seno 

de las capas más pobres de la sociedad. 

Así, el control de la educación pasaba de los or

qanismos nacionales a los orqanismos internacionales 

IT) LATAPy-;- Pablo 
Análisis ae un sexenio de educación en ~xico 1970 -1976 
Editorial Nueva Imagen. 3a. edicíon. México-r982. P-:T27 
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dominados. pox el imperialü,mo, ;i:,a, coopera,ción inte~ 

naciona,l s1Jrgi.ó como forma de cont:rol directo de lo~

Proqramas educativos y como vehículo Para la Penetra

ción ideológica v socioeconómica. 

En el planteo de los desarrollistas, respecto a 

la educación, se busca crear una mentalidad de tipo 

capiatalista dependiente, diferenciada de acuerdo a -

los sectores sociales, más con un factor común: el c~ 

rácter acrítico, pero participativo. Esta particip~ 

ción podría expresarse como consenso hacia el proyec

to desarrollista y hacia las reformas institucionales 

y económicas propias del desarrollo dependiente del -

capitalismo o bien en términos de indiferencia o re -

signación. 

Esta situación, hizo que para 1960, el conductismo 

tuviera éxito en América Latina, con lo cual se pro -

porcionaban los instrumentos para evaluar las caracte 

rísticas del aprendizaje en estos grupos, resoecto a 

las metas establecidas pro profesionales con una con

cepción norteamericanista de los instrumentos, indica 

dores e hipótesis. 

La obietividad que se maneja al hacer uso de la es 

tadística y la matemática, sólo se reduce al momento

de la cuantificación de los datos, impidiéndose lle -

gar a compre.nder v explicar el proceso del aprendiza

je. Entonces se llega a romper con la dialéctica 

propia de una situación de enseñanza - aprendizaje;lo 

cual se hace palpable en la tecnología educativa, don 

de el docente se encuentra en una situación estática, 

pues en ésta se tiene una concepción mecánica del a -
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prendiza,-;e y por tanto del hombre, éste. es visto co

mo un si_i;:¡tema de aJ,mace.namiento y emi.si.6n de i,nform~ 

ci6n. 

Podemos agregar que en términos generales, tanto -

la educaci6n como la evaluaci6n de la misma, a pesar 

de los esfuerzos que aparentemente se han realizado

éstas, no han logrado que las condiciones de vida del 

adulto mejoren, por lo que dichos esfuerzos no han -

Producido mayor beneficio, es por ello que se propo

ne un cambio, ya que, con éste se pretende realmente 

que el adulto lleque a beneficiarse con el proceso -

de enseñanza - aprendizaie y empiece consiao, a d~r 

soluci6n a sus problemas, como en el caso que se 

exnone como experiencia. 

Otro aspectoque quiz~ ha con~rihufdo a que la eva 

luaci6n no se haya desarrollado de una manera más ap~ 

gada a lo aue el proceso de enseñanza - aprendizaie

debe imnlicar. es aue durante mucho tiempo existió -

un vacío acerca de la especificidad de la educaci6n

de adultos v cuando se empez6 a reflexionar y a estu 

diar este tema, lo único que hasta el momento se ha

logrado, e.s traspolar los esquemas tradicionales de

la educaci1'ín form;ü a la educación de adultos. 

Estas ideas y la propuesta que se sustenta en es

i-.e trabajo. se. encnen-r.ran respaldanas. básicamente -

en nos experiencias; una propia, la cual se dio en el 

Insh:..tuto Nacional de Educación para los Adultos y -

otra que se refiere al caso Tetzhu, trabajo desarro-

1],ado por las compañeras Alma Chias y Martha Nevarez, 

en el Estado ne Hidalgo. 
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Mi e:operiencia. en el Instituto Nacionéll df" Ednca

ción pa;ra los Adultos, fue la aiquiente: 

En 1984, al incorporarme a la Subdirección de Pla 

neaci6n, en el Departamento de Evaluación Institucio 

nal, se nos encomendó, a la Lic. Rosario Barrera Me -

neses y a mi. la tarea de apoyar en materia de orga

nización y evaluación el Proyecte de Talleres Comuni 

tarios, de la Dirección de Educación Comunitaria. 

Lo primero que se hi z.o, fue una recopilaci 6n de .:.. 

la información aue hasta el momento se tenía del pr~ 

yecto, dado que se le habían dado varios qiros al 

mismo., sin haberse obtenido resultados satisfacto 

rios. 

Inicialmente el proyecto "Talleres Comunitarios" 

se llamaba Taller en la Comunidad, éste emnezó a fu~ 

cionar en cinco comunidades de diferentes estados de 

la República, llevándose a cada comunidad tecnología 

que se consideraba iba a servir en dichas comunida

des, rescatándose lo que en otras ocasiones, otras~ 

instituciones habían donado a las comunidades, como 

máauinas de coser, herramienti'l de olomería. herramien 

ta de carnintería etc. Al principio léls personas -

de las comunidades se mostraron interesadas en el pr~ 

yecto y empezaron a asistir a los talleres que se h~ 

bía formado, -oero en el momento en que empe:zaron a 

surgir problemas tales como: que el instrictor no 

asistía con regularidad, que los materiales (hilo, m~ 

dera, herramienta etc.). no llegaba a tiempo por par-

te de oficinas centri'lles del Instituto Nacional de E

ducación para los Adultos, que en el camino se per-
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día la herramienta, problemas para trasladarse des

de su comunidad hasta el lugar eri donde. se encontra

ba el taller, v consiao las malas exoeriencias que -

ya había tenido con otras instituciones, provocaron

que los integrantes empezaran a desertar, quedándose 

el local y los instrumentos de trabaio abandonados, 

muchos de los cuales se oerdieron. lo cual reoresen

t6 pérdida para el Instituto. 

Posterior a esta exoeriencia. cuando la Srita Ro -

sa María Martínez (trabajadora social), se hizo carao 

del proyecto, se cambi6 la forma de trabaio, 

Se empez6 a trabaiar de forma emoírica, pero con

la idea firme de que can el proyecto se llegarían a 

formar comunidades aue lleaaran a ser autosuficien--

tes. Con base en alaunos estudios que se habían 

realizado, se hizo una selección de las comunidades

en las cuales se pilotearía el proyecto de "Talleres 

Comunitarios"., tomando como base que dicho proyecto 

suraió como respuesta ante las necesidades observa -

das en el sector marginado de la ooblaci ón, sobn'! -

todo en el medio rural. Planteándose como objetivo 

el incidir en las diferentes comunidades, no sólo en 

la satisfacción inmediata de sus necesidades básicas, 

sino también nrooiciar nue los miemhros de ]a comuni 

dad. se apropiaran de los conocimientos y de los me

dios que les permitan resoonder a su oroblemática de 

manera organizada. 

Se redactó un Manual para Agentes Operat-.ivns, en 

donde se señala el tipo de organizaci6n que deben -
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tener la,s comunidades. así coITIO los as..pectos de tino 

administrativo que deberán cumnliJ? las personas que-: 

se haqan carqo de dicho orovecto, tanto las personas 

que forman parte del I.N.E. A., aue ·se encuentran en 

las oficinas estatales. como los miembros de la comu

nidad. 

Este manual, en conjunto con otros materiales como: 

La Comunidad Participativa, Vamos a Oraanizarnos, Ma

nual de Carpintería, Manual de Corte y Confección etc. 

eran entregados al Coordinador (agente operativo), -

auien se hacía cargo de llevar la información y de m~ 

tivar a la gente oara que participara en el proyecto. 

Ya aue. con el nuevo enfoque que se le dió. el T~ 

ller no era instalado sino, hasta que existiera cier

ta cantidad de aente interesada en él, para lo cual

se tenía aue formar un Comité con mienbros de la co

munidad, así como un Patronato para el manejo de fon 

dos monetarios. además se establecía que cada miem

bro que hiciera uso del taller debía pagar cierta 

cuota, con el fin de cubrir la mensualidad del local. 

que en la mayoría de los casos era rentado., una vez 

que la comunidad aceptaba aue se introdujera el Ta -

ller. y que además va tuvieran el local y el Comité

v el Patronato formados, entonces en oficinas centra 

les se decidía si se instalaba el taller en dicha -

comunidad. 

Teniendo esta información la Lic. Rosario Barrera 

y yo, procedimos a darle una estructura metodolóqica 

al Provecto, cuya oroouesta fue trabajar con la téc

nica de qruoo onerativo, dicha decisión fue tomada -

ooraue de acuerdo a la forma como se venía trabajan-
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do y con ba$e al objetivo centr¡:¡,l del Provecto, oue 

e.s fo.rmax a los adultos para que. éstos l).eguen a ser 

autosuficientes v que además sean capaces de resol

ver sus o:roblemas. hicimos una revisión bibliográfi

ca, encont:randonos con otras experiencias aue se ha

bían llevado a cabo siouiendo el Procedimiento plan

teado en el marco teórico del trabaio que se susten

ta. 

Así. se inició el trabajo con doce comunidades de 

diferentes Estados de la República Mexicana, un caso 

cercano fue el que se realizó en una comunidad de 

Amecameca, Edo. de México. 

En términos generales se siguió la siguiente meto 

doloaía de trabajo. 

En primera instancia se caPacitó centralmente a -

los agentes operativos, explicándoles la técnica de

aruPos operativos y haciendo que participaran de e -

lla, también se les informó acerca de la imnortancia 

que tenía el hacer aue los adultos formaran un grupo 

haciendo hincapié en el tipo de problemas aue podían 

presentarse. sin llegar a dar recetas. 

En una junta con los miembros de una comunidad, -

nos dimos cuenta aue con hase a lo que ellos plante~ 

ban y su propuesta de que el instructor fuera de la

misma comunidad, era importante tomar en cuenta esta 

propuesta, lleaando a decidirse aue el instructor de 

bía ser de la misma comunidad y que lo que se trahaj~ 

ría en el taller sería b~sicamente para resolver las 

necesidades de la misma. 
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Un caso concreto es el de .Minatitlán, comunidad -

de Veracruz, en esta comunidad la gente al principio 

se mostró muy renuente a aceptar el Taller Comunita

rio, pero el coordinador poco a poco se fue ganando

e identificándose cada vez más con la comunidad. 

Así, después de un periodo de tiempo (un año), se 

logró que algunas personas empezaran por ellas mis -

mas a organizarse para formar el Comité y la Asam--

blea. 

Al integrarse el grupo con el cual se echó a an-

dar el proyecto de Talleres Comunitarios, cabe seña

lar que se presentara de alguna manera las etapas -

que se dan en un grupo operativo, al principio pare

ciera ser que los adultos tenían el problema de no -

saber exactamente lo que se quería; sin embargo des

pués de varias sesiones, empezaron a darse cuenta de 

lo que se quería, planteándose en primer término la

necesidad que se tenía de contar con letrinas en el

pueblo. 

Dados los problemas de salud que en ese momento -

se tenían en la comunidad, aunque algunas personas -

se mostraron en contra del proyecto, saboteando la

organización que se había logrado; sin embargo en el 

momento de hacer la reflexión en el grupo, algunos -

compañeros señalaron que las personas que no estaban 

de acuerdo, que propusieran algo. 

En sesiones posteriores, la gente se organizó pa-
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ra pedir apoyo económico para hacer las letrinas, lo 

cual lograron con ayuda del coordinador. 

El tranajo fue asesorado por una persona de la co 

munidad que sabía un poco de albañilería y uno más -

que había trabajado en un carpintería. 

Posterior a este trabajo, se organizaron para con 

seguir que les financiaran para comprar máquinas de

coser, las cuales les fueron donadas por el I.N.E,A., 

cuyo objetivo inicial fue el hacer ropa para el au

toconsumo, sin embargo actua:i:nente se están haciendo 

trabajos para vender o intercambiar con otras comun.i_ 

dades, cuyas ganancias son distribuidas equitativa 

mente, de acuerdo a la autoevaluación de cada miem -

bro del grupo. 

La experiencia que tuvo con esta comunidad, que -

en términos generales ha sido descrita, hizo que di

cho proyectoo se organizara en otras comunidades, a~ 

tualmente existen 51 Talleres Comunitarios distribuí 

dos en nueve estados de la República (Veracruz, Edo. 

de México, Oaxaca, Chiapas, Jalisco, San Luis Potosí 

Baja California Norte, Baja California Sur y Campe -

che). Aunque los talleres de Mexicali parece ser -

que ya no reciben asesoría por parte del I.N.E.A., -

dado que han logrado convertirse en talleres de pe -

queña industria, cuyos productos son vendidos a otros 

estados. Ello demuestra que el trabajo con adultos, 
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haciendo uso de la técnica de grupo operativo, logra 

que los resultados obtenidos sean satisfactorios, 

porque además un aspecto que falt6 señalar es que en 

la mayoría de los talleres se ha logrado iniciar a -

la gente en la lecto - escritura, en la primaria y -

algunos en la secundaria abierta. 

El caso Tetzhú, referente a la capacitación indu~ 

trial, cuya propuesta está dirigida primordialmente

ª las comunidades rurales, en donde la situación es

crítica y su actividad primordial es la agricultura. 

Se decidió hacer una propuesta que partiera de -

las necesidades reales del adulto, para poder sinte

tizar la propuesta de capacitación que realmente ~e 

neficiara a la comunidad. 

En esta investigación se comprobó que la creación 

de programas había tenido como objetivo, mejorar el

nivel de vida de los adultos y de brindarles elemen

tos para el cambio social, pero debido a ciertos pr~ 

blemas dichos objetivos se cumplieron parcialmente,

uno de los problemas fue la falta de sistematización 

de la labor educativa, por lo que se propuso una me

todología de trabajo encaminada a que los adultos -

llegaran a se autogetivos, en donde lo que se prete~ 

día era lograr que los trabajadores administraran el 

área de producción, ventas, finanzas y personal; pr~ 

viendo, organizando integrando, dirigiendo y contro

lando los aspectos relacionados con esta área. 

Para lograr ésto, así como el desarrollo del adul 
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to, fue necesario desarrollar al grupo corno tal, a -

través de la aplicación de la técnica de grupo oper~ 

tivo, haciendo que todos llegaran a ser responsables 

de la torna de decisiones, de dirigir y de controlar

su empresa. 

Ambas experiencias necesariamente tuvieron que i~ 

cluir un método destinado al desarrollo de actitudes 

reflexivas, críticas, de expresión, discusión, part~ 

cipación, observación, decisión individual y grupal, 

actitudes que les permitieran relacionarse positiva

mente. 
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6.2 Desviaciones 

Otro tipo de consideraciones que han de tenerse en 

cuenta son las desviaciones que ha sufrido la evalua

ci6n. 

El poder y los intereses que tiene la clase que lo 

sustenta, ha hecho que la pedagogía equivoque el ca -

mino y su tarea sea la generalización de la teoría 

tecnocrática de dominio, a la cual sirve y cuyos mo

dos y categorías se aplica en todos los niveles de la 

enseñanza y la evaluación; entonces el acto educativo 

queda encerrado en las virtuosidades del método y se 

convierte en una técnica más de producción. Por lo -

cual se pierde de vista el objetivo que debería tener 

la enseñanza - aprendizaje como proceso dialéctico. 

La evaluaci6n ha sido tomada como un fenómeno natu 

ral y no como un fenómeno social, consigo, en el ámbi 

to educativo se sigue reproduciendo la educación ban

caria, dándose una disociaci6n entre sujeto - objeto 

en el proceso de conocimiento y no s6lo ésto, sino -

que la evaluación ha pasado a tener un papel de medi

ción y control, apoyado no en una teoría propia de la 

evaluación, sino que se ha recurrido al discurso ad

ministrativo con el cual se busca lograr la mayor e

ficiencia y eficacia, quedando reducida, la evalua -

ción, a un proceso técnico. 

Respondiendo con ello, a la burocracia, que ha 11~ 

gado a invadir muchas de las funciones del sistema. 
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Entendiendo por burocracia a la organización cuya

operación se basa en un plan rac~onal y lógico, en 

donde la eficiencia es de gran importancia, por tal 

motivo sus principios han sido aplicados en el campo 

educativo. 

A través de los estudios que se han hecho acerca -

de la burocracia, se considera que ésta es un síndro

me de cambio social, como un medio para controlar a

las individuos de una sociedad, a través de mitQs, -

símbolos y demás sistemas de coerción como una ideo

logía que ha creado su propio conjunto de valores, -

donde se apoya la acrítica aceptación del status quo 

y se rechaza todo intento de innovación que amenace

al sistema burocrático. 

Los mitos legitimantes de los sistemas abiertos de 

la educación de adultos, serían básicamente tres: la 

democratización educativa, el mito de la reforma so

cial y el mito del autodidactismo. 

Por Otfo lado, cabría señalar que no sólo la eva -

luación ha sido sustituída por un elemento de la ad

ministración, esto es por el control, sino que todo -

el quehacer educativo ha sido insertado en el proce

so administrativo, olvidándose que la concepción te~ 

rica de la administración y de la educación so'n dife 

rentes y que sus criterios también lo son. 

Esta transferencia, probablemente parte del pensa

miento tecnocrático, ya que a partir de éste, como -

ya se ha mencionado, se considera que toda crisis se 
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puede resolver con la administr,:1ci6n, en la. cual la e 

valuación es.ta. asociada a la noci6n de cont.rol y de 

auditoría administrativa, convirti~ndose con esto en

una aarantía de su loaro eficaz. 

Por ello actualmente la administraci6n. ha invadi

do diferentes ámbitos de nuestra sociedad, realizando 

acciones que tienden a la mavor eficiencia y economfa, 

nero no se ha contemplado la. necesidad de un an~lisis 

crftico de la situación. 

Entre los criterios administrativos y académicos-

existen contradicciones estructurales; va que, fuqci~ 

nan como estructura.s lógicas internas converaentes:la 

eficiencia por un lado y los procesos cualitativos 

aue atañen a la evaluación y al proceso enseñanza 

anrendiz.aje, por otro. 

La administración se reduce a lo instrumental, en 

tanto que, el ob-ieto de estudio de la administración

es el fenómeno de la organización v las normas técni

cas para la conducción eficiente de las organizacio -

nes, lo cual nos permite señalar que la evaluaci6n no 

puede auedar reducida a ésto, ni puede tener como ob

jeto de estudio el mismo aue la administración. 

El hecho de aue han sido usados los elementos 

de la administración en el carona educativo, res -

ponde a que por un lado no se cuenta con una O'.)ns 

trucción teó~ica de la evaluación v por otro, ello

se acopla a los intereses del Estado. como ya semen 

cionó, lo cual resoonde al modelo de educación dO([linan 



191 

te. 

Una desviación que quizá, ha contribuído a que no

se desarrollo una base teórica para la evaluación, es 

que se ha llegado a confundir a la evaluación con la 

acreditación. Por un lado, tenemos que, los exámenes 

tienen un papel de elementos normativos, que permiten 

de alguna manera, el desarrollo del sistema escolar, 

cuyos plantemainetos teóricos, no coinciden necesaria 

mente con la evaluación. La acreditación, más bien 

responde a la necesidad que tienen las instituciones 

y consigo el gobierno de certificar los conocimientos 

'adquiridos'. Vinculándose al respecto, la confu -

sión entre educación y escolaridad, dado que, esta úl 

tima ha sido asociada al mer,·-,do de trabajo y con la 

movilidad social, por lo que la estudiante llega a -

interesarle más la obtención de títulos y certifica

dos que el aprendizaje mismo, porque nunca ha sido -

consciente de lo que ~ste significa. Y los títulos 

y certificados representan valores sociales, son por

tadores de prestigio e ingresos. 

Analizando esta situación, tenemos que,las persa -

nas que tienen mayor acceso a la educación son las de 

cierta clase, lo cual permite al Estado y a la clase 

burguesa, seguir conservando su status y el sistema -

se sigue reproduciendo. 

El concebir al aprendizaje como un producto es ne

gar la necesidad y capacidad que cada ser humano tie

ne de ir elaborando su jnformación con el fin de a 

prender, recordando que en el capítulo V se sefial6 
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que eJ. a,p,i;-enq;i._zRj e está media.do pc:>r eJ. esquema refe.

rencial de. ca,da ;i.,nd;i vid1.10. 

Teniendo eri cuenta ésto, el alumno puede ser a -

creditado ·muv· bien, oero muv· mal evalu?Jdo. esto es, -

ouede ser que se cumplan muy bien con ciertos reaui

sitos oara acreditar, pero se puede no heber aoren

dido sino únicnmente haber logrado memorizar cierta 

información, va que la evaluaci6n debe propiciar en 

el sujeto la autoconciencia y la reflexión de su pr~ 

ceso de arreridizaie. 

En este sentido se hace necesario el uso de un -

método que conduzca al adulto a tener actitudes re

flexivas, criticas, de expresi6n, de particinación -

e integración etc., actitudes que le permitan rela

cionarse con las personas de su comunidad, en busca 

de.l bene.ficio de la misma. Ya aue. cuando las pe~ 

sanas de un grupo o comunidad se sienten distancia

das entre sí, como extranas las unas de las otras;

cuando se. conciben como objetos oara ser utilizados 

en el logro de los fines de cada una, entonces es -

cuando nos encontramos en presencia de la alienación. 

Al plantear al hombre como ser bio - psico - so

cial, es la osicología de los grupos; las relaciones 

humanas, la q1.1e caota en su totalidad al fenómeno -

hombre. 

El grupo aquí no es considerado como un sistema e 

ducati vo, como el número de estudiantes que forman -

un grado escolar, sino como la relación que se da -

entre dos o más oersonas. 
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En t_a,l senti.dq, los. grur,os pxoq1,Jcen lo~ b;i.enes 

tangi,b.1,e.s CPiate,:ri.ale~) e. ;i.ntangi,hle.s; (¡is,;i:,cosoci.ale.s) 

que. los miem.bros requieren Para s11s vidas. 

Además cuando se traba;a individualmente, se ha 

visto que se detiene el desarrollo de la personali -

él.ad de cada individuo, Por su manera rutinaria de r~ 

lacianarse. incapacitándolo para la toma de respon -

sabilidades y estirpandole su Potencialidad de ini -

ciativa. 

Por el contrario, cuando se. pertenece a un grupo 

evolucionado. cada miembro va creciendo personalmen

te. Cada uno va aceptando mayores resPonsabilida -

des. en la medida en que crece su experiencia produ~ 

tiva, que. se traduce en mayores y más finas habilida 

des o de.st.rezas. Cada miembro recibe el testimonio 

de los demás sobre sus actividades va la vez refle

ja las de. ellos (1). 

Los miembros él.el grupo empiezan a desviar la res

Ponsabilidaq que tenía el líder del grupo. en todos.

ellos, empiez.an a sentir seguridad para expresarse 

con libertad, lo que sienten y Piensan, disminuyén

dose la dependencia con respecto al líder formal. 

Las metas del qruoo llegan a ser las motivaciones 

del nli.smo, aue lo mueven siempre a me;orar sus me -

dios de producci6n, es decir a sus mierribros, sus re 

cursos y las mismas metas, aue se precisan y supe -

ran como efecto de la actividad del grupo. Consi-

TI) FERNANDEZ-CALDERON, Julieta 
CQHEN DEGQVIA, Guillermo 
El qruPo oPerativo. Teoría y práctica 
Textos""'°ExtemporKneos. 4a. reimPresi6n 1986, -
México. p. 37 



go al ir de~apa,recien.do e.l J,íqer ~e. logr¡:¡, 1.Jn mavor -

a1Jt.ogohi,ern.0 qel grupo m;tsmo X de cada, Pe,rsona ql.le 

lo inteara,. 



COMPROBACION DE LA HIPOTESIS 

A través de la investigación documental que se -

hizo y consigo la experiencia que se tuvo en los d! 

ferentes Estados de la República, se ha podido co~ 

probar la hipótesis de trabajo planteada al princi

pio de este documento. 

No sólo por los logros obtenidos en la experie~ 

cia con el Proyecto de Talleres Comunitarios, sino 

que también por la revisión de otras experiencias

que se han realizado con el uso de la técnica de -

grupo operativo en la educación de adultos, mismas 

que no sólo se han realizado en México, sino que -

tanto en España, Italia Latinoamérica y otros paí

ses han podido tener experiencias con el uso de es 

ta técnica. 

Específicamente dentro del I.N.E.A., se logró 

conocer el estado en el que se encontraba el pro -

yecto y consigo se pudo tomar la decisión de lle -

varlo a otras comunidades, lo cual ha representado 

un logro para el Instituto. 

195 
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CONCLUSIONES 

La evaluaci6n educativa ha de ser considerada -

como un proceso desvinculado a la escolaridad y al

mercado de trabajo, en la medida que ello se logre 

se estará más cerca de realizar una verdadera eva -

luaci6n y no una simple medición de la información

memorizada. Ello implica que la educaci6n deje de 

ser enciclopedica, apoyándose mas bien en la infor

mación que proceda de la situaci6n real que viven -

los adultos en cada una de sus comunidades, inclu -

yendo sus experiencias en dicho proceso. 

La descentralización educativa, hará que el sis

tema educativo empiece a ser menos burocrático y -

centralizado, permitiendo con ello que cada Estado

sea autosuficiente y capaz de elaborar sus ~ropios

programas y sistemas de evaluación. En donde el -

uso de la técnica de grupo operativo, permitirá 11~ 

vara cabo una evaluación no sólo del proceso de a

prendizaje, sino de la capacidad que ha ido logran

do cada comunidad y cada estado de ser autogestivos, 

ello quizá en el futuro se lleve a cabo, siendo una 

solución a los problemas que se tienen en el país,

no sólo de tipo educativo, sino económico y políti

co - social. 

Probablemente, partiendo de la propuesta dada en 
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este trabajo, se logren obtener resultados más sa

tisfactorios, en la medida que el adulto encentra -

ra una aplicación directa de lo que está aprendien

do y consigo estará encontrando respuesta a sus pr~ 

blemas. 

Para lograr esto necesariamente se deberá partir 

de la descentralización educativa, concibiendo a la 

educación como un proceso dialéctico, que se da en 

tre el sujeto y el objeto. 

Puntualizando aún mas, lo expuesto en este tra

bajo como ya se ha señalado, en el sexto capítulo, 

tanto la experiencia con los Talleres Comunitarios

como la del caso Tetzhú, confirman que efectivamen

te con el uso de la técnica de grupo operativo y 

con una concepción del aprendizaje, el conocimiento 

y el sujeto mismo diferente a como se ha venido ma

nejando en la actual política educativa, los logros 

obtenidos son del todo satisfactorios tanto para -

los adultos como para la misma Institución que lo -

patrocina, ya que, como se menciona en dicho capít~ 

lo, dentro del I.N.E.A., a pesar de los esfuerzos -

que se habían venido realizando, tanto en materia -

educativa como en la evaluación, no se obtuvieron -

resultados del todo satisfactorios, en la medida -

que las comunidades no lograban llegar a ser autosu 

ficientes, y después de poner en práctica en ciertos 

Estados de la República Mexicana, el proyecto de Ta 

lleres Comunitarios con el enfoque propuesto, se 
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han obtenido resultados satisfactorios. Los Esta -

dos en los cuales se puso en práctica dicho proyec

to son: Veracruz, Estado de México, Oaxaca, Chiapas, 

Jalisco, San Luis Potosí, Baja California Norte, 

Baja California Sur y Campeche. Algunas de lasco

munidades han empezado a funcionar de manera inde 

pendiente, lográndose que algunas de ellas tengan -

una producci6n de autoconsumo y como en el caso de 

Baja California Sur, se tiene ya una producci6n pa

ra el mercado. 

En ambas experiencias vemos como al final del 

trabajo realizado con cada comunidad, los miembros

que la forman logran tener conciencia de lo que ne

cesitan y la manera de cómo deben resolver sus pro

blemas, trabajando de manera coordinada, en donde -

la responsabilidad es de todos y por lo tanto se 

muestran interesados en dar solución a los proble

mas que se presentan. Logrando ademas un nivel de 

organización muy superior al que se tenía antes de

que se trabajara con ellos. 

Estos resultados se obtuvieron al trabajar con el 

grupo, considerándolo, no como un sistema educativo, 

con un número de estudiantes que forman un grado es 

colar, sino como la relación que se da entre dos o

más personas. En tal sentido los grupos producen -

los bienes tangibles e intangibles que los miembros 

del grupo requieren para sus vidas, en donde cada -
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miembro va creciendo personalmente.. 

Asimismo,cabe señalar que al finalizar esta in

vestigación logre enriquecerme, en la medida que -

me di cuenta de dos aspectos primordialmente, por 

un lado he llegado a entender y de alguna manera de 

quitarme el "velo" que no me permitía ver los aspe~ 

tos positivos que la teoría conductista aporta pa

ra que se de el proceso de aprendizaje, porque, aun 

que ya señalé al? largo de este trabajo varios as

pectos a nivel de crítica, es preciso señalar tam -

bién algunos de los dones de esta teoría, así ana-

lizando las observaciones que se hicieron en lasco 

minidades, pude darme cuenta que algunos conocimie~ 

tos, en especial los hábitos, se forman a través -

del conductismo, aún en los adultos. 
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ANEXO I 

LEY NACIONAL DE EDUCACION DE ADULTOS 

Artículo lo. La presente ley es de observancia g~ 

neral en toda la República y sus disposiciones son de 

interés social. 

Artículo 2o. La educación general básica para a -

dultos forma parte del sistema educativo nacional y -

está destinada a lop mayores de 15 años que no hayan

cursado o concluódo estudios de primaria o secundaria. 

La educación para adultos es una forma de educa 

ción extraescolar, que se basa en el autodidactisrno y 

la solidaridad social corno los medios más adecuados -

para adquirir y acrecentar la cultura y fortalecer la 

conciencia de unidad entre los distintos sectores 

que componen la población. 

Artículo 3o. Toda persona podrá participar en ac

tividades de promoción de la educación para adultos 

o de asesoría a los educandos, como contribución res

ponsable a la elevación de los niveles sociales, cul

turales y económicos del país. 

Artículo 4o. La educación para adultos tendrá 

los siguientes objetivos: 

Fracción V. Elevar los niveles culturales de los 

sectores de población marginada para que participen -



en las responsabilidades y beneficios de un desarro -

llo compartido. 

Fracción VI. Propiciar la formaci6n de una con 

ciencia de solidaridad social, y 

Fracción VII. Promover el mejoramiento de la vida

familiar, laboral y social. 

Artículo 80. La Secretaría de Educación Pública -

podrá extender en coordinaci6n con otras institucio -

nes, los servicios de educación para adultos a todas

las modalidades, tipos y especialidades, así como a -

la realizació- de actividades de actualización, de -

capacitaci6n en y para el trabajo y de formación pro

fesional permanente 



ANEXO 2 

LEY FEDERAL DE EDUCACION. NORMAS FUDAMENTALES S. E. P. 

Artículo 2o. La educación es un medio fundamen-~ 

tal para adquirir, transmitir y acrecentar la cultu

ra; es proceso permanente que contribuye al desarro

llo del individuo y a la transformación de la socie

dad, y es factor determinante para la adquisición de 

conocimientos y para formar al hombre de manera que

tenga sentido de solidaridad social. 

Artículo So. Fracción VII. Hacer conciencia de 

la necesidad de un mejor aprovechamiento social de

los recursos naturales y contribuir a preservar el

equilibrio ecológico. 

Fracción VIII. Promover las condiciones socia 

les que lleven a la distribución equitativa de los -

bienes materiales y culturales, dentro de un régimen 

de libertad. 

Fracción X. Vigorizar los hábitos intelectu~ 

les que permitan el análisis objetivo de la reali

dad. 

Fracción XIII. Fomentar y orientar las activida-



des científicas y tecnológicas de manera que respon

dan a las necesidades de desarrollo nacional indepe~ 

diente. 

Fracción XV. Promover las actividades solidarias 

para el logro de una vida justa. 

Artículo 60. El sistema tendrá una estructura --

que permita al educando, en cualquier tiempo incorpo

rarse a la vida económica y social y que el trabaja -

dor pueda estudiar. 

Artículo 10 2 Los servicios de la educación debe-

rán extenderse a quienes carecen de ellos, para con -

tribuir a eliminar desequilibrios económicos y socia

le. 

Artículo 24.2. Los establecimientos eductivos debe 

rán vincularse activa y constantemente a la comunidad. 

Artículo 45 2 El contenido de la educación se de-

finirá en los planes y programas, los cuales se for -

mularán con miras a que el educando: 

Fracción I. Desarrolle sus capacidades de obser 

vación, interrelación y deducción. 

Fracción II. Reciba armónicamente los contenidos 

teóricos y prácticos de la educación. 

Fracción IV. Ejercite la reflexión crítica. 

Fracción VI. 

mente útil. 

Se capacite para el trabajo social -



ANEXO J. 

LEY NACIONAL DE EDUCACION PARA LOS ADULTOS 

CAPITULO III, APRENDIZAJE Y ACREDITACION 

Artículo 14. El educando analfabeto, a fin de -

que aprenda matemáticas elementales y a leer y a es 

cribir, requerirá invariablemente ser conducido por 

un asesor. 

Artículo 15. A falta de asesor, el educando po-

drá solicitar orientación a las instituciones educa 

tivas. 



ANEXO 4 

ACUERDO NO. 17 DE LA SECRETARIA DE EDUCACION PUBLICA, 

PUBLICADO EL 28 DE AGOSTO DE 1978 EN EL DIARIO OFI -

CIAL. 

Acuer,do que establece las normas a que deberán s~ 

jetarse los procedimientos de evaluaci6n del aprend! 

zaje en los distintos tipos y modalidades de la edu 

caci6n, bajo el control de la S.E.P. 

Artículo lo. Es obligación de las escuelas y de~~ 

más unidades que prestan servicios educativos, eva -

luar el aprendizaje de los educandos, entendiendo é~ 

te como la adquisici6n de conocimientos, el desarro

llo de habilidades y destrezas y la formación de ac

titudes, sañalados en los programas de estudio vige~ 

tes. 

Artículo 2o. La evaluación ~el aprendizaje deberá 

realizarse a lo largo del proceso educativo, a través 

de procedimientos pedagógicos adecuados. Los progra -

mas de estudio y actividades escolares deberán respo~ 

der a estos propósitos. 

Articulo So. La evaluación permanente del apren

dizaje deberá conducir a tomar decisiones pedagógi 

cas oportunas para asegurar la eficacia de la ense -

ñanza y del aprendizaje, así como la integración de

calificaciones parciales que expresen el rendimiento 



alcanzado por el educando dentro de una etapa defini 

da de dicho proceso. 

Artículo 60. La evaluación final será el resulta 

do de la integración de las calificaciones parciales 

de cada materia, asignatura y área del plan de estu

dios conforme a las disposiciones que establezcan -

las direcciones generales de la Secretaría de Educa

ción Pública que administren servicios educativos. 
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