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INTRODUCCTION

Con el crecimiento de los sistemas educativos y la blsqueda de una mayor
eficacia en el proceso ensefianza-aprendizaje, la evaluacion escolar ha adqui-
rido una gran importancia; La masificacién-de la educacion ha convertido a
la evaluaci6n en un problema administrativo, técnico y hasta politico de gran

des proporciones, que ha desbordado el campo de la pedagogia y de las aulas.

La modernizacién del sistema educativo mexicano le ha dado nuevas dimeﬂ
siqnes a las prdcticas de evaluacidn. Actualmente existen 1egis]aciohes para
evaluar, drganos institucionales especificos para cubrir dicha funcién (depar
tamentos, dreas, etc.), se han desarrollado todo tipo de propuestas tecnolégi
cas, cada vez adquiere mds peso en la orientacidn del trabajo escolar en el

aula, y se habla hasta de una ciencia especifica: la docimologfa.

Lo anterior ha contribuido a aumentar el conocimiento técnico-pedagdgi
co, sin embargo es necesario sefialar que las nuevas politicas de evaluacidn no
se derivan del conocimiento de las pfécticas de maestros y directivos, ni se
sustentan o parten de la experiencia de &stos; sino que responden a modelos
desarrollados por teéricos‘y técnicos desvinculados de los problemas concre

- tos de la educacidn primaria.

La mayoria de los estudios que existen sobre eyaluacidn (desde 1a psi-
cometria y la tecnologia educativa), se han orientado a proponer como debe
ser la evaluacidn (dejando a un lado el cémo es) y a desarrollar un conjunto
de técnicas que permitan lograr mediciones de las diferentes capacidades in-

telectuales, y una mayor eficiencia y objetividad en el proceso educativo.



La evaluacidn no podemos entenderla solamente como un elemento pedagdgi-
co, una técnica depurada o un problema de eficiencia curricular, puesto que se
encuentra estrechamente vinculada a: Ta politica educativa, 1os mecanismos de
seleccidn social, la distribucidn de funciones y lugares dentro de la produc-
cidon y la manera como se ejerce el poder en las sociedades que cuentan con un

sistema burocrdtico de grandes dimensiones,

Por otra parte, la evaluaci6n es también una pieza clave en lo que po-
driamos 1lamar la cultura escolar, entendida ésta como las formas especificas,
concretas y cotidianas como se realiza la existencia social en la escuela.

En 1as evaluaciones aparece de manera sintética la version mas acabada de
la que se entiende por conocimiento en 1a escuela y los mecanismos psicolégi-
cos y sociales (estimulos, exigencias, coerciones, etc.) que "mueven" a los

alumnos a estudiar.

Con este estudio pretendemos ofrecer una reflexidn sobre las implicacio
nes sociales de la evaluacidn, y sus repercusiones en las concepciones del
conocimiento que tienen los nifios y los maestros, a partir de las formas con

cretas como se evalla cotidianamente en las aulas.
ET1 trabajo se encuentra dividido en seis partes:

- En l1a primera, se presenta la metodologia utilizada, se explica bre-
vemente el camino que se siguid en la elaboracién de esta inyestiga-

cidn.

- En la segunda parte se expone en forma mas amplia, 1as concepcianes

y discusiones tedricas que inspiraron y guiaron nuestra bisqueda.



- En el tercer punto, se discuten Tas implicaciones ideoldgicas de 1a

educacidn y de los exdmenes.

- En el cuarto apartado, se describen y analizan las practicas que se
observaron en las aulas, as{ como las concepciones del conocimiento

y la pedagogia que &stas suponen.

- En el quinto, se resumen y comentan las concepciones pedagdgicas y

sociales que tienen los nifios y 1os maestros sobre el problema.

- Y en el G1timo, hacemos una serie de consideraciones sobre los princi
pales aspectos de la evaluacién abordados y el papel del maestro, en

la perspectiva de rescatar su experiencia e iniciativa.

E1 trabajo es un punto de vista entre otros, una forma de enfocar o plan
tearse el problema de la evaluacidn y no pretende dar la medfda 0o la explica-
cidn de una realidad tan compleja; sino mis bien se orienta, como estudio ex-
ploratorio, a buscar preguntas pertinentes, perfilar otro dngulo de andlisis,
fundamentar hipétesis e identificar una problemitica cualitativa en profundi-
dad, que nos ayude a conocer y comprender mejor la practica educativa en la

escuela primaria.



I. METODOLOGIA

Al plantearnos 1la metodo]ogfa de nuestro trabajo, partimos de una pre-
misa fundamental: la pluralidad de paradigmas en la investigacién educativa.
En las ciencias sociales actualmente no existe un modelo iinico sino que se
tienen diversas teorias, métodos y técnicas entre las cuales debemos escoger

las mds pertinentes al objeto y al tipo de investigacidn que nos proponemos

1levar a cabo.

E1 camino a seguir, por lo tanto, estarfa determinado por nuestro cono
cimiento del problema, la eleccidén de teorias que consideramos con mayor po-
der explicativo y que podrian servirnos para atender a los niveles de anili-
sis proyectados, y por la delimitacién que hicimos del objeto. Esta delimi-
tacion no supone fijar o "calcar" una parte de la realidad ya que, en el pro

~ceso mismo de la investigacidn, el objeto se va construyendo teérica y prac-

ticamente.

La metodologfa que utilizamos 1a entendimos como una ruta que se va
trazando paulatinamente. Planteada de manera tedrica en un inicio, se va de
finiendo en Ta busqueda del conocimientc, dependiendo de las situaciones nue
vas que presenta el trabajo empirico, de los ajustes a la teorfa propuesta,
y de la adopcidn y adaptacién de las técnicas en funcidn de los sentidos que

va adquiriendo el proceso mismo de investigacidn.

Esta concepcidn ha sido desprendida de la visién metodoldgica que nos
presenta Haroun Jamous.! E1 método para este autor, es la organizacifn es-

tratégica de las técnicas en funcidn de una teoria y de un objetivo sociolé-



gicamente pertinente. En este sentido la metodologia vendria a ser una espe
cie de confrontacidn o dialogo entre la teoria, el objeto de investigacidn y

el conjunto de técnicas disponibles.

E1 principal problema metodoldgico que enfrentamos fue el de relacio-
nar y articular los aspectos macrosociales, estructurales, objetivos ("aje-
nos a los sujetos"), etc., con las practicas microsociales (especificas,
construidas por la interaccion de los sujetos y negociadas cotidianamente).
Intentamos superar el reduccionismo objetivista que remite todas las expliqg'
ciones al campo estructural, haciendo de los sujetos y de las practicas con-

cretas meros instrumentos o engranajes de un sistema.

Este reduccionismo "estructuralista" tiene diversas fuentes: en las co
rrientes mecanicas y economicistas del marxismo, que interpretan parcialmen-
te o absolutizan la tesis de las "condiciones materiales independientes de
la voluntad de Tos sujetos" y olvidan "que son los hombres, precisamente,
los que hacen que cambien las circunstancias"?; y en ciertos enfodues estruc

turalistas derivados del campo de la lingliistica y de 1a antropologia.

La desaparicion o relegamiento de Tos sujetos, sus perspectivas y sus
practicas concretas y cotidianas del reduccionismo estructuralista, dan como
resultado una serie de caracteristicas como estas: 1. La estructura es una
fea]idad abstracta, careciendo de interés sus elementos concretos. 2. Se
desprecia Ta posible significacion de los elementos concretos y empiricos.
3. La estructura se halla en sus efectos, aunque sin estar en ellos. 4. E1

sujeto humano nada explica en la ciencia estructural.



De To anterior se desprenderia que tendriamos que dejar de lado estos
enfoques en los cuales el sistema estd por encima de la historia concreta;
pero a la vez tampoco podriamos ignorar la realidad estructural que limita

las practicas de los sujetos.

Estas prdacticas pueden ser consideradas como un mundo que pudiera te-
ner sentidos fundamentales en la interaccidn misma, en las negociaciones co
tidianas que construyen la realidad, en las tipificaciones del mundo del
sentido comiin, como se postula désde el paradigma socioldgico interpretativo?®
en donde la realidad se encuentra siempre definiéndose en situaciones concre

tas, en la interaccién social cotidiana donde se negocian los significados.

Sin embargo hay que aceptar parcialmente estos planteos, ya que como
sefiala Halsey: "La nocidn de que en cada encuentro dentro de una institucion
educativa se crean de nuevo "significados", contiene un importante elemento
de verdad, pero también desvia, la atencién de 1a tendencia a que ocurran in
teracciones en modelos repetitivos. Los maestros y los nifios no se reinen
en un vacio histdrico; el peso del precedente condiciona el resultado de la
"negociacign", el significado de cada momento. Si el trabajo empirico se 1i
mita a Ta observacion de 1a interaccidon dentro del salén de clases, puede no
conseguir fijarse en el proceso por medio del cual el poder politico y econd

mico establece estrictos 17mites a lo que es "negociable".*

En nuestro trabajo intentamos tomar en cuenta los dos niveles tratando

de no reducirlos el uno al otro.

Desde esta perspectiva desarrollamos 1la investigacion, reconociendo un



principio dindmico en el sistema educativo, una relacidn orgdnica y dialécti
ca entre las diversas instancias estructurales y coyunturales; vinculaciones
y desniveles entre los ambitos macrosociales (objetivos) y los especificos
en que aparecen las relaciones cotidianas de los sujetos, 1o "microsocial"
(1a 16gica particular de las instituciones y de las précticés) y las media-
ciones y las rupturas entre los niveles que analizamos en forma tedrica y em

pirica,

Lo educativo puede y debe ser analizado reconociendo las delimitacio-
nes y determinaciones que impone una estructura objetiva, pero a la vez de-
ben estudiarse la diversidad y particularidad de las practicas, ya que "la
determinacion deja abierta una pluralidad de posibles relaciones pedagdgicas,
contenidos, tipos de autoridad, formas de instituciona]izaciéh del saber,
etc., cuyas concreciones historicas (por qué este saber y no otro, por qué
este método de ensefiar y no otro; o bien por qué en un mismo campo o nivel
educativo se registra la diversidad pedagdgica, etc.) deben ser explicadas

mediante la investigacion de lo especifico educativo”.®

Siguiendo estos lineamientos consideramos que el estudio de la evalua-
cion implica el comprender 1a concepcidn escolar sobre el conocimiento y su
trasmision y también puede ser vista como la cristalizacién de un proceso so
ciocultural mas amplio. Por To tanto seria necesario abordar los aspectos
mas particulares del problema, identificando y explorando las formas concre-
tas como seldesarrolla la evaluacion en la vida cotidiana del aula, sin per-
der de vista el papel que desempefia Ta evaluacidn en un nivel macrosocial co

mo mecanismo de seleccion social con sus implicaciones sociopoliticas.

Para el nivel particular antes sefialado el trabajo lo enfocamos al ana-

lisis de:



- Las concepciones de los maestros y de los nifios acerca de la evaluacidn.

- Los mecanismos o técnicas utilizadas en el aula para establecerla y practi

carla.

- Las relaciones que hay entre la evaluacion y los diferentes aspectos de la

practica educativa. (Programas, método, disciplina, etc.),

- La manera en que se articulan o contradicen los diferentes niveles socia-

les (estructurales o especificos) que determinan la evaluacion.
- Los principales obstaculos que jmpiden mejorar las practicas de evaluacion.

- La congruencia o incongruencia gue presentan las normas oficiales y 1a con

gruencia o la incongruencia entre las normas y las practicas.

Revisar estos aspectos implicaba, a nuestro juicio, recurrir a algunos
de Tos lineamientos y enfoques que plantea la 1lamada nueva sociologia de la

educacion,® que busca articular y sintetizar diversas cuestiones entre otras:

a) Los estudios de tipo cualitativo sobre el caracter social del cono-
cimiento. (E1 significado social de la organizacidon y transmisidn

del conocimiento).

b) La necesidad de conocer 1a 1lamada "caja negra" de la educacidn, los
mecanismos, concepciones y situaciones concretas que favorecen o di-
ficultan el desarrollo de politicas académicas (sobre todo de disefio

curricular y formacion de maestros) y

c) Las aportaciones metodoldgicas de la etnografia, cuyas técnicas po-

sibilitan 1o anterior.



Esta corriente, al enfocar su interés hacia la practica educativa, de-
Tinea como temas principales de estudio: la relacién maestro-alumno, las con
cepciones de los maestros y el curriculum. Para el estudio de estos temas,
relativamente nuevos para la sociologia y debido_a1 enfoque interpretativo y
cualitativo, con que aborda el problema del conocimiento en la escuela, se
requiere de técnicas diferentes a las que se venian utilizando para estudios
sobre la interaccion maestro-alumno, los cuales se basaban en procedimientos

principalmente cuantitativos.’

Asi, siguiendo algunas pistas metodoldgicas y concepciones de la nueva
sociologia, utilizamos en nuestro estudio las técnicas de observacion direc-
ta que nos paﬁecieron las mds apropiadas para tratar de obtener informacidn
cualitativa y en profundida& en el sa]én de clases, sobre los aspectos espe-
cificos de Ta practica educativa, realizando 100 observaciones (de 3 horas
promedio) en tres escuelas primarias del D.F., en Azcapotzalco, Iztacalco y
Legaria, con cuatro grupos, dos de 4° y dos de 5° grado, buscando encontrar
hipotesis acerca de cémo funciona la evaluacidn en relacién a las concepcio-
nes de maestros y alumnos, a las formas de relacién social y a los programas

y métodos utilizados.

Las observaciones se 1levaron a cabo durante el afio escolar 1981-1982

y la dividimos en dos etapas:

‘1. Observacion general para introducirse en el grupo, captar la dinémi
ca general de trabajo, identificar situaciones relevantes que nos
permitieran acotar determinadas actividades de 1a practica educati-
'va, y registrar una informacién inicial en torno a las formas expli

citas e implicitas que se utilizan en la evaluacidn escolar.



2. Las observaciones que se centraron en el seguimiento de clases de
los programas de cuatro de las dreas (Matemdticas, Espafiol, Ciencias
Sociales y Ciencias Naturales), para tener un panorama global del

_ proceso de aprendizaje, y captar una serie de relaciones y procedi-

mientos tales como:

1. Método y técnicas utilizados en cada una de las dreas.

2. Formas de evaluacion para dichas unidades.

3. Coherencia entre los objetivos, actividades y formas de evalua-
cion. |

4. Relacidn entre las formas de evaluacidn y el drea de conocimiento.

5. Relacidn entre 1&s evaluaciones, la disciplina y el tfabajo del

grupo, etc.

Otra fuente importante de informacion fueron las opiniones de los maes
tros y de los alumnos acerca de la evaluacidn, las cuales recogimos a través
de entrevistas semiestructuradas. Nos parecia necesario conocer las ideas de
los protagonistas (sus representaciones sociales) pues éstas, aunque muchas
veces se encuentren a nivel de sentido comiin, expresan de manera fiel 1o que
.sucede en las practicas cotidianas. Este aspecto nos parecid sumamente im-
portante, ya que la ideologia de los maestros (con todas sus contradicciones
y problemas) marca las posibilidades y limitaciones de las reformas e innova

ciones escolares.

Las entrevistas con los nifios se realizaron en forma grupal, formando
varios equipos integrados por 3 o 4 alumnos que seleccionamos con la técnica
~de M. Sﬂberman._B Optamos por la entrevista grupal pues asi los nifios podian

expresarse con mayor libertad y confianza.



Por G1timo para completar nuestra informacidn, recurrimos a una serije
de documentos y textos que nos permitieron conocer los puntos sobre normati-
vidad, principios y propositos que se explicitan oficialmente en torno a la
evaluacién; tal es el caso del Acuerdo No. 17 de la SEP, sus instructivos de

evaluacion, los programas y los 1ibros del maestro.

Consideramos que con estos nicleos de informacion podriamos conocer
los aspectos mas importantes del proceso de evaluacion en sus particularida-
des y a la vez mantener una vision global sobre el tema: 1o que se postula
tedricamente acerca de la evaluacion, las concepciones de maestros y alumnos;
1o que sucede diariamente en Tas practicas habituales en la escuela y el sen

tido social que tienen los procesos.



IT. PRINCIPIO DINAMICO DEL SISTEMA EDUCATIVO
(APARATOS, HABITUS Y PRACTICAS)

E1 trabajo que realizan los maestros en el aula, Nas clases que impar-
ten, los contenidos de los programas, los métodos utilizdos, la manera en
que se relacionan con sus alumnos y sus conceptos y técmicas sobre Ta educa-
cidn, son la cristalizacion de diferentes discursos polfiticos, técnicos y
académicos, que se generan en diversas instancias socialles, asi como de su
experiencia cultural determinada por su origen social y su formacion en las
instituciones. Se puede decir que su Tabor como docentzs sintetiza una se-
rie de condicionamientos politicos, sociales, culturales, institucionales,

gremiales, etc.

Las concepciones y las formas de actuar de los dozentes se han confor-
mado a través de midltiples influencias gue es necesario reconocer para posi-
bilitar practicas pedagdogicas que impliquen renovaciones profundas en el tra

bajo escolar.

En la actualidad el campo de Ta sociologia de la educacién cuenta con
un conjunto de teorias, hipdotesis y conceptos que nos permiten entender el
fenomeno educativo de manera integral y critica. Entre otras, las teorias
sobre hegemonia e ideologia, o la teoria de P. Bourdieu sobre la reproduc-
cidn cultural (particularmente el concepto de habitus) posibilitan el andli-
sis de Tos problemas mas especificos sin perder una pergpéctiva global. Si
las practicas son generadas desde miltiples determinaciones sociales, las al
ternativas para mejorarlas o innovarlas tienen que surgir de concepciones y

consideraciones que tengan una perspectiva integral.
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Como sefialamos anteriormente, uno de Tos angulos para analizar y contex
tualizar la practica educatiya de los profesores de primaria es el de las teo
rias macrosociales, tenemos que recurrir a ias teorias que presentan una ex-
plicacion mas amplia de la relacidn que guardan la educacidn y la sociedad,
como la teoria de A. Gramsci sobre la hegemonia que se inscribe en la tradi-
cidn marxista y la teoria de la reproduccion desarrollada por P. Bourdieu,
que aunque se basa en buena medida en la teoria socioldgica de Durkheim y de

Max Weber, también se alimenta de 1a fuente marxista.

Estas teorias aportan dos elementos gentrales en nuestro anélisis, el
primero al visualizar de una manera dinamica y sugerente como se juega el
conflicto social entre las clases en el terreno ideoldgico, y el segundo ha-
ciendo énfasis sobre la manera en que la reproduccion cu1tﬁra] posibilita 1a
reproduccion social. Desde estas perspectivas tedricas se han desarrollado
una serie de categorias e hipftesis sobre las formas y principios como la es

cuela contribuye a la reproduccion social con sus resultados clasistas.

Estos autores nos proporcionaron las tesis fundamentales para compren-
der el problema de la evaluacion a un nivel macrosocial. En sus obras nos
presentan explicaciones globales sobre el funcionamiento de 1a sociedad, pe-

ro sus conceptos y métodos son apropiados para un nivel general.
Las practicas concretas que a nivel microsocial se presentan en la es-
cuela y que son otra parte importante de los problemas de la evaluacion esco

lar, requieren para su estudio de andlisis mis especificos,

Para lograr esto G1timo hemos acudido a algunos aportes tedricos y
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técnicos, como las ideas de Michel Foucault sobre las formas como se consti-
tuye y desarrolla el poder en el campo especifico de la escuela y por otra
parte, a los métodos de observacion que se desprenden del campo de la an-

tropologia.

Trataremos de exponer todo esto de manera mas completa, desarrollando
a continuacion una explicacion de como pueden articularse y complementarse
dichas teorias para entender en forma dindmica y critica el funcionamiento de

nuestro sistema educativo.

En Ta perspectiva tedrica que adoptamos, revisaremos particularmente
los vinculos entre educacion y poder, las relaciones que se establecen entre

la educacidon y la dominacion.

A pesar de que existen varios y conocidos estudios sobre dichos temas,
consideramos necesario volver a ellos para que se puedan entender mejor las
pistas y el camino que seguiremos en este trabajo. Como sefialamos anterior-
mente, nos basamos en la teoria general del poder de A. Gramsci, en la cual
el concepto de hegemonia plantea y sugiere numerosas relaciones entre educa-

cion y dominacién.

Para este autor la "supremacia" de una clase social sobre otra se mani
fiesta a través de Ta coercién y el consenso. En el primer aspecto, cuyo ca
so 1imite es la dictadura, la accién se ejerce por medio de las institucio-
nes de la sociedad politica (ejército, tribunales, policia, etc.) y en el se
gundo, a través de la sociedad civil "el conjunto de organismos vulgarmente

11amados "privados"... que corresponden a la funcion de "hegemonia" que el
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grupo dominante ejerce en toda la sociedad"® (escuela, iglesia, la prensa, etc.).
De aqui se desprenden las definiciones de "Estado ampliado". "E1 estado es el
complejo de actividades tedricas y practicas con las cuales la clase dirigente
no solo justifica y mantiene su dominio sino también logra obtener el consenso
activo de los gobernados". 0 bien, "Estado = Sociedad politica + Sociedad ci-
vil, vale decir hegemonia revestida de coercidn".'® Esta concepcidn resulta

muy diferente a las tesis liberales del Estado neutro, arbitro ético y/o juri
dico de Tas luchas sociales y pacto de organizacidn social de los diferentes
grupos para lograr el beneficio de toda 1a sociedad, y también se aleja de

los planteamientos mecdnicos y economicistas que consideran al Estado un ins-

trumento al servicio de la burguesia.

Gramsci plantea que en las sociedades capitalistas desarrolladas el po
der burgués tiene una nueva vocacion hegemonica. Por primera vez busca un
consentimiento integral y "orgadnico", no solo basado en las instancias de
coaccion. '"Las clases dominantes precedentes eran en esencia conservadoras
en el sentido de que no tendian a e1aborar'un acceso orgéhico de las otras
clases a la suya, vale decir no tendian, técnica e 1deo]6g1camente, a ampliar
su esfera de clase: concepcion de casta cerrada. La clase burguesa se consi-
dera a si misma como un organismo en continuo movimiento, capaz de absorber
toda la sociedad, asimilandola a su nivel cultural y econdmico: toda la fun-

cion del Estado es transformada; el Estado se convierte en educador".!!

Este "Estado educador" desarrolla la "direccion intelectual y moral”
por via del consenso. La hegemonia es fundamentalmente una estrategia para
lograr el consentimiento activo de las masas, al interpretar y representar

eficazmente una clase fundamental, los intereses de los grupos afines y
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aliados y por otra parte, al tener la capacidad de generar a su alrededor una
convergencia cultural e ideoldgica que amplie su legitimidad y aceptacion. E1
consenso tiende a ser activo y directo generando una dialéctica real entre go
bernantes y gobernados, aunque también continda el consenso pasivo e indirec-
to en el que las masas son mas objeto de maniobra y "otorgan" su consentimien

to por "omision".

Por lo tanto la capacidad de expansion de una clase supone una direc-
cion politica aunque no se 1imite a ella. La hegemonia de la que nos habla
Gramsci es politica y cultural;de alli el sefialamiento de que toda relacién
de hegemonia es necesariamente una relacidn pedagégica, en la cual los agen-

tes principales son los intelectuales.

"La hegemonia de un centro director sobre Tos intelectuales se afirma
a través de dos Tineas principales: 1) una concepcidn general de la vida, una
filosofia, que ofrece a los adherentes una dignidad intelectual, que provee
de un principio de distincion y de un elemento de Tucha contra las viejas
ideologias que dominan por la coercidn; 2) un programa escolar, un principio
educativo y pedagdgico original, que interesan y dan una actividad propia, en
su dominio técnico, a Ta fraccion mas homogénea y numerosa de los intelectua-
les: los educadores, desde el maestro.de escuela a los profesores universita-

rFias" 12

En este planteamiento se presentan las dos grandes lineas que tiene la

teoria de la hegemonia en el campo de Ta cultura y la ideologia.

La primera relacionada con el vinculo intelectuales-simples y la
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necesidad de generar una reforma intelectual y moral en las masas, y la se-
gunda relacionada con la institucion escolar, que presenta uno de los mejores

ejemplos de 1o que es y significa el "Estado educador".

Es importante sefalar que el concepto de hegemonia, como la teoria y la
practica de los mecanismos que aseguran la creacién de un "bloque intelectual"
0 de una ideologia organica, no se puede equiparar al concepto tradicional de
Ideologia como sistema de ideas, ni al concepto de fa]sé conciencia, despren-
dido y vulgarizado del libro de Marx: "La Ideologia Alemana". Sobre todo es
necesario sefialar Tas diferencias en relacion a esta Gltima concepcidn y acla

rar la posicidon tedrica que adoptamos en este trabajo.

Para Gramsci Ta ideologia es una "concepci6n del mundo que se manifies
ta implicitamente en el arte, en el derecho, en la actividad econdmica, en to
das las manifestaciones de la vida individual y colectiva".!® Esta definicion
se separa de las concepciones sefialadas anteriormente (sistema de ideas y fal

sa conciencia) y apunta al problema politico-educativa de la hegemonia.

E1 concepto peyorativo de 1a ideologia como significados sociales dis-
torsionados, puede tener un uso politico, pero para el andlisis social resul
ta muy Timitado, pues supone un funcionamiento mecédnico y maniqueo de la
ideologia, y no permite conceptualizar las posibilidades y el desarrollo de
una conciencia critica de las clases subalternas. En el concepto de ideolo-
gia de Gramsci 1o fundamental es esto Gltimo: Tlas ideologias orgénicas;

"En cuanto histdricamente necesarias, éstas tienen una validez que es vali-
dez "psicologica"; "organizan" las masas humanas, forman el terreno en medio
del cual se mueven los hombres, adquieren conciencia de su posicion, luchan,

EtC nlk
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ET 1nterés por la ideo1ogia radica en que representa la base y la mate
ria prima para el logro de una conciencia critica. La ideologia no se define
por su caracter alienador, sino como concepcion del mundo, como el conjunto
de representaciones sociales (cientificas o no) que nos permiten ubicarnos
espacial y temporalmente dentro de la sociedad y en relacidon con los demis -
hombres. Concepciones del mundo y de la vida que pueden ser mis estrechas o
mas universales; mas sistemdticas o mds cadticas; mas elaboradas o mds sim-

ples; mas consistentes o mds contradictorias.

Lo que interesa a Gramsci es la educabilidad politica de 1a ideologia.
En Ta realidad las visiones del mundo se presentan de una manera contradicto
ria, compleja y abigarrada; esto se puede ver claramente con la separacion
que hace de los niveles de la ideologia, en donde las concepciones del mundo
van desde los grados mas simples, que &1 Tlama fo1k1ofe, sentido comln, reli
giGn; hasta 1a filosofia y la ciencia como las visiones del mundo mids elabo-
radas y sistemdticas. Esta division le sirve para ubicar de manera general
las ideologias teniendo como polos por un lado, la caréncia de una vision
critica e historica y, por otro, la posesion de éstas. Los niveles se mez-
clan y hasta el pensamiento mds sistemdtico (1éase la ciencia) comparte con-

tenidos de los otros niveles ideoldgicos.

Por otra pérte este enfoque nos permite ver de otra manera las concep-
ciones del mundo y de Ta vida de Tas clases subalternas desde el angulo de lo
que se ha llamado cultura popular en donde la ideologia no es solamente un re
flejo o una imposicion de las clases dominantes sino que representa una anti-
tesis de ésta, es decir, se define por su contraposicion. Aunque el folklore

y el sentido comin representen visiones poco sistemiticas y desarrolladas,
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tienen a la vez una perspectiva propia, diferente y contradictoria a las con
cepciones del mundo "oficiales". Estas cuestiones estan presentes en lo que.
Gramsci 1lamaba el buen sentido (los h&c]eos sanos del sentido comin), y aidn
en el folklore y la religion popular encontramos "estratos que constituyen
una serie de innovaciones frecuentemente creadoras y progresivas, determina-
das espontaneamente por formas y condiciones de vida en proceso de desarrollo
y que estan en contradiccion o en relacion diversa con la moral de los estra-

tos dirigentes".!®

La ideologia pues, es consenso y confrontacion y esta
presente en las formas y contenidos de los procesos de produccion de signifi
cados sociales, con los cuales se pugna por articular o desarticular un blo-

que intelectual y por lo tanto un blogue historico.

Este sentido de "ubicuidad" de la ideologia impide una definicidn en
un sentido estricto. Se trataria mads bien de una descripcidon o una defini-
cion dialéctica (en proceso, contradictoria, desde una perspectiva de totali

dad social).

La ideologia es, mds bien, un campo en donde Tos hombres adquieren con
ciencia de su situacion histérica, un terreno donde se enfrentan los princi-

pios hegemonicos, capaz de producir sujetos.

Este concepto de Ideologia de Graﬁsci representa un principio politico
y metodologico fecundo y expresa un sentido mas dindmico y dialéctico que el
concepto de ideologia como reflejo de las relaciones de produccion. Sin em-
bargo, puede ser completado y enriquecido por una serie de elementos surgidos
de la discusidon actual sobre el tema, que precisan el significado y el valor

de dicho concepto para las ciencias Sociales.
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Con aportes de la Tinglistica, la semiotica y la psicologia, los estu-
dios actuales sobre ideologia presentan una serie de aspectos nuevos, parti-
cularmente el deslinde en relacidon a la idea de falsa conciencia y lo refe-
rente al proceso de produccion, difusién y recepcion de Ta ideologia. Desde
esta perspectiva, Emilio de Ipola la ha definido como "Las formas de existen
cia y de ejercicio de las luchas sociales en el dominio de los procesos socia
les de produccidn de las significaciones"'® y Gilberto Giménez como "cual-
quier forma socialmente procesada y socialmente eficaz de representacion o
esquemaﬁjzacién de la realidad, presente por 1o menos implicitamente no so6lo
en el discurso, sino en cualquier practica social, como una dimension posi-

ble de andlisis"!’

Estas definiciones se apartan de 1o que tradicionalmente se ha conside
rado como ideologia dentro del marxismo: los significados sociales distorsip
nados ¥ 1a falsa conciencia que se contrapone al concepto de ciencia que im-
plica los significados objetivos y "verdaderos". Los significados sociales
se ubican en un nivel de abstréccién mas amplia en el que se supera el pro-
blema de la distorsidon o no distorsidon de la ideologia. Estas concepciones
difieren también de la posicidn tedrica del funcionalismo en la que el énfa-
sis esté'puesto en la funcién de cohesion social o de integracion a través

de 1a ideologia.

La 1de01ogia, asi planteada, puede tener una eficacia social contradic
toria: puede servir para regular el conflicto o para propiciar el cambio; ac
tla para fomentar rupturas sociales o para lograr la cohesidn social. Tiene
que ver tanto con el problema de la reproduccidon como con los cambios socia~

les.
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Pasaremos ahora a plantear otro aspecto del concepto de ideologia: 1la

ideologia como materialidad y proceso.

La ideologia adquiere unidad al entenderse como proceso social de pro-
duccion de significados, y visibilidad al pensar en los aspectos ideolégicos
o hegemonicos que la concretan (discursos, précticas, etc.) .Como sefiala De
Ipola "un proceso social de produccidn de significaciones es la unidad de
su proceso directo de produccion, de su prdceso de circu]aéién y de su proce
so de recepcidn o consumo... Una teoria viable de Tas ideologias debe tomar
en cuenta y analizar la especificidad de esos tres procesos: cdmo son produ-
cidos, como circulan y cémo son recibidas las significaciones"'®. Estos pro
cesos los enfocaremos a trawes de tres categorias: Aparatos, habitus y prac
ticas que conforman lo que hemos 1lamado el principio dindmico del sistema

educativo.

Para su existencia los significados sociales requieren de un soporte
institucional; esta institucionalidad puede ser captada desde una teoria de
los aparatos, que son los encargados de reproducir, procesar, transmitir e
inculcar las condiciones de apropiacion de las significaciones sociales. Re
presentan el sistema institucional de una formaciﬁn_socia1 concreta en un de

terminado momento de su historia.

Los aparatos no suponen ideologias homogéneas o uniformes, sino proce-
sos contradictorios. Esto se debe a que dichas ideologias se definen en re-

lacion:

1. A1 bloque de clases dominante (integrada por diversas fracciones).
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2. Al nivel de organizacidn y capacidad de contéstacién de las clases domina

das.
3. A 1a inercia propia del Estado.

4. A1 grado de autonomia de los aparatos determinada por su independencia eco

némica y por la adhesion y fidelidad de los sujetos que participan en ellos.

5. Ala manera en que 1os aparatos se apropian de la ideologia, pero no sometida
a ésta. Los aparatos ideoldgicos se oponen en un enfrentamiento constante

para hacer valer la variedad de ideologia de que cada una es portador.!®

Los aparatos no son contro]ados por el Estado en forma categérica. Si
bien es ciertofque el Estado ha tratado de controlar todos los aparatos, nun-
ca ha podido Tograrlo del todo. Los aparatos tienden a ser "rebeldes" al con
trol del estado, debido a las contradicciones que sefialamos anteriormente.

E1 Estado unifica; la ideologia dispersa.

Al utilizar el concepto de aparatos pretendemos destacar el hecho de
que los significados sociales o representaciones sociales tienen siempre un
soporte institucional, que supone un grado de institucionalidad especializa-
da derivada de la divisién social del trabajo. La materialidad de Tos signi
ficados se va a exponer en los aparatos que seran los encargados de reprodu-
cir, procesar, transmitir e inculcar las condiciones de apropiacion de los

significados sociales.

Pasamos ahora al analisis de como son internalizadas y 1levadas a la
practica las representaciones sociales. La manera en que los sujetos se

apropian de 1la ideoiogia'dominante, y las formas en que pueden gestarse
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concepciones criticas hacia dicha ideologia (en otras direcciones). Para es
to el concepto de "habitus" de P. Bourdieu nos parece pertinente, pues nos
remite a situaciones mds concretas y nos'permite entender en forma mas deli-
mitada el campo de la educacion y la manera en que se articula al conjunto

de instancias y determinaciones socijales.

Si en el sistema institucional (en los aparatos) las representaciones
sociales se objetivan en los individuos, los significados se subjetivan a
través de un proceso de internalizacion, de formacion de habitus. Los habi-
tus se definen como el "sistema de disposiciones que actlia como una media-

cion entre la estructura y la practica".?’

La ideologia no solo se encuentra de manera objetiva en la estructura
(el sistema de institucionalidad, Tos aparatos) sino que tiene un modo de
existencia "subjetiva" al ser internalizada por los sujetos a manera de dis-
posiciones permanentes, de esquemas durables de percepcion, valoracion y ac-
cion. La relacion que tienen los habitus con el trabajo pedagdgico nos ayu-
dara a explicar esto. "ET1 trabajo pedagdgico, como trabajo prolongado de in
culcacion que produce su habitus duradero y transferible, o sea, inculcando
un sistema de esquemas de percepcidn de pensamiento, de apreciacion y de ac-
cion (parcial o totalmente idénticos) contribuye a preducir y a reproducir
la integracion intelectual y la integracion moral del grupo o de la clase en

n2l

cuyo nombre se ejerce Estos esquemas son producto de socializaciones,

que conforman el inmenso campo de costumbres y formas de vida.

E1 hecho de que dichos esquemas se encuentren interiorizados, no signi

fica que sean subjetivos. Abordar el andlisis desde la internalizacidn en



21

los individuos no significa caer en el estudio de situaciones intersubjeti-
vas, pues los problemas estructurales desbordan el ambito de la intersubjeti
vidad, si se acepta la idea de Durkheim que no son los individuos quienes
constituyen la sociedad, sino fundamentalmente la sociedad se explica por 1o
social (las relaciones sociales no son la sumatoria de las relaciones inter-

subjetivas).

Los habitus suponen relaciones "singulares y subjetivas" para los suje-
tos, pero enmarcadas en condiciones objetivas de su existencia, no se trata
pues de "modelos y pautas de comportamiento" compartidos -por los miembros
de un grupo como un "grupo organizado de individuos". Los habitus no son es
quemas de comportamiento tradicionales (inveterados), son producto de los
aparatos ideoldgicos, del soporte institucional que representa un complejo
sistema de socializacién y de las prdcticas de los sujetos. Desde esta pers
pectiva el sujeto (el individuo) no serd comprendido como un ente aislado o
autonomo, sino como parte de un pliblico de diferentes aparatos, como destina
tario de una serie de interpelaciones institucionales, constituido y organi-

zado por redes ideoldgicas.

Los habitus suponen una subjetividad, son el aspecto "interno" de
los procesos de produccion de ideologia, pero alrededor de ellos, constitu-
yéndolos y expresandolos nos encontramos la ideologia materializada en apara
tos y practicas, por lo cual su explicacidn no es subjetiva, por esto Bour- .
dieu nos habla de una teoria no subjetiva de la subjetividad: "Los habitus
son sistemas de disposiciones durables, estructuras predispuestas a funcionar
como estructuras estructurantes, es decir, en tanto que principio de genera-

cion y de estructuracién de prdcticas y de representaciones que pueden ser
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objetivamente "requladas" y "regulares", sin ser para nada, el producto de
la obediencia a reglas, objetivamente adaptadas a un fin, sin suponer la con
sideracion conciente de fines y el dominio éxpreso de las operaciones necesa
rias para alcanzarlos y, siendo todo eso las practicas y representaciones,
colectivamente orquestadas sin ser el producto de la accidn organizadora de
un director de orquesta".?? Los habitus son por lo tanto, el lugar de en-

cuentro de los determinismos objetivos, y de los intereses subjetivos.

No se trata pues, de esquemas inertes o abstractos, ni tampoco de re-
flejos mecdnicos en relacidn a los aparatos, sino de esquemas psicoldgicos
introyectados, esquemés dindmicos que movilizan y que explican el desarro]io
de grandes estrategias sin que haya direccion alguna; principios que unifi-

can y generan las practicas, que a su vez actualizan los habitus.

Las prdcticas (discursivas o no discursivas) no pueden considerarse co
mo la reproduccion mecdnica de la ideologia dominante que partiendo de los
aparatos es internalizada en los habitus, puesto que aln en los casos de los
habitus mds estructurados, las practicas pueden cambiar su sentido y orienta

cién.

"La practica es a la vez necesaria y relativamente autdonoma con rela-
cion a la situacion considerada en su inmediatez puntual porgue ella es el
producto de la relacidn dialéctica entre una situacion y un-habitus"?3. Es
ta relacion permite diferentes sentidos ideoldgicos y puede provocar una con
frontacion en las percepciones, apreciaciones y acciones de los sujetos.

Las practicas son un momento (un aspecto) del proceso de produccién de ideo

logia (1a actualizacidn cuestionamiento y/o el reforzamiento de los habitus)
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y suponen situaciones contradictorias y dindmicas con respecto al habitus

y a los aparatos, 1o cual posibilita los margenes de diversidad de Tas mis-

mas.

Las contradicciones sociales, potencial o explicitamente atraviesan y
surgen en todo el proceso ideoldgico y son el resultado de una historia com
pleja. Estos procesos tienen muchas mediaciones, desniveles e inercias que
cambian o matizan la interpelacion que la ideologia hace a los sujetos, y en
muchas ocasiones por la dinamica especifica de los aparatos y por la manera
particular como se estructuran, predomina la 106gica "interna" de las insti

tuciones.

Por esto es que hablamos de un principio dindmico del sistema educati
vo, las representaciones sociales son producidas en procesos dialécticos en

tre la estructura, los habitus y las practicas.

La estructura delimita y enmarca las posibilidades, Tlas clases socia-
les, ‘las relaciones de produccidén, y los mecanismos generales de poder no
determinan en forma directa la prdctica educativa, pues ésta serad "traduci-
da" o mediada por el aparato educativo y las particularidades que tenga és-
te en su estructuracion. Los habitus que incorporan e internalizan realida
des objetivas de los aparatos son disposiciones dufaderas;,hérd-no definiti
vas e inmutables, pues se confrontan con la dinamica especffica de los apa-
ratos (a diferentes niveles) y con prdcticas que suponen valores heterogé-
neos que los desestructuran o los estructuran con otras tendencias. "Todaf
practica puede ser entendida articulando su dimensidon ritual, esta mecanica,

previsible, regular y regulada con su dimension estratégica, es decir,
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consciente, libre, improvisada, original. Siempre estan presentes de algu-

na manera, estos dos componentes".2*

Las "programaciones" de la estructura y de los intelectuales de las
clases dominantes nunca seran completas: 1las instituciones educativas tie-
nen diferentes historias y los actores sociales se confrontan de diversas
formas con los aparatos; la comunicacidn social en la actualidad genera dis
cursos heterogéneos y las sociedades divididas en clases suponen una conflic

tividad permanente. Por todo esto la ideologia nunca serd homogénea.
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ITI. IDEQLOGIA DE LA EVALUACION EN LA ESCUELA

La evaluacion tiene-una relacion con los aspectos estructurales consi
derados en el capitulo anferior, en tanto que funciona como la instancia
que sanciona el saber escolar "legitimo" y a la vez determina la posibili-
dad de promocion del alumno, constituyéndose, de hecho, en un mecanismo re-

conocido y aceptado de seleccion social.

Paralelamente a la funcion de 1é evaluacion en el sentido estructural
es necesario considerar su relacion con la practica educativa concreta, co-
mo un conjunto de técnicas que suponen una concepcidn del conocimiento, que
conforman una serie de actitudes ante el mismo y que influyen notablemente

en las formas de organizar y desarrollar el trabajo escolar.

En este capitulo revisaremos cuestiones relacionadas con el papel es-
tructural de la escuela y de la evaluacion, y asimismo anotaremos algunas
reflexiones sobre el desarrollo histdrico de los examenes y sus implicacio-

nes sociales y pedagdgicas en el ambito escolar.

Para revisar el aspecto estructural partimos del hecho de que la es-

cuela cumple una serie de funciones complejas y contradictorias:
1) La escuela transmite la cultura (el conocimiento practico y tedrico) de

una generacion a otra; pero al mismo tiempo "privilegia" en esta transmi
g g 1

sion los modelos y pautas de la cultura dominante.

2) La escuela capacita para el trabajo, prepara para un mejor funcionamiento
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productivo de la sociedad en general; pero igualmente esta formacidn res
ponde a la necesidad de cuadros profesionales y técnicos para una estra-

tegia econdmica capitalista.

‘3) La escuela distribuye a los individuos en la sociedad seleccionandolos
seglin sus capacidades y habilidades, abriendo asi, las puertas para el 19;
gro de una movilidad social relativa; pero a la vez realiza una funcion
selectiva al eliminar a la mayoria de los estudiantes de las clases subal
ternas que no cuentan con el capital cultural que resulta "rentable" en
la institucidn escolar.?® La educacién por lo tanto desarrolla funciones
contradictorias: las reconocidas y proclamadas oficialmente y las que se

expresan de hecho.

Estas orientaciones que sigue el sistema educativo en la realidad se
encuentran mezcladas y en la practica se cumplen las diferentes funciones
(tanto las explicitas como las implicitas); sin embargo predominan aquellas
que tienden a conformar los nicleos ideoldgicos de las clases dominantes y
a reproducir la éstructura de las relaciones de clase. Para el andlisis en
esta parte de nuestro trabajo, nos centraremos en el problema seleccidn-eli
minacion, aunque en la realidad las funciones mencionadas se encuentran es-

trechamente unidas.

1. LA SELECCION SOCIAL

La educacion entendida como un campo democrdtico (abierto a todos) re
presenta una de Tas fuentes mas importantes de consenso que tiene la clase

hegemonica. Esta concepcion surgida de la tradicion Tiberal, se expresa en
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el campo socioeducativo en lo que se ha denominado funcionalismo tecnolégi-
co, que postula la igualdad de derechos y oportunidades para todos los edu-
candos. En esta perspectiva la seleccidn es justa, pues Ta escuela ofrece
oportunidades de acceso a todos y una vez dentro de ella la propia capacidad
del estudianté y su desempefio escolar seran los que determinen la seleccidn;
al mismo tiempo dicha seleccidn es necesaria; pues el desarrollo tecnolégico

requiere capacidades diversificadas y especializadas.

ET rol a cumplir y el status al cual se puede aspirar son asimilados
por el nifio en la escuela con el maestro y con el grupo de iguales. A tra-
vés de este procesd se logra que el individuo conciba a la sociedad en la
que vive como un sistema racional e igualitario, donde las oportunidades son
las mismas para todos sus integrantes y donde son recompensados aquellos que

Togren mayores méritos.?®

Actualmente esta corriente a nivel tedrico ha sido bastante criticada
por no considerar el problema de las determinaciones estructurales y por
acentuar demasiado el papel de la educacion como integracion democratica;
sin embargo en los hechos, en la ideologia del sentido comln, se ha manteni
do, y una parte de la poblacion piensa que Ta seleccidn social que realiza

la escuela es completamente Tegitima y necesaria.

Entre Tos tedricos que mas han cuestionado las tesis mencionadas, es-
ta P. Bourdieu, quien en varios estudios ha demostrado que la educacidn tie-

ne un caracter clasista y que la iQuaTdad‘entre desiguales en la escuela da

como resultado desigualdad.
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Para este autor el problema central de la sociologia de la educacidn
radica en estudiar Tas relaciones que se presentan entre la reproduccion
cultural y la reproduccidn social. Considera que dichas teorias han tendi-
do-a disociar la funcidon de la reproduccidn cultural inherente a todos los
sistemas educacionales, de su funcién de reproduccion social. E1 hecho de
considerar el funcionamiento del sistema escolar como una seleccién democra
tica, basada en la capacidad o en los dones individuales, encubre la fuhc%én
dominante de la escuela en su relacidon con la estructura de las relaciones
Vdg clase. Al respecto, en nuestro pais existen evidencias de una correla-
cién positiva entre éxito escolar y origen de clase o status socioeconémico.2’
No obstante que Ta politica en los dos Gltimos sexenios ha permitido un ma-
yor acceso a la educacion a los grupos populares, el problema subsiste por-
que su solucidn requiere que los estudiantes de las clases subalternas, pue

dan tener ciertas posibilidades de obtener igualdad de resultados académicos

y no solamente la endeble igualdad de oportunidades en el acceso, que pudie-

ra quedarse solamente en un "paso por las aulas" sin que ésta represente
q q

ningin cambio cualitativo.

No podemos .olvidar la realidad que tenemos en el 1lamado rezagd educa
tivo (analfabetos, adultos sin primaria, etc.) el cual se encuentra en la
poblacion discriminada y dominéda cultural y economicamente. En el caso de
la educacion primaria tenemos que en 1981 el 35% de los nifios que ingresa-
ban a este nivel no alcanzaban a 1legar al 4° grado; 57 de cada 100 nifios
llegan a la segunda parte de ella y solamente 46 la terminan.?® Estos ni-

fos que reprueban o desertan pertenecen a las clases mds desfavorecidas.

E1 éxito escolar depende en buena medida del origen de clase de los
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estudiantes, la escuela sanciona estas diferencias basdndose en el capital
cultural socialmente jerarquizado que ya poseen los alumnos el cual es ad-
quirido en el dmbito familiar y social del que provienen. Las diferencias
en el origen social no s6lo se refieren a lo econémico, pues este origen
implica toda una formacion cultural, una vision del mundo, un conocimiento
para hacer las cosas, una forma de hablar y de pensar. Todo un comporta-
miento que se adquiere por familiaridad, de manera "espontanea" sin pregun-
tarse por las condiciones que lo hacen posible y que pesa de diferente mang
ra en el ambito escolar, perdiéndose o diluyéndose asi la riqueza y las apor

taciones de las culturas subalternas.

Los comportamientos cu1tura1es son evaluados en el sistema educativo
de manera explicita e implicita teniendo como referencia el modelo de la cul
tura dominante, dando como resultado que para algunos alumnos la escuela re-
presente una continuidad, el seguir de manera "natural" un proceso de socia
lizacidn iniciado en la familia, y para otros representa una 'ruptura" cul-
tural. "E1 sistema educacional reproduce tanto mejor la estructura de dis-
tribucién de capital cultural entre las clases (y secciones de clase) en la
medida en que la cultura que transmite sea mds cercana a la cultura dominan
te y en la medida en que el modo de inculcacion al que recurre sea menos

alejado del modo de inculcacidn practicada por 1a familia... el éxito del

aprendizaje coronado por la calificacifn académica depende de la posesion

previa de los instrumentos de apropiacién”

Es importante sefialar que estos instrumentos de apropiacion se "capi-
talizan" en las acciones cotidianas de manera difusa e implicita. Las ven-

tajas o desventajas "culturales" muchas veces no aparecen de manera evidente,
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puesto que se encuentran inmersas en la practica educativa, en 1o que po-
driamos 1lamar la cultura escolar, entendida como un proceso social unitario,
como un fenomeno total, que estd presente en las diversas formas como se rea

liza la existencia social en Tla escuela.

E1 sistema educacional supone un "handicap" para los alumnos que po-
seen un sistema de predisposiciones (un habitus) modelado en el marco cul-
tural de las clases dominantes, una "herencia" quela11anaré el camino para
lograr el éxito escolar. Por el contrario, para los alumnos que proceden
de familias obreras y campesiﬁas el aprendizaje tiene un alto costo, el do-
minio de la cultura escolar representa un esfuerzo mayor, pues avanza "con-

tra corriente".

Esta perspectiva nes 1leva a cuestionar la legitimidad de la seleccidn
y del éxito escolar. Los patrones con que se ha venido juzgando a los alum
nos resultan superficiales y relativos y a la vez muy dificiles de cambiar

por su arraigo en el sentido comin y en las practicas cotidianas.

2. LOS EXAMENES

Uno de los mecanismos escolares que tienen mayor importancia para el
cumplimiento de la funcion de seleccion social, es el examen. Con los exa-
menes, se corona la funcion implicita de seleccidn social. '"Estos mecanis-
mos de eliminacion son un Tugar privilegiado para la aprehensién de las re-
laciones entre el funcionamiento del sistema de ensefanza y la perpetuacidn
de la estructura de las relaciones de clase. No hay nada mejor que el exa-

men para inspirar a todos el reconocimiento de la legitimidad de los



31

veredictos escolares y de las jerarquias sociales que estos legitiman, por-
que conduce a los que se eliminan a asimilarse con los que fracasan, mien-
tras permite a los que son elegidos entre el reducido nimero de elegibles

ver en su eleccion el reconocimiento de un mérito o de un "don" que les ha-

bria hecho preferibles a los demds en cualquier caso".3?

Esta importancia que tienen los examenes al conformar los habitus pa
ra entender el éxito escolar y social, y aceptar como natural el caracter
selectivo de la escuela, se exp%esa también en la practica educativa concre
ta; donde las formas de evaluacion generan una serie de comportamientos y

.actitudes ante el conocimiento y ante la vida en general.

De esta manera estamos enfocando los examenes no sélo en su version
pedagdgica, como una técnica que nos permite apreciar el grado de avance en
la aprehension de conocimientos de una persona o un grupo sino que tratamos

de enfocarlos en sus implicaciones sociales y culturales mas amplias.

Las técnicas de.exémen tienen una larga historia, se tiene noticia de
ellas como forma de reclutamiento de los mandarines hace 2000 anos, sin em-
bargo, los antecedentes mas importantes del examen moderno en la universi-
dad medieval, en donde funcionaban como certificacion interna del gremio
universitario. "E1 objetivo mds importante de la funcidon de otorgamiento
de titular... era certificar o acreditar al personal entrenado en la profe-
sion de la ensefianza para participantes internos en su propia universidad
0 para aspirantes al status como educadores en otras partes"; y en los mé-
todos de educacion desarrollados por los jesuitas, orientados a la conforma

cion de una élite.
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En las escuelas jesuitas aparece el examen propiamente escolar, vincu
lado a un plan de ensefianza de gran extension que fusionaba la ensefianza es
coldstica y un aprendizaje teolégico de alto nivel, creandose un curso muy
extenso y la idea de la promocidn como parte esencial de la educacidon; "Ha-
cer el grado era importante en todas las etapas del método de ensefianza, mé
todo que insistia en la continua recitacion y memorizacion de trabajo inves
tigado previamente, y que iba progresando constantemente, Tograndose siem-
pre la promocion escolar por medio del rendimiento. La técnica de la ense-
fianza puso el énfasis en la medfcién del rendimiento y las controversias y
ejercicios formales realizados en clase, fueron puestos en uso con fines de
competencia... La clasificacion esencia del método se transforma en un refi
nado arte".?!

Pero es hasta el Siglo XIX y principios del Xxlqﬁe el examen irrumpe
con un significado y una fuerza que permea todas las instancias y grupos so
ciales, con la creacion y consolidacion de los Estados modernos y sus buro-

cracias y el avance técnico-industrial del sistema capitalista.

Las técnicas de examen individuales y grupales se desarrollan en for-
ma masiva y con un alto nivel de especializacion a partir del avance cuanti
tativo y cualitativo de la burocracia en las sociedades industriales moder-
nas. Para el caso de la educacion se generaba una situacion paradogica: la
creacion de los grandes sistemas educatiﬁos nacionales, con sus derechos a
la educacion piblica (obligatoria y gratuita) en muchos paises a la vez que
democratizaba el acceso a la educacidn, desarrollaba tas técnicas de examen
més selectivas, pues dicho acceso tendria que ser, a pesar de lo que se pro

clamaba relativo y jerdrquico.
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E1 sistema de examenes moderno se ha conformado a partir de las nece
sidades que presentan las organizaciones burocraticas de individuos jerar-
quizados, dentro de una competencia limitada, racional y objetiva. Los exd
menes que jerarquizan y constatan una formacion especifica, que consagran
una cualificacidn determinada, surgen para hacer corresponder dicha  forma
cidn con una jerarquia de puestos y competencia que supone y exige la racio
nalidad burocrdtica. "La burocratizacidn del capftalismo, con su exigencia
de técnicos, empleados, etc., con una educacidn experta, introdujo estos

eximenes en el mundo entero".3?2

La delimitacion de una competencia, el principio de jerarquia adminis
trativa y el conjunto desarrollado de normas y técnicas conforme a los cua-
les se debe proceder, requieren de una "formacion profesional”. EI desen-
volvimiento burocratico se ha basado en la diversificacion de funciones que
conlleva un saber especializado y constatado. "E1 gran instrumento de la
superioridad de la administracidn burocratica es: el saber profesional espe
cializado, cuyo cardcter imprescindible estd condicionado por los caracte-
res de la técnica y economia modernos".?® Los examenes juegan un papel im-
portante en estos procesos, ya que tanto en el ingreso como en la promocidn

del funcionario, el saber y la pericia deben ser certificados.

Por otra parte, esta expansion de los examenes se ve reforzada por el
valor econémico que empieza a adquirir el conocimiento formalmente acreditg'
do y por el prestigio social que dan los diplomas productos del examen.

"Hoy en dia, el diploma educativo se esta transfqrmando en lo que la prueba
dé legitimidad fue en el pasado, al menos donde el poder fue de Ta nobleza;

un requisito previo para la igualdad de estirpe, una calificacidn para la
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sinecura y para los cargos estatales".®*

Estas situaciones han venido a ser el cauce y el principio de los pro
cesos de movilidad social, que han derivado en los mitos de la competencia
individual (las ideologias de los "dones personales") y en el 1lamado "cre-
dencialismo" de la educacién. En los paises latinoamericanos, aunque no
existe la misma racionalidad burocratica de los paises desarrollados capita
listas, en cuanto a métodos y eficiencia, la importancia del examen se hace
evidente tanto en la calificacion de capacidades como en la certificacion y

acreditacion.

E1 examen funciona a un nivel estructural como un instrumento que
afianza la administracién burocrdtica y contribuye a 1a reproduccidon social
al "transformar" Tas jerarquias sociales clasistas en jerarquias escolares
y técnicas. Esto representa un marco de referencia que condiciona las prac
ticas del examen y nos permite encontrar y destacar el peso y los sentidos
de Tas evaluaciones a un nivel macrosocial. Sin embargo esto no agota 1la
explicacion de 1o que significa el examen escolar, por lo cual es necesario

abordar la 16gica y la traduccién de la escuela como campo especifico.

Como senalamos anteriormente, los aparatos, (en este caso el sistema
institucional de educacién), tienen un grado considerable de autonomia, 1la
escuela no depende solamente de los condicionamientos externos, sino que
"retraduce" éstos y en ocasiones la determinacién puede estar mas directa-
mente vinculada a sus propias tradiciones y a la forma particular como se

ha desarrollado la institucion.
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A1 respecto consideramos que las concepciones de M. Foucault nos ayu-
darian a dar cuenta de la funcion especifica de los examenes dentro del sig'

tema escolar.

Con sus estudios historicos y filos6ficos que &I 1lama investigacio-
nes genealdgicas, ha aportado una serie de conocimientos sobre el surgimien
to y desarrollo de determinados discursos (saberes) y las técnicas y proce-

dimientos de poder que los han acompahado.

Este autor busca rescatar y dar un uso politice a los procesos especi
ficos (locales), a los "saberes sometidos" (descalificados o insuficiente-
mente elaborados), cuestionando el saber centralizado qﬁe ha quedado plasma
do en las instituciones y en los discursos cientifices, convirtiéndose en
un poder que de hecho y de derecho ha relegado y dominado los saberes some-

tidos.

La genealogia para Foucault es el "acoplamients de Tos conocimientos
eruditos y de las memorias locales que permite la comstitucidn de un saber
histdrico de la Tucha y la utilizacion de ese saber em las tacticas actua-

lles... Se trata de hacer entrar en juego los saberes locales, discontinuos,
descalificados, no legitimados, contra la instancia ieérica unitaria que
pretende filtrarlas, jerarquizarlas, ordenarlas en nambre del conoéimiento
verdadero y deAlos derechos de una ciencia que esté tetentada por unos po-

eos™ .3

Desde esta perspectiva Foucault ha desarrollade varios estudios que

le han 1levado a formular una teoria en relacion al goder, teoria que ha
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generado grandes debates.

E1 poder no se encuentra centralizado y generado solamente en la ley o
en los aparatos de coercion, sino que atraviesa todo el cuerpo social, arti-
culdndose en diferentes tipos de relacion (produccion, familia, escuela, -
etc.) que no responden dnicamente a la logica de la prohibicidn y el castigo,

sino que son midltiples.

Las relaciones que se establecen con el poder, funcionan como causa y
efecto y no tienen una determinacion estructural absoluta. Existeﬁ hechos
generales de dominacion (por ejemplo, la Tucha de clases) que permiten la in
teligibilidad de grandes estrategias mas o menos coherentes o unitarias, pe-
ro que no agotan la explicacion del funcionamiento del poder. Las estrate-
gias generales coexisten con procedimientos locales y dispersos, déndose con
ello fenomenos de inercia, resistencia, rupturas, desniveles, etc., por lo
cual no es posible explicar el fenémeno del poder desde un punto de vista

meramente estructural.

E1 poder por lo tanto, no opera de afuera o de arriba, sino que se en
cuentra inmerso en todas las relaciones sociales, en los intersticios de la
vida social, objetivandose en las personas a quienes se Tes aplica. "La dis
ciplina "fabrica" 1hdividuos; es la técnica especifica de un poder que se da
en los individuos a la vez como objetos y como insfrumentos de su ejercicio.
No es un poder triunfante que a partir de su propio exceso puede fiarse en
su superpotencia; es un poder modesto, suspicaz, que funciona segin el mode
1o de una economia calculada pero permanente. Humildes modalidades; proce-

dimientos menores si se comparan con los rituales majestuosos de la soberania
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o con los grandes aparatos de Estado. Y son ellos precisamente los que van

a invadir poco a poco esas formas mayores, o modificar sus mecanismos y a

imponer sus procedimientos".3®

Una de Tas expresiones mas significativas de este poder desde la con-
cepcion de M. Foucault es la disciplina, en donde se utilizan tres mecanis-
mos: la vigilancia jerarquica, la sancion normalizadora y el examen que sin

tetiza o combina Tos dos primeros.

En el campo de la educacién el desarrollo de las escuelas y eT cons-
tante aumento de la poblacidn escolar hacen necesaria una vigilancia que con
trole las conductas. Se crean nuevos roles para mantener la disciplina:
prefectos, observadores, ‘instructores, recitadores, etc., inspirados en la
disciplina militar y religiosa (no es casual que una de las formas discipli
narias mas "completas" sea la desarrollada por la Compafifa de Jeslis). La
vigilancia es jerarquizada, se delegan funciones y se crean "oficiales" pa-
ra supervisar en todos Tlos niveles todas las actividades, generdndose sutil
mente un mecanismo de vigilancia reciproca. "E1 poder en la vigilancia je-
rarquizada de las disciplinas no se tiene como se tiene una cosa, no se
trasfiere como una propiedad; funciona como una maquinaria. Y si es cierto
que su organizacidn piramidal le da un "jefe", es el aparato entero el que

roduce "poder"... controla sin cesar a aguellos mismos que estan encar-
q

gados de controlarlo".?®’

E1 otro aspecto de la disciplina, la sancion normalizadora, tiene co-
mo funcidon corregir las desviaciones. Estas sanciones operan en la escuela

con pequefios mecanismos: la repeticién de la leccion, las lineas, los puntos,
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la asignacion de rangos, etc.

Las sanciones que normalizan los aspectos de las instituciones se ba-
san en cinco operaciones que se alternan y complementan: comparar, diferen-
ciar, jerarquizar, homogenizar y excluir. Teniendo como referencia una con
cepcion de lo nofma]. "Lo normal se esfabiece como principio de coercidn
en la ensefianza con la instauracidn de una educacion estandarizada y el es-

tablecimiento de las escuelas normales".3®

Por Gltimo, tenemos la forma disciplinaria del examen que combina las
anteriores técnicas al establecer las diferencias entre los alumnos y al
sancionarlos, determinando a la vez el campo del saber legitimo: To sagrado
sobre 1o profano, la filosofia dominante de una época sobre los saberes dis
persos, lo bueno y To verdadero sobre lo que no 1o es. "En esta pobre téc-
nica se encuentran implicados todo un dominio de saber, todo un tipo de po-
der"3®, se sintetiza la relacidn entre el poder y el saber reforzandose mu-

tuamente.

E1 examen escolar es constitutivo de los grandes sistemas disciplina-
rios en la escuela, desarrollados por oOrdenes religiosas durante el Siglo
XVIII y XIX (principalmente los Jesuitas y los Lasallistas); en las escue-
las confesionales las técnicas para examinar no sdlo se orientaron a sancio
nar o certificar un aprendizaje, sino que se ﬁt]izan para una comparacion

permanente entre los alumnos, para medirlos y sancionarlos.

Con el examen, la vigilancia se objetiva en un pequefio mecanismo, el
poder no tiene que proyectar su mirada disciplinadora (externa). "El exa

men es la técnica por l1a cual el poder, en lugar de imponer su marca a sus
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sometidos, mantiene a éstos en un mecanismo de objetivacion".*?

La vigilancia que ejerce el examen quedara plasmada en una documenta-
cion, en una serie de registros que articulan los eslabones de la discipli-
na; la ideologia se materializa en las pruebas que consignan un saber, que

imponen los principios de la "normalidad" y clasifican a los individuos.

E1 examen con sus técnicas documentales, supone también el "convertir"
a los individuos en aquellos casos a conocer y de ser necesario, corregir.
Paradogicamente la individuacion que permite el examen resulta conveniente
para esta nueva forma de poder: se reconoce al individuo para despersonali
zarlo. "E1 examen como fijacion a la vez ritual y cientifica de las dife-
rencias individuales, como adscripcion de cada cual al rétulo de su propia
singularidad... indica la aparicion de una modalidad nueva de poder en la

que cada cual recibe como estatuto su propia individualidad".*!

3. EL DISCURSO TECNOCRATICO

Un ejemplo que por su vigencia e importancia en el ambito educativo na
cional merece ser considerado para comprender como un saber se postula como
legitimo, e influye en la orientacidn general de los procedimientos escola-
res, lo encontramos en el discurso tecnocratico. Este saber no determina la
realidad de las practicas, ni es asumido por los sujetos de manera puntual,
ya que muchas veces se encuentra en contradiccidn con sus experiencias, ne-
cesidades y tradiciones, sin embargo, no se puede negar su presencia y su pe

so en los programas y en las instituciones educativos.
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En la década de los sesentas aparecen en el ﬁanorama educativo de Méxi
co, una gran cantidad de estudios y propuestas orientadas a "modernizar" la
educacidn mexicana (volverla mads sistemdtica, técnica y eficiente). Autores
como B. Bloom, R. Mager, H. Taba o N. Gronlund se convierten en referencia

obligada y sus teorias inspiran la modificacion formal de programas en todos

los niveles del sistema educativo.

En los diferentes centros educativos se generan politicas académicas
para dar una formacidon técnica a los profesores (cursos sobre disefio de ob-
jetivos, sistematizacion de la ensefianza, procedimientos didacticos, técni-

cas de evaluacion, etc.).

La propuesta global de la tecnologia educativa que did lugar a dichas
politicas, inspirada en las corrientes neoconductistas, planteaba fundamen-
talmente un modelo de "in put - out put", en el cual habiendo una planifica
giﬁn y un disefio racional estricto (en términos de conductas observableé) de
los objetivos, actividades, procedimientos y evaluaciones, daria como resul-
tado una mayor eficiencia y racionalidad y por lo tanto, mejores resultados
académicos. E1 proceso dependeria del rigor en la formulacion y planifica-

cion del mismo.

Las ideas que plantea dicho eﬂfoque se asimilan en muchas institucio-
nes educativas del pais debido a que esta corriente se presenta como una al-
ternativa a la ensefianza tradicional, que tiende a desarrollar el trabéjo pe
dagdgico de manera subjetiva, individual e intuitiva. La pedagogia venia
funcionando como una rama de la filosofia con un caracter especulativo, que

resultaba inoperante para las necesidades de un sistema educativo moderno.
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La educacidn deberia conformarse como una "ciencia". Numerosos grupos de
profesores escuchaban con interés esta propuesta pues tenian la necesidad de
contar con bases técnicas mas sistemdticas para desarrollar su trabajo. La
educacion requeria de principios y explicaciones que tuvieran una mayor ra-
cionalidad, (una base cientifica) esta racionalidad se expresaria segin M.

Manacorda en 1o siguiente:

a) Precisar en detalle y objetivamente los fines de la ensefianza, los recur
sos de que se dispone para alcanzar estos fines y los procedimientos di

-dacticos que se quieren emplear.

b) Escoger empiricamente entre estos procedimientos aquel que asegure una ma
yor eficacia didactica. Establecer sobre una base cientifica quiere de-

clrs

1. Utilizar métodos cientificos (es decir analitico-objetivos y si es posi-
ble cuantitativos) en el cumplimiento de Tas operaciones precedentes de

racionalizacion.

2. Utilizar los conocimientos ofrecidos por la psicologia y otras ciencias
del comportamiento y proceder a través de esta misma disciplina a inves-

tigaciones de ciencia aplicada."?

La tecnologia educativa responde a necesidades concretas tales como su
perar el lirismo pedagdgico y administrar en forma mas coherente el trabajo
educativo, y podemos decir que sus planteamientos fueron de alguna utilidad

para mejorar la ensefianza en sus aspectos formales (mayor precision en 1a
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elaboracion del curriculum, inventarios de técnicas, explicitar las reglas
del grupo en el aula, etc.). Sin embargo, el modelo resulta limitado por-

que deja de Tado cuestiones esenciales como las siguientes:

1. Las situaciones concretas en que se aplica el modelo (un método de ense

fianza no puede tener validez universal).

2. Los mecanismos internos de aprendizaje (la caja negra que no considera el

neoconductismo) y

3. La dinamica compleja de los procesos educativos que no pueden ser enca-

sillados mecanica y unilateralmente.

E1 dialogo educativo no puede prescribirse técnicamente a menos de
que deje de ser tal. Un proceso tan vital como la educacién, que implica
una dindmica cultural complicada no puede ser encasillada en objetivos que
delimitan y preestablecen conductas. La educacidon tiene un aspecto insti-
tuido y estable, estructuras definidas que se transmiten y reproducen de
generacion en generacidn, pero también la educacidn supone rupturas, espon-

taneidad y libertad de los sujetos para desarrollar lo instituyénte.

Por otra parte, el conocimiento supone un proceso siempre abiertq;
1leno de obstdculos y contradicciones, construido en situaciones especifi-
cas por los sujetos, ademds existen muy diversas formas para apropiarse de
81, tanto desde el punto de vista de Ta metodologia cientifica, como desde
los procesos psicologicos, El aprendizaje no se realiza como un proceso es

trictamente 1dgico de causa-efecto que tuviera un solo cauce y un mismo
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tiempo. Este se construye de una manera compleja, los alumnos tienen dis-
tintos ritmos y formas para obtenerlo. Los conocimientos se van sedimentan
do y el sujetor]ogra consolidarlos y sintetizarlos de acuerdo a un proceso
de conceptualizacion particular que responde a una serie de experiencias pre
vias que se articulan y recrean en momentos diferentes. Suponer que el
aprendizaje puede ser determinado aprioristicamente tiene como consecuencia

una prictica educativa formalista y alejada de los procesos psicolégicos

reales de los alumnos.

La tesis central de dicho paradigma, Tla novedad que introduce de deter
minar las tareas especificas (conductas observables) que el estudiante debe
realizar para probar su capacidad, implica una negacidn de Tos saberes y dé
la experiencia de los maestros, limitando su capacidad de innovacion al su-
jetarlos a lineamientos estrictos de la programacion y evaluacion de la en-

sefnanza.

La ensefianza funciona asi como un sistema de planificacidn de conduc-
tas y observacion de las mismas: insumos y productos. E1 curso se convier-

te en la planificacion y la evaluacién del mismo, la forma se sobrepone al

contenido.

La ensefianza depende del disefio curricular y éste fundamentalmente de
los objetivos. Los objetivos se convierten en la piedra angular de todo el
paradigma, la conducta definida en términos operacionales determinara el
func{onamiento y el uso de las diferentes partes del proceso (procedimien-

tos para alcanzar los objetivos, verificacion del grupo en que se han logra

do éstos, etc. De aqui el énfasis en el disefio (clasificacion y formulacidn)
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de objetivos. Un ejemplo del formalismo y la preocupacién nominalista, que
presenta esta corriente en la formulacidn de objetivos, la encontramos en la
seleccion de los verbos ¥y sus sindnimos que expresan las conductas precisas
como determinantes para el aprendizaje, al respecto escribe R. Mager "aunque
pueden ser Taudables, objetivos, tales como ensefiar alos estudiantes a "apre
ciar la misica, o a adquirir fespeto por él sistema judicial americano, es

dificil -si no imposible- alcanzarlos si s6lo se los enuncia en términos tan

n L3

vagos

La necesidad de precision tan anhelada por este discurso olvida que el
aprendizaje no-es un procedimiento fragmentado, y 1a aparente facilidad de
descodificar la ensefianza, se convierte en un corte artificioso que ocasiona
una serie de situaciones forzadas en el ritmo de Tos programas y en el traba
jo de maestros y alumnos.** Esta teoria y su operacionalizacion impone un
saber unilateral y empirista (una Tectura inmediata de la realidad), que pre
tende ser "el modelo" cientifico, en educacidn. La complejidad de la educa-
cion es reducida a los protocolos de conductas claras y precisas y al regis-

tro y medicion de los mismos.

Partiendo de la evaluacidn de dichas conductas se estaria en condicio—‘
nes de apreciar los progresos educativos y controlar las fallas de éstos, en
tanto que los resultados arrojados por una prueba, referida por lo general a
un dominio, no sélo cobran importancia para ver el logro de los comportamien
tos deseados, sino también para la modificacién y correccifn de los progra-
mas en la perspectiva de una tecnologia global de la ensefianza. Sin embar-
go, el énfasis puesto sobre el logro del comportamiento deseado con base en

conductas previamente establecidas en los programas, deja de lado interrogantes
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claves como los planteados por M. Monacorda: "E1 proceso de transferencia

éno permite, en efecto el mejoramiento y la adquisicion de los conocimien-
tos y las capacidades, y estos G1timos no implican un desarrollo intelec-
tual posterior? y las capacidades éson tal vez, no solamente cualidades a

poner en evidencia, sino Ta suma de experiencias y de adquisiciones prece-

dentes de la historia de cada individuo?". %5

En Tos ‘hechos este saber resulté poco operante, pero de todas maneras,
las concepciones de esta pedagogia quedaron plasmadas difusa y parcialmen-
te en diferentes aspectos del aparato escolar: en politicas educativas, en
los 1ibros de texto de educacidén primaria (aunque no de manera ortodoka) y
en algunos reglamentos y manuales de operacidn que son el marco normativo

para el desarrollo de las practicas de evaluacion en la escuela primaria.

Como podemos ver en las ideas que hemos revisado relativas a los exi-
menes, existen diferentes explicaciones tedricas acerca de 1a funcidn so-
cial que desempeiian y sobre sus implicaciones en la practica educativa. A
través de Ta historia podrTah detectarse caracteristicas particulares de

los mismos, dependiendo de los sistemas educativos.

En este estudio pudimos apreciar algunas especificidades de Ias for-
mas de evaluacion que rebasan la funcidn técnica que Te es asignada en los
programas escolares, La eva1uacién tiene un dinamismo en el que intervie-
nen los marcos normativos, las diferentes concepciones de evaluacion, la
disciplina escolar, las ideas sobre el logro académico, las expectativas de
padres, maestros y autoridades, etc. Todo esto se sintetiza en las practi-
cas habituales e influye de manera determinante en el trabajo escolar en su

conjunto.
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IV. LAS PRACTICAS DE EVALUACION

La practica educativa, como un producto determinado social e histéri-
camente, toma sus caracteristicas generales y su sentido en la organizacion
y orientacidn que nuestro pais adopta en lo econdmico, en lo politico y en
To cultural. Esta organizacidn traza lineamientos explicitos e implicitos
y politicas rectoras, nicleos ideoldgicos que norman en buena medida 1as

practicas en el ambito escolar.

Estas practicas delimitadas por el sistema instftubiona] de nuestra sg
ciedad (los aparatos) son heterogéneas y especfficas, pues en ellas, conflu-
yen y se sintetizan una gran cantidad de elementos: 1los habitus escolares
y familiares de maestros y alumnos; las politicas académicas coyunturales;.
las tradiciones pedagdgicas de la eécue1a primaria; 1os mecanismos burocra-
ticos de una administracion centralizada, un gremialismo semicorporativizado

y las acciones de bilsqueda e innovacidon de los profesores.

La préctica educativa integra procesos internos y externos a la escue
la, representa un espacio donde se confrontan y expresan los habitus y es a
la vez un marco que nos permite dar cuenta de aquellos aspectos que se re-
suelven en los 1imites de las normas y las tradiciones de la institucion es
colar; e implica también 1la posibilidad de comprender, a través de las re-
glas y Situaciones cotidianas, la dinamica de las miltiples relaciones que

intervienen en ese espacio relativamente autdonomo, que es la escuela.

Entendemos por practica educativa las formas en que se expresan, rela-
cionan, integran y determinan, de manera explicita e implicita, los princi-

pales elementos (maestros, alumnos, normas, contenidos, tradiciones
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pedagdgicas, métodds, etc.) que influyen en el aprendizaje escolar y en su
orientacion. Con este concepto pretendemos sugerir una visidon dindmica y
global de los procesos escolares, en los cuales deben considerarse no solo
Tos aspectos pedagdgicos y técnicos instituidos, sihoAp%oblemas de caracter
social, politico y cultural, tanto de manera contextual como intrinseca a

- los procesos mencionhados.

Al analizar la practica educativa partimos del hecho de que es un fe-
némeno complejo en el cual resulta diffcil identificar actitudes y comporta
mientos que se éXpresen 0 reyeleni_ren una clara 16gica de reproduccion de
la ideologia, resfsténtia 6 transfofmaciﬁn. Pretender que estas manifesta-
ciones se pueden apreciar en forma clara e indiscutible conlleva el riesgo

de caer en una simplificacién,

En Tas prdcticas educativas se presentan situaciones ambivalentes, as-
pectos explicitos e implicitos que pueden estar en contradiccién con una de-
terminada 1inea de interpretacidn. Diriamos que pueden adoptar diferentes
signos y sentidos. En cualquier significacién de To social, en los habitus,
estdn contenidos, potencialmente, nlicleos que se pueden orientar de una ma-

nera critica o de acuerdo a la inercia de la reproduccién.

"De igual forma podemos sefialar que en la escuela existen espacios no
considerados en uno u otro sentido de los mencionados. Estos espacios son
dificiles de reconocer y no existen todavia explicaciones suficientes para

integrarlos o utilizarlos con una orientacidn definida.

Estas dificultades se deben en gran parte a que las conductas de Tos
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"~ sujetos presenta, simultaneamente, elementos de oposicidon, acomodacion y con

formismo ante 1o instituido.*® |

Con esta perspectiva trataremos de analizar las practicas de evaluacion,
las cuales tienen una importancia fundamental, por su recurrencia y articula
cion con todos los elementos del proceso educativo, asi como por Tas implica
ciones sociopoliticas que conllevan y la concepcion del conocimiento que su-

ponen.

Consideramos pertienente, antes de iniciar el analisis de dichas prac-
ticas, hacer algunos sefalamientos previos a la presentacion de las situacio

nes observadas en clase sobre el problema de la evaluacién.

En primer Tugar hacemos una division de aspectos de la practica educa-
tiva, con el objeto de facilitar el andlisis de los datos obtenidos. Esta

division consta de tres partes:

1. Lineamientos oficiales sobre evaluacion,
2. Organizacidn del trabajo escolar, '

3. Evaluacion y actitudes ante el conocimiento,

En.segundo lugar, también es necesario explicar que son presentadas en
este capitulo algunas actividades relevantes del trabajo que se realiza dia-
riamente en el aula, tanto para la evaluacion como para una caracterizacion
posible de la practica educativa. Se escogieron aquellas que destacan:

a) por su recurrencia, b) por la forma en que delimitan el proceso de
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ensefianza-aprendizaje, c¢) por la manera en gue ayudan a definir el concepto
subyacente de 1o que es la transmision del conocimiento y, finalmente, d)

por el modo de conformar el comportamiento de los alumnos.

1. LINEAMIENTOS OFICIALES DE EVALUACION

Consideramos conveniente incluir los lineamientos oficiales sobre eva-
luacion debido a que &stos conforman el marco referencial para la practica
evaluativa. Aunque debemos aclarar, que estas normas no se asumen puntual-
mente en la realidad, ni la realidad se ve reflejada en las normas, pues mu-
chas veﬁes los lineamientos oficiales se encuentran en contradiccidn con las

practicas.

Sin embargo las normas tienen una influencia relativa en los procedi-
mientos de evaluacion, porque exigen formalmente el cumplimiento de ciertos
requisitos para la asignacidn de calificaciones y marcan criterios sobre lo

que debe entenderse por evaluacidn.

Las normas y los criterios mas generales sobre el proceso de evalua-
cion se encuentran formalmente explicitados, a diferentes niveles, en el
acuerdo No. 17 de la S.E.P., en los planes y programas de estudio de las
areas de conocimiento y en los "Libros de Texto" gratuito. (No se incluye
el 1ibro del maestro porque practicamente no contiene recomendaciones sobre

evaluacién, a pesar de ser el texto mds cercano a los docentes).

Otros criterios y normas para la evaluacidn los podemos identificar,

fuera de este contexto, como consecuencia de la formacion del maestro, de su
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experiencia docente y de la tradicion del trabajo escolar de la escuela pri-
maria. Sin embargo, aqui nos centraremos en el andlisis del discurso norma-

tivo oficial.

E1 acuerdo No. 17, de la S.E.P., expedido en julio de 1978, establece
las normas -a que deberan sujetarse los procedimientos de evaluacion en la
educacion piblica. Con la formulacidn de estos preceptos se abrogaba el

acuerdo 3810, puesto en vigor apenas en marzo de 1976.

La necesidad de revisar dicho acuerdo radica en que éste establece,
junto con una serie de razones técnicas y administrativas, un conjunto de
concepciones educativas que suponen aspectos tedricos y metodologicos de im-

portancia, y que influyen parcialmente en el trabajo de los maestros.

E1 acuerdo en sus consideraciones y en su articulado opta por el mode-
lo de ensefianza por objetivos, la medicion de estos a través de comportamien

tos y por la concepcién de la evaluacidn permanente.

La eva]uaciﬁn es definida en principio como un proceso "para comprobar
si se han logrado los objetivos del aprendizaje", que "determinara los com-
portamientos necesarios que el educando deberd alcanzar al término de una
etapa de aprendizaje" (articulo cuarto) a través de la evaluacidn permanen-

te, para asegurar la eficacia de la ensefanza y el aprendizaje.

Para 1levar a la practica dicho acuerdo se redactaron varios documen-
tos dirigidos a los maestros, como apoyo técnico-pedagogico: "instructivo pa

ra la aplicacion del acuerdo No. 17 en la escuela primaria", "Sugerencias de
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evaluacion", "Instructivo para el uso de la boleta de evaluaciones, etc."
(elaborados por las Direcciones Generales de Educacidn Primaria). En estos
documentos se expresa una exigencia técnica muy detallada como veremos en
los siguientes ejemplos del instructivo para la aplicacion del acuerdo No.
17, en donde se sefiala: "E1 proceso que sigue la evaluacidn del aprendizaje

ajustado al acuerdo actual, incluye las siguientes etapas":

1. Reconocimiento de Tos comportamientos determinados como necesarios
en los programas correspondientes.

2. Disefio de un plan de evaluacidn del aprendizaje, para prever las
acciones a realizar en relacion al programa de estudio.

3. Seleccién de técnicas, procedimientos, instrumentos y formas de re
gistro adecuados al comportamiento a evaluar.

4. Aplicacidén de estos elementos para obtener datos cuantitativos.

5. Comparacion de los datos obtenidos en la aplicacidn de Tas téc
procedimientos e instrumentos con las normas emitidas a travis
instructivo.

6. Emision de juicios respecto al logro de los comportamientos necesa
rios.

7. Comunicacion de resultados a todos los que de alguna forma partici
pan en el proceso educativo, '

8. Toma de decisiones a partir de 1a informacion respecto a la utili-
zacion de medios de ensefianza, a la actualizacion del docente, re-
mision de contenidos programaticos, nivelaciéon, acreditacion y pro
mocion del alumno.

Existe ademds, en dicho instructivo, un criterio fundamental para la
asignacion de notaciones: éstas se deben administrar en relacion al dominio
que el sujeto tiene de los contenidos programiticos. Se juzga el desempefio

del educando compardndolo con To que debe saber, seglin To estipula el programa.
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E1 argumento utilizado es que de esta forma se unifican criterios, y el sen-
tido de la nota misma, ya que el patrdn o medida 1o constituyen los progra-

mas.

Las notas son asignadas de acuerdo a una escala numérica de califica-
ciones y se recomienda un procedimiento que tome en cuenta Unicamente si el
alumno alcanzdé o no el objetivo de aprendizaje (y algunos matices interme-
dios). Es decir, se debe asignar un 5 cuando el sujeto no alcanzd el obje-
tivo de aprendizaje, un 6 cuando lo a1can26 con el minimo de eficiencia y
del 7 al 10 se toman diferentes niveles de eficiencia. En relacion a estos
niveles de eficiencia en otra parte del instructivo se Te indica al maestro
"E1 tomar la decision de cuando un objetivo se ha alcanzado o no, es relati
vamente sencil]o'ya que los objetivos especificos describen conductas obser
vables o evaluables a través de diversas técnicas o procedimientos, en cam-
bio, apreciar la gama de diferencias en el logro de los objetivos requiere
que la técnica, procedimiento o el instrumento seleccionado permita determi

nar cinco niveles de eficiencia",

En el documento se sefialan también los tipos de evaluacidon (inicial o
diagndstica, continua o formativa y final o sumaria) y las caracteristicas
que debe reunir: a) sistematica, b) cientffica, c) flexible, d) integral,

e) participativa, f) permanente, g) oportuna, etc.

Otros textos que contiene Tineamientos para la evaluacion son los "Pla
nes y Programas de Estudio para la Educacion Primaria" de 4° y 5° afo (que
fueron los grados en los que se realizd el trabajo de campo), en estos no

existe una elaboracidn tan detallada respecto a la evaluacidn como la
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encontramos en el Acuerdo 17 y en el instructivo, pero si observamos algunas
indicaciones que se presentan con diferentes niveles de explicitacidn segin
las cuatro areas de formacidn que analizamos (Espafiol, Matematicas, Ciencias

Naturales, Ciencias Sociales).

En el drea de Espafiol para el 4° y 5° afio se propone que durante el pro
ceso de educacidn primaria, se controle continuamente el rendimiento escolar
con el objeto de "ir adecuando en todo momento la ensefianza al ritmo natural

de aprendizaje de cada alumno".

Se sugiere partir de una evaluacidon inicial (diagnostica) y a continua
cibn sefiala la importancia de obtener datos acerca de los intereses, capaci-

dades, limitaciones, antecedentes académicos, etc., del alumno.

También propone que se realice una evaluacidn continua con el fih de
permitir la correccién oportuna de procedimientos, de reorientar Ta labor do
cente, etc., en s{ntesis, que el maestro aproveche, por este tipo de evalua-
ciones, todos los elementos que le sugiera la actividad diaria para ir con-
signando el desarrollo del proceso de ensefianza-aprendizaje. Asimismo estas
recomendaciones de evaluacién pueden permitir que cuando un alumno no alcan-
ce el nivel minimo establecido se busquen medios o actividades concretas, pa

ra que, debidamente orientado, pueda lograr cuanto antes su oportuna recupe-

racion.

Por otro lado la evaluacidn constituird la base para que se planifique
el trabajo escolar diario, semanario, quincenal, etc., con miras a alcanzar

los objetivos de cada unidad de aprendizaje.

| S—
D
~1
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Mediante la observacion constante del alumno y de su trabajo, el andli
sis de las actividades realizadas, el planteamiento de situaéiones en las
que el alumno aplique los conocimientos adquiridos y demuestre su creativi-
dad, pruebas de comprensidn, preguntas, didlogos y conversaciones, el maestro

tendrd mds elementos para efectuar la evaluacidn de Tos alumnos en esta area.

Se sugiere incluso una escala estimativa como ejemplo para evaluar la
escritura. Esta puede ser facilitada a Tos alumnos para que se autoevalien

como parte de su formacion y asi también se habitlen a este proceso.

Para el area de Mateméticas se sefiala que la evaluacion es un proceso
inherente al de ensefianza-aprendizaje. La preocupacifn se centra en la veri
ficacidn del Togro de los objetivos después de ejecutar una serie de activi-
dades promovidas por el maestro y comprobar, a la vez, la eficiencia de los

procedimientos utilizados.

Los objetivos son los que determinan las conductas a lograr, y desde el
momento en que se inicia la consecucién de un objetivo, ya se estan plantean
do las variables por evaluar y los instrumentos a aplicar. Se manejan en
términos similares al drea de Espafiol en cuanto a los tipos de evaluacién:

inicial, continua y final.

En el area de Ciencias Naturales se propone el realizar la evaluacién
en forma sistematica. Se afirma aqui que la mejor manera de evaluar el
aprendizaje consiste en comprobar clara y ciertamente si se han conseguido
Tos objetivos especificos, 1o cual revelara también 1la eficacia de las téc-

nicas que emplee el maestro.
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En Ciencias Sociales existehrconceptos manejados de manera similar
a las areas de Espafiol y Matemdticas en cuanto a la importancia de la eva-
Tuacidén y sus tipos (inicial, continua y final); se recomienda que después
de seleccionar Tos rasgos a evaluar en un objetivo, (en cuanto a informacicn,
habilidades o actitudes) se debe determinar la forma de su evaluacidn (téc-
nicas de observacion experimental, recursos estimativos, eté.L Para las téc
nicas de observacién sefiala la eTaboraciQn de registros anecdéticos, listas

de control, resimenes acumulativos de observaciones y escalas estimativas.

En estos-p]anteamientos se observa uné orientacién claramente empiris
ta, que absolutiza el valor de las técnicas desdefiando el papel de los suje
tos, el contexto social concreto y la teoria, estableciendo 1a primacia de
los hechos (se tienen objetos cientificos en 1g_med1da en que los hecho; son
medibles y observables), ademds de que se esté extrapolando del campo de 1a.
administracidon de empresas, los pasos para la toma de decisiones al aula, co
mo se puede apreciar en el instructivo paré la aplicacion del acuerdo 17 en

la parte de las 8 etapas del proceso que sigue la evaluacidn.

Esta concepcidn otorga al hecho un valor en si, la realidad observada ha-

bla por si misma pues esta realidad ya tiene propiedades del todo organiza-

das (objetivas e independientes al sujeto).

E1 modelo propuesto da lugar a definiciones rigidas y parciales como
las que se mencionaron anteriormente: "determinar los comportamientos necesa
rios que el educando deberd alcanzar al término de una etapa de aprendizaje",
"comprobar si se han logrado los objetivos del aprendizaje"(observando los

comportamientos alcanzados, etc.).
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Al analizar las concepciones empiristas en relacion a la evaluacion,
lo primero que debemos plantearnos, es si podemos considerar las técnicas de
evaluacién desde su propia efi;acia, como instrumentos relativamente inde-
pendientes de todo el proceso de aprendizaje; o si bien, estas técnicas no
se pueden disociar de un método, entendido éste como la articulacién de una

teoria, de un problema determinado y de un conjunto de técnicas.

Desde este punto de vista la evaluacidn no se puede pensar como una
técnica separada del proceso de ensefianza-aprendizaje, puesto que su uso de-
pendera de Tos objetivos, métodos y actividades que 1o integran, del contex-
to en que se realiza, del conocimiento del maestro, de las necesidades de
Tos alumnos, as7 como de la teoria pedagdgica que se adopte, "antes de comen
zar el curso, cuando se clasifica qué es lo que queremos lograr en términos

de aprendizajes, es cuando en realidad comienza el proceso de evaluacion"*7.

En el momento que planteamos un objetivo en cud]quier programa acadé-
mico, aparece el problema de la técnica écudl es 1a mas pertinente para eva-
luar el logro de ese objetivo?. A su vez los objetivos y los contenidos que
se seleccionen estaran determinados por "el punto de vista" del profesor o
del programador, su concepcion de To educativo, lo relevante en una determina
da area de conocimiento o ciencia, la prioridad de determinadas informacio-
-nes, etc. Por lo tantolla evaluacion forma parte de todo el proceso educati
vo; no podemos considerarla solamente como el conjunto de técnicas estableci
das, que se aplican en determinados momentos del curso para conocer el grado

de aprendizaje de los alumnos.

Las corrientes empiristas en educacion, suponen contrariamente a este
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planteo, que la evaluacidon por su caracter aparentemente técnico, pudiera te-
ner una "neutralidad"; pero las técnicas educativas como cualquier otra técni
ca son teorias en acto y suponen construcciones y concepciones de los hechos
y de sus relaciones I"No hay operacidn por mas elemental y, en apariencia auto
matica que sea, de tratamiento de la informacidn, que no implique una eleccidn

epistemoldgica e incluso una teoria del objeto.“®

Las explicaciones del empirismo educativo soslayan problemas fundamenta
les de la educacidon como son: la orientacidn y los contenidos de la educacion
y el tipo de relaciones sociales que intervienen en la transmisidn y desarro-
110 del conocimiento, y la dialéctica sujeto-objeto que construye el conoci-

miento.

En las conceptualizaciones de este modelo podemos ir percibiendo el pe
so que ha ido adquiriendo la evaluacion para la educacion, sus justificacio-
nes, sus categorfas, sus caracteristicas, dejan poco margen 0 ninguno por cu-

brir.

Pero si este nivel discursivo se analiza en su operacionaiizacién, es
posible observar que hay ciertas condiciones que impiden que estos princi-
pios (algunos deseables) se concreten por simple decreto, asi por ejemplo se
quiere una evaluacidn con unas caracteristicas que apelan a la cientificidad,
a la objetividad, a la reflexibilidad, etc., en situaciones donde la cantidad
de alumnos por atender en cada turno descartan la‘posisfiiaad de evaluarlos
"permanentemente de acuerdo a una metodologia cientifica que se adapte a las
condiciones personales y ambientales del sujeto a educar", como se menciona

en los lineamientos,
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Por otra parte la cantidad excesiva de requerimientos propicia que el
maestro tenga qué desarrollar sus actividades de una manera superficial y bu
rocraticamente (cumplimiento de todo tipo de objetivos, observacidn de con-

ductas, 1lenado de registros y boletas).

Baste sefialar que de 1levarse a cabo ortodoxamente los planteamientos
de evaluacidn que hemos revisado, un maestro de 4° afio de primaria, por ejem
plo: tendria que verificar en un solo curso, el logro de 397 objetivos espe-
cificos de los que consta el programa, que en un grupo de 40 alumnos imp1ig§
ria 15,880 registros de conducta. (Esto sin tomar en cuenta la verificacidn
de los niveles de eficiencia que se han alcanzado, 1o cual se le pide también
al profesor). .A través de todos estos manuales se seguird encontrando la ob
sesidn de convertir al maestro en un "evaluador permanente" y de atomizar
inecesariamente los programas de estudio, aunque en algunos de ellos se sefia

le que no se pretende ésto.

En Ta realidad el maestro no asume puntualmente los conceptos y proce-
dimientos expresados en los lineamientos, sin embargo se ve obligado a adop-
tar su parte mas formal, como ocurre con el uso de 1os registros y 1as bole-
tas de calificaciones donde 1o que a final de cuentas prevalece es la nota
asignada. Esto también se verd reflejado en la manera en que ordena su tra-
bajo docente cotidiano que se ve afectado por un nimero excesivo de evalua-
ciones (en algunos grupos se cuenta con un cuadernc especial que contiene

los examenes que se aplican semahariamente).
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2. ORGANIZACION DEL TRABAJO ESCOLAR

2.1 PLANES Y PROGRAMAS DE ESTUDIO Y LIBROS DE TEXTO

Las actividades escolares tienen su referente bdsico en Tos planes y
programas de educacion primaria, en €stos se encuentra la estructura acadé-
mica que tiene por objeto ayudar al maestro a realizar con mayor eficacia

su trabajo en el grupo (segln se indica en dichos planes).

Los planes estan divididos en siete dreas de formacidn: Espafiol, Ma-
tematicas, Ciencias Naturales, Ciencias Sociales, Educacion Fisica, Educa-
cidn Artistica 'y Educacién Tecno1691ca (nuestro estudio se delimité a las
cuatro primeras). Cada drea de formacidn bonsta de 8 unidades que correspon
den a Tos 8 meses de trabajo escolar, aproximadamente, a excepcion del drea

de Educacidon Fisica que consta de menos unidades.

En cada drea se plantean Tos objetivos generales de las mismas Yy que
se refieren a los propésitos que corresponden en particular al drea de que
se trata durante el afio escolar. En cada unidad se manejan objetivos parti-
culares que deben ser alcanzados al término de la misma. Cada objetivo par-
ticular implica la consecucién de objetivos especificos que son Tos que indi
can el ]qgro del aprendizaje y la madurez del educando, en los términos alli

expresados.

La labor del maestro es entendida, respecto al manejo de los planes y
programas, como la seleccidn, la adecuacion y la direccidn de las actividades
que permitan al alumno alcanzar los objetivos especificos de cada unidad. ET

maestro también debe verificar, por supuesto, que el nifio Togre los objetivos
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y hasta qué grado-los logra. Cuando no los alcanza debe encontrar la causa

y en ese éentido ayudarlo en la superacidn de sus dificultades.

En cada objetivo especifico encontramos actividades que se sugieren y
que se pueden realizar con la ayuda de los libros de texto. Se hace notar
que la iniciativa y la experfeﬁcfé‘de1 maeétﬁo son decisivas para éeiecc{onar
- las actividades mds convenientes o para realizar otras semejantes que 1leven

~con mayor sequridad al logro de los objetivos.

Los objetivos estdn concebidos en forma de conductas observables "para
facilitar el proceso de evaluacidén". Se hace hincapié en que debe privar el
aprendizaje sobre la ensefianza (las actividades deben ser acciones que reali

ce el a1umno).

Pero no solamente los planes y programas son el punto de partida de la
organizacién del trabajo escolar; también encontramos el 1ibro del maestro
para las dreas de formaﬁién en donde se hacen algunas reflexiones sobre el
libro de texto y los cambios que ha sufrido segin el grado escolar y el area.
La finalidad del Tibro del maestro es la de ayudarlo en la preparacidn de sus
clases basado en el 1ibro de texto correspondiente. Se hacen unha serie de
recomendaciones y comentarios sobre los principales temas contenidos en el
libro de texto y la manera de abordarlos con mayores posibilidades, ya que
alli se hacen planteamientos conceptuales sobre los temas y se ofrecen ideas

sobre su posible ensenanza.

Aqui cabria el primer referente sobre To que sucede en el trabajo coti

diano del aula.
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Si bien estos dos elementos, los planes y programas y el libro del ma-
estro, formalmente son el punto de partida para la organizacion del trabajo,
encontramos que en la préctica, es el libro de texto para los nifios el gue

marca l1os puntos para tal propdsito.

En los cuatro grupos observados la prdctica cotidiana es la de recurrir
fundamentalmente al libro de texto para generar las actividades diarias. Los
planes y programas Sirven mas bien para dividir en el tiempo las unidades que
deberdn ser abordadas, pero no son utilizados para la planificacion de las ac

tividades en un sentido mas académico, como suponen los mismos.

Los temas contenidos en los libros de texto se abarcan casi puntualmente
y sOlo se realiza una adecuacidon a las proposiciones de los planes y programa-
mas para cumplir con la division por unidades (en los cuatro arupos observa-

dos las cosas se dieron asf).

E1 uso del libro de texto cambia segﬁn el area de formacidn de que se
trate. Es mads comin poner a trabajar al nifio directamente con el Tibro en
areas como Ciencias Sociales y Ciencias Naturales, que con Matematicas y Es-
pafiol. En estas dos G1timas el maestro asume por 1o general la explicacidn
del tema, aunque salga del mismo libro, y en las dos primeras el alumno tra
baja el tema con base en la lectura como podemos apreciar con este ejemplo

de algo que resulta muy comiin:

- Vamos a ver la leccion 9 de Ciencias Naturales.
Saquen su libro. Primero le damos una leida en
silencio para darnos cuenta de qué se trata y

luego 1o vemos mas detenidamente.
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Los ninos cumplen con la instruccid6n y se ponen

a leer en silencio.

- S1 no entendieron algo del principio hay que re
gresar y volver a leer. Claro que no 1o van a
entender todo pero hay que tratar de comprender

1o mds posible.

La leccidon es muy larga (pag. 76 a la 84), y pa
sado un tiempo (50 min.) en el que los nifios ex
clusivamente se dedicaron a leer, la maestra

‘pregunta:

- ¢Qué entendieron de la leccidn?.

Es a partir de aqui que la maestra aclara dudas

y de hecho va explicando el tema.

(Grupo 4° afio, Iztacalco, Area:
Ciencias Naturales. Unidad IV

leccion 9.

Sin embargo, observamos también que el maestro desarrolla algunos te-
mas basandose en su experiencia personal, en esos casos el manejo de la in-
formacidn correspondiente 1o adecua a los elementos contenidos en el libro
(algunos maestros estudian o han estudiado una especialidad en Matematicas,
Geografja, Espafiol, etc., en la Normal Superior, 1o que les permite funcio-
nar con mayor soltura respecto a ciertos contenidos). Un ejemplo entre
otros,‘és una clase que se aborda sobre la atmdosfera terrestre, en 1arcua1

se destacan sus componentes y la importancia que tiene para la vida de 10s
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seres vivos. Si bien utiliza imdgenes del 1libro de texto de Ciencias Natura
les, este tema no se encuentra consignado ni en los programas, ni en los 1i-
bros de texto. Es importante sefialar que este maestro (5° afio, Azcapotzalco)

estudia por las tardes Geografia en la Normal Superior.

A1 quedar el 1ibro de texté como el elemento basico para el trabajo do
cente, se destaca el hecho de que Tos maestros desarrollan un dominio del
mismo que permite un manejo &gil de los contenidos y los ejercicios, lo cual
le permite adecuar el ritmo de trabajo a Tas necesidades propias de cada gru

po y de las exigencias institucionales.

Para el maestro, los libros de textos representan el camino mas 1d8gico
y mas prdctico, ubicando asi mejor su trabajo y contrarestando el clmulo de
demandas que se derivan de los marcos normativos (lineamientos, programas,

et s

Los maestros observadores (a excepcidn de la maestra de 4° grado de
Iztacalco) solicitan otros Tibros a los alumnos, ademds de los gratuitos,
para su labor. Uno de ellos es para el drea de Matematicas, el "Alfa", que
contiene una gran cantidad de ejercicios de aritmética y geometria de la
mis diversa fndole (mécanizaciones, problemas, etc.) que desde hace mucho
tiempo, son los recursos tradicionales y caracteristicos de esta ﬁrea. El
]ibro "Alfa" fue uno de Tos mas utilizados a 1o largo del curso y se puede
decir que responde a las expectativaé del maestro, del alumno y de los pa-
dres de lo que deberia ser el dominio de la aritmética y geometria, en tan
to que permite desarr011ar habilidades de mecanizacidn. Cabe sefialar que
esto difiere de la 1dgica conceptua1rque pretenden los programas (entre los

planes y programas, libros del maestro y libros de texto, gratuitos y
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adquiridos, existe un desfase al ser utilizados en el aula).

Otro Tibro que se utiliza generalmente en el area de Espafiol es el de
"ejercicios ortograficos". Con este texto se pretenden resolver los pro-

blemas de dominio de la ortografia de la mayorfa de los alumnos.

En el caso del maestro de 5° afio de Azcapotzalco, pidi6 un libro a ca
da nifo sobre Literatura Cldsica Infantil para conformar una biblioteca que
tenia la fina]idéd de permitir a cada uno leer tantos 1ibros como pudiera
(por intercambio entre 1os alumnos del grupo) a lo largo del curso escolar,
como una forma de acercarlos a la buena Tlectura, y realizando una serie de

actividades que le permitieran hacer un uso adecuado de cada libro.

Este caso nos permite ver otras posibilidades que tienen de desarro-
1lar iniciativas que pueden ser mds originales y representan una bisqueda

para mejorar las condiciones del aprendizaje infantil.

En ningiin caso encontramos un apego a la recomendacion del logro de
objetivos tal y como se plantea en los planes y programas. Se supone que
entre todos estos documentos debe existir una cierta integracidon y coheren
cia que en la practica permita dicho logro. Pero la realidad es que los
maestros, por lo general, se apegaron mas al contenido y ordenacion de los
libros de texto para desarrollar sus actividades, que al orden 16gico de

los planes y programas.

Para 1os-prop651tos de la evaluacidon, que en el Acuerdo 17 y en los
planes y programas se encuentra explicitada, esto puede resultar un contra

sentido, recordemos que en los marcos normativos oficiales se plantea que
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para lograr una buena evaluacion es necesario que los objetivos (generales,
particulares, especificos) se alcancen por medio de los contenidos y la rea
lizacién de las actividades propuestas en los libros, como diferentes momen
tos de un todo, aln mis, las técnicas e instrumentos de evaluacién se deben

planificar, estructurar y ejecutar de acuerdo a esta 16gica.

Independientemente de esta pretendida integracién, nos encontramos an
te el hecho de que en cada érea de formacion existen puntoé de vista sobre
el proceso evaluativo que implican muchas acciones diferenciadas de evalua-
cidn, tanto cualitativa como cuantitativamente (ver la parte de normas ofi-
ciales). Si nos remitimos al cuadro de objetivos podemos constatar que, de
acuerdo al nqmero de objetivos especificos propuestos en el programa, el ma
estro tendria que convertirse en un evaluador permanente durante el afio es-
colar. Es necesario observar aquT que ésta es posiblemente una de las razo
nes por las cuales es dificil que exista una‘correspondencia‘entre el mane-

jo de estos documentos, y las practicas de evaluacidn.

2.2. LA DISTRIBUCION DEL TIEMPO.

Las areas de Matemiticas y Espafiol son a las que mds tiempo se les de
dica durante el dia, y durante el afio escolar, 1lega a ser tanta la atencidn
para estas materias que pueden ocupar practicamente todo el dia, especial-

mente cuando estan cerca las evaluaciones o los examenes.

Las razones dadas por los propios maestros son diversas. Por un lado
se maneja que éstas son las dreas verdaderamente importantes para el apren-
dizaje escolar. En ellas "el nifio aprende los elementos de mayor utilidad
para su vida futura". Tradicionalmente se les ha reconocido como las mate-

rias basicas de la escuela, y en este reconocimiento participan tanto los
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maestros y las autoridades, como los padres y los nifios. Estas areas 1legan

a determinar practicamente la promocidn del nifio al grado escolar siguiente.

Desde la perspectiva de la tradicidn escolar, un buen maestro se dis-
tingue por el dominio de estas dos dreas, desde los primeros grados. Su la-
bor es mds apreciada cuando logra sacar buenos grupos que "dominen" las Mate
maticas y Espafiol. La ensefianza de las Ciencias Sociales y Naturales sigue
funcionando como algo secundario y agregado a la tradicidon de la escuela ele
mental y a los habitus constituidos en la formacidn de los maestros. Podria
mos seguir anotando otras razones, pero creemos que lo que aqui interesa es
destacar el tiempo que se les dedica y la importancia que adquieren para el

desarrollo del trabajo escolar.

Esto se refleja también en el tipo y el nimero de evaluaciones. Por
simple relacidn, en estas dos materias existe el mayor nimero de objetivos
(anexo 1), ejercicios y exdmenes que en cualquier otra de las &reas. Se
aplican diferentes tipos de evaluacién y con mayor frecuencia. En dreas co-
mo Ciencias Sociales y Ciencias Naturales, las evaluaciones son mucho menos
formales y constantes. La evaluacidn refuerza de esta forma la importancia

que se le da a un tipo de formacidn.

La mayor parte del tiempo efectivo de trabajo es dedicado a la réa]izg
cion de ejercicios y a su evaluacion. Después de 1a explicacidon de algin te
ma viene, casi invariablemente, 1a resolucion de una serie de ejercicios que

culminan con su respectiva calificacidon, que también 1leva una buena parte

“del tiempo.

‘HabTa casos en que Tla revision de una tarea de casa, para su calificacion,
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1legaba a durar la primera parte de la mafiana de trabajo (8:30 a 10:30). Du-
rante la revision y calificacion que hace la maestra, los nifios hacen un ejer
cicio (o varios) lo cual permite paralelamente, mantener en "orden" al grupo.
En una sesion del 4° grado, (Escuela de Legaria), los nifios resolvieron unos
ejercicios del cuaderno "Alfa" que abarcaban cerca de 300 operaciones aritmé

ticas, mientras la maestra revisaba las tareas.

Pareciera ser frecuente, esta practica en la escuela primaria. Libros
como el "Alfa" y otros similares resultan muy socorridos para la organizacidn

del trabajo y el mantenimiento del orden.

El tiempb se consume en la realizacion de ejercicios y en la revision
y cé]ificaciﬁn de Tos mismos. Aunado a esto hay que sefialar una situacién
"institucionalizada": Tlas interrupciones del trabajo! Las clases son ih-
terrumpidas constantemente durante el dia por razones externas al aula. Re-
visién de aseo, venta de dulces, participaciﬁn en la cooperativa, venta de

boletos para una rifa, juntas, etc.

Se inici6 Ta clase de Ciencias Sociales. Un alum
no coloca un mapa de Africa en el pizarron. La
maestra empieza a hablar sobre los primeros hom-
bres que habitaron la tierra hace 100,000 afios.

La maestra pregunta a Tos nifios:

iComo eran los brazos de estos hombres?

Largos (a coro)

0 écbmo era su cerebro?

Chiquito (a coro)



La maestra tiene una 1lamada telefdnica y les pide
a los alumnos que saquen su libro de Ciencias Socia
les y se pongan a leer acerca del pueblo Egipcio.
Los nifios leen en ausencia de la maestra sin mucho

desorden.

Regresa Ta maestra y retorna a la explicacion del

Tlibro:

- E1 rio Nilo se desbordaba y el sedimento que dejaba,

1imo, permitia mucha fertilidad a la tierra.

La clase vuelve a interrumpirse porque 1legan unos
nifios a vender gelatinas 1o que les permite obtener

dinero para la cooperativa.

Se hace una lista en el pizarrdon con los nombres
de los alumnos que deben gelatinas. Transcurren
més de 10 minutos entre el pago y la ingestion del
producto. Sin embargo Ta maestra continda con su

explicacién "E1 calendario egipcio se inventd...

(5° afio Legaria, Ciencias
Sociales, Egipto, don del
Nilo p. 21)

2.3. LOS EJERCICIOS

E1 tema de los ejercicios nos introduce a 1o que son las principales

~caracteristicas del trabajo pedagdgico en la Escuela Primaria.
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Con el término de ejercicio se designa generalmente a la actividad que
Tleva al alumno a la solucién de una serie de problemas de Matemdticas, Espa
fiol, Ciencias Naturales, etc., planteados en Tos Tibros de texto o por el
maestro. Se entiende como un tipo de trabajo que tiene por objeto consolidar
el aprendizaje del alumno al enfrentarlo a situaciones cuyas respuestas re-
quieren de la puesta en juego de las habilidades y capacidades desarrolladas
en clase por los sujetos. No es una definicién formal o apoyada en una deter
minada concepcién pedagégica 0 hsico1dgica, sino una practica que se basa en

la experiencia y el sentido comin que priva en la escuela.

Aunque tedricamente el ejercicio supone una estrategia para el aprendi
zaje, que se puede desprender de los planteamientos de Tos programas y de los
1ibros de texto de cada area de formacién, podemos verlo, en su aplicacidn y
uso, como un procedimiento para el aprendizaje cerrado en'si mismo, alejado

de supuestos que lo validan.

En algunos casos puede existir explicitamente una finalidad en el ejer
cicio que se realiza (por ejemplo: favorecer la memorizacién, facilitar la
apropiacion del conociﬁiento, lograr la mecanizacidn, etc.), pero implicita-
mente se pueden_encontrar otras finalidades que pueden ser mds importantes,
desde el punto de vista del maestro, para la organizacidon del trabajo esco-
lar y para el proceso de ensefianza-aprendizaje, como pbr ejemplo el orden y
la disciplina, el ejercicio representa una técnica ideal para mantener a Tos
alumnos "entretenidos" y callados (la maestra de 4° afio de la escuela de Iz-
tacalco comentaba que el ejercicio es indispensable, dado que Tos alumnos no
pueden mantener su atencién, por mas de 10 o 15 minutos, a las explicaciones.

del maestro; con los ejercicios se evita la dispersion).
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E1 ejercicio se ha convertido en un acto reiterativo, que puede con-
vertirse en algo mecanico y rutinario, al ser un recuréo excesivamente uti
lizado por la escuela, y debido a una practica tradicional que otorga dema
siada jmportancia a la memorizacidn y a la formalizacién (particularmente

en Matemdticas y en Espafiol).

Para poder precisar més estas ideas nos remitimos al terreno de los
hechos. Invariablemente, la ejecucidn de ejercicios sucede a una explica-
cién del maestro sobre un tema dado (que puede variar en cuanto a extensidn
y profundidad), o a la lectura que realiza el mismo nifio sobre el tema. EI
contenido casi Siempre parte del 1ibro de texto que se estd usando. La ex-
plicacidn o 15 lectura deben dar los elementos principales para que se pro-
ceda é la so]ucién de Tos problemas que presentan los ejercicios. La éc]a—
racién de Tas dudas y la forma de resolver los problemas durante la ejecu-
cion de los ejercicios se dan en un esquema de complejidad creciente hasta
cubrir el tema abordado. Posteriormente se procede a la calificacion del
ejercicio cuyo valor principal radica en ser "calificable" (permite asignar
notas), y secundariamente en que le permite al maestro volver sobre algunos
aspectos que no fueron bien comprendidos por el alumno. Se vuelve a expli-
car la manera de resolver la situacidon y se plantean nuevos ejercicios para
superar las deficiencias. Los problemas que se van resolviendo constitui-
ran después los contenidos de los exdmenes que evaluaran el aprendizaje al

t&rmino de cada unidad.

Lo anterior parece ser un procedimiento habitual de trabajo en el au-
la y se puede presentar con algunas variantes segln el &rea de formacidn,
aunque sin cambiar substancialmente el esquema. Dos ejemplos representati-

vos de esta situacién, son los siguientes:



Se inicia la clase de matemdticas (3:15 p.m.) con el
tema del sistema métrico decimal. La maestra escri-
be en el pizarron la cantidad 5 638. Pregunta &cémo
se 1laman los nimeros? (segiin su ubicacidn). Como
es un problema ya abordado en clases anteriores, 1o0s
alumnos contestan sin grandes dificultades: unidades
(8), decenas (3), centenas (6), unidades de millar
(5). Ahora pregunta equivalencias: decenas a unida-
des, centenas a unidades de millar, etc. Muchos ni-

fios Tevantan la mano para contestar.

Utiliza el sistema decimal de los nimeros para expli
car el sistema métrico decimal (unidad = metro; déci

mas = decimetros; etc.).

Explica que existen cantidades mayores y menores que
el metro y utiliza una regla de un metro para sefialar
los decimetros y los centimetros. Pregunta que cudn
tos decimetros y centimetros hay en un metro. Hay al
gunas respuestas acertadas y otras no, pero se dan
desordenadamente. "Sacando" los centimetros que hay
en un decimetro, concluye los que hay en un metro.

E1 alumno hasta aqui no ha operado ffsicamente sobre
nada, los conceptos los recibe de la explicacion de
la maestra. Da algunas explicaciones de cuantos cm.
hay en un dm.,-e inmediatamente pregunta "écuantos
centimetros hay en 5 dm.?". Muchos alumnos quieren

contestar y entonces los va pasando, uno a uno, al
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pizarrén para realizar las equivalencias: 1 dm =__cm.
1 m. +__ﬁm., 1 m. =_cm. Hay varios alumnos distrai-
dos, la maestra les 1lama la atencion. Pasa a uno

gue To ha pedido y no puede resolver la equivalencia

que le corresponde.

Otros nifios quieren ayudarlo y la maestra les pide que
lo dejen pensar solo. No lo resuelve y pasa a su lu-

gar. Otro nifio resuelve el problema.

Pregunta que si no hay dudas. Dos alumnos manifies-
fan que no han entendido y 1a maestra hace una reca-
pitulacion utilizando la regla de uno de ellos (30
cm.) como referente. A los nifios que no habian com-
prendido les presenta ejercicios semejantes a los
del pizarrén,‘a los cuales responden en ocasiones

acertadamente, y en otras no.

Vuelve a poner una serie de ejercicios en el piza-
rron (de unidades mayores a menores) y los alumnos
las van resolviendo en el pizarron y en su cuaderno.
Les pide que piensen antes de contestar. Sigue po-
niendo otros ejercicios y cuando alguien manifiesta
que no entiende, 1o pasa al pizarron y le vuelve a

explicar con base en el metro.

Pide que en su cuaderno escriban el titulo "Medidas

de longitud". Les dice que mds adelante veran para



qué sirven las medidas de longitud y empieza a dictarles:

Existen diferentes medidas de longitud. En esta ocasion
veremos las medidas que son menores (mds chicas). Vere-

mos:

Milimetro  mm.
decimetro  dm.

centimetro cm. (contina dictando).

Al finalizar el dictado les pone un ejercicio:

1 dm.=__ cm. 10 cm. mm.
9 dm.=___cm. 3 cm. mm.
5 dm.=___ cm. 8 cm. mm.
10 dm.=__ cm, 15 cm. mm.

A1 inicio les habia dado una tira de papel a cada alum
no de 70 cm. Les pide que vayan marcando cada cm. con
una raya azul, cada dm. con una raya roja y cada mm.

con una negra, al terminar las conversiones.

Los alumnos se ponen a trabajar y cuando van terminan-
do las conversiones las va calificando; mientras ter-

minan el trabajo con las tiras de papel. Llega la ho
ra del recreo (4:30 p.m.) y salen. Cuando regresan al

salon, continda la misma actividad.

(4° grado Iztacalco
Area: Matemdticas).
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Otro ejemplo lo encontramos en una clase de Ciencias Naturales donde
la maestra inicia un tema (el aparato circulatorio) con una de las pregun-
tas que presentan los libros de texto. La actividad parece desarrollarse ha
cia un dialogo en el -que interviene la experiencia del nifio To cual abre
otras posibilidades, sin embargo se va derivando a la mecénica Que impone el

cumplimiento del ejercicio.

- ¢Qué pasa cuando una persona duerme? (Esta pregunta
queda fuera del contexto al plantearse de manera ais
lada; en el 1ibro se continla: ¢ése mueve? érespira?
@]ate su corazon? , para sugerir que el corazén siem
pre estd funcionando). Los nifios empiezan a inter-

pretar la pregunta en sus respuestas.
Un nifio contesta:

- ¢Cuando se voltea? ; otros dicen: uno se despierta ,

nos caemos de la cama
Otro nifio interviene.
- Mi hermana se pone pijama, porque cuando nos desper
tamos tenemos frio.

La maestra les contesta

- Recuerden que late el corazdn y éste s0lo se prende
y apaga una sola vez. Habrd ocasiones en que deje
de latir, como un reloj, y diandole cuerda, vuelve

a funcionar.

Un nifio toma la palabra.



Dice mi mama que estaba dormida en la noche y...

La maestra lo interrumpe y continla con la lectu

ra del texto:

E1 corazon siempre estd funcionando. Bombea la

sangre a todo el cuerpo... etc.

Un nifio comenta:

Con un golpe en la nariz quedé muy sensible y por
eso es muy facil que me salga sangre.

La maestra:

- Tomds, te acuerdas cuando le sacaste sangre a

Moisés?

Otro nifo:

Una vez que'me pego, y que me sale mucha sangre.
Otro:

A mi abuelita le pusimos una transfusién,

La maestra:

S7, cuando uno va a donar sangre, piden que vaya-
mos en ayunas, porque las venas recogen las sus-
tancias nutritivas. E1 corazdn se altera cuando
desangra, por eso es necesario reemplazarla. Tie
ne qﬁe ser el mismo tipo de sangre, debemos saber

qué tipo de sangre tenemos.
Un nino comenta:

- A mi cuando me atropellaron me iban a donar sangre.
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La maestra no Te responde y continla leyendo en la
pdg. 183 donde hay un esquema del aparato circula-

torio.

A este nifio le sacaron una radiografia y la tenemos
aqui. (Lee los contenidos que aparecen en el esque
ma y que se refieren a las diferentes partes del

aparato circulatorio).

Pide a los alumnos subrayar 1o importante de la pag.
182 sin més indicaciones y les indica que To copien
en su cuaderno como resumen, asi como los contenidos

de la pag. 183,

Sobre un esquema que les ha solicitado viene un ejer
cicio que consiste en localizar cada parte del siste
ma circulatoric de acuerdo a la ilustracién de la pd

gina 183 y después 1o colorean.

Posteriormente les pone otro ejercicio con preguntas
que remiten especificamente a los contenidos de 1a

pdg. 183:
¢Qué son las venas?, ¢Qué son las arterias?, etc,

Al siguiente dia se aborda el tema del aparato diges
tivo y trabaja prdacticamente de la misma manera que
el del aparato circulatorio. Lo mismo sucede con el
del aparato respiratorio en otro dia. Inclusive

los ejemplos que ilusiran cada tema (y Tos experimen
tos que se sugieren) son abordados a través de la ex
plicacion y teniendo como (nico referente el propio

texto. , (4° arado Esc. Legaria Temas: Circu
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lacidn, Digestidon, Respiracion, Pa-
ginas: 182 a 188 del Libro de Texto

de Ciencias Naturales.)

Entre la explicacidn y el ejercicio se establece una relacidn que puede
perder posibilidades de generar situaciones basadas en la participacion y el
dialogo espontaneo que permitan, tanto al maestro como al alumno, actividades
mas significativas para la apropiacion del conocimiento. Si bien podriamos
encontrar una cierta adecuacion entre ambos momentos, 1o que predomina como
caracteristica de Tos ejercicios, es una concepcidn un tanto mecanica y for-

malista.

El significado que puede tener este tipo de proceso para el maestro y
para el alumno, se puede apreciar por las conductas estereotipadas gque asumen
y que aceptan. Para el maestro, resulta ser una forma habitual de proceder
en su labor docente; para el nifio, resulta ser 1a forma mds comiin para su

aprendizaje.

Este esquema, al tipificarse, puede afectar tanto el nivel de organiza-
cion del trabajo escolar como las formas de proceder cotidianas. Es precisa
mente la reiteracion del modelo a través de la prdctica constante la que con

solida y conforma los habitus pedagfgicos de maestros y alumnos.

Asi podemos ver que el ejercicio es un hecho tan aceptado y necesario
para el proceso de ensefianza-aprendizaje que se vuelve imprescindible para el
desarrolio del trabajo escolar, y, a su vez, la evaluacidn se encuentra estre
chamente relacionada con los ejercicios, y en ocasiones practicamente se des-

prende de ellos como veremos en el siguiente apartado.
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3. EVALUACION Y ACTITUDES ANTE EL CONOCIMIENTO

Uno de los hechos que mds 1lamd nuestra atencidn es el que se refiere
a la manera en que la evaluacion genera actitudes ante el conocimiento,
condicionando las formas de trabajo en la escuela (la eva1uacién estructura
habitus). En varios momentos pudimos observar la gran preocupacién por ade-
cuar el abordaje de cualquier tema (explicacidn y aclaraciones del mismo) y

los ejercicios, a Tos requerimientos de las formas de evaluacion,

En algunos casos es tan evidente esta situacion, que el maestro recono
ce explicitamente tal necesidad. En otros resulta menos claro, pero un ana-
lisis mds detenido revela cdmo es que finalmente se mantiene la relacion de

la evaluacidn con otras etapas del proceso escolar.

La preocupacion por hacer del proceso evaluativo una instancia que per
mita por medio de su aplicacion y resultados, planificar el trabajo académi-
co, orientar la ensefianza para obtener mejores resultados para el aprendiza-
je infantil, identificar aquellos problemas que lo impiden o lo entorpecen,
etc., queda como algo formal y s6lo es parte de los buenos propositos inscri

tos en el discurso de los marcos normativos.

Con la pfesién y la exigencia que existe, de hecho y oficialmente, en
el sentido de cubrir todos los temas propuestos en los libros y, paralelamen
te, cumplir con las ocho unidades sefialadas en los programas, en gran medida
se propicia que el maestro se vea obligado a manejar Tos procedimientos eva-
luativos con el principal objetivo de consiagnar, o sancionar con la nota, los

aprendizajes logrados en funcién de los requerimientos normativos, lo cual
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puede repercutir en la burdcratizacién de su labor. De esta manera, desarro
11a su trabajo, adecuando y promoviendo farmas de actividad que atienden mas
a los requerimientos formales de los contenidos del programa y su evaluacion,
que a las necesidades del educando y a la 16gica propia de las diferentes

dreas de conocimiento, como aparece en este ejemplo:

Estdn en el tema de las fracciones comunes y se observa
que los nifios se encuentran realizando un ejercicio de
Matematicas,. Un nifio pasa al pizarron y el maestro Te
dicta una operacidn de fracciones comunes (este nifio 1a
escribe en el pizarrén, y el grupo en sus cuadernos).
Un'ejemp1o del tipo de fracciones que resue]ven-S 7/4 +

2 1724 + 3 17 =

E1 caso es que el nifio resuelva tal operacién y una vez
que obtenga el resultado final 1o compare con el que ob
tuvieron sus compafieros y, en caso ae error, debe ser

sefialado para la respectiva correccidn.

Obviamente las presiones de los nifios sobre el que esté

trabajando en el pizarrdon no se dejan esperar:

- "Estds mal" (aunque algunos de ellos también estén equi

vocados).

- "Acabé antes que &1"

- Asi no se hace.

E1 propbsito es que pase cada uno de los nifios para
que tenga la oportunidad de resolver una operacion

ya que se estdn preparando para un examen que vendra



80

una vez que termine el ejercicio.

Esta actividad se inici6 a las 2:15 p.m. y termind a

las 3:45 p.m.

Por cada nifio que pasa, independientemente de que 1o ha-
ga bien o mal, el maestro revisa y repite los pasos

de la operacion para reafirmar el procedimiento.

Mientras el ejercicio se realiza, en un ambiente de
gran actividad, establezco un intercambio de opiniones
con el maestro. Le comento que las fracciones comu-
nes siempre se llevan su buen tiempo para dominarlas
y a veces resultan dificiles para la mayoria de los
nifios. E1 me contesta que estd totalmente de acuer-
do y que ademds no le ve ninguna utilidad préactica

en ningln momento de la vida del nifio ahora y para

el futuro. Me hace ver que este tipo de temas re-
su1tan ser un verdadero obstdculo para los momentos
de evaluacidn y por lo general los nifios rinden muy
bajo, por 1o que s2 ven perjudicados. Tiene que hacer
ejercicios como el que se realiza en este momento pa-

ra facilitarles el camino para el examen posterior.

Le pregunto que si &1 podria trabajar de otra manera
el tema de las fracciones comunes y &1 me dice, que

resores imposible ya que el programa viene muy claro

y ademds hay que dedicarle mucho tiempo. Le insisto
para que me especifique en ddnde ve la dificultad pa -

ra tal cambio. No me contesta con precisidn sino
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que me remite nuevamente a los programas califican
dolos de ilogicos, demasiado extensos y lo que im-
plica para cualquier maestro tener que responder a
ellos. Le pregunto que si alguien o algo en parti
cular lo presiona para que asi sea y me hace ver
que no es eso, que es un estado de cosas prevale-
ciente. Me ejemplifica que las restricciones van
en todo caso hacia el ‘hecho de no poder salir del
aula para realizar actividades mds vivas en e1‘e5
terior. Ante el temor de que a algin nifio le Su-
ceda un accidente o porque existe la creencia de
que salir del aula es perder el tiempo y es una
forma de evadir el trabajo, siempre se ven limi-
tados al espacio del salon de clases. No sflo

Tas autoridades propician esto, sino los mismos
padres. Esto se refleja, continuamente en el
aprendizaje y ademas me sefiala la gran despropor-
cion entre los contenidos y las exigencias de
éreés como Matemdticas y Ciencias Naturales, por

ejemplo.

Cuando han pasado ya la mayoria de los nifios al
pizarron 1lega la hora del recreo y cuando conclu
ye éste,se Tleva a cabo el examen con cinco frac-
ciones comunes del estilo de Tas que habian reali
zado previamente., Los resultados fueron negati-

vos; solamente dos nifos lograron pasar la prueba.

(5° afio Esc. de Azcapotzalce



82

Tema: Las fracciones comunes.

Area: Matemdticas.)

Este ejemplo pone de relieve 1a insistencia por lograr una ejercitacion
que 1leve al nifo al dominid del proceso mecanico del tipo de operaciones plan
teadas, sin importar demasiado el proceder individual y las necesidades de ca
da uno segin la comprensidén o el nivel de conceptualizacién que sobre el pro-
blema hayan alcanzado, la inmediatez en la aplicacion de lo supuestamente
aprendido es To mds importante. Ante una necesidad por cubrir o alcanzar lo
que 1os programas indican (tomando en cuenta como son uti]izados para el desa
rrollo del trabajo docente), el maestro se ve orillado a optar por un camino
que se aleja del nifio como actor principal del proceso y que lo sujeta a los
limites estrechos de las formas como en la escuela se concibe la énseﬁanza v
el aprendizaje. La evaluacidn, en este caso, adquiere la funcion de consignar
y sancionar aquello que se espera del nifio en relacidn a los proced{mienfos |
empleados, obligando ademds, a que tales procedimientos se correspondan y
complementen con la exigencia de las formas de examen tradicionales. Esta
situacion la ve el maestro criticamente, aunque todavia no puede responder
con alternativas claras al problema. Se mueve entre la oposicion, la acomo-

dacidn y el conformismo.

Otro ejemplo en la misma 1inea, que nos permite ver la orientacidn de

la ensefianza hacia las preocupaciones del examen, es el siguiente:

Sobre el tema de Egipto la maestra conduce su clase

haciendo preguntas tales como:

- ¢Qué pueblo vivia junto al Nilo?
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iLos egipcios! (Tos nifios responden a coro)

- Al mas sabio de los sacerdotes de Egipto 1o 1lamaban...?

iFaraon!

- ¢Qué pasaba en la tierra cuando el Nilo se desbordaba?

{etc.)

La maestra repite los contenidos del texto en su expli
cacidn e insiste en los datos que considera mis impor-
tantes (las pirdmides, los faraones, el culto a Tos

muertos, etc.).

Después les pide a los nifios que abran nuevamente su
libro de Ciencias Sociales en la pagina 21 para sub-
rayar los puntos mas importantes de la informacidn so
bre Egipto. Estos puntos se corresponden con los que
ella ha manejado y sobre los que ha insistido a través

de sus explicaciones.

Orientados por Ta maestra los nifios subrayan los pun-

tos porque 1a maestra los preguntarad en el examen.

Un nifio me dice que siempre Tes pregunta sobre las co

sas que subrayan.
(5° afio Escuela de Legaria
Ciencias Sociales.
"Egipto, don deilNi]o"
By 21.)

Este mismo ejemplo nos 1leva a hacer otras consideraciones en cuanto a

las consecuencias posibles de un manejo de informacion que resulta un tanto

abstracta y memoristica, y que no 1lega a despertar el interés de los nifios,
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ni los motiva para profundizar en ella o buscér otras relaciones. Al hacerse
rutinarios este tipo de procedimientos reducenlos midrgenes de accidn para
la aplicacion dé otras formas de ensefianza, al conformar una serie de actitu
des, esquemas de percepcidn y disposiciones bdsicas en relacidn al trabajo

escolar y las formas de evaluacion.

Si bien este tipo de procedimientos son los que predominan, también en
‘contramos practicas que pueden tener efectos diferentes o colaterales y
que ponen de relieve otras posibilidades para un trabajo mas estimulante y

otro tipo de actitudes ante los ejercicios.

Los nifios se encuentran haciendo un ejercicio que
consiste en dibujar una construccidon geométrica
en sus respectivos cuadernos, siguiendo Tas instruc

ciones que previamente ha dictado el maestro.

ET grupo se siente motivado por la tarea y todos po
nen mucho entusiasmo. Es evidente que les cuesta mu
cho trabajo resolver el ejercicio, pero esto no

les desagrada sino mads bien les reta.

Unos trabajan directamente sin pensarlo mucho, otros,
los menos, esperan a ver 1os resultados de Tos compa-

fieros de al lado.

Los nifios empiezan a indagar o intercambiar puntos
de vista sobre Ta manera de resolver la construc-
cién geométrica, con otros compafieros y algunos lo

hacen conmigo.



Todos ellos se muestran cada vez mas interesados

y conjuntamente buscan las soluciones.

Al 1ir terminando el ejercicio y al comparar sus

resultados con el de otros compafieros, se sorpren

dian de la diversidad de las formas resueltas.

Las instrucciones del ejercicio eran las siguien-

tes:
1. Dibuja dos rectangulos juntos que estén incli-
nados.
2. Dibuja un rectangulo qué esté pegado en la par
te de abajo de cada rectangulo.
3. Dibuja un triangulo grande pegado a Tos rectan

10.

gulos en su parte de arriba.

. Parte el tridngulo a la mitad.

. Traza un triangulo grande pegado a los cuadra-

dos en su parte de abajo.

. Traza un tridngulo grande pegado al rectdngulo

y al cuadrado del lado derecho.

. Traza un tridngulo grande pegado al rectdngulo

y al cuadrado del lado izquierdo.

. Parte a la mitad los dos tridngulos.

. Dibuja un circulo en el vértice libre de tus

tridngulos.

ITumina tus figuras y ponles el nombre que
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mas te auste.

. (5° afio Escuela Azcapotzalco,

Ejercicios de Geometria).

En esta situacidn de ejercicio se puede apreciar una diferente manera
de integrar y responder a una tarea. Esta adquiere otra significacidon para
el nifo, pues rebasa 1oslobjet1vos del maestro al tocarse intereses, inquie-
tudes, romper rutinas e implica un cierto desafio, que cambia cualitativamen

te el proceder habitual.

A1 respecto es interesante subrayar como intervienen elementos impre-
vistos en las prdcticas escolares, en algunos casos las formas en que los
alumnos reciben la comunicacién del maestro rebasa las expectativas de éste,

y en otras, dichas expectativas casi no se cumplen, o se cumplen pobremente.

Otro problema que puede aparecer en este tipo de prdcticas, es el de
la superficialidad en el manejo de la informacioén. Al no tomarse en cuenta
que para el dominio de un tema se requiere una determinada accion didactica
que posibilite su comprensiﬁﬁ o facilite el proceso de conceptualizacidn, o
permita al alumno asociarlo con algunas experiencias vitales; el resultado
puede ser un tratamiento formalista que diluye el tema en el juego habitual

de manejar muchas y varias informaciones sin un sentido mas definido.

Se inicia la clase de Ciencias Sociales. Colocan
un mapa de la Replblica Mexicana al frente; los
alumnos sacan su libro para leer el tema: "lMéxico,

unidad en la diversidad". Cuando han concluido la



lectura la maestra inicia un interrogatorio:

{En qué consiste Ta diversidad?
En climas, rios, recursos, distribucidn de 1a

poblacidn, (responden diferentes alumnos).

éPor qué en el D.F. existe la mayor concentra-

cion de poblacion?
Es plano, existe agua (son las respuestas).
La maestra continfia preguntando.

¢Cudles son las tres ciudades con mayor pobla-

cion en la Replblica?.

Y sobre ese tema sigue haciendo preguntas relacio-
nadas con el nimero de estados de la Repiiblica,
las diferencias entre los estados, tamafio de las
ciudades, tipos de gente, caracteristicas fisicas,
etc. Son Tos datos que mas o menos estédn en su 1i
bro de texto. Las respuestas estdn en relacidn al
mismo. No se mencionan otro tipo de diferencias
de cardcter socioeconémico, politico, cultural y
no se ahonda en los problemas de concentracidn de

poblacion, sus causas, sus efectos por ejemplo.

Ahora les indica que lean las siguientes paginas
16 y 17 del mismo libro. Describe a grandes ras-
gos el mapa que viene en &1 (p.17) y que refleja
los diversos climas existentes en la Repiblica.
Les dice que en 1a Tectura encontrarén por qué

existe unidad en la diversidad.
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Les pide que hagan un ejercicio con el mapa cli-
matoldgico que consiste en sefialar los estados
que tienen un clima diferente. Pero cambia de
opinidn y pide que vuelvan a leer porque considera
el mapa muy complicado; al final vuelve a plantear
preguntas similares a las que habfa hecho a1'prin-
cipio (casi las mismas) y que los alumnos contesf

tan individualmente.

(4° ano Esc. Iztacalco
Ciencias Sociales
"México, unidad en la

diversidad" pp. 14 a 17).

En este procedimiento, predomina un manejo nominalista de la informa-
cion, alejado de un aprendizaje que pudiera ser mds sugerente y significati-
vo para el sujeto. Los contenidos se presentan desarticulados y el hiﬁo los
capta del mismo modo. La evaluacidn no resulta ajena a esta manera de apren
der, contribuye, a través de sus formas y procedimientos a propiciarla o re
forzarla, al formular preguntas que responden solamente a asociaciones de pa

labras (Campeche-clima tropical).

E1 sentido que puede tener la informacién o el material para el nifio
depende de que éstos se incorporen al conjunto de conocimientos del sujeto
de manera sustantiva, es decir relaciondndolos a conocimientos previamente
existentes en su estructura conceptual. Esto implica necesariamente la pues

ta en juego de una serie de elementos que se relacionan con la experiencia
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vivencial del alumno y que pueden ser incorporados con el objeto de obtener
mayores posibilidades educativas, en el abordaje de un problema espeéifico,

como sucede en el siquiente ejemplo:

Este dia se encuentran trabajando con una actividad
que se denomina "Las noticias del periédico". Pa
ra el desarrollo de este trabajo existen equipos
designados con los nombres de diferentes lugares de
la Repiiblica (Puebla, Sonora, Campeche, etc.), que

han sido formados por los propios alumnos.

Cuando se 1leva a cabo esta actividad, cada equipo
selecciona una noticia de diferentes periddicos, que
sea de su interés o que considera importante para

ser comentada con el resto de sus compafieros.

La técnica consiste en que cada equipo pasa al frente
del grupo y se leen los aspectos mds relevantes de Ta
informacion identificada. A continuacidn se estable-
ce un dialogo para dar opiniones y por medio de pre-
guntas y respuestas se reflexiona sdbre las implica-
ciones o la trascendencia de la noticia que se estd

tratando.

Los alumnos tienen oportunidad de expresar sus pun_
tos de vista o experiencias personales en torno al
tema,asi como sus dudas. E1 maestro tiene oportuni-

dad de orientar el didlogo, de tal manera que se
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centre en los aspectos mas sustanciales o que re-

sultan significativos para los propios nifios.

En esta ocasidén las noticias seleccionadas (3 de

octubre) se relacionan con los siguientes aspectos:

Atentado de la 0.L.P.

Problema de 1a'petro1izaci6n de la economia de

México.

Gira de trabajo del Presidente de la repidblica

inaugurando servicios del ISSSTE.

Venta de aviones de Estados Unidos a Kuwait.

Créditos a México, etc.

En algunos casos las noticias no provocan mucho inte
rés en los niﬁos, otras si los involucran més inten-
samente, como es el caso de la petrolizacidn de 1la
economia o la de Tos créditos bancarios, en donde
los nifios expresan puntos de vista que reflejan una
manera de concebir el problema econdémico, tocando
principalmente aquellas situaciones que viven de
cerca, como son, por ejemplo, 1as limitaciones pro-

vocadas por la carestia.

Después de abordar cada noticia, se escribe en el

pizarrdn el encabezado de la misma y al finalizar
todas las exposiciones, se trabaja sobke lo escri-
to en aspectos que se relacionan con la parte for-

mal (maydsculas, acentos, formas de las letras, etc.).

Los alumnos del grupo copian en su cuaderno lo escrito



91

en el pizarrdon y hacen algunas aclaraciones gene-

rales.

La evaluacidn se realiza tomando como base el tra
bajo de cada equipo realizado antes y durante la

presentaéién (previamente han discutido cada noti
cia al interior del equipo y se distribuyen acti-
vidades para la presentacidn, en la que intervie-
nen todos les integrantes). En esta ocasidn no

se acompafian de 1dminas u otro tipo de apoyo, aun
que se me informa que en otras ocasiones si se in

tegran a las exposiciones.

E1 interés de los alumnos se hace evidente por la
manera en que participan abordando algunos aspec-
tos que ellos viven o gque conocen, aungue sea Su-

perficialmente.

(5° afio Escuela Azca-
potzalco, Actividad

de Ciencias Sociales.)

3.1. EL RITUAL DE LA PRUEBA

Si bien es cierto que durante el curso escolar, permanentemente se es
tadn realizando actividades que suponen diversas formas de evaluar formal e
informalmente el desempefio del alumno"® tales como, preguntas en clase, cum-
plimiento de tareas, sujecidn a las normas disciplinarias, apego a las ins-
trucciones para el trabajo, etc., es el examen el factor que mds se identifi

ca con el éxito o el fracaso escolar.
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E1 examen constituye Ta instancia mas formal, y mds reconocida social-
mente, para podef consignar el nivel de rendimiento de un a]umho Y sus posi-
bilidades académicas (desde la perspectiva de la escuela), por haber cubier-
to los requisitos minimos del dominio de un tema, una unidad y un &rea de
formacion. Es por medio del examen que finalmente se otorga un veredicto pa
ra definir la situacidn del nifio en el grupo y su promocidén a otro grado es-

colar.

Esto no implica que las otras formas de evaluacidn no influyan en el
desempefio del nifo, y en la apreciacidén que se hace de su aprendizaje. Todas
&stas van conformando la imagen que el maestro 1lega a tener de cada sujeto
al finalizar él curso y la vision del nifio de s1 mismo; pero el examen funcio

na con un cardcter mds determinante y resolutivo.

La importancia que tiene se ve reforzada por medio de lo que se podria
Tlamar el "ritual del examen", entendido &ste como un dmbito especial dife-
rente a las actividades diarias, formalizado en un cddigo y en una serie de

comportamientos, que sugieren la puesta en juego de alge muy significativo.

Desde el anuncio mismo de que se va a aplicar una prueba mensual tal o
cual dia, empieza a operar el mecanismo del examen. Las reacciones varian
segln se trate de una determinada drea de conocimiento o dependiendo de los
sujetos. Como cabria suponer, los exdmenes mas formales y exigentes son T0s
de Matematicas y Espafiol. En las otras areas (Ciencias Naturales y Ciencias
Sociales) es mds variado el procedimiento y menos rigorista. E1 alumno les
reconoce mayor importancia a los exdmenes de Matemdticas y Espafiol y general

mente se preocupa por prepararse mejor cuando tiene que enfrentarlos.
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El simple aviso de que se va a realizar un examen, genera cierta ansie
dad en los alumnos, acentudndose ésta en aquellos que se sienten deficientes
en el area que se examina, ya que sus resultados se veran reflejados en la

boleta de calificaciones.>?

E1 aviso del examen siempre se acompafia de las recomendaciones previsi
bles: "estudien de tal a tal pdgina, resuelvan los ejercicios del libro Alfa,
pénganse a estudiar duro, aprendan bien esto porque va a venir en el examen,
etc., etc." Y esta parte se complementa con la ejecucidn de ejercicios o

lecturas preparatorias, previas a la evaluacidn.

E1 dia de l1a aplicacidon, el maestro y los alumnos ya tienen estableci
da una rutina que se inicia, generalmente, con advertencias tales como: "No
pueden sacar sus libros", "no deben copiar", "traten de hacerlo bien", "no

hablen", "1o que no entiendan no lo pregunten", etc.

La maestra hace el anuncio de que se va a realizar

el examen de Ciencias Sociales.

Algunos alumnos muestran una actitud de sorpresa y
ella les dice que ya habia comunicado una semana
antes que iban a tener ese examen. Les recrimina
que no 1o hayan recordado y los pone a “"repasar"
el contenido del libro de texto que serd la base

para el examen.

Durante el repaso, la maestra advierte que las
bancas estdn colocadas para trabajar en equipo y
pide que las pongan linealmente, a la manera tradi

cional, porque es examen.



Una vez que ha concluido el "repaso", 1a maestra
les indica que saquen 1o necesario para el examen
para que durante el mismo-"no busquen, ni pidan

nada".

Se nota cierta excitacidon en los alumnos. En esta
ocasion trae los examenes impresos y los coloca al
frente de cada fila y les dice que ya saben cémo

se tiene que repartir y advierte:

Nifio que copie, no serd vdlido su examen, nifio que
sorprenda sospechoso, le serd anulado el examen.

Les sefiala 1o importante que es obtener un buen re
sultado por si mismos, sin recurrir a trampas o co

sas por el estilo. Pide que repartan Tos examenes

y les dice:

Desde este momento ya no hay comunicacidon entre sus
compafieros. Tomenlo con calma, fijense, revisen
bien antes de contestar; el examen estd facil y es

corto.
Un nifio pregunta:
{Puedo ver rapido los capitulos de los estados?

La maestra:

Ya no es tiempo.
Por alli se escucha una acusacion
iMaestra, Irma ya lo comenzd a hacer!

En torno de reconvencidon la maestra se dirige a

ella:

9L
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- ilrma! équé te pasa?.

- Ya pueden empezar
Y el examen se inicia.
(4° afio Escuela Iztacalco, Examen

de Ciencias Sociales).

Otro ejemplo en cuanto a las formas de comportamiento especiales que

suponen los examenes, 1o tenemos en uno de Ciencias Naturales:

Se va a aplicar una prueba de Ciencias Naturales
(casi siempre se realizan durante la primera ho-
ra 8:30 aproximadamente porque los alumnos se en

cuentran "mds despejados", segiin dice la maestra).

Les pide que saquen su cuaderno de examenes y que

pongan la fecha. Un nifio pregunta:

- ¢Ponemos la mochila para separar? (para dividir el

espacio del pupitre en dos).

La maestra asiente y después se dirige a unos alum-

nos:
- A111 falta una divisidon (la divisién de la mochila).

La maestra sale un momento del saldn, a atender a

la mamd de un nifio, y en el grupo se nota inquietud.
Algunos alumnos sacan su libro para revisarlo rdpi-
damente y otros hacen comentarios sobre si estudia-

ron o no. Regresa Ta maestra y les pide:

- iGuarden sus libros para que no piense que estdn co-

piando!
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Anota 10 preguntas en el pizarrdén que los nifios co-
pian en silencio con cierta gravedad y cuidado. La

maestra exige silencio:
- No debe haber un solo ruido.

Los nifos empiezan a responder el cuestionario. Por

alli surge una delacidn:
- Maestra, Claudia le estda diciendo a Ana Maria.

Siempre hay intentos por sacar subrepticiamente los
Tibros o por copiar al compafiero, la maestra vigila

y llama Ta atencién al respecto.

Cuando ha acabado la mayorfa, les pide que entreguen
su cuaderno. Algunos nifios responden: si, si, otros,

Tos menos: ino, todavia no!. La maestra recoce los

cuadernos para calificar.

(5° afio Escuela Legaria,
Examen de Ciencias Natu

rales).

Aqui se definen con mds precisién las reglas del juego, la posicidn que
ocupa el maestro, en el sentido de actuar como juez y como sancionador de 1la
conducta y del saber de los educandos, y finalmente, las representaciones de
los sﬁjetos en cuanto a la importancia que supone el examen y la distancia
real entre ellos y el maestro. Es un momento que permite ubicar a la escue-
la en una dimensién ricorista y formal, que refleja una situacién de tensidn
entre 1o que répresenta la escuela y sus‘procedimientos por un Tado, y las

actitudes e intereses no cultivados de los nifios por el otro.
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Sin embargo, también encontramos que en algunos casos, los menos, se

rompe o se relaja este formalismo como una reaccion de los mismos alumnos.

E1 exceso en las formas puede revertirse, ya que se manifiestan conduc
tas diferentes al utilizar procedimientos demasiado rigidos que desdibujan

el sentido y el peso que se le da al examen y por lo tanto al conocimiento.

Esto 1o podemos apreciar en el siguiente ejemplo en donde aparecen ac-

titudes contradictorias al prop6sito manifiesto:

Se'va a realizar un examen de Matemdticas y la maestra
da las indicaciones de costumbre (colocar las bancas en
filas, guardar todos los cuadernos y libros, no copiar,
etc.). Les pide que no hagan rdpido el examén, que pien
sen, que no haya comunicacidon entre ellos y se pasea en-

tre las filas del saldn cuando ya han iniciado.

- Si alguien tiene un problema, levante Ta mano en su lu-
gar. Si algo se les hace dificil, déjenlo para el fi-

nal.

‘Les dice que 1e§anten la mano si tienen aTguna‘duda.
Dos alumnos 1o hacen, se paran y van a consultar a la
maestra. De aqui en adelante, hasta el final del exa
men, varios nifios hacen lo mismo, encontrdandose en el
escritorio de la docente, dos, tfes y hasta cuatro

alumnos, al mismo tiempo.



La maestra les Tlama la atencidn a algunos nifios
que se muestran muy inguietos, creyendo que es-
tan copiando. Cada vez concurren a su escrito-
rio un mayor nimero de nifnos (cfnco al mismo
tiempo) y les dice que no puede atenderlos, con

un tono de cierta impaciencia.

Una nina se encuentra copiando de su libro y la
pfofesora no se entera, pues sigue explicando a
los alumnos que tienen dudas. Otro nifio tiene su
1ibro sobre su pupitre para resolver el examen.
Los nifios se empiezan a consultar entre si y otro

nifio saca también su libro.

La maestra 1lama la atencidn de los alumnos tratan
do de mantener el orden, sin embargo la disciplina
se va relajando. Dos alumnos hablan entre si, uno
ve el libro y el otro apunta en su hoja de examen,
mientras tanto la profesora estd con varios alumnos
y siguen acerandose otros a su escritorio. Les pide
que no le tapen la vista y da indicaciones aisladas
de que no copien, pero no toma ninguna medida en es

pecial.

Los alumnos hablan en voz mds alta y con mayor con-
fianza, lo cual contrasta con el tinte de formalidad
que habia en el inicio del examen. Algunos nifios en
tregan sus examenes y salen a recreo, poco tiempo
después suena el timbre para el recreo y algunos con

tindan trabajando o haciendo preguntas a la maestra,

98
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quien les contesta y pide que piensen:

- Si no pueden resolverlo, mejor entrégenlo ya

(termina diciendo la maestra).

(4° afio  Escuela de Iztdcal

co, Examen de Matemdticas.)

3.2. PREGUNTAS Y RESPUESTAS

E1 examen nos proporciona una serie de elementos que sintetizan lo que
se concibe en la escuela como ensefianza, aprendizaje, conocimiento y cultura.
Lo 1nterpretadb por el maestro de la propﬁesta programatica, del contenido
de los libros de texto, 1o esperado de los alumnos y lo desarrollado a través
de las actividades cotidianas, se va a manifestar en la estructura y conteni-
dos de las pruebas, en su aplicacion y en la manera en que se les califica,
por 1o cual el tipo de evaluacidn sintetiza toda una concépcién referente al
saber escolar: el examen es la versidn mds acabada de 1o que se entiende por

conocimiento en la escuela.

ET alumno se ve enfrentado en este proceso a un constante juego de ade
cuaciones para satisfacer Tas expectativas que de su aprendizaje y rendimien
to se ha formado el maestro, sus propios compafieros, sus familiares, y dicho

de manera general, la escuela misma.

Nuestra intencidn, en esta parte del trabajo, es analizar la relacion
establecida entre las interpretaciones que el alumno hace de las preguntas
que le son formuladas en un examen, la concepcién del conocimiento que supo-

nen dichas preguntas, y la evaluacion otorgada por el maestro.



Para esto revisaremos en las cuatro dareas de formacidon (Espafiol, Mate-
maticas, Ciencias Naturales y Ciencias Sociales), los exdmenes que cotidiana
mente son empleados en la escuela primaria y que podrian ser representativos
y significativos por su estructura y por la forma en que fueron aplicados y

calificados.

Cabe senalar que en ninguna de las pruebas que observamos o recogimos,
se puede apreciar una variacion sustancial del modelo que desprendemos de
los ejemplos que a continuacidn presentamos, y que por el momento hemos deja

do de lado los aspectos relacionados con la cuantificacion del aprendizaje.

Como primer ejemplo presentamos un examen de Espafiol relacionado con

la lectura de comprensidn:

EXAMEN DE ESPAROL (4° GRADO)
Cuestionario

INSTRUCCIONES: Lee detenidamente el texto y después con-

testa las preguntas.

E1 diario de Ana Frank, es un bello Tibro que realmente

esta nifa de trece afios lo viviod.

En su diario se Tee que ella pertenecia a una familia ju
dia y que vivido en compania de otros compatriotas en los
sotanos de una casa, compartiendo penas y alegrias duran

te muchos meses.

Ana Frank con su bondad y alegria hizo que esta gente pu

diera tolerar sus sufrimientos. Carecian de muchas cosas,
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comian mal y el sol nunca les daba. Ana siempre esta-
ba de buen humor y organizaba quehaceres y entreteni-

mientos para todos.

A1 cabo de un tiempo de aislamiento forzado fueron
descubiertos por la policia secreta y hechos prisione-

ros.

Toda esta historia de heroismo y amor de una nifia ha-

cia sus semejantes quedd escrita en su diario.

1. éCon quién vivia Ana Frank?

2. ¢Cuantos afios tenia esta nifia?

3. ¢En qué parte vivia?

4. (A qué se dedicaban las familias para no aburrirse?

5. ¢Como se 11ama el 1ibro que escribid Ana Frank?

6. La Tectura anterior: ¢(Es una descripcidn o una na
rracion?

7. La lectura anterior estd escrita en prosa o en ver-

s0?

Este examen pretende verificar si el nifio es "capaz de leer literalmen

te, interpretar y criticar el texto que le sea presentado".3!

Considerando 1o anterior, podemos ver que el examen se encuentra desfa
sado de los objetivos, debido a que las preguntas no apuntan a un ejercicio
de lectura literal, interpretativa o critica. Las preguntas soh un tanto in
" congruentes en relacidon al contenido, en algunos casos son ambiguas 0 permi-
ten respuestas diversas; y en otros las preguntas estan mal formuladas. Es-

to puede verse mas claramente si observamos algunas respuestas y cémo fue-



ron calificadas.

La primera pregunta: ¢Con quién vivia Ana Frank? fue contestada por al

gunos nifios de la siguiente forma y evaluada como correcta:

"Con compatriotas", "con otros compatriotas". "familia judia y compa-

triotas".

Sin embargo Tos que contestaron de la siguiente manera, su respuesta

fue calificada como incorrecta:
"Vivia con una familia judia". "Pertenecia a una familia judia".

A la pregunta (A qué se dedicaban los familiares para no aburrirse?,

fueron calificados como acertadas las siguientes preguntas:

"Ana organizaba quiaseres" (sic). "De los entretenimientos de Ana“.
"Quiaseres (sic) y entretenimientos". "Hacer quehaceres y entretenimientos".
"Entretenimientos”.

Como incorrectas:

"Compartiendo penas y alegrias". "Quehaceres". "En la alegria de Ana".

"En muchas cosas". "Compartiendo penas para no aburrirse".

En Ta pregunta: "iComo se 11amd el 1ibro que escribié Ana Frank?", se

consideraron respuestas acertadas: "E1 diario de Ana Frank. "Diario de Ana



Frank". "E1 diario".

Incorrectas:

"Diario". "Lo vivid".

Una vez que observamos las respuestas de Tos alumnos y como fueron ca-
lificadas nos surgen unas interrogantes, icon base en qué elementos se consi
deran equivocadas las respuestas de los nifios?. ¢Es posible pensar que exis
ta alguna diferencia en el sentido del texto, entre: "vivia con una familia

judia", "con su familia" y, "pertenecia a una familia judia"?.

0 en este otro caso: "E1 diario", y "Diario" y la que nos parece una
respuesta muy sugestiva "Lo vivig" (sobre todo si pensamos que Ana Frank no
escribié un "libro", sino un diario). O por ejemplo "Quehaceres" y "entre-
tenimientos", que son tomados como una respuesta correcta presentdndose Tos
dos elementos juntos, como aparecen textualmente, y que al contestarse por
separado uno de los elementos (entretenimiento), se calificd como correcto

y el otro (quehaceres), como incorrecto.

Dificilmente se aplica un criterio que sirva para tratar de comprender
el valor de la respuesta del nifio segin la interpretacidn o rgpresentacién
que hace del texto y la verdadera “"comprensidon" alcanzada por é1. E1 maes-
tro se atiene a algo mucho mis restringido que es el tomar puntualmente el
texto, cayendo en contradicciones al no tener claros los Timites entre lo
literal del escrito y el margen de interpretacion que se le debe conceder al
nifio. Esto nos Tleva un poco mds atrds, cuando observamos que entre la es-

tructura del texto y la del cuestionario existen ciertas incongruencias que
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hacen mas dificil 1a evaluacidn.

Una practica reiterada de este procedimiento nos 1leva a considerar la
confusidn que debe vivir el alumno cuando se ve imposibilitado para interpre
tar y tratar de responder de una manera adecuada (&cué] es el razonamiento
correcto en el examen analizado?). Resulta hasta cierto punto, un juego de

adivinanzas poco comprensible y sujeto finalmente a la decisidn del maestro.

Por otra parte, nos enfrentamos aqui al hecho de ﬁue un texto de esta
naturaleza dificilmente resulta cercano a las experiencias e intereses del
nino que por sus condiciones socio-econdmicas no cuentan con el capital cul-
tural que la escuela considera como universal. El texto al que se alude en
el examen es un producto cultural que resulta "familiar" sd6lo a ciertos gru
pos sociales, 1o cual supone ventaja para desarrollar una lectura literal,
interpretativa o critica, como se plantea en los objetivos, aunque al esco-

ger este texto obviamente no exista ninguna intencionalidad.

En los exdmenes no se consideran las propuestas para el logro del
aprendizaje senaladas en los programés y en los Tibros de texto; simplemen-
te se atienen al dato por si mismo, independientemente de la riqueza que pu-
diera tener la puesta en juego de diferentes alternativas para la solucidn
de un problema o Ta comprensidn del mismo. En esta préactica educativa se da
por hecho la existencia de un solo conocimiento que se basa generalmente en

la lectura Titeral y en la autoridad del texto.

Pasaremos ahora a ver una serie de cuestiones similares en el drea de

Ciencias Sociales.
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EXAMEN DE CIENCIAS SOCIALESV(5° GRADO)

Tema: Comienza la lucha por la In
dependencia pp. 72-73 del Tlibro

de texto. (Ver anexo 2).
Cuestionario

1. éCudles eran las armas que 1levaban los hombres_

que acompafiaban a Hidalgo?

2. ¢Con cudntos hombres empezd la Tucha y cudntos

1T1egd a reunir?

3. ¢En donde tomd Hidalgo la bandera que lo acompa

fiaria y qué imagen tenia?
4. LEn qué lugares entraron sin tener qué luchar?

5. ¢Cudl fue la victoria mds grande del ejército in-

surgente?

En relacion a la primera pregunta, el libro de texto dice "...como to
dos tenian quejas contra los espafioles y su gobierno 1o siguieron (a Hidal-
go) armados con palos, hondas e instrumentos de labranza". Uh alumno contes
t6: "Hondas, palos y cuchillos", siendo calificada como incorrecta porque no

se menciona "cuchillos" en el libro de texto.

Con respecto'a la pregunta dos, sefiala el texto: "Hidalgo empezd su
marcha por la libertad con 600 hombres, pero en pocos dias 11egd a reunir

cerca de 100,000..." y la respuesta buscaba la memorizacion de dos cifras,
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sin valorar la significacién histérica y social de la lucha, situacidn que

anteriormente fue sefialada en el examen de Espafiol.

Continda el relato, "En Atotonilco tomé una imagen de la Virgen de Gua
dalupe y la puso en una pica de modo de bandera". Una respuesta incorrecta
a la pregunta tres fue: "Tenia la imagen de la Virgen Maria", respuesta que

al tomarse al pie de la letra se calificd como errodnea.

Este otro ejemplo sobre el mismo tema nos ayuda a completar la vision

del problema.

EXAMEN DE CIENCIAS SOCIALES (5° GRADO)

Cuestionario

1. éComo se 1lamaban las reuniones secretas que hacian

los criollos?.
2. ¢En donde tenian lugar Tas reuniones?.
3. Escribe los nombres de las personas que se reunian.

4. Escribe la fecha en que se lanzaron a la Tucha arma

da.

5. iQué hizo Miqguel Hidalgo para reunir a la gente?.

Las Gnicas respuestas posibles se reducen exclusivamente a la reproduc
cién del dato o datos. Veamos las respuestas consideradas como acertadas:
1. Conspiraciones, 2. Querétaro, 3. Hidalgo, Ortiz de Dominguez, Allende, Al

‘dama, 4. 16 de septiembre de 1810, 5. Sonar las campanas de la iglesia.



Como puede apreciarse, el sujeto simplemente se debe preocupar por de-
sarrollar una buena capacidad de memorizacion y saber distinguir aquellos
elementos del texto que sean tratables como prequntas, incrementando asi la
habilidad para "contestar bien" y no para comprender las implicaciones de

Tos conocimientos y las concepciones globales de los problemas.

Llega a ser tan estrecho el margen de accidn que le queda al nifio que
si no se atiene 1o mds estrictamente al texto, queda en una situacidn inco-
rrecta, a pesar de la validez de su respuesta. Como consecuencia, la com-
prensidn de los hechos histdricos y Ta posibilidad de conceptuar el desarro
110 de 1a sociedad desde una perspectiva critica, queda como una meta leja-
na, ya que Tos procedimientos de trabajo y sus formas de evaluacidon la difi

cultan.

En el area de Ciencias Naturales podemos sefialar también algunas carac

teristicas especificas en torno a las practicas de evaluacién.

E1 programa de Ciencias Naturales para el 5° grado consta de 8 unida-
des, proponiéndose en la mayoria de ellas, la realizacidn de experimentos
que conllevan una serie de actividades. Estas actividades podrian proporcio
nar elementos para que el profesor evaluar diferentes aspectos evitando asf,

acudir por costumbre al consabido cuestionario.

Sin embargo parece ser que en las prdcticas sigue prevalenciendo el

formalismo como podemos observar en los siguientes ejemplos:



EXAMEN DE CIENCIAS NATURALES (5° GRADO)
Tema: Como resolvemos problemas pp.5-11

del Tibro de texto. (Ver anexo 3).

Cuestionario

. ¢Cual es el primer paso para resolver un problema?.
. Escribe el segundo paso para resolver problemas.

. ¢Cual es el tercer paso?.

. Indica el cuarto paso.

. ¢Cual es el G1timo paso para resolver un problema?.

Las respuestas aceptadas como correctas fueron mds o me-

nos las que se mantenian en este tenor:

1y
2o

Definir el problema.
Obtener informacidn por medio de observaciones, con-

sultas y experimentos.

. Distingue 1a informacidn que es Gtil de la que no lo

es.

. Registrar los resultados de todo 1o anterior.

. Comprobar si tu conclusidn es correcta y ver si su-

ceden en la realidad las cosas como ti esperabas.

Si nos remitimos al contenido del examen tal y como se presenta en los

Tibros de texto (ver anexos), podemos ver que el cuestionario practicamente

"diseca" la informacion y el sentido del aprendizaje al referirse solamente

a un esquema que resume los pasos para resolver un problema (p. 11 Libro de



Ciencias Naturales).

A diferencia de esto, en el 1ibro se presenta un ejemplo sugerente de
como un grupo de nifios guiados por su maestro se plantearon y resolvieron

una serie de problemas e interrogantes.

Este ejemplo tiene la finalidad de estimular a los nifios para que ha-
gan 1o mismo con respecto a otros problemas concretos; pero las observacio-
nes nos hacen pensar que esto no se lleva a cabo en los grupos, con la fre-
cuencia necesaria tal vez por la falta de tiempo_(tiempo que consumen otras
areas), o por las exigencias para el cumplimiento de programas sobrecargados

de objetivos y de informacién.

Otros aspectos esenciales para el aprendizaje que se destacan en el 1i
bro, pero que se pierden en el cuestionario, son 1os que se refieren a lo re
lativo de las situaciones: 1la definicidn y la solucién de los problemas de-
penden de necesidades concretas y las condiciones de un determinado problema

pueden cambiar, y por ende las soluciones (p. 11 Libro de Ciencias Naturales).
Otro dngulo de Ta cuestidn lo tenemos en este ejemplo "cldasico".

EXAMEN DE CIENCIAS NATURALES (5° ANO)
Tema: "Las Plantas"

pp. 24 a 29 del 1ibro de texto.

(Ver anexo 4).

Cuestionario

1. ¢A qué arupo pertenecen las plantas que tienen flores

y frutos?.



2. Las plantas en las que no se forman ni flores ni

frutos se l1laman:

3. Los helechos, musgos, algas, liquenes y hongos

pertenecen al grupo de las:
4. Las partes de la flor son:

5. En las fanerdgamas los 6rganos reproductores mas

culinos son:
6. Los érganos reproductores femeninos son:
7. Los estambres estan formados por:
8. Los pistilos se dividen en:
9. La fecundacidn es:

10. Después de la fecundacidn el ovario crece y se

transforma en:

La manera de enfocar el aprendizaje de estos temas en los 1ibros de
texto plantea también una cantidad de experiencias previas (que no se 1le-
varon a cabo) tales como, una excursién para recolectar algunas plantas y

un analisis para clasificarlas, identificando empiricamente sus caracteristi

cas. Este sefialamiento tiene que ver con otro elemento importante que el
examen deja de lado y que es el sentido de este tipo de informacidn: el res-

peto a la naturaleza por su belleza, y por los beneficios que el hombre ex-

trae del conocerla.

Estos ejemplos revelan una contradiccidn entre la prdctica habitual de

la escuela, Ta propuesta del programa y los libros de Ciencias Naturales, ya



que se mantiene en forma prioritaria la tarea de memorizar nombres que casi
nunca Tlegan a tener referencias empiricas (significantes sin significados).
La informacion que el escolar pudiera 1legar a acumular a través de la repe-
ticion metddica de conceptos o datos, nunca podrd compararse con la interac-
cidn del estudiante con los problemas o fenémenos de la realidad, como se
propone en los Tibros de texto. E1 hacer este sefialamiento no supone despre
ciar la retencidn literal de cierta informacidn, por demds necesaria en una
tarea que implique identificar conceptos y definiciones, paso indispensable
para posteriormgnte establecer relaciones y juicios. Nuestro andlisis se
dirige a cuestionar la excesiva importancia que en los hechos se le da a la

memorizacidn sobre otras formas de razonamiento.

Por 1timo revisaremos el caso de los exdmenes de Matemdticas, en donde
se manifiesta claramente el condicionamiento mutuo que se da entre el ejerci
cio y el examen. En esta drea prdcticamente no hay diferencia entre el ejer

cicio y el examen, exceptuando la ritualidad que supone éste dltimo.

E1 examen de Matematicas que aqui presentamos lo vimos "repetirse" en
todas las escuelas y no detectamos ninguna variacién importante en cuanto a
su estructura y concepto, To que nos hace suponer que la ensefianza de las Ma

temdticas y sus formas de evaluacién son las mis homogéneas y estandariza-

das.

EXAMEN DE MATEMATICAS (4° GRADO)
Cuestionario

1) Susana tiene 4 blusas, 3 faldas y 2 chalecos éde
cuantas formas diferentes puede 1legar vestida a

su trabajo usando las tres prendas?



2) Fui a Gran Bazar y compré $250.00 en salchicho-
nerfa, $120.00 en la jugueteria, $550.00 en de-
portes, éCudnto me dieron de cambio $i pagué con

un billete de $1,000.007?

3) Resuelve Tas siguientes fracciones:

3 + b .
1 1

8 + 1
7 e

4) Maria compré - Tlitro de leche, Rosalba + y Rosario
%—a] hervirla junta se evapord %— de litro. ¢Qué can

" tidad de Teche les sobrd?

a) 1 b) 1% c) '1% d) 1=

A
6 6

5) Convierte a decimal la siguiente fraccion:

3.8 =

1000

6) Convierte a fraccidn:

3.18 =

Geometria

7) Completa con falso o verdadero

. Todos los tridngulos tienen 3 lados

. Los cuadrilateros tienen 4 lados

. Los poligonos tienen mds de 4 Tlados

8) Dibuja un cuerpo redondo Dibuja un Prisma

y ponle su nombre



Dibuja una piramide Dibuja una piramide

truncada.

9) Saca el area de las siguientes figuras:
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Podemos decir que a pesar de los propdsitos que se manifiestan en los
libros del maestro y del alumno, en el sentido de lograr una mayor "relaciodn
de las Matemdticas con la vida real... y aprovechar el conocimiento intuiti-
vo que el educando trae consigo"®?, y asi desarrollar su capacidad analitica
natural, la ensefianza de Tas Matemdticas y su evaluacidn se mantienen mas re
lacionadas con la ejecucidn mecdnica y reiterativa de operaciones, con la me
morizacidn de definiciones y la solucidn de problemas alejados de las reali-

dades que le son cercanas o familiares a los alumnos.

En relacidn a esto dltimo aﬁadiremo§ que en algunos casos el problema
no sélo tiene que ver con adaptaciones y técnicas pedagdgicas, sino que ex-
presan nociones ideol6gicas que responden a valores o costumbres propias de
ciertos grupos sociales, como situaciones "naturales" o comunes a todos, es
to puede advertirse claramente en las dos primeras preguntas, las cuales
nos muestran, que adn en disciplinas "neutrales" y "objetivas" como las Ma-

temdticas, la ideologia estd presente.

3.3. LA EVALUACION CON RESPECTO A LA SOCIALIZACION

Pasando a otra cuestifn sefialaremos que el examen no sélo genera acti
tudes ante el conocimiento, sino también construye (tipifica) formas de re
lacidon social entre los alumnos y entre éstos con el maestro. En estas re-
laciones se juegan un conjunto de pautas de comportémiento social, relacio-
nes ante la autoridad y el poder (jerarquizacidn y sanciones), acciones de

competencia individual para destacar en el grupo, etc.

La importancia del examen como elemento de socializacion radica

en que las "investiduras", roles, lugares, o sanciones que se establecen



con el mismo "actuaran" sobre las relaciones sociales y las practicas, revir
tiéndose dialécticamente sobre ellas, reforzandolas y proyectdndolas a tra-

vés de todo el curso.

La multiplicidad de pequefias técnicas, tanto en el desarrollo del tra-
bajo docente como en los momentos de evaluacién, la periodicidad de las eva-
luaciones, las formas de conduccidn del aprendizaje, la estructura de las
pruebas, los rituales al evaluar, las formas de calificacidn, etc., se cons-
tituyen en un_todo, que por la fuerza de la reiteracibn ejerce una influen-
cia constante que permea las actividades escolares y las relaciones sociales,
conformando 1a manera en que los maestros perciben a los alumnos y cémo és-
tos se percibén a si mismos y é sus compaﬁeros. Las pautas de socializacidn
mencionadas constituyen los habitus, esto es, matrices de comportamiento, es
quemas duraderos de percepcion accidn y valoracidn, que rebasan el espacio
y el tiempo escolar y se transfieren a diferentes ambitos sociales, a toda

la vida del sujeto.

A continuacion presentaremos algunos ejemplos de evaluaciones formales
e informales en los que se pueden percibir los mecanismos por medio de los
cuales se tipifican Tas relaciones sociales, los roles, y se asumen ciertos

valores y actitudes que conforman un tipo de socializacién.

En una clase de Ciencias Naturales observamos la siguiente situacidn:

- ¢Cudles son las fanerdgamas?

(Pregunta el maestro a los alumnos)

- Las que tienen flores

(Varios a coro)



- ¢Y cudles son las criptdgamas?

- Las que no tienen flores

(Varios a coro)

- {Y qué pasa si no tienen flores?... a ver t{

(escoge a un nifio que se encuentra distraido)

(E1 nifio se muestra sorprendido y confundido, ya

que estaba ajeno a la clase).

- Ya ves por estar distraido. A ver, trata de

acordarte.

(E1 nifio sigue igual y se muestra apenado).

(ET1.maestro insiste repitiendo la pregunta).

- Vamos a ver, acuérdate de las partes de la flor.

¢Te acuerdas de tu trabajo?
- Corola, pistilo, estambres... (responde el nifno).

- Bueno, ahora trata de acordarte sobre 1o que te

pregunté. (E1 nifio no responde).

E1 maestro aprovecha la situacién para hablar sobre la
necesidad de ejercitar la memoria dada la importancia
que tiene para el estudio. Utiliza algunos ejemplos
para reforzar lo dicho y se vuelve a dirigir al mismo
nifio:

- iComo se 1laman las plantas que tienen flor?

(E1 nifio se queda igual, sin responder)

- Te voy a ayudar, empieza con “f" y termina con "s".
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iYo maestro, yo!

(Los demds compafieros se muestran con muchos deseos
por responder, e inquietos levantan la mano dirigién
dose al maestro).

ET maestro los detiene:

iNo Te vayan a decir!
(E1 nifio se ve cada vez mds abrumado por la presidn

del maestro y de sus compafieros).
A ver diganme, iComo se l1laman las que tienen flor?

iFanerdgamas!

(A coro y fuertemente).
E1 nifio interrogado s6lo baja la cabeza.

Poco después un alumno hace un comentario sobre las
vacunas, ya que se encuentran en la escuela unas en

fermeras realizando una campafia de vacunacién.

E1 maestro aprovecha la ocasidn para hacer referencia

a la utilidad de Tas vacunas para evitar enfermedades

serias...

... Asi es que ustedes se dan cuenta de la importan-
cia de las vacunas para prevenir de las enfermedades

al hombre.
(Un nifio toma la palabra)
S1, incluso aqui dice medicina preventiva.

(Sefialando un carnet de citas del IMSS que el nifio

tenia).



- iClaro!, eso es. ¢De donde viene la palabra preven-

tiva?

- De prevenir.

(Responden varios a la vez)

- Muy bien, muy bien. Miren, por ejemplo, el saram-
pién es una enfermedad terrible que puede dejar mu
chos problemas al que la padece, por ejemplo se
puede quedar ciego, o lisiado, o sordo y con una

vacuna se pueden evitar esas cosas.

- Yo me corté un pié con un clavo y me pusieron una
vacuna.

(Comenta un alumno).

- S7, es la antitetdnica, y miren que bueno que aqui
tenemos eso en nuestro pais. Se pueden evitar las
enfermedades si la gente se vacuna. En otros pai-
ses eso no existe y la gente sufre mucho. Aqui eso

no se presenta.

Termina con sus comentarios sobre Ta vacunacidn y 1la

clase continda:

. Bueno, entonces las plantas que no tienen flor ni
fruto se 1laman...

-iCriptogamas:
(Varios a coro).

- ¢Y las que tienen flor y fruto?

(Dirigiéndose al mismo nifio que no habia podido

contestar anteriormente).



- Fa... fanerdgamas
(responde timidamente)
(5° Afio Azcapotzalco.
Area: Ciencias Naturales.
Tema: Las plantas. Libro de texto

pags. 24 a 29).

En estas interacciones podemos ver como el maestro puede hacer uso de
su autoridad, presionando al nifio, y c6mo actdan los nifios frente a dicha
autoridad. E1 interrogatorio no sdlo se refiere a la constatacion de cier-
tos conocimienfos o al hecho que el alumno tenga problemas para memorizar
la leccidn, sino que se estd sancionando, y quizas esto es lo mds importante,
la distraccion del alumno, el no estar atento a las palabras del maestro, el
salirse del esquema de comportamiento esperado y requerido. Lo cierto es
que una forma de proceder como ésta, evidencia al nifio de una manera negati-
va. El mismo puede aceptar y asumir que su comportamiento es ”inédecuado",
los compafieros saben que ese es un comportamiento "inadecuado" (y ademds pre
sionan y refuerzan involuntariamente con su actitud la ya de por s1 embarazo

sa situacidon del compafiero), el maestro, también hace 1o mismo.

La situacion vivida por el nifio interrogado, puede crearle una serie
de imdgenes sobre si mismo y sobre sus compafieros,. contribuyendo por un lado,
a conformar su identidad mediante la interiorizacion de este tipo de desapro
baciones y por otro a ocupar una posicidn en el grupo a través de las mutuas
expectativas que entre los alumnos y profesores se generan. El nifio que no
sabe, es disciplinado por la situacion, el maestro y los nifios que saben la

respuesta, aumentan su seguridad en la ignorancia del alumno distraido. Este
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ha recibido una "leccidn" social de 1o que es la autoridad y el poder en pe

quefia escala, el micropoder que jerarquiza, excluye y sanciona para la norma

lidad.

Otras de las actitudes mis caracteristicas y generalizadas que apare-
cieron con frecuencia en los grupos observados son la delacidn, la "copia"

y la vigilancia que aparecen en el momento del examen:

La maestra escribe en el pizarrdn las preguntas de
un examen de Ciencias Naturales y los nifios Tas co

pian en su cuaderno de pruebas.

Un nifio estda preguntando algo a un compafiero sobre

el examen y la maestra le dice:

- éQuieres que te quite la prueba? una mis y te 1a
quito.
En el examen se presentan preguntas muy generales.

En la primera se dice -iQué encontramos en cualquier

sitio que visitamos? por ejemplo en un bosque.

Se presenta una delacidn: un alumno se levanta y le
quita a otro nifio su Tibro de Ciencias Naturales
que tenia debajo del pupitre, y se 1o 1leva a la ma
estra acusandolo de estar copiando. La maestra no

aprueba Ta delacidn pero tampoco le condena.

Tal parece que le ayuda para tener un control del

grupo y a la vez se da cuenta que se fomentan acti-

tudes poco sanas.
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Los ninos que van terminando el examen salen a Edu-
cacion Fisica. Los que se quedan encuentran, apa-
rentemente, muy dificil el examen. Después de me-
dia hora una tercera parte del grupo no ha termina-
do. Algunos de esos nifios miran hacia distintos la
dos esperando que algin companero les proporcibne

la informacion esperada.

La maestra les dice:

- Si no saben, entreguen la prueba, por mas que estén

alli sentados no van a poder.

A pesar de que resulta evidente que no saben Tas

respuestas, los nifios se quedan esperando una ocasidn
propicia para abrir el libro o preguntarle a un compa
fiero, hechos que se van sucediendo. Un nifio pide au-

xilio a otro, discretamente.
- iLa diez, la diez!

" Pero no recibe respuesta. Después de diez minutos la

maestra recoge los examenes.

(5° afio, Escuela de Legéria,

Examen de Ciencias Naturales).

En el examen se ponen de manifiesto 1a incompatibilidad que hay entre
la filosofia de los Tibros de texto y las practicas tradicionales. La bls-
queda de aprendizajes con un sentido social y vital choca con Ta compleja

realidad de la educacidon primaria, con un examen que se convierte en un fin,
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en un "juego" que tiene su razdn de ser en un tipo de socializacidn competi-
tiva, y no en la transmision del conocimiento y la cultura que postulan los

programas de educacion.

Es aqui, en la situacion de evaluacion, donde la distancia entre el
que sabe y los que no saben se demarca con mds claridad. La tradicidon y la
necesidad de control disciplinario no permiten la aparicion de otras formas
de ponderar el avance de los nifios. Predominan estereotipos que forman un
circulo vicioso, en el que Tos maestros consideran al examen como el mecanis
mo indispensable para que los alumnos estudien lo necesario, y estos a su
vez necesitan del examen para tener motivos para estudiar. Roles complemen-
tarios (adjudicados y asumidos), que propician la desvinculacidn entre el co

nocimiento y la vida social y personal de alumnos y maestros.
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V. CONCEPCIONES DE MAESTROS Y ALUMNOS SOBRE LA EVALUACION

En este apartado intentaremos revisar las implicaciones-socioeducati-
vas de la evaluacidn expresadas en las concepciones de maestros y estudian-

tes (los conceptos asimilados sobre la importancia y papel de la evaluacidn).

Es necesario abordar las concepciones o representaciones sociales, es-
quemas de percepcidn (auto y heteropercepcidn), valoracion y accion durade-
ras, impuestos por el medio social y negociados en las ihteraccﬁones de Tos
sujetos, en tanto enmarcan, determinan y orientan las practicas educativas.
Las "reglas del juego" que se establecen en el aula y en la institucion es-
colar son conformadas, reproducidas y recreadas en buena medida a través del

conjunto de representaciones sociales.

Hablamos de representaciones sociales porque las ideas de los nifios so
bre las evaluaciones no se generan en experiencias individuales, sino Tes’
han sido transmitidas en diferentes ambitos sociales (escuela, barrio, Igle-

sia, etc.) por sus amigos, familiares y maestros.

Estas representaciones sociales, la mayoria compuestas por el sentido
comin, producen el mundo de la vida cotidiana en y a través de su uso. Los
nifios conforman su medio escolar, le dan sentido y lo hacen habitable y or-
dinario, con ciertos razonamientos y normas generé]izadas que a la vez han
sido producidas en las diferentes instancias de socializacion.. Con la revi
sion de estas cuestiones trataremos de complementar la vision de la evalua-

cidn y su peso real en la escuela.
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Para poder ilustrar lo anterjor presentamos un resumen y algunos .ejem
plos de las ideas y conceptos que expresaron los profesores y los alumnos

en relacion.a las evaluaciones y los examenes.

En el caso de Tos maestros la informacion obtenida la agrupamos en tres

rubros: Concepto de evaluacidon, Normas y Procedimientos y Formas de evaluar.

En relacion al Concepto de Evaluacion sefalaron que sirve para medir
el resultado del aprendizaje del alumno y que es indicadora (la evaluacion)
de cambios dindmicos del nifio dentro de la clase. También sirve para probar

a los padres la situacidn real de sus hijos, en casos de impugnacion.

A Ta pregunta de sﬁ-és posible dgterminar el aprendizaje de los alum-
nos comparando'sus conductas con las que sefialan los objetivos especificos,
~los maestros contestan_categoricamente que nb. Seﬁa]an que dada la hetero-
geneidad de los grupos, el nimero de alumnos y las condiciones sociales y
~culturales de Tos nifios, no es posible determinar el grado de aprendizaje

relacionando las conductas con los objetivos especificos.

ET cambio o 1a modificacion de la conducta les interesa a un nivel
mis general, como cambios de actitud y esfuerzos en el trabajo por parte de
los alumnos que es necesario -reconocer y estimular, pero ésto se da coho
consecuencia del trabajo diario y no por los registros dé conductas especi-
ficas como lo suponen los objetivos de los programas. Los cambios de con-

ducta serian mejorar el trabajo y el comportamiento escolar de los nifios de

una manera general.
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Los maestros al ser interrogados sobre si pueden ser objetivas las eva
Tuaciones que se realizan en la escuela contestan que no,'o relativizan sus
afirmaciones. Sefialan que las evaluaciones necesariamente son parciales de-
bido a que no se 1lega a conocer toda la situacion particular de los alumnos,
por 1o numeroso de 10s grupos y por el hecho de que no se toman en cuenta
otros factcres que intervienen en las evaluaciones: el comportamiento del ni
fo, disposicion del maestro, la forma de preguntar y alin aspectos socioecond

micos.

Una de las maestras sefialaba que la subjetividad del docente'necesarig
mente interviene en la evaluacion, como el caso de la simpatia o antipatia
que puede tener por un alumno (las evaluaciones pasan por consideraciones
personales e implican ajustes entre el comportamiento del alumno y los re-

sultados académicos de los nifios).

En cuanto a la relacion del examen con la disciplina escolar, conside
ran que aunque no debieran mezclarse estos aspectos, en la practica si se
relacionan, dado que ante el simple anuncio del examen: "Tos alumnos traba-
jan mds, estan mas atentos", "cuando se anuncia un examen o un trabajo que
va a contar para la calificacidn, estan mds atentos y callados", "la simple

paiabra de decirle examen, es el hecho de que sabe que debe estar callado".

Para el éxito en los exdmenes se reconoce la influencia de factores
ajenos a la escuela: la preparacidn en casa, el apoyo e interés de Tlos ha-
dres, el bagaje cultural de la familia que se relaciona con el desarrollo
de la inteligencia y la captacidn de los alumnos; y factores intérnos, como

las formas de presentar y resolver el examen. Sin embargo, se considera
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»

que lo principal es el esfuerzo del nifio: el aprendizaje es principalmente

responsabilidad del alumno y no del maestro, la escuela o el medio social.

Con base ‘en Tas respuestas de los maestros, podemos decir que no sé
tiene una concepcidon tedrica o formalizada de 1la evaluacién. En la practi-
ca, 1o que se pone en juego por parte del maestro es su experiencia, su sen
tido comln y algunas ideas aisladas de modelos de evaluacidn, que no necesa

riamente se desprenden de 1o que se establece en los marcos normativos.

Por To que respecta a Normas y Procedimientos, el conocimiento e inte-
rés se centra en las recomendaciones mas inmediatas, como son el cumplir con
los requisitos para el Tlenado de las boletas o que las calificaciones estén

de acuerdo a las escalas de asignacion de la nota y tenerlas a tiempo.

Subrayan que la boleta de calificaciones es necesaria porque "en oca-
siones es el Onico vinculo de comunicacidn entre padres y maestros sobre el
avance del nifio"; "Tos padres no se interesan tanto por las pruebas y eva-
Tuaciones semanales o por unidades, ya que el Onico instrumento que es valo
rado por ellos es la boleta, esto los aleja de la secuencia que implica el

aprendizaje de sus hijos".

A1 darse esta valoracion, dos maestros recomendaron que los padres
comentaran mas con los nifios y con ellos, las observaciones consignadas en
las boletas sobre el desempefio y comportamiento de los alumnos, ya que esto

favoreceria y estimularia su aprendizaje.

Todos 1os maestros entrevistados estuvieron de acuerdo en que el 1i-

bro de texto es la base para normar sus criterios sobre evaluacion, ya que
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éstos les permiten vincular el desarrollo del programa (ordenado por uni-
dades) y los contenidos de los textos, To cual establece una concordancia
con el avance programatico que se les pide en las normas oficiales sobre

educacion. Esto a su vez les facilita adecuar sus formas de trabajo a la

asignacidon de las notas y viceversa.

La intervencidon de las autoridades escolares (Director, Inspector) se
da solamente al supervisar que se cumplan con los avances programaticos con-
forme a los formatos oficiales (registros y boletas), sin tener prdcticamen-

te ninguna ingerencia en los procesos de evaluacion que realizan los profe-

sores.

En relacion a las Formas de Evaluar, como indicabamos antes, los maes-

tros se basan fundamentalmente en los libros de texto.

Para la elaboracién de los exdmenes los maestros manifestaron que ésta
se basa en preguntas y ejercicios sobre los contenidos de los libros de tex-
to y otros complementarios como el 1ibro "Alfa". Consideran también que es-
tas preguntas deben ser directas, exactas y concretas, pues asi las respues-
tas tendran el mismo sentido. Esta forma de evaluar segin los profesores,
implica la presentacidn de preguntas “cerradas" (que no admiten andlisis o
interpretacidn). Llas evaluaciones que implican la realizacion de sintesis

casi no se presentan en las practicas escolares.

Reconocen que en las areas de Espafiol y Matemdticas se realizan mas
evaluaciones; mientras que en Ciencias Naturales y en Ciencias Sociales se

tienen menos calificaciones para promediar, aunque dada la cantidad de
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informacion y objetivos a cubrir, de acuerdo a como lo marcan los programas,

ninguna de las &reas puede ser evaluada en su totalidad.

En Espafiol y en Matemdticas, consideran, es donde existen posibilida-
des de evaluar de una manera més objetiva y funcional, y esto se puede deber
a que dichas dreas se refieren a lenguajes que se encuentran formalmente es-
tructurados. En dichas dreas la realidad ya tiene un nivel formal, caracte-
rfstica que no presentan ni las Ciencias Sociales ni las Ciencias Naturales,
ya que la "realidad" enfrentada en éstos, es "cadtica", compleja y diversifi
cada; no existe la estructuracidon alcanzada por los lenguajes antes menciona
‘dos. Esto no supone que la Biologia, Quimica, Fisica o Sociologia, etc., es
tén desestructuradas, sino que el enfoque empirico escogido para los libros
de texto requiere de un acercamiento a los objetos, a la realidad'natural y

social, la cual si se encuentra "desestructurada".

Eﬁ dreas como Ciencias Sociales interviene "una posicidn personal del
maestro con respecto a la realidad social, lo cual propicia que las evalua-
ciones puedan ser mads subjetivas". En Matemdticas por ejemplo, "existe la
posibilidad de utilizar muchos éjempTos y ejercitaciones; son cosas que los
ninos aprenden en el momento y las interpretan en ese instante, ademds en
Matematicas y Espafiol es mds objetivo porque uno va checando si cada alumno

va obteniendo los resultados que uno espera".

Agregan que la funcionalidad y objetividad tiene relacidn también con
el hecho de que en Espafiol y Matemdticas se elaboran los examenes en forma
mas sencilla y se facilita su calificacion, en comparacion con las otras

areas de formacidn en donde esto es mas complicado.
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Estas respuestas nos indican que la visidon que se tiene de cada area
de conocimiento es diferente con los supuestos 10gicos y pedagdgicos de esas
areas. Se prioriza la mecanizacidén y formalizacidn, acordes con una vision
particular de las ciencias, 1o cual se traduce en los procedimientos de eva-
luacidon y de trabajo pedagdgico descritos. Las relaciones entrs un desarro-
11o conceptual del nifio y la 16gica de cada ciencia no juegan un papel deter
minante para orientar el proceso de evaluacion y aln el trabajo escolar mis-

mo.

Para indagar las concepciones que sobre 1la eva]uaﬁién tienen los alum-
nos, entrevistamos a 48 nifios, doce en cada uno de los cuatro grupos.  Estos
nifios se escogieron con los criterios sefialados en el capitulo sobre metodo-
Togia (p. ): sin embargo no encontramos diferencias significativas en las

concepciones de los nifios sobre las evaluaciones.

Las preguntas de la entrevista giraron en torno a cuestiones como: La
Utilidad de los Examenes, La Preparacion para los Examenes, Las Situaciones
de Examen, Las Consecuencias del Examen y la Calificacion, Evaluacion y Lo-

gros Escolares.

Presentamos aqui las respuestas textuales (para conservar su expresion
espontanea), en las que coinciden todos o la gran mayoria de los alumnos vy
aquellas que, aunque no podemos considerarlas como consensuales, nos parecie
ron particularmente interesantes o sugerentes. Es importante destacar que
en las respuestas de los nifios existen elementos que articulan las represen-
. taciones sociales que tienen acerca de la escuela, los maestros, los exame-
nes, etc.,rlos cuales funcionan como "categorias" del sentido comin de los

alumnos. Estas les sirven para explicarse la realidad escolar a la vez que



conforman sus habitus y orientan sus practicas.

La mayoria de Tos nifios consideran el examen como un medio para obtener
buenas calificaciones, ser promovidos, tener posibilidades de mejorar su sta-
tus escolar y socio-econémico y complacera sus padres. A las preguntas sobre

La Utilidad de los Examenes, (para qué sirven) contestaron con frases como &s

tas:

- "A'mi me parece que a nosotros nos quieren hacer una prueba para que pase-

mos y subamos mds las calificaciones".
- "Para saber si podemos pasar o reprobar".
- "Para sacar diploma".

- "Si sacamos malas calificaciones no podemos ser alguien y si sacemos busras
podemos ser alguien. No podemos ser alguien porque no tenemos buen nromiz-
dio".

- "Para seguir y no reprobar afio, después ir a la secundaria, despuds salir

de todas esas universidades y escuelas, para ya tener un oficio".

- "Para que los resuelvan y a ver cdmo pasan el afio, para que cursen bien el

afio, para que tengan una nueva vida. no como basurero recogiendo papeles".
- "Para poder calificar en la boleta 1o que una saque".

- "Para que uno pueda pasar afio, y para que nuestros padres se sintieran sa-

tisfechos".

- "Para aue de grande sea un buen esposo ane dinero, porgue si no hacemos
g :

esto podemos reprobar afio y asi no podemos pasar afio y no serfamos nada en

la vida".



"Para hacer un repaso y también para pasar de afio, porque si no pasas esas

pruebas, no puedes pasar de afo bien".
"Para poder salir adelante y poder hacer una carrera”.

"Para ver cudl s el nifio mds listo y el que tiene mayor interés en la es-

cuela".

“Para no quedar mal con la escuela, con el grupo, para no bajar de califi-
cacion".

"Para que mis papads se sientan orgullosos cuando saco buenas calificaciones,
que en vez de que se sientan mal se sientan mejor. De que no se decepcio-
nen de que ellos estdn trabajando y nosotros nada mds como quien dice veni-

mos a calentar la banca; y ya 1levarles nuestra prueba con un 10, 9 u 8,

se sienten hasta mejor, si no, se sienten decepcionados".

"Para estudiar, porque en el futuro tengo que estudiar si no voy a ser un
obrero y tengo que estudiar para poder ser lo que yo quiera para trabajar

de Ingeniero, de Director o de otras cosas".

"Son buenos los exdmenes porque nos ayuda a recordar todo lo que vimos y
ayuda a ser buenos estudiantes para recordar y para cuando nos hagan otro
examen 0 una prueba en concursos y para cuando ya vayamos a pasar a prepa-

ratoria y nos ayuda por si trabajamos".

"Para tener confianza en los maestros y ellos a mi, o también para encon-
trar trabajo, pasar a la secundaria o cualquiera de las escuelas, sin nin-

gln problema".

L] = u

Son para ver cual persona sabe mas o la que menos sabe".

"Para poder pasar el afio, seguir adelante y ser mas alta que otros".

" En forma secundaria consideran el valor académico del examen como
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‘confirmacion o corroboracidn de lo que se sabe, como un medio que les ayude

o los obligue a aprender mas y como autoafirmacion,

- "Para saber si sabes".
- "Para ver si han aprendido algo de lo que han ensenado en el afio".

- "Me sirven para contestar bien, responder y asi los maestros tengan confian
za en los nifios, en algunos de los alumnos que son aplicados que si saben y

los nifios ellos mismos sabrdn si confian en ellos o no".
- "Porque me doy cuenta como voy".
- "Para sentirte como una persona bien".
- "Para sentirme bien orgulloso de mi mismo".
- "Porque ahi te ponen a prueba a ver si sabes".

- "Para ver nosotros mismos si tenemos todavia los conocimientos que nos en-

sefiaron, a ver si nos acordamos todavia".

En relacion a La Preparacion para los Examenes las respuestas de Tos ni
fios nos confirman 1o observado en las aulas: E1 método basico de estudio lo
constituye el ejercicio tomado de 1ibros de texto y el "repaso", que consis-

te en repetir conceptos o lecturas para memorizar nombres, definiciones, "his

torias"™ o formulas.

E1 camino seguro sigue siendo el texto al pie de la letra y el juego de
preguntas ¥ respuestas que se establece con el maestro, como se puede inferir

de estas contestaciones:

- "A veces dice el maestro de tal pagina a tal pagina, estudio cinco veces y

a veces se me olvida y a veces se me graba, y ya cuando estoy en el examen



respondo algunas y algunas no".

"Le doy muchas repasadas porque a veces muchos amigos nada mas leen poguito

de To que creen que va a decir el maestro".

"Yo nada mas leo las preguntas y respuestas; de ahi después Te digo a al-

guien de mis compafieros que me diga las preguntas y yo le doy la respuesta'.

"Yo me pongo a repasar el cuaderno o cualquier otro apunte que tenga, o si

no, las cosas que me haya sacado mal me las pongo a hacer otra vez".

"Recordando y haciendo una repasadita a 1o que nos van a hacer a lo que ya

podemos saber que nos van a preguntar",
- "Agarrando el libro y ponernos a leer lo que nos va a tocar en la prueba”.
"Aprendiéndoselo bien de memoria".

“Primero leo 5 veces lo que tengo que estudiar, luego yo le digo a mi pri-

mo o alguien que me lo pregunte".

"Estudio para recordar todo a la hora del examen, pero a veces no lo re-

cuerdo”,

“"Tomo el 1libro y To que nos diga la maestra que subrayemos, ese lo estudia-

mos y as1 estudiando se sabe si pasa o no".

"Estudiando To que dejan para estudiar, si es en Espafiol los bimembres, los

unimembres y asi las partes que necesita lo de Espafiol".

"Leerlos y revisarlos (sus libros y sus cuadernos) para que se le grabe a

uno en la mente".

"Repasar el Tibro y hacernos preguntas y escribirlas en el cuaderno y con-

testarlas".

"En la guia que nos dan busco, alli dice: estudiar fracciones y eso, busco .



en el Alfa y ya veo como es".

La Ssituacion de examen, como vimos en el capitulo anterior, tiene un
significado especial dentro de la préctica educativa que influye en el esta-
do emocional del nifio y en las formas en que aprende, como podemos deducir

de las ideas expresadas:

"Nos ponemos nerviosos y pensamos que no vamos a pasar",
"En el éxamen se decide si pasamos al grado siquiente".

"Yo me siento nerviosa porque a veces no nos acordamos de unas partes de

lo que estudiamos".

"Pues me siento nerviosa porque a veces se me olvidan las cosas que ya me

sé, pero se me olvidan por el temor de reprobar".
"Me siento nerviosa de que vaya a sacar una mala calificacion".

"Me siento nerviosa porque no estoy muy segura si tuve bien la pregunta o

la tuve mal, si el examen lo pasé o no lo pasé".

"Cuando hago un examen me digo que puede ser ese examen la decision si paso

afio o no".
"Yo me siento raro y me siento muy mal al hacer un examen".
Yy

"Yo me pongo nerviosa porque tengo miedo de que no sepa alguha pregunta o

algo y me pongo muy nerviosa",

"Me pongo nerviosa porque me da miedo sacar unas malas calificaciones, por
que yo creo tener buenas calificaciones, y en ese momento me dicen mala ca

Tificacion, y eso es To que me da miedo".

"E1 trabajo diario es mas facil y el examen es mas dificil, y cuando estén
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haciendo un trabajo diario no te pones nerviosa como te pones en los exame-

nes, porque el examen va a pasar a la boleta, o sea la calificacidn va a la

boleta, por eso es mds dificil".

- "Al momento de hacer Ta prueba siento que tengo que hacerla bien porque si
no, pues tengo que pasar. Y digo iay!, ojald que ahorita estuviera el 1i-
bro aqui, para copiar, siento como remordimiento, como que no voy a sacar

buena calificacion".

- "Me pongo un poco nerviosa porque no sé qué preguntas me vaya a hacer, a
la mejor no me Tas sé&. Siempre siento como que la voy a pasar y a veces

siento como que no, y sigo".

- "Cuando dicen que vamos a tener examen, al principio siento nerviosismo por
miedo, y al hacerlo me siento un poco mds tranquila porque casi todas las

pruebas son iguales, ninguna es diferente".
- "Siento que el corazén se me para".
- "Me sudan las manos y me pongo nerviosa".

- "A mi cuando me preguntan esas preguntas, como que me late mis rdpido el

corazdn, siento asi".

- "Hay que saber tener valor para hacer los exdmenes y hacerlos bien".

Las Consecuencias del Examen y de-1a Calificaci6n establecen situacio
nes especificas de aceptacién o rechazo. Los nifios hablan de castigos y
premios en sus casas y de diferentes actitudes de sus compafieros en funcion
de los resultados obtenidos. Los nifios sefialan reacciones y actitudes de
sus padres, compafieros y maestros como estas
De los padres:

- "Nos dicen que estudiemos, que si no, no vamos a ser alguien en la vida".



"A mi a veces me pegan y me regafian".
"No me dejan salir y me ponen a estudiar”.

"Nos dicen que saquemos buenas calificaciones, o si no ya no nos van a com-

prar cosas".
"Que si1 no nos apuramos ya no nos van a mandar a la escuela".
"No nos dan domingo o no nos dejan salir a jugar".

"E1 ano pasado mi mamd me acusd con mi papd y &€l me dijo las verdades que

tengo que hacer, tengo que estudiar mds y mejor".

"Mi mamd me dice que me ponga a estudiar mds, que tengo que estudiar mas pa

ra poder pasar, que si no paso pues seria un afio perdido".

"Me castigan y me ponen a estudiar todo el dia, para que me pueda aprender

las preguntas".

"A mi siempre mis papds cuando saco mal alguna cosa, no me dejan bajar a ju
gar o me castigan, y todo el dia no puedo ver la televisidon, hasta que yo

me aprenda bien las preguntas puedo bajar a jugar y ver la televisién".

"Nos regafian, a mi a veces me pegan si repruebo y Tes digo que si voy a pa
sar o si paso a 5° 0 6° me compran mi reloj, 1o que yo quiera me compran
si paso".

"Me pegan, hasta una vez me andaban volando un pulmén, me pegd con un fie-

rro grandote".

"A-mi me dicen que por qué no estudio y me empiezan a regafiar, pero si sa-
co buenas me compran algo: un pantaldn o zapatos y si paso a quinto me com

pran mi bicicleta".

De los Comparieros:



- "A veces les hacen burla, dicen que son bien burros que no saben nada".

- "Dicen que son burros por burlarse del que saca mis calificaciones y por

creerse mas inteligentes que los demas".

- "Andan platicando con otros que este nifio es bien burro que sacé malas ca-

lificaciones y también ellos tienen errores a veces".
- "A mi no me dicen nada me da igual".

- "Unos nifios tratan de ayudar al otro compafiero que no entiende y otros di-
cen, td no sabes y vete a volar, y asi, no le explican nada, y el otro pues

se siente mal porque no puede estudiar o no sabe estudiar".

- "A veces cuando sacamos un cinco se empiezan a burlar todos".

De los maestros:

- "Me reprueba y tiene mds cuidado conmigo para que no repruebe".
- "Me vigila para que estudie mds y que los trabajos los haga bien".
~ "Que tengo que mejorar para no reprobar, y eso se siente bien feo".

- "Nos reporta con nuestra familia y nos cuida mds a los que sacamos malas

calificaciones".

- "Nos pone a que hagamos ejercicios diarios en la casa, de estudiar, para
que pongamos mas atencidn y pasemos al pizarrén para contestar las pregun-

tas o algo asi".

- "Nos pone a repetir la diez, veinte veces y las veces que sean. Y también

tenemos que aprendernos esas preguntas".

- "Se siente decepcionada la maestra porque puede que hayamos pasado muchas

veces esa pregunta y no la contestemos”.
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- "Que estudie mds, que me apure que ponga mds empefio que si algo no entiendo

se lo diga para que ella me lo explique.

- "Me pregunta lo que no entiendo, y como me da pena decirle 1o que no entien

do, mejbr no le digo nada".

- "Dice que vayamos a donde estd &1; si por ejemplo voy yo, me dice que me
. apure un poco mas, y luego al apurarme mds eso es ya tener confianza en nc-

sotros".

En el apartado de Evaluacidn y Logros Escolares se aborda una cuestidn
fundamental, que hemos senalado anteriormenfe y es la que se refiere a la ma
nera en que la evaluacion legitima la seleccidn social, haciendo aparecer
las ventajas (econdmicas, culturales, etc.)_que tienen ciertos grupos socia-
les, como frutos de un esfuerzo y una dedicacién personal o de dones natura-
Tes. _ En las ideas que manifiestan los nifios, demuestran haber asimilado es
ta ideologia del logro y de la competencia en donde cada uno es responsable
de sus avances, Ta responsabilidad y el éxito escolar dependen completamente
del individuo, como se puede apreciar a continuacién con las opiniones sobre

los diferentes resultados que obtienen los nifios:

- "Es que unos no ponen atencidn y por eso no sacan buenas calificaciones. Y

los otros pasan al pizarrén y no saben".

- "Porque estudian mucho y cuando Tlegan a su casa hacen la tarea, estudian

y aprenden mas®.

~ "Porque son inteligentes y aunque no se pongan a estudiar tienen mente y

pueden hacer 1o que quieran”,

- "Porque no les gusta estudiar porque es muy aburrido y nada mas les gusta

jugar".
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"Porque unos aprenden de memoria y otros no estudian nada".

"Unos -estudian y se la pasan casi siempre estudiando y unocs en la telé y no

estudian nada, no agarran para nada los libros".

"No sé, a la mejor porque unos estudian y otros no, porque no les ayudan

sus papas".

"Los que sacan buenas ca]ifjcaciones es porque estudian, es por su voluntad
y los que no estudian es porque noc tienen, les da flojera. 0 es por otra
cosa, por ejemplo van al Seguro o cualquier otra cosa, pero en la noche pue
den estar en su casa y dicen que aT otro dia van a-estudiar, pero no saben

1o que puede pasar, a la mejor se enferman o pasa algo y ya no estudian".

"Porque los que sacan buena calificacin sus papds se sacrifican para que

puedan estudiar y sean una gran persona'.

"Los nifios que sacan buenas calificaciones son los que estudian mucho, los
que se esfuerzan por saber las preguntas, esos son los que sacan buenas ca
Tificaciones, y los que no sacan buenas calificaciones son 1os que estdn

jugando o que no hacen nada".

"Porque Tos nifios que sacan buenas calificaciones quieren pasar de afio y
todo con buenas calificaciones; y los nifios "burros" son los que sdlo 1le-

gan a la escuela y empiezan a jugar y no hacen ningln trabajo".

"Porque los que sacan buenas calificaciones ponen empefio para no reprobar

el afo; y lTos nifios que no estudian, porque hay unos que tienen problemas de

aprendizaje y otros no. 0 sea, quieren estudiar pero no pueden, no se Tes
graba en la cabeza To que tienen que estudiar, o 1o que explica la maestra;

y hay otros que no les gusta estudiar y por eso reprueban".

"Yo digo que los que sacan buenas calificaciones verdaderamente estudian

y al ver sus calificaciones que son bucnas se ‘tienen confianza".
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Como podemos apreciar en todos estos ejemplos, para los nifios las moti
vaciones y los significados principales en relacidon a las calificaciones y
los exdmenes se encuentran "fuera" de una 1égicaracadémica o didactica. Sus
concepciones, valores y actitudes sobre las evaluaciones son determinados en
gran parte por la ideologia de 1a movilidad éocia] a través del Togro indivi
dual, inmersa de manera general en todas las instituciones, y de manera par-

~ ticular en la familia y la escuela.

Los alumnos suponen o piensan que el examen es una "@1tima instancia"
donde de alguna manera se puede decir su porvenir en-la escuela y en la so-
ciedad. Esta situacidn abarca por igual a los nifos estudiosos que a los que
no To son, ya que en el caso de los nifios "aplicados" la presidn puede ser

por no bajar sus calificaciones de 9 .6 10 o por ser el primer lugar.

Por otra parte, el ser examinado representa para el alumno una situa-
cion dificil y compleja desde el punto de vista social y afectivo. Puesto
que en el examen se juegan para &1, las expectativas de sus padres y maes-
tros (en algunos casos los castigan por no responder a aquéllas), su status
en el grupo escolar (no sélo intelectual, sind social y personal), y sus sue

nos incipientes de movilidad o ascenso social.

Las diferencias en el logro escolar fienen su explicacidén en la volun-
tad, el éxito depende de ser "estudioso", "listo", "cumplido", etc;, y el
fracaso del ser "flojo", "burro", "travieso", etc. Solamente uno de todos
Tos nifios entrevistados pensd y dijo que las diferencias se debian a Ta pre-

paracion anterior, o sea a una situacidn familiar sobre la cual se construye

0 se continda la cultura escolar.
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En el hogar se complementa y legitima el rol del examen y dé la califi-
cacidon, ya que los padres exhortan, regéﬁah, amenazan, golpean o premian,
cuando el alumno saca malas o buenas calificaciones. La preocupacidon de los
padres se centra en la nota, sin recbnocer la problemdtica de fondo que ésta-
oculta y olvidando, o no sabiendo que Tas calificaciones son el resultado de
un trabajo diario, de procesos de aprendizaje, de lecturas y exp]icaciones,
que de poder conocerse, evitarién las sorpresas y el 'desencanto de los nlme-

ros en las boletas.

Con respecto a la manera de abordar los exdmenes, 1os nifios nos dejan

ver el papel tan destacado que juega la repeticidon y/o la memorizacidn en

sus estudios.

La repeticidn se asume explicita e implicitamente como el camino 16gico
(y casi Gnico en la practica) para el aprendizaje, &sta se desarrolla a tra-
vés de los ejercicios que se apegan estrictamente al 1ibro de texto y a los
cuadernos como el "Alfa", y determina en buena medida los modos de transmi-
sién y apropiacion de los conocfmientos. Los nifios entienden por estudiar

la repeticion constante.

Pareciera ser que en la educacidon primaria resulta muy compiicado "abrir
la ensefianza" a la interpretacidn, recreacidon, intuicién o critica del cono-
cimiento y de la realidad, pues seria dificil de controlar y registrar la he-

terogeneidad de actividades y respuestas que estos conceptos suponen.

Al revisar los puntos de vista de los nifios se pone de manifiesto to-

do un mundo, el mundo del sentido comin (con su riqueza, sus contradicciones

N 1imitaciones), las formas en que Tos alumnos percibén las situaciones de
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la vida en la escuela y que pueden ser diferentes o contrarias a los princi-

pios que sustentan los programas y los procedimientos escolares.

La ideologia social, familiar y escolar sobre los examenes, se encuen-
tra bastante arraigada y resulta muy dificil recobrar el sentido pedagdgico

y académico de los mismos.

Las evaluaciones que realizan los profesores tienen que enfrentar las
dificultades que representan las ideologias mencionadas y un conjunto de prac

ticas que funcionan articuladas a las concepciones del sentido comiin.

E1 problema de la evaluaciﬁn en la escuela primaria es bastante comple
jo, y se podria pensar que presenta demasiados obstdculos. Sin embargo, los
maestros buscan de una o de otra manera superarlos, como lo demustran los
testimonios de los nifios en relacidn a las reacicones y actitudes de sus men
tores para mejorar los resultados deficientes de los exadmenes y el desempefio

escolar.



lué

VI. CONSIDERACIONES FINALES

Hemos visto en las pdginas anteriores que la evaluacién en la escuela
primaria es un problema complejo que no se limita a ]oé aspectos meramente
técnicos del trabajo escolar, pues en ella intervienen determinaciones de
diversa Tndo1e§ y a su vez esta influye de manera importante en el desarro-

110 de Ta practica educativa en general.

De los aspectos que hemos revisado sobre evaluacidn surgen a nuestro

Juicio, como los mas relevantes los siguientes planteamientos e interrogan-

tes:

- La evaluacidn conforma y apuntala. esquemas de percepcidn y accidn durade-
ros (habitus) que por la fuerza de la reiteracidn se revierten no sélo en las
formas de desarrollo del proceso educativo, sino que se transfieren y tras-

cienden a la vida social de los sujetos.

- La evaluacidon cumple una funcidn de socializacién (mds que una funcién téc-
nico-pedagdgica), pues conforma los habitus bdsicos en relacidén a cémo enten-

der el éxito y el Togro escolar.

- La normatividad, recomendaciones y ejemplos de evaluacién que presentan los
textos y documentos oficiales, no se articulan adecuadamente a las condicio-
nes reales en que se desarrolla el trabajo cotidiano en la escuela. La in-
fluencia que tienen estos marcos, se orienta mis a los aspectos formales co-
mo los registros de notas y las calificaciones que sancionan y legitiman el

paso de los alumnos por la escuela.
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- La saturacion de Tos planes y programas, en cuanto a objetivos Y procedi-
mientos, refuerzan las evaluaciones de tipo formal que se agotan en si mis-

mas y tienden a convertir al maestro en un evaluador permanente.

- Las formas de evaluacion representan un campo privilegiado para conocer la
practica educativa, pues en ellas se expresan toda una'concepciﬁn del conoci
miento y las formas para relacionarse con el mismo: 1las normas y practicas
de eva1uaci6n determinan en buena medida, la organizacidn y marcha del traba
jo escolar. En la manera como se evalda se revela la ﬁanera de ensefar, y

lo que en la educacidn primaria se entiende como saber escolar.

- ¢Qué representan desde el punto de vista social las evaluaciones?

- ¢Qué tipo de actitudes ante el saber generan en nifios y maestros los exame

nes en la escuela primaria?
- ¢Qué se evalida realmente en la educacién bisica?

- ¢Cudles son los conocimientos indispensables que es necesario evaluar en

la escuela?
- {Coémo pueden los maestros mejorar sus técnicas de evaluacign?

- ¢Qué tipo de evaluaciones podrian ayudar a que hubiera mis y mejores estu-

dios?

- ¢Como lograr que las evaluaciones se entiendan y practiquen con un sentido

mas académico?

~ (Es posible trabajar con evaluaciones exigentes, pero que no sean formalis

tas y/o memoristicas?

Es evidente que serd dificil encontrar respuestas a los problemas y

cuestionamientos que hemos venido sefialando.Nosotros no contamos con solucio
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nes, nos concretaremos a explicitar la vision que tenemos acerca de 1a evalua
cidn, tratando de sugerir algunas pistas para enfocar mis adecuadamente el
problema, y a destacar la importancia de los maestros, como los actores prin-

cipales en la bisqueda de acciones y reflexiones mis fecundas.

La evaluacidon como hemos anotado, tiene implicaciones sociales, politi-
cas, administrativas, culturales, etc. que es necesario considerar para com-
prenderla de manera global. Una concepcién mds amplia e integral del proble
ma nos 1leva a atender y entender mejor la dimensién pedagdgica y escolar co
tidiana a la que deben responder los maestros, pues existe en la educacién

institucional el imperativo de evaluar.

Nosotros pensamos que para evaluar no basta considerar una coherencia
entre los diferentes tipos de elementos diddcticos que conforman un programa:
sino que se requiere conocer el contexto en que surge, la evaluacién de los
mismos docentes, la situacifn académica y cultural de los alumnos y las con-
diciones institucionales concretas en que éstos se desenvuelven. Esto puede

plantearse como un proceso cuyo andlisis requiere de dos niveles:

- Un nivel institucional que enmarca el desenvolvimiento de los docen-

~tes y de los alumnos y que influye en el desarrollo del programa y,

- un segundo nivel de programas especificos donde se evalda su integra

cién y coherencia interna.

Es conveniente destacar la importancia del marco institucional de la
evaluacidn, en tanto que &ste determina la infraestructura del proceso de
ensefianza-aprendizaje. "Los mdrgenes institucionales", entendidos como los

Timites politicos, materiales, ideoldgicos de l1a institucién educativa, son
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el ambito que envuelve la operaciona]izaciﬁn de los programas académicos.

Por ejemplo, si la institucion contempla é] trabajo grupal y colegiado de los
maestros y ademds se propone mejorarlo constantemente, este aspecto repercuti
ra seguramente en un nivel mds especifico de la prdactica educativa, como lo

seria el aula. E1 proceso educativo institucional es por lo tanto, el marco
luacion.

|
|
inmediato donde se sintetizan los programas educativos y las prdcticas de eva
En el primer nivel podemos ver aspectos tales como: objetivos de 1la
institucidn y principios pedagdgicos, posibilidades y formas de Organizacién
del trabajo docente, programas de formacidn de profesores, condiciones labo
rales, etc.
En el segundo nivel, que 1lamaremos "nivel de programa", entran cues-
tiones como: objetivos, contenidos, lineamientos diddcticos, actividades de
aprendizaje, instrumentos de evaluacidn, coherencia entre estos elementos,
formas de participacion de los alumnos, etc. Ambos niveles son indisociables,
su éxito y desarrollo dependen el uno del otro, ya que interactlian y se deter

minan mutuamente.

En relacidn a este nivel podemos decir que no se puede pasar a revisar
las caracteristicas especificas del programa y sus técnicas de evaluacidn,
sin partir de la naturaleza del drea de conocimiento que se esté tratando,
ya que un saber genera sus propios mecanismos de transmisi6n y apropiacidn.
ET no tomar en cuenta ésto, puede propiciar que en ocasiones se transfiera
el problema a la forma y se soslaye el dominio del contenido. Creer que se
puede, utilizando 1a pedagogia como panacea,lopinar sobre cémo se debe en-

sefiar un contenido sin conocerlo, ha traido como consecuencia la sacraliza-
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cidn del método (como conjunto de procedimientos), el método se convierte en

la ciencia: "el problema de la inmanente falsedad de la pedagogia resi -

de en que recorta la cosa tratada a la medida de los receptores y no consti-
tuye un trabajo puramente objetivo por la cosa misma. Es mids bien un trabajo

'pedagogizado'".>3

Con la sobrevaloracion de lo diddctico se deja de considerar la estruc
tura 16gica de la ciencia particular de que se trate. Por lo tanto, y recor-
dando lo sefialado en pdginas anteriores en relacion a las necesidades de
aprendizaje de Tos alumnos, es necesario para lograr una educacidn no parcia-
lizada (que no se centre exclusivamente en el sujeto, en el objeto o en las
técnicas) guardar un equilibrio y una coherencia entre el sujeto, el objeto

de conocimiento y la accidon docente.

Los aspectos técnicoé ¥y pedagégicos deben considerarse en forma secun
daria, puesto que el manejo en profundidad del drea de conocimiento en cues
tion es-1a base que posibilita la estructuracidén, integracidn, relevancia y
coherencia de los contenidos que conformen el programa, asi como la delimi-

tacion clara de sus objetivos y de las evaluaciones.

Superar concepciones de la diddctica como esquemas aplicables a cual-
quier situacidn, de la psicotecnia como "capacidades mensurables a seleccio
nar", etc., implica que educadores y educandos se asuman como un grupo que
se enfrenta al saber; al saber como un producto histérico que se adquiere
a través del didlogo y la confrontacidn entre el sujeto y el objeto, entre
lo tebrico y 1o practico; a una apreciacidn del cardcter social del saber,
del uso social de é&ste y de los sujetos que participan del mismo. Para

esto es necesario que Tos que aprenden y los que ensefian reflexionen siste-
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maticamente sobre sus propias experiencias.

No podemos concebir Ta evaluacidn como un modelo, puesto que en el exa-
men estdn implicitas la seleccidn de un método, la organizacidén de un aprendi
zaje, una concepcién de la educacidn, una forma de plantearse los problemas en

un area de la ciencia y una opcidn ideoldgica en los contenidos.

Lograr 1o anterior implica la stqueda de caminos diferentes a los que
proponen las concepciones empiristas y tecnicistas, pensamos que la evalua-
cion se encuentra inmersa en todo el proceso educativo y debiera entenderse
como un andlisis que se realiza periddicamente acerca del trabajo académico.
La evaluacidn la entendemos como conciencia y autoconciencia de maestros y
alumnos acerca de un desarrollo intelectual y humanﬁ; valoracion de los apren
dizajes y de los obsticulos para lograrlos; reflexidon para mejorar el trabajo
académico y orientarlo seglin las necesidades de una educacién dialdgica que

reivindica a los sujetos.

Los examenes y/o los trabajos escolares pueden en un momento dado apor
tar elementos sobre los aprendido, sobre las famosas comparaciones entre lo
que se quiere lograr y 1o que se logra, la medicidn o la comparaéién en rela
~cidn a una norma o a un estdndar, pueden ser de utilidad siempre y cuando
estén integradas y subordinadas a una concepcidn filos6fica y a una practica
educativa global. E1 problema no radica en medir habilidades, constatar el
manejo de informacidn o acreditar detemrinados conocimientos; sino en el
tipo de practica educativa que se 1leve a cabo. E1 mayor o menor logro de
los objetivos de planes y programas de estudio (objete de la evaluacidn),
tiene significado en la reflexidn sobre la articulacidn consciente de una
intencidn educativa, de un conocimiento de la realidad sobre 1o que se refle

xiona y actfia, de un conocimiento tedrico pertinente a ésta, y del didlogo
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entre maestros y alumnos (donde ellos son la medida y la norma). La valora-
cidn que se busca (reconocer o dar) es el resultado de un aprendizaje que es-
tda potencial e imp1Tcitamente en varias situaciones anteriores, particularmen
te en el interés y el compromiso del maestro, en conocimiento certefo de los
contenidos de la educacidén y en la orientacion social y ética de los mismos.
Si hay "valores" en estas cuestiones, habrd evaluaciones. E1 problema de la
evaluacién es un problema de fondo, no de forma, entenderlo de manera contra
ria seria caer en lo que seﬁa]aba A. Machado "Muchas fiofieces ensefian estos

maestros, pero qué bien las evallan".

Lo importante no es calificar los altos o bajos rendimientos, ni medir
habilidades o actitudes escolares, sino comprender las causas que dan lugar
a éstas y realizar un trabajo académico original (basado en las necesidades
y condiciones especificas de los grupos) que no crea en el atraso ni en el
fracaso escolar, y que tenga un sentido estratégico, es decir, que vea mis

alla de los conocimientos primarios y técnicos.

La posibilidad de orientar el trabajo escolar en esta direccidén de-

penderd fundamentalmente de la capacidad y la iniciativa de los maestros.

Actualmente el profesor se relaciona con el alumno a través de un apa-
rato técnico-administrativo, lo cual deviene en una prdctica mediada por ob-
~ jetivos, procedimientos y formas de evaluacidn, paquetes diddcticos, normas,

etc., que convierten el trabajo del maestro en algo mecdnico y rutinario.

E1 maestro se encuentra ante saberes especializados que no reconocen,
0 reconocen parcialmente, su experiencia. Los técnicos privilegian e impo-

nen ciertos niveles de andlisis y concepciones sobre 1o educativo. Desde su
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formacidén y experiencia en Ingenieria, .Economia o Pedagogia pretenden totali-

zar y monopolizar las explicaciones y las formas de actuar en la practica edu .

cativa cotidiana, olvidando 1a parcialidad y las limitaciones que tiene cual-
quier campo intelectual o cientifico (la verdad no es patrimonic exclusivo de
ninguna teoria o modelo) y las condiciones concretas en que se desarrolla la

educacion en el pais.

Uno de los elementos que més han contribuido a alejar al maestro del
sentido profundo de su trabajo es la dindmica de la evaluacidn. Esta dindmi
ca como hemos visto, se encuentra inf]qua por la 16gica de los reglamentos,
por los requerimientos burocraticos del SEN., por los rituales de la discipli
na, por la tradicidon y la cultura escolar, por 10s habitus pedagdgicos de
los maestros y particularmente por la necesidad estructural de seleccidn sd-
cial. En menor grado encontramos el sentido académico de las evaluaciones,
este aspecto surge de manera formal con Tos examenes que se mantienen en la
inercia de una tradicidn, las cinco o las diez preguntas memoristicas y ri-
tuales cuya funcidn principal pareciera encaminarse a demostrar que alguien
no sabe o en calificar a los alumnos, y no en la reflexidn sobre el camino

y los logros del conocimiento.

E1 alejamiento de profesores y a1umno$ que puede causar el examen no
solo es de tipo psicolégico afectivo, sino también de cardcter practico. El
maestro de primaria dedica una gran cantidad de su tiempo a la aplicacidn
de examenes y a la correccidn de ejercicios, desaprovechidndose un tiempo que

podria utilizar para propiciar aprendizajes mds vitales y trascendentes.

Por otra parte, las evaluaciones separan a los maestros de los alumnos
y del sentido unitario de su labor, al funcionar como una especie de superyo

escolar que custodia sus prdcticas, siendo a la vez un instrumento de compe-



151

tencia que ignora tanto el sentido grupal o comunitario, como la necesidad de
reconocer los valores de 1la hetefogeneidad cultural y la originalidad de las
personas. En relacidon a esto escribe Gabriel Marcel, "No vacilaria en afirmar
que para poder combatir los peores extremos del individualismo de un modo efi
caz, es preciso hallar un medio para poner fin al asfixiante sistema de los
examenes y comheticiones con que se atormenta a nuestros jovenes. "Yo, no
tl, yo antes que td". No se puede determinar hasta qué grado la competicidn
ha contribuido a debilitar y a vaciar de energfa el auténtico sentido de co-
munidad. Dicho sistema induce efectivamente a cada cual a compararse con el
otro. Y no gqueremos dejar de aludir a un punto esencial para nuestro propd-
sito: el de que semejante sistema que aumenta la conciencia del yo o, si se
quiere, el amof propio, tiene al mismo tiempo el mds intenso efecto desper-
sonalizador que pudo concebirse, porque aquello que en nosotros es realmente
valioso, es 1o que se sustrae a toda comparacidn y no tiene medida comin con

ninguna otra cosa".®"

Los maestros poseen una serie de conocimientos Yy experiencias, un sa-
ber propio, que aunque actualmente se encuentra limitado, es la base para ha-
cer una transformacidn de las prdcticas escolares como la que se pretende lo-
grar actualmente. Dicho saber puede tener limitaciones: empirico, fragmenta-
do, basado en el sentido comin sin muchos elementos para el andlisis critico,
y armado de manera ecléctica por miltiples tradiciones y por los discursos
de 1a ideologia dominante (politicos y técnicos); sin embargo en esto radica
la posibilidad de transformar la educacidn en México, en la pista de "tornar
critica la prdctica existente" que sefialaba A. Gramsci, lo cual no supone una
nueva ciencia o una teoria que se sobrepone a la practica de los profesores
o un conjunto de esquemas técnicos y consignas politicas, sino la conforma-

cion de una "nueva cultura" de la cual son artifices y protagonistas los
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mismos profesores. La piedra de toque péra e]evar la calidad de 1a educaciodn
se encuentra en las tradiciones més vivas y criticas de 1a pedagogia mexicana;
enllas practicas sencillas y cotidianas de los maestros y en 135 ideas que
tienen actualmente sobre educacién, las cuales cuestionadas y replanteadas en
sus aspectos mds importantes, podrTan ser una alternativa més firme y arraiga

da para mejorar la calidad del trabajo educativo.

Lo central de este cuestionamiento radica, desde nuestro punto de vista,
en reivindicar la educacidon como edificacion integral (ética, politica y téc-
nica) del sujeto ante la ensefianza, que se refiere solamente al estudio 85

pecializado de un conjunto de datos o informaciones.

La ensefianza como hemos venido sefalando, se ha convertido en un fin,
generando lenta e imperceptiblemente deshumanizacién, a través de la tecno-
cracia y el cientificismo; el saber por el saber; recargos initiles de infor
macion; rituales que nadie recuerda su sentido original, adoctrinamiento po-
17tico y dogmatismo tedrico y relaciones sociales formalistas en la escuela.
La ensefianza vista desde un aspecto puramente técnico, se ha sobrepuesto a 1a
educacidn, obstaculizando que el maestro pueda expresar el sentido social
y solidario de Tos conocimientos, los vé]ores y la cultura y lo que signifi
ca la bisqueda y la socializacién de éstos. No se trata solamente de la en
seflanza de la gramdtica estructural, la teoria de conjuntos o de una etapa
historica de la humanidad; estas materias pueden ser Qt11es a condicion de
entenderlas coino indicaciones de temas y herramienfas (métodos y Tenguajes)
que pueden facilitar las tareas de andlisis, pero lo fundamental pensamos,
se encuentra en las concepciones filos6ficas, en el dié]ogd por el cual se
confrontan dos personas de una madUrez desigual descubriéndose mutuamente

sus posibilidades humanas (intelectuales, afectivas y sociales).



153

ANEXO 1

CUADRO DE OBJETIVOS

4° Afo
" CIENCIAS CIENCIAS -
ESPARNOL MATEMATICAS NATURALES . SOCIALES TOTALES
Objetivos particulares 40 33 21 33 | 127
"Objetivos especificos 143 100 79 75 397
5° Afio
| - ; ‘CIENCIAS CIENCIAS _ '
ESPAROL MATEMATICAS NATURALES  SOCIALES TOTALE $
Objetivos particulares 40 38 19 32 129
Objetivos especificos 108 71 60 54 293




5. Comienza la lucha por la Independencia

Las ideas de libertad

Les hombres cambion de manera de pensar a medida que pasa el
tiempo. Durante muchos siglos se pensé que la mejor forma de ge-
bierno era una monarquia, en la cual gobierna un rey, pero, en el siglo
. XVIll, la gente empezd a creer que estos gobiernos no eran buenos'y
que todos los hombres debfan seriguales ante la ley y tener los mis-
mos derechos. Estas ideas hicieron que los habitantes de las c?lomas
inglesas en América se independizaran de Inglaterra. También los
franceses hicieron, en su propio pafs, una revolucién en contra de sus
reyes, porque no gobernaban bien.

En Espafia y por sus colonias de América se extendieron |us_ideas
de libertad y de igualdad, naciendo el deseo de lograr gobiernos
democrdticos. '

Las injusticias 7 ' :

En la sociedad colonial los indigenas tenfan que pagar tributo, ¥ cada
dia tenian menos tierras. Las castas, como se llamaban a ?od.os. los que
eran descendientes de grupos formados por la mezcla de.dlshntas ra-
zas, no tenlan entrada o todos los centros de educacion, ni d los pues-
tos de gobierno, ni de la iglesia.

Los criollos descaban ser virreyes, arzobispos, obispos ¥ esfos car-
gos eran desempciados casi siempre por los cs'par'moles namdo_s Ien
Espafia, a los que los criollos llamaban gachupines. Los espafioles
criollos no se sentian iguales a los nacidos en Europa y, para distin-
guirse, se llamaban a sf mismos americanos.

. Napoledn conquista Espaia

Micntras esto sucedia en la préspera Nueva Espoﬁ?, N.c:poh;c'm B-Z-
naparte, un general que se habia upoderadqd.el ‘goblcrno dc:deraEr;(:lﬂj
conquistaba otros paises europeos. En 1808 ob[{g.o a los reyes - a[;u
fa a eatregarle el reino. Cuando llegé esta noticia a la Nueva spI fia,
los criollos consideraron que no tenian por qué obedecer a quo' B|Tn;
ya que se habia apoderado del reino por la fuerch. Muchos cr;obec:"
pensaron que el virreinato podia gobernarse solo m'lentras no g ipd
nara su rey legitimo. Pero los espafioles y algunos criollos muy ricos
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del alto clero no estaban de acuerde. Para evitar que los criollos go-
bernaran el virreinato, los espafioles impusieron por la fuerza a wun
virrey, mientras llegaban érdenes de Espaiia.

La conspiracién de Querétaro

Muchos criollos deseaban libertad para su pals, y para acordar cémo
podfan lograrle, haclan reuniones secretas, que se llaman conspira-
ciones. Una de estas conspiraciones tuvo lugar en Querétaro.

Esta ciudad era el centro del comercio de la rica regién del Bejio,
cercana a Valladolid y a Guandjuato, dos ciudades ‘muy ricas y con
gente deseosa de libertad. Las reuniones tenfan lugar en la casa del
corregidor de Querétaro, es decir, ¢l encargade del gobierno de la
civdad, que era don Miguel Dominguez. El corregidor y su entusiasta
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esposa, doiia Josefa Ortiz de Dominguez, se reunian con algunos mi-
litares, como lgnacio Allende, Ignacio Aldama vy el inteligente cura del

" pueblo de Dolores, don Miguel Hidalgo y Costilla, para discutir de

qué manera se podria cambiur la situacién, Alguien denuncié a las
autoridades la conspiracién, ¢ el gobierno ‘decidié tomar presos a
los participantes. Pero los conspiradores fueron avisados a tiempo, y el
15 de septiembre de 1810 Hicalgo y Allende decidicron lanzarse o

la lucha ermada. Don Miguel tidalge hizo sonar las campanas de la

iglesia de Dolores y, come ora domingo, pronic se reunié mucha

gente. Hidalgo pidié al pueblo gu luchara por la independencia,

? ' —
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Sa inicia la lucha

El cura Hidalgo era una persona muy estimada y, como todos tenfan
quejas contra los espafioles y su gobierno, lo siguieron armados con
"~ palos, hondas e instrumentos de lobranza. |Hidalgo empezé su mar-
cha por la libertad con 600 hombres, perg’gn pocos dias llegd a reunir
cerca de 100000, entre indios, mestizos y criollos. El ejército tenia un
curioso aspecio, porque cstaba compuesto de curas, soldados y de
gente que vestia calzén blanco o pantalén de cuero.

En Atotonilco, el cura tomé una imagen de lo Virgen de Guadalupe
y la puso en una pica a medo de bandera. Hidalgo y su gente entra-
. ron sin luchar a San Miguel el Grande y Celaya. Después tomaron
Guanajuato, una de las més ricas civdades coloniales.  Alli, Hidal-
go pidié al intendente que le eniregara la ciudad, pero éste se'negd
y se encerré con los espafioles ricos y todas sus pertenencias en la
Alhéndiga, un gren edificio que servia para almacenar granos. :
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Los hombres de Hidalgo fomaron la Alhdndiga a pesar de que los
espafioles estaban bien protegidos y armados. Dieron muerte a todos
y saquearon las casas de Guanajuato. Avanzaron después @ Vallado-
lid, otra ciudad importante que hoy se llama Morelia; ésta se entregd
sin luchar por temor a correr una suerte parecida a la de Guanajuato.

Hidalgo se retira

Hidalgo marché hacia la Ciudad de México. Un dia antes de llegar a
ella, se dio la bataila del Monte de las Cruces, una de las mds gran-

" des victorias del ejército insurgente. Hidalgo hubiera podido tomar la

Ciudad de México, pera pensé que no tenia fuerzas suficientes y de-
cidié regresar a Valladolid. Apenas empezé su retirada, comenzaron
sus derrotas. A pesar de todo, pudo establecer un breve gobierno en
Guadalajara, en el que tomé medidas sabias, como la abolicién de
la esclavitud y los tributos que pagabon los indies. El 16 de enero
de 1811, el ejército espafiol o realista (es decir, fiel al rey) vencié a

. Hidalgo en'la batalla de Puente de Calderén, cerca de Guadelajara. Hi-

dalgo y Allende, acompafiades de unos cuantos soldados, marcha-
ron al norte con el propésito de liegar a Estados Unidos para comprar
armas. Pero fueron traicionados y tomados prisioneros en las Norias
de Bajdn, Coahuila, y conducidos a Chihuahua. Alli fueron condena-
dos a muerte y fusilados. Mas tarde, sus cabezas fueron expucstas
en jaulas de hierro en las esquinas de lo Alhéndiga de Granadiios.

Morelos

Después de la muerte de Hidalgo v Allende, los espafoles pensaron
que la lucha por la independencic se acaboria, pero no fue asi.
Hidalgo habla encargado al cura Jost Marfa Morelos tomar el puerto
de Acapulco. Por todo el pais habla descontento y luchas. Morelos lo-
gré organizar un buen ejército insurgenie, con la ayuda de colabo-
radores como Mariano Matemoros, Hermznegildo Galeana y Nicolds
Bravo. Entre 1812 y 1813, el ejército de Morelos logré apoderarse de

- Qaxaca, Acapulco y otros puntos importantes del sur.

’ Morelos querfa que el pueblo mexicano .uzra independiente con
ayes propias, y para eso organizé un Congres. on Chilpancingo.

Este Congreso, formado por un grupo de perse: «s deseosas de lograr
la independencia, elabord, en 1814, la primera cc \:titucién mexicana,
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la Constifucién de Apotzingdn. Esta constitucién establecia que el
pueblo es la méxima autoridad del pals y tiene derecho de elegir a
sus gobernantes.

Pero nunca se pudo aplicar esla constitucién para gobernar, porque
el pals estaba en guerra, Morelos fue tomado prisionero y fusilado
en San Cristébal Ecatepec, el 22 de diciembre de 1815, Morelos e
Hidalgo recibieron un gran apoyo del pueblo en su lucha para lograr
la independencia. Por eso, a pesar de que fueron derroiados y de que
el gobierno traté de tranquilizar al paIs el descontento ya se habla
generalizade.

Vicente Guerrero se mantuvo rebelde en las montafas de) sur y con-
tinué luchando por la independencia.
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e la Inde pﬂndenc;a

Los sucesos en la peninsula

Micntras en la Nueva Espaia Hidalgo y Moreles luchghan y merian
por la Independencia, en Espaiia el puchlo luchaba par expulsar @ fos
invasores franceses. Todo lo que sucedia allg se raflejabe en la vido
de las colonias, entre ellas la Nueva Espaia. Para luchar contra Na-
poledn, los espadoles organizaron juntas secretas hasta llegor a for-
mar un gobicrno provisional, es decir, un gobierno que gobernara
mientras volvla su rey. Los que formaban el gobicrno provisionoi
pensaron que para decidir como iban a gobernar. deblan convocar
a una junta de representantes de todo el imperio espafial, incluyendo @
las colonias, que se reunirian en Cddiz, una ciudad de Espaiia.

6. Consumacion d

Se enviaron instrucciones a todas las colonias para elegir represen-
tantes, lo que causé encrme inquietud e interés. Hubo diccisiete dipu-
tados mexicanos, quienes, junto con los diputados del resto de las colo-
nias, exigieron la igualdad de todos los habitantes del imperio.

El problema de los diputados

En el imperio espafiol la méxima autoridad era el rey. €l nombraba
las personas que le cyudaban a gobernar en Espafia y en las colonias.
El rey y las personas que trabajaban pora él escribian las leyes con que
se gobernaba el_ imperio espanial. Con este sistema los civdadanos no
podian participar en la redaccién de los leyes, porque no tenian ni
diputados ni senadores que los representaran ante el gobierno. Cuan-
do habla un buen rey todo salia bien, pero si era malo ¢l pueblo sufria
y no podia protestar. Esta situacion cambié con la reunién de diputados
en Cadiz, donde se disculieron por primera vez los problemas comu-
nes. Como en Espafia no habia rey, los diputados tuvieron oportuni-
dad de preparar las leyes basicas pais gobernar el imperio.

Lo que sucedia en olros paises

En esa época, los gobernantes de Estados (!nidos y Francia no podicn
hacer su voluntad, pues los habitantes hablar luchado por tener liber-
tades, por tener representantes que defendieizn sus iniereses e hicieran
leyes justas para todos. A ese conjunto de ley: bésicas que todes de-
bfan obedecer se llamd Constitucién, Lda Cons.iiucién de Estados Unj-
dos, promulgada en 1789, fue la primera const tucién escrita del mun-
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- Cémo
resolvemos
problemas




A lo largo de nuestra vida siempre tenemos problemas que resolver. Estos
preblemas pueden ser muy varicdos, segin nuesira edad, nuesira manera de
ser, nuestras necesidades, la gente que nos rodea, las condiciones en que vivi-
mos y muchas otras cosas.

Er muy impertonte-que aprendamos g resolver nuestros problemas. En Ciencias
Neturales has resueito muchos a través de los investigaciones. Los habilidades
que has desorrollado te pueden ayudar a resolver oiros problemas. Vamos a
ver un ejemplo.

Los nifios de una escuela organizaron, con su maestro, una excursién a otra
regién de la Repiblica. Ahf vieron gente comiendo fruta de un érbol que los ni-
fos no conocian. Preguntaron qué fruta era y les dijeron que se llamaban cha-
bacanos. los. probaren y les gustaron muche. ' : '
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Los nifios dijeron al maestro que les gustaria tener chabacanos en la escuela
durante todo el afio.
¢Qué tendrian que hacer para lograrfo?

El primer poso para resolver un problema es definirlo, es decir, saber qué se
quiere y para qué se quiere. Después, hay que averiguar todo lo que se pueda
sobre él, esto es, obtener informacidn.

La informacién se puede obtener de varias maneras: observandoe, consultan-
do y experimentando.

¢Recuerdas qué tenemos que hacer para observar?

¢Qué pudieron observar los nifios en esle coso?

Consultar es. averiguar los conocimientos que el hombre yo tiene sobre el
tema, ya sea discutiendo con otras personas o leyendo libros, revistas, folletos
y periédicos. Experimentar es planear y realizar por si mismos una inves_tigocién.

los nifios ya scbian e ese 'momen_fo que la fruta era comestible y sabrosa,
pero también necesitoban obtener la siguiente informacién:

1. Si el clima de su regién es adecuado para cultivar chabacanos.

. Qué tipo de suclo necesila este Grbol.

2
3 Cémo se planta.

4. Cémo se cuida.

. Si da frutos toda el aiio o sélo en una temporada.

5
6. Cudnto tiempo tarda el arbol en dar frutos desde gue se siembra la se-
millg.

7. Sicerca de la regién en que estd su escuela hay chabocaonos.

8. Cémo puede conservarse la fruta mas tiempo sin echorse a perder.

¢Cudles de estas cosas pueden averiguar los nifios observando, cudles con-
sultando y cudles experimentando?

Antes de regresar a su escuela, los aifios consultaron o la gente del lugor

+ con el fin de obtener toda la informacién vve fuera posible y registrerla en sus

cuadernos para que no se les olvidara nade.



Los nifios llevaron a su es-
cuela las frutas que hablan
cortado y las semillas que
guardaron.

Una vez en la escuela, se
organizaron en equipos.

Un equipo sembré las se-
millas en la parcela escolar
Y 26 encargd de regarlas fo-
dos los dias.

Olro 1o puse a buscar in.
formacién en la biblioteca.

Otro escribié vnacartaa la
Comisién Nacional de Fruticul
tura de la Secretaria de Agri
cultura y Recursos Hidraulicos.

= -pidienda la informacién sobre

los chabacanos.

Ofro mas recorrid los mer-
cados de la poblacién pre-
guntando a los vendedores
si conocian la fruta, si se
vendia en alglén mercade cer-
cono vy si el drbol crecia en

" alguna regién vecina.

El Gitimo equipo te puso a
experimentar sobre ¢cémo po-
dion conservar la fruta, pues
de los chabacanos qua traje-
ron, los mds maduros comen-
zaban a echorse a perder.

© ¢Qué hubiera pasado si
en vez de organizar y divi-
dir el trobajo por equipos,
todo el grupo se hubiera de-
dicodo @ hacer vna coso tras
otra?

Despuésde un tiempo, cada equipo presentd sus resvltados. El primero
informé que las semillas habian germinada y que empezaban a salir del suelo
de la parcela unas plantitas paquefas.

El segundo dijo que, en gencral, los libros cansultados tralon muy poce
informacién sobre los chabacanas. :

El tercer equipo presentd al grupo varios folletos que les habia enviado la-
Comisién Nacional de Fruticuliura. En ellos se decio que los chabacanos son

-nutritivos, que proporcionan energio, vi‘aminas y minerales, Y que se don en clima

templado y frio, que pueden cosechaorse de abril a sepliembre, pero que el ar-
bol empieza a dor frutos después de tres a cinco afios de sembrado. Esto Gliimo
decepcioné mucho a los nifios porque, cuando los chebacanos de su parcela die-
ran frutes, ellos habrian terminado la primaria y posiblemente también la se-
cundaria. '

El cuarto equipo informé que habia encontrade chabacanos en- el mercado
de una peblacién vecina, que los llevan ahi de una region més o menos cercana,
que los venden caro y que, como habia dichs el tercer equipo, es uno fruta de
temporada (es decir, que no la hay todo el aia).

El quinto equipo dijo al grupo que el ch ‘bacans se echa pronto a perder,
lo cual puede evitarse hirviendo la fruta en o ua, sblo que entonces no tiene
buen sabor. En cambio, si se hierve en agua cc - azicar la fruta se conserve
mucho més tiempo y sabe dulce y sabrosa. ‘



Después de discutir las informaciones presentados por cada equipo, el gru-
po llegé a las siguientes conclusiones:

Pueden cultivar chabacanocs en su parcela, Es mas barate cultivarlos que
comprarlios en el mercado. Pueden prepararlos en conserva para comerlos du-
rante la época que no hay. Tienen que averiguar si es posible frasplantar un &r-
bol ya crecido para no tener que esperar cinco afios. Este es un nuevo problema.
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Como puedes ver, al solucionar un problema oparecen nuevos problemas.

Al solucionarlos comprendemos mejor los cosas y podemos acluar més de acver-

da con la realidad, pero siempre aparecen problemas nuevos.

‘Uno de los nifios que cstaba investigando sobre ol cultivo del chabacano le
dijo a su popéd lo que estaban haciendo. Esto, qua es campasino, se Intereséd mu-
cho, pues no ganaba lo suficiente para manlencer a su familia y se le ocurrié ave-
riguar si le convendria sembrar chabacanos. :

Aunque este problema osté relacionado con el que tenian los nifos, el cam-
pesino va a necesitar mds informacién paia resolverlo.

¢Necesitard fertilizantes su ferreno? ¢ Cudnto dinero necesilard invertir? .
¢Tendrd que pedirlo presiado?

¢Cudnto tiempo tardard su terreno en producir?

¢A qué precio se vende el chabacano al intermediario?

¢A qué precio se vende en el mercado?

2Podré venderlo direcfcméme al consumidor?

¢le convendrd organizarse con otros campesinos para hacer mejor todo o

nterior y lograr mejores resultados?

i
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¢le permitirén las ganancias mantener mejor a su fomilia?

Comoie habrés dado cuen-
ta, aunque a los nifos y al
campesino les inleresaba lo
mismo, o sea, plantar chaba-
canos, los problemas que se
les presentaron fueron di-
ferentes, segin sus necesi-

dcdes‘. '

Invesiigacién 1: Resuelve
con tu equipo un problema
que fengon en comin, si-
guiends los mismos peases
que has visto en la leccion.

1. Define bien tu préblemo.

2. Busca informacién por me-
dic de cbservaciones, con-
sultas y experimentos.

3. Distingue la informacién
que te es necesario de
la que no te hace falia.

4. Registra los resuliados de
todo fo anterior.

5. Saca conclusicnes Basa-
das en la informacisn que
posees,

6. Comprueba que tus con-
clusiones son correctas y
ve si en lo realidad las
cosas suceden como 10 es-
perabas,

Toma en cuenta que cuan-
do las condiciones del proble-
ma cambian, la solucién que
hayas encontrado @ tu pro-
blema también tendré que
sambiar.

11
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ANEXO 4
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Durante la excursién habrés notado la diversidad de plantas que se puede
encontrar en una zona pequefia. Esto te puede oyudar a imaginar lo grande

que es la diversidad de plantas en el mundo.

Investigacién 1: Con tus compafieros de equipo extiende sobre la mesa el
material colectado en la excursidn, Clasifiquenlo en dos grupos: fanerégomas,
que son los plantas que tienen flores y frutos, y criptégamas, que son las que no

tienen ni flores ni frutos.

¢De qué grupo colectaste més?

lnvestigacién 2: En las fleres de las plantas que colectaste y en algunas otras
que puedas llevar a la escuela, localiza todas sus paries. Para hacerlo, necesitcs

consultar ol esqusma siguiants.
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Estambres Pistilo.
En las fanerégamas los érganos reproductores son los estambres, o parte

masculing, y el plstilo, o parte femenina de la flor. Estos drganos son los que se
encargan de la formacién de una nueva planta.

En los estambres estdn las enferas con los grunos de polen. En el pistilo estd
el ovario con los dvulos.



“ De la antera salea los granos de po-
len, que llegan ol pistilo y se pegan a él.

De cado grano de polen se desarro-
y llega a uno de los 6vulos que estd en

del grano de polen y se une al évule. A
esta unién se le llama fecundacién.

" ¢Has observado qué pasa con las flores al cabo de un liempo? Daspués de
la fecundacion, el ovario crece.y se transforma en fruto; los dvulos fecundados
se transferman en somillas. : '

Observa cuidadosamente las plantas colectadas. Si tienes una lupa, podras
ver mejor algunas de sus caracieristicas.

Si tiene flor, ¢a qué grupo pertenece?
r €8 g grupo p
¢Qué plantas con fruto encontraste?
¢Cémo son las semillas que llevan encerradas? Dibdjalas y explica cémo son.

¢Encontraste alguna planta con vainas?

A las plantas con este tipo de fruto se les llama leguminosas. ¢Cémo son?
Las planias con espiga se llaman gramineas. ¢Encontraste algupgs? ¢Ggmo son?
¢Habia plantas con flores compuestas? Describelas.

4Cémo son las coniferas que encontraste?
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lla un tubo que va por dentro del pistilo

el ovario. Por el tubo baje una parte -

Yeamos chora cémo son las criptégamas que colectoste.
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Si tienes una hoja de helecho, en la parte inferior verds unos puntos cafés
que son grupos de bolsitas que contienen esporas. ¢Cudntos helechos diferen-
tes encontraste? ¢En qué difieren?
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Hay muchbs tipes de musgos. Cucndo se van a reproducir se ven asi. ¢ Dén-
de estén aqui las esporas?
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¢Encontraste liquenes? ¢Dénde? Dibijalos y explica ¢é 5
PR Aol Y expiica cémo son. gDénde es-
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S5i encontrasie hongos, obsérvalos por la parte inferior. Algunos tienen Ia-
minillas, otros tienen pequefios poros. Dentro estén los esporas. ¢Tienen cloro-
fila? .

Para conservarlos se pueden guardar en ca[qs después de secarlos; para
esto se ponen cerca de una fuente da calor. También se pueden colocar en fras-
cos con aleohol.

SR ooy 1) E et A | 5i colectaron ogua verdosa de un
charco, obsérvenla contra la luz. El eolor

+ se debe ala presencic de olgas.

¢Encontraron diversos tipos de algas?
¢Cémo son?

19
4

33
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Algunos algas se pueden secar pe-
ni¢ndolas entre dos pedazos de papel
obsorbents que se debe cambiar con
frecuencia. QOtras se conservan mejor en
alcohol.
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Para las plantas que conserves en frascos o caojas, escribe en una etiqueta
todos svus datos y pégasela.

Junte con tus compaiieros de equipo y guiados por tu maesiro, busca en
libros y pregunia o oiras personas el nombre de cada planta.

¢Qué diferencia notas entre las plantas asi preparadas y las que estan en
su medio ambiente? ¢Por qué crees que han cambiado? ¢Por qué crees que es

importante guardarias?

28

Observa las ilusiraciones de esta pégina.

¢Cémo podrias clasificar estas plantas? ¢Cudles son fanerdgamas? ;Cudles
son criptogamas? g Qué tipos de criptégamas encuentras?

De las fanerégamas, acuc!es son coniferas? g Cudles tienan sus semillas en-

cerradas dentro del fruto? ¢Hay alguna leguminosa? J,Cuc. @5 son grammeas?
¢Cudles tienen flores compuestas?
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Tuar.

Al respecto ver:

SPIELBERG, CH. y Sarason I. Stress and Anxiety. U.S.A., Hemisphere Pub.
Camp., 1978. Cap. 9. | |

‘Donde se presentan y revisan una serie de estudios en relacién

a las situaciones de examen como fuentes de stress.
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51. S.E.P. Libro del maestro, Espafiol 5° grado. México, 1980, p. 61,

52, S.E.P.’" Libro del maestro, Matemdticas 4° grado. México, 1979. p. 8.
53. ADORNO, T. Consignas. Buenos Aires, Amorrortu Editores, 1973, p. 69.

94. MARCEL, G. 'En busca de 1a verdad y de la justic¢ia. Conferencias a estu-

diantes universitarios. Barcelona, Ed. Herdes, 1967, pp. 152-

153. -
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