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FULGOR Y MUERTE DE LA EVALUACION EDUCATIVA

Dr. Felipe Trillo Alonso 1

Introduccién

Cuando me invitaron a colaborar en el primer nimero de la Revista de
la Escuela de Ciencias de la Educacion, Facultad de Humanidades y Artes,
Universidad Nacional de Rosario de la ciudad de Rosario, lamenté no
poder atender con la inmediatez que debia a su propuesta. Otras urgen-
cias me impedian, y aln lo hacen, disfrutar del sosiego necesario para
ordenar lo poco nuevo que he aprendido Gltimamente de manera que pu-
diera presentar un trabajo relativamente original. Pero el caso es que me
han disculpado de ese empefio y han aceptado que presente- oportuna-
mente revisada-, la conferencia que tuve el privilegio de pronunciar en opor-
tunidad de mi visita a esa casa de estudios en septiembre de 2003.

El trabajo que presento se articula en cinco partes.

La primera, cual introduccién, recurre a licencias poéticas y alusiones
gramaticales para expresar la distancia entre el discurso y la practica, para
hacer del tema un problema que nos compromete en lo mas intimo, y para
darnos cuenta de que lo adjetivo importa aqui mas que lo sustantivo.

La segunda propone un diagnoéstico de la situacién, proporcionando
evidencias sobre la forma habitual de evaluar, pero sobre todo profundi-
zando en las consecuencias que se derivan para los estudiantes.

La tercera invita a una reflexién sobre los modelos implicitos con los
que trabajamos los profesores y que explican que evaluemos: del modo
como lo hacemos.

* Doctor en Filosofia y Ciencias de la Educacion. Profesor Titular de Didactica. Es
actualmente el Decano de la Facultad de Ciencias de la Educacién de la
Universidade de Santiago de Compostela (Espaiia).
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La cuarta incardina (no segrega) a la evaluacion en el proceso de ense-
fianza-aprendizaje, y hace recomendaciones concretas para promover una
evaluacion constructivista del aprendizaje. '

Y la quinta sugiere algunas preguntas para que los profesores puedan
aprender de la evaluacion de sus alumnos.

L.a evaluacién como problema

Considérese que he titulado esta aportacion “Fulgor y muerte de la eva-
luacion educativa”. Aunque, en realidad, lo que pretendia evocar era otro
titulo (que localicé mas tarde): “Romance de la muerte de Juan Lavalle”. El
titulo de un disco mitico para mi durante afios: Texto de Ernesto Sabato.
Musica de Eduardo Fall. La voz de Mercedes Sosa. jQué decir! Lo com-
pré en la calle Florida en mi primera visita a la Argentina, mi primer viaje a
este continente, mi primer encuentro con mi familia “de aca”, que todo ga-
llego tiene. Era Noviembre de 1978, un afio de una tragica y desgraciada
época, para no olvidar.

En todo caso, el titulo era “Romance de la muerte” y no “Fulgor y muer-
te” como erradamente recordaba. Asi que la metafora no cumplia con su
misién de evocarnos otra cosa. O al menos no la cumplia de inmediato,
pues intentaré recuperarla al final. Claro que, tampoco esta tan mal, me
consolé. “Fulgor y muerte”, es algo mas que teoria y practica. La oposicion
es mayor, resulta mas dramatica. Ademas eso del “fulgor”, a decir del dic-
cionario, significa que algo resplandece con luz propia; y eso ya es mucho.

En efecto, el discurso sobre la evaluacion educativa brilla con luz pro-
pia: esto quiere decir que es un muy buen discurso y que tiene una muy
buena razén para existir. No se hace en funcién de nada, merece la pena
por si mismo; como espero saber explicarles.

En cuanto a eso de la muerte, en fin, lo dice todo: el paisaje yermyo,
estéril, desolado. La practica de la evaluacion a menudo nos sugiere eso:
una ruina, la aniquilacion.

¢ Exagero? No sé, no creo. En todo caso, mas adelante seré mas pon-
derado. Pero ahora, aqui, y tal como figura en la presentacién inicial he
decidido acudir a ciertas licencias poéticas (o literarias) para darle a este
asunto que nos convoca la intensidad que yo creo que se merece. Porque,
a ver, puede ser que tal vez intente justificarme a mi mismo dado que llevo
muchos afios estudiando el tema de la evaluacion, y solo faltaria que no
mereciera la pena, pero, en fin, si algo tengo claro es que no se trata de un
tema, de uno de esos temas para conversar. La evaluacién es un proble-
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ma, un problema que nos incumbe a todos los que habitamos las escuelas:

‘profesores, estudiantes, y desde luego también a las familias y a la socie-

dad en definitiva que habitamos.

Tengo claro que es un problema desde que alla por 1983 iniciando mi
Tesis Doctoral sobre El Fracaso Escolar lei esto de Santiago Hernandez
Ruiz y Gonzalo Gémez Dacal ( 1982)

“Habria que ser escritor, o pedagogo en el mas puro sentido de la pala-
bra, para encontrar respuestas a preguntas como estas:

-¢,Qué pasa por la personalidad del nifio cuando es sancionado su com-
portamiento escolar de forma negativa?

-¢ Qué sentimientos surgen en su interior cuando observa que a pesar
de sus esfuerzos se le impide seguir con el grupo de sus amigos?

-¢, Qué tipo de vergiienza siente cuando se le sefiala por no haber supe-
rado las mismas barreras académicas que sus compafneros?

-¢,Qué tipo de miedo acosa a ese pequefio personaje, que apenas so-
brepasa un decenio, cuando vuelve a su casa tembloroso con unas califi-
caciones que truncan las aspiraciones de unos padres severos?” (p. 275).

En efecto, comprendi de inmediato que junto a las causas de origen
social y/o psicolégicas, habia otras directamente imputables a la escuela y
mas especificamente aun a la cultura de la evaluacién imperante enton-
ces, y todavia.

Siendo asi, me atrajo el reto de intentar provocar que nos pongamos
intimistas, apelando a la experiencia mas directa de cada cual y cada quien
en esto de la evaluacion: convocando a una reflexién colectiva sobre lo
que hacemos y lo que dejamos de hacer. No voy a hablar por consiguiente
de evaluacion del sistema educativo, tampoco de evaluacion de centros, ni
de programas, ni de profesores. Voy a hablar de la evaluacién de estudian-
tes. No es que esto, por cierto, resulte independiente de lo anterior —bien al
contrario-, pero cada cosa tiene su sitio y su momento, y ahora vamos a
hablar de la evaluacién de estudiantes: de la-que hacemos (o hacen), y de
la que deseamos (o deseo). Que esto si que es algo que, para bien o para
mal y tanto si queremos como si no, ai final todos los profesores tenemos
que hacer en algin momento.

Pero ademas, no voy a hablar de una evaluacion de estudiantes cual-
quiera, sino de la evaluacion educativa. Concepto que, de entrada, nos
sugiere algo evidente y es que, si hay una evaluacién educativa, entonces
es que también hay otra que no lo es.
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¢ En qué consiste? A muy grandes rasgos, la evaluacion educativa es
una evaluacion ética, y esto quiere decir esencialmente, que se trata de
una evaluacioén atenta y preocupada por las consecuencias que tiene so-
bre terceras personas. Por principio, en fin, no es insensible, y se reconoce
responsable, al menos en parte, de lo que pueda sobrevenir al evaluado.
También quiere decir que es una evaluacién coherente, en suma, que no
traiciona con su desarrollo los fines que declara perseguir, al mismo tiempo
que se ajusta no sélo a lo que se ha ensefado, sino también al modo como
se ha ensefado y en consecuencia aprendido.

La evaluacion educativa, ademas, es, en célebre frase de Miguel Angel
Santos Guerra (1993), un proceso de dialogo, comprension y mejora. En
definitiva se presenta como una oportunidad mas para aprender. Piénsen-
lo: “una oportunidad mas para aprender”. Y, en efecto, para que resulte asi:
es preciso que el profesor y el alumno conozcan (puedan explicarse a si
mismos) cémo han llegado (juntos) hasta ahi (a donde sea que liegasen, a
un buen o mal aprendizaje); es preciso también que el profesor consiga
ponerse en el lugar de su alumno e identificar, con su ayuda, cuéles son
sus necesidades —acaso provocadas por nosotros, sin duda generadas
por el sistema-; y es preciso, por fin, que el profesor sobre todo se compro-
meta con una idea, la de que si estamos ahi, en la escuela, es para ayudar-
les a salir adelante. Y claro, es cierto que existen problemas y también que
con harta frecuencia nos faltan los recursos necesarios (materiales, y per-
sonales también); pero saber que hay que intentarlo siquiera, es algo bien
distinto a la canallada de confundir juzgar con ajusticiar.

La evaluacion educativa, por Gltimo, representa también, una perspec-
tiva amplia del proceso, reconocedora de la incidencia positiva o negativa
que las condiciones institucionales (el curriculum, la cualificacion de los
profesores, la organizacion del centro escolar) tienen en el aprendizaje de
los alumnos.

Como se ve, la evaluacion educativa resulta ser una tarea extrema-
mente compleja. Por eso mismo, uno puede entender facilmente que al-
guien no sepa hacer una evaluacién educativa, perc eso si, considero difi-
cilmente admisible que alguien, lamandose maestro, no quiera aprender.

E!l diagndstico de la situacién: evidencias y consecuencias

Desde luego hay muchas diferencias de unos sitios a otros, por ejemplo
entre centros, pero también dentro de un mismo centro, por ejemplo entre
el nivel de educacion infantil y el de bachillerato, y no sélo eso, pues inclu-
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so en el mismo curso y en la misma materia las cosas pueden ser distintas

“de una aula a otra, sin ignorar por Gltimo que un mismo profesor puede (y

acaso suele) hacer cosas distintas y hasta contradictorias segun el caso,
segun el momento —hay quien dice que segin el viento-.

Por tanto, lo que quiero decir es que cualquier generalizacion supone
un abuso y que, sabiendo eso, yo ahora voy a hacer una generalizacion.
Pero ademas, la voy a hacer con declarada mala intencion, subrayando los
defectos, caricaturizando incluso. De este modo, al exagerar los males
también puedo radicalizar los remedios y, sobre todo, con lo uno y con lo
otro intentar sensibilizar (todavia mas) ante este problema. En cuaiquier
caso, el sentido com(in de los lectores sabra relativizar mis afirmaciones.

En fin, sobre los “grandes males”, y para ser exactos, yo no diria que se
evalla mal sino, simplemente, que no se evalla, se hacen otras cosas. Al
respecto yo mantengo cuatro hipétesis perversas (Trillo, 2001):

Primera: Por evaluar se entiende, sobre todo, examinar a los estudian-
tes, para calificarlos, y poder decidir sobre su promocion (desde la exclusi-
va perspectiva de su rendimiento).

Segunda: Para examinar se emplean, sobre todo, pruebas escritas (y
orales en la Argentina) que requieren la reproduccién (o identificacion)
memoristica de ciertos contenidos disciplinares (hechos y conceptos), ha-
bitualmente mediante definiciones o algoritmos; de ese modo, los otros
contenidos y objetivos tradicionalmente “menos rentables” (contenidos de
procedimientos y de actitudes y valores, y objetivos de equilibrio personal,
desarrollo psicomotriz, de relacion interpersonal y de insercién y actuacion
social), se ignoran.

Tercera: Para calificar se centra la atencién en la identificacién de los
errores y en el resultado final, sin apenas ponderar los procesos, y aln
menos las condiciones para sus realizacion.

Cuarta: Las decisiones sobre promocién son, sobre todo, o aritméticas
o arbitrarias (en funcién de los afectos), asi como muy poco o nada com-
partidas entre los profesores (carencia de criterios comunes), salvo en sus
aspectos burocraticos (fechas, puntajes, etc.).

Naturalmente, lo que la realidad de estas cuatro hipétesis desvela es el
mantenimiento de una muy vieja concepcion de lo que se considera <<ex-
celencia escolar>>, sin que apenas el profesorado asuma que debe proce-
der a debatirla y a intentar su reformulacion adaptandola a los tiempos.
Como se comprendera, la concepciéon a la que me refiero se resume en:

“Saberse la leccion y portarse bien”.

No hemos “innovado” gran cosa, por tanto. Y no es que yo diga que
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debamos proponer lo contrario, o sea, portarse mal y no saber nada -eso
es una simpleza inadmisible-, sino que nuestras ideas sobre qué consiste
saber y cémo comportarse adecuadamente han cambiado, o eso creo (por
lo menos si en la teoria): lo que nos reclama a los profesores una reflexion
al respecto.

En cualquier caso, como eso no ha ocurrido, lo cierto es que la idea de
“excelencia escolar” con la que se maneja la mayoria, y que se perpetia
reproduciéndose a si misma, es descrita con maestria por Perrenoud (1990)
cuando se refiere a las dificultades que por razén de su procedencia social
tienen algunos nifios y jovenes para aprender el “oficio de alumno”. Sostie-
ne el autor que aquello que, con exclusividad, se valora en ia escuela es:

“ ... la disciplina, los buenos habitos, la conformidad intelectual, el sen-
tido comin, el compromiso con el trabajo, el afan de éxito y la habilidad
tactica ante la evaluacion” (p.267).

Esta claro, por consiguiente, que se impone la denuncia efectuada por
Elliot (1990) segun la cual:

“La comunicacién, el intercambio de significados, el aprendizaje de con-
tenidos, expectativas y conductas se encuentran mediatizados por la fun-
cién evaluadora. Esta legitima lo que se considera valido socialmente. Por
ello, condiciona v artificializa las actividades y procesos de aprendizaje, en
virtud de su valor en el intercambio de actuaciones del alumno por califica-
ciones del profesor”.

Y las consecuencias no se hacen esperar:

Motivacionaimente esto supone que en términos de Entwistle (1988)
los estudiantes adopten fundamentalmente un “enfoque estratégico” del
aprendizaje polarizado por el rendimiento y en el que “estudiar para el exa-
men y trabajar para la nota” se imponen sobre cualquier aspiracién educa-
tiva a promover un “enfoque profundo” del aprendizaje, caracterizado en
cambio por una motivacion intrinseca de verdadero interés por la tarea y
orientado a su comprension.

Por otra parte, a nivel de actitudes no es dificil imaginar que se desarro-
llen mas facilmente algunas como estas: la veneracién ante el conocimien-
to, frente al ejercicio de la critica; la subordinacién ante el aprendizaje,
frente a la interrogacion y el posicionamiento personal; el sometimiento al
profesor, frente a la colaboracién y a la demanda; la competitividad con los
compaiieros, frente a la cooperacion (Trillo, 2003). Triste legado éste, por
cierto.

Por si fuera poco, desde la perspectiva de los valores se impone tam-
bién aquello de “la ganancia rapida, no importa como, para mantener una
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apariencia de individuo competente” (Trillo, 2003), en detrimenfo de la es-
tima por el esfuerzo, el rigor y la honestidad intelectual y, en definitiva, la
modestia de quien siempre esta dispuesto a aprender.

Pero es que cognitivamente, ademas, el panorama resulta también muy
empobrecedor: El tipo de actividades que habitualmente tienen que resol-
ver los estudiantes requieren que desarrollen “habilidades o estrategias
cognitivas basicas”, del tipo de observar, reunir datos, ordenar, relacionar,
y resumir, pues  qué otra cosa hacen generalmente sino ver y oir al profe-
sor, tomar notas, pasarlas a limpio y resumirlas en un examen?. Y aunque
esta dicho hace mucho tiempo (Trillo, 1989) que tales habilidades basicas
son precisas para desarrollar otras de orden superior, lo cierto es que no
podemos pasarnos la vida ejercitandonos sélo en esas sin ensayar tam-
bién “habilidades o estrategias cognitivas superiores”, del tipo de interpre-
tar y verificar, planificar y predecir y, fundamentaimente, valorar t{anto la
informacién como los procedimientos adoptados; estrategias, en definitiva,
orientadas a la comprensién y que suponen el desarrollo de una compe-
tencia metacognitiva y de autorregulacién del aprendizaje.

Al fin, como vemos, las consecuencias de una practica de evaluaciéon
tan erratica como errada, nos arroja, como dijo Ortega (1930) refiriéndose
a la Universidad, “a un puro y constitucional abuso, porque es una faise-
dad”. Pues abuso y mentira substancial es, sin duda alguna, una evalua-
cion que lejos de representar “un proceso de didlogo, comprension y mejo-
ra” sobre y de las posibilidades de aprender de los estudiantes (Santos
Guerra, 1993), lo que hace, de acuerdo con Claxton (1987), es precisa-
mente lo contrario,”bloquear el aprendizaje”.

Pues la actual practica de la evaluacién anima, principalmente, a que el
estudiante se esfuerce por dar una imagen de si mismo como alguien com-
petente, coherente, que controla la situacién y que se siente comodo, cuan-
do, en realidad, pensamos que solo si se acepta el riesgo de no ser ningu-
na de esas cosas puede producirse el aprendizaje.

Al fin, pensar no es sino atreverse a cuestionar los propios presupues-
tos vitales. Asi, estudiantes muy ansiosos se niegan a si mismos diciendo
estar tranquilos en vez de reconocer su nerviosismo, lo que les permitiria
objetivarlo y pedir ayuda para controlarlo; asi, estudiantes que apenas
conoceny so6lo de memoria la respuesta a un par de preguntas se enmas-
caran tras la apariencia de quien supiera responder a cualquier cosa, en
vez de reconocer sus limitaciones y carencias identificando para otra opor-
tunidad lo que les resta por hacer; asi, muchos estudiantes que pese a su
ansiedad e ignorancia han tenido suerte con las calificaciones llegan a
presumir de su buen rendimiento sin permitirse dudar sobre sus posibilida-
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des, en vez de elaborar un autoconcepto mas realista aunque resuite me-
nos amable (desequilibrio emocional, pobreza cognitiva, subordinacién
moral, éxito estratégico), que les permita conocerse a si mismos; y asi, en
fin, estudiantes para los que acertar (tener éxito) se hace tan imperioso
que para conseguirio no reparan en nada (no importa cuan deshonesto
resulte), quedan definitivamente incapacitados para aprender pues no son
capaces de aceptar que el error y el estar en el camino son una constante
fuente de conocimiento. -

Estudiantes asi, en suma, son la consecuencia tragica de una evalua-
cion sin sentido como la que, mucho me temo, se practica. Y lo peor -en
contra de lo que alguno pueda creer- no es que aprueben y promocionen
sin saber o sin merecerlo, lo peor es el modo como ese sistema, que los
estudiantes no crearon por cierto, los corrompe y, por supuesto, nos envi-
lece a todos.

Los modelos implicitos de evaluacion que manejan los profesores

Bueno, ya adverti que en el apartado anterior iba a cargar las tintas. Tal
vez se me fue la mano, o tal vez no. Pero quizas conseguimos aquello que
pretendia: que nos sintamos inquietos ante la trascendencia, esto es, ante
las consecuencias que tiene para terceras personas, nuestra practica de la
evaluacion.

Parafraseando al poeta Gabriel Celaya, me gusta decir que la evalua-
cioén, como la poesia, “es un arma cargada de futuro”. Quiero advertir con
esto que la evaluacion es peligrosa, como lo es cualquier arma cuando se
utiliza mal (con animo de agredir o violentar), o cuando se hace con des-
cuido (sin ese necesario temor por las consecuencias que puede acarrear

su manipulacién). Pero quiero afiadir también que la evaluacion nos permi-

te asomarnos al futuro que debemos construir y, por ello, pese a la condi-
cion anterior, nos atrevemos con ella. Y es que la evaluacion retrata lo que
tenemos, nos explica sus causas y consecuencias, nos habla de la satis-
faccién o insatisfaccion que todo eso nos produce vy, a partir de ahi, nos
pone en situacion de cambiar o por lo menos de querer cambiar.

Siendo asi, y para contribuir a ese llamémosle “propésito de enmien-
da”, yo creo que se impone una reflexion respecto a como los profesores
han o hemos llegado a una situacion como la descrita antes. Y dejando a
un lado, por razones de espacio, el andlisis de las condiciones estructura-
les e institucionales en las que nos socializamos como docentes, de lo que
se trata ahora es de saber cual es el modelo implicito que nos lleva a
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actuar del modo como lo hacemos. Se impone, en fin, reflexionar scbre
esos modelos, y para ello resumo aqui un trabajo anterior (Trillo, 2004 b).

Para empezar conviene que tengamos alguna idea mas o menos clara
respecto a lo que debemos entender por modelos de evaluacion; personal-
mente, huyendo de academicismos, asumo que se trata de una manera de
pensar la evaluaciéon, mas o menos implicita o explicita (mas o menos
justificada y argumentada), que a su vez orienta y en ocasiones hasta se
concreta en una secuencia de accidn mas o menos contextualizada y arti-
culada.

A partir de ahi, hay un procedimiento relativamente habitual para inda-
gar sobre lo que pensamos y que tiene que ver con interrogarnos acerca
del qué, como, por qué y para qué evaluar, ademas de quién lo hace y para
quién. Ahora bien, lo que mas nos interesa aqui al respecto es saber que
dependiendo del modo como se responde a estas preguntas se ira concre-
tando uno u otro modelo de evaluacion.

En este sentido, es muy importante comprender que en contra de los
que suelen presentar las posibilidades de respuesta como una opcion an-
tindémica, y de paso maniquea, yo entiendo que es mas razonable com-
prenderlas como diferentes posiciones en un continuum en el que, en efec-
to, es posible identificar dos polos opuestos, pero respecto a los que cabe
situarse con mayor proximidad y lejania. Surgen asi mditiples modelos
posibles, tantos como posibilidades existen de posicionarse en ese conti-
nuum que se presenta ante los multiples dilemas que suscitan cada una de
las preguntas mencionadas. De este modo, opciones radicales, incluso
ortodoxas, conviven con otras mas eclécticas y hasta internamente contra-
dictorias, pero todas ellas son modelos de evaluacién. Ahora bien, no to-
dos resisten un andlisis, y no todos valen lo mismo. Los modelos de la
evaluacion, asi, se revelan como una opcion profesional que, de nuevo,
oscila entre lo dogmatico (lo que se adopta y hace sin justificar) y lo com-
prensible (porque puede ser explicado). En consecuencia, alli donde uno se
sittie respecto a los dilemas que presento a continuacion puede decirse que
hay un modelo de evaluacion que, naturalmente, sera o no compartido y que
resultara tanto méas consistente cuando las diversas opciones, leidas longitu-
dinalmente, coincidan en su direccion o sentido. Veamos esos dilemas. '

a) ;Para qué se evalua? Las opciones son claras: hay una razon peda-
gbgica netamente orientada a la mejora de la ensefianza-aprendizaje, y
hay una razén social, mas preocupada por la funcién de acreditacion. En
efecto, es conocido que frente a una intencién de caracter sumativo, que
tiene por objeto clasificar y/o seleccionar, existe una intencion tanto forma-
tiva (reorientadora del conjunto del proceso) como formadora (especifica-
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mente centrada en la actividad de aprendizaje del alumno y en sus posibi-
lidades de autorregulacion). :

b) ¢ Qué evaluar? Aqui nos encontramos con que frente a una perspec-
tiva amplia que orienta la mirada al conjunto de lo que interviene en el
proceso (curriculum, profesor, alumnos, comunidad educativa, condicio-
nes institucionales de la escuela y estructurales del sistema educativo),
hay otra perspectiva estrecha que se ocupa sélo de los resultados sin aten-
der a las circunstancias. '

Claro que dentro de esta pregunta, ademds, importa también, y mucho,
lo que se entiende por resultados: asi, y centrandonos sobre todo en el
aprendizaje, conviene saber que a menudo tales resultados se identifican
directa y exclusivamente con los logros de los estudiantes, y eso hasta el
punto de que un centro escolar llega a ser valorado a través de esos io-
gros; empero no debemos olvidar que tales logros pueden referirse ya al
aprendizaje, esto es, a la reconstruccion del conocimiento mediante su
entendimiento y atribucién de sentido, ya al rendimiento, que puede coinci-
dir con lo anterior sin duda, pero que también puede ser simple reproduc-
cién del conocimiento mediante la adecuacién a una norma que se impone
como criterio, y que es suficiente imitar o copiar. Siendo asi, se es necesa-
rio precisar eso.

Como lo es igualmente precisar lo que sigue, pues aln siendo siempre
el aprendizaje de los contenidos de cultura lo que se evalia, lo cierto es
que sobre estos contenidos también cabe establecer diferencias. Asi, pue-
de haber una orientacién que valore igual o incluso mas los contenidos de
procedimiento y/o de actitudes y valores, y otra que se cifia mas a los
contenidos de hechos y conceptos, o incluso que dentro de esta opcion
s6lo se ocupe de los hechos.

¢) ¢ Quién evalia? Ahora la disyuntiva se plantea entre concebir a esta
actividad de evaluacion como una responsabilidad compartida por el con-
junto de la comunidad educativa, si bien con singular énfasis en profesores
y estudiantes, y especialmente en estos Ultimos, o hacerla exclusiva del
profesorado. Si aceptaramos lo primero, a ello iria unido la participacién en
la definicién de los fines educativos que se convertirian asi en los criterios
de evaluacién verdaderamente asumidos por todos los miembros de la
comunidad educativa, y en cuyo marco la autoevaluacion y coevaluacion
de los estudiantes (siempre supervisada por los profesores, que serian
percibidos como una ayuda) cobraria todo su sentido. Si en cambio pensa-
mos en la segunda opcidn, el asunto se reserva a un ambito de decision
privada, que se justifica por razones de profesionalidad y especializacion
con el anadido de cierto riesgo de corporativismo: sélo ellos son los que
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saben lo que hay que hacer y como, lo que nos lleva a percibirlos como un
poder.

d) ¢ Como evaluar? Esta cuestién tiene que ver sobre todo con el tipo
de informacion que se requiere, que se demanda, que se maneja. Tanto si
hablamos del aprendizaje de los estudiantes como de la competencia de
centros y profesores, el dilema es si nos interesan mas los datos (como
expresion cosificada y supuestamente objetiva de un logro determinado),
o los procesos (que nos proporcionan también alguna idea de lo que ha
costado llegar hasta donde sea que se encuentren). Asi, y pensando sobre
todo en los estudiantes, es preciso centrarse en el tipo de tareas que se les
presentan desde la conviccion de que éstas condicionan (provocan, acti-
van) sus procesos cognitivos, pues hay una manera de evaluar que plan-
tea tareas complejas y abiertas que reclaman del alumno un proceso de
elaboracion personal y que tiene en la comprension su mejor exponente, y
otra que les propone apenas tareas simples y cerradas (de respuesta Gni-
ca), del tipo de las de repeticién mas o menos literal y/o mecanica (algorit-
mos). :

Pero ademads, muy relacionado con lo anterior encontramos también
toda esta otra serie de dilemas (siempre pensando en los alumnos). En
efecto, si la cuestidn es “mediante qué” evaluar, las opciones se dicotomi-
zan entre la posibilidad de emplear un amplio abanico de instrumentos y
recursos (observacion, monografias, entrevista, portafolios, etc.), o bien
acudir al clasico examen de pupitre de lapiz y papel, esto es, individual, por
escrito y de memoria. Si consideramos la pregunta “dénde”, entonces de-
bemos pensar no sélo en el espacio fisico, sino en la situacion cultural y
simbdlica en la que se produce, en el clima institucional o de aula; por
ejemplo: si la evaluacién se produce en cualquier situacion, sobre el traba-
jo cotidiano, y sin ningun ceremonial afadido, o si acontece en una de
esas tipicas situaciones de examen con sus complementos de ansiedad,
tension y rigorismo. Por fin, si la pregunta es “cuando”, las opciones son
las clasicas inicial (diagnéstica), continua (considerando a través de multi-
ples fuentes los progresos y retrocesos, y no acumulando pequefios fina-
les), o bien simplemente final (en ocasiones jugandoselo todo a una sola
carta).

e) ¢Para quién se evalia? En este caso el dilema se plantea entre
centrarnos en el aprendiz o hacerlo en el profesor, y acaso para el sistema.
En el primer caso, la evaluacién es una oportunidad mas de aprendizaje, el
error es una fuente de conocimiento ( de lo que no es o no se debe hacer),
y el alumno es el principal destinatario de la informacién para que com-
prenda que es lo que ha salido mal y cémo puede mejorarse. En el segun-
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do, el profesor se erige en la medida de todo el proceso, él establece el
criterio con mayor 6 menor rigor y/o tolerancia ante el error y por ello la
informacion es para €l en primer lugar, para que pueda decidir qué hacer,
bien calificar al alumno bien reconducir el proceso. Por su parte el sistema
registra todo eso y hace sus estadisticas (que lo son de socializacién, por
la via de la legitimacion de una cultura escolar homogeneizadora).

f) Finalmente, 4 por qué evaluar? Es la titima de las cuestiones; quizas
incluso la mas compleja y delicada. Muy relacionada con el para qué, aho-
ra se trataria de desentrafiar las razones que animan a asumir una u otra
finalidad. De este modo, por un lado tenemos una orientacion que entiende
que evaluar es emitir un juicio sobre el vaior de una cosa, que reconoce
desde el equilibrio emocional que ello conlleva una ineludible implicacién
personal en el proceso, que asume con responsabilidad la condicion sub-
jetiva del mismo pero sin concesion alguna a la arbitrariedad, que es muy
sensible y por eso estd muy atenta a las consecuencias que tiene sobre
terceras personas (especialmente los alumnos), que se esfuerza en pre-
servar la coherencia con el conjunto de la tarea de ensefianza-aprendiza-
je, y que respeta los principios de equidad y transparencia en sus conclu-
siones asi como en su difusion y explicacion. Frente a lo cual, es posible
encontrar una orientacion que entienda la evaluacién como examinar y
calificar, que haga precisamente de ambas tareas un recurso para poner
distancia entre los profesores y sus alumnos de manera que no les impli-
que a nivel personal, que se esfuerza en esa direccion mediante lo que
pomposamente se denomina objetivar las pruebas pero que a menudo se
queda en un simple aritmetizar, que se desentiende de cualesquiera otras
consecuencias que no sean las que tienen que ver con el rendimiento, que
su idea de coherencia esta presidida por la eficiencia en la consecucion del
mismo y cuyas conclusiones y su difusién estan afectadas de cierto secre-
tismo con el consiguiente peligro de incurrir en alguna discriminacion.

Pues bien, como decia, ahora ya sé6lo es cuestién de reconocerse méas
0 menos prommo a alguna de las alternativas identificadas ( que tampoco
estan todas, por cierto). Si en el conjunto no reconocemos mas préximos
de las que he ido presentando primero, estariamos mas cerca de lo que
denominaria un “modelo de evaluacion educativa”. Si por el contrario estu-
viéramos mas cerca de lo que he ido enunciando siempre en segundo
lugar, estariamos mas cerca de lo que denominaria un “modelo de evalua-
cién tecnocratica”.

No obstante, quiero insistir en que los modelos de evaluacién no son
estos dos, fundamentalmente porque es muy dificil que se encuentren en
la practica de una forma pura condicionados como estamos por nuestras
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circunstancias. En consecuencia, utilicense con prudencia, pues abomino
de esos constructos abstractos que se erigen cual espada de Damocles
que nos consagra o condena. Al fin, si somos consecuentes con el concepto
de modelo, todo lo dicho aqui es una aproximacion a la comprension de nuestra
propia practica, lo que habra de serviros para reconocerla y para formular
hipétesis respecto a por qué es la que es y como podemos mejoraria.

Una propuesta de evaluacion constructivista incardinada
en el proceso de ensefianza-aprendizaje

Veamos, todavia hay mucha gente que se refiere a la evaluacién no ya
como un momento especifico de la ensefianza -que lo es-, sino como ofra
cosa, algo aparte y que viene después. Y eso no es asi. Con total rotundi-
dad sostengo que evaluar es ensefiar. Por eso, cuando digo que se trata
de la ultima baza de la ensefianza lo hago no sélo por estar tradicional-
mente al final del proceso (aunque también), sino porque si las cosas no se
hacen bien a este nivel todo lo demas no habra servido para nada; abso-
lutamente para nada.

Por consiguiente, lo que digo a continuacién acerca de la ensefianza
debe predicarse igualmente para la evaluacion:

La ensefianza y el aprendizaje se relacionan; me dijeron, cuando estu-
dié esto por primera vez, de una manera “ontolégica”. En fin, tal vez resulte
eso excesivamente solemne, pero la explicacion es mucho mas sencilla:
quiérese decir que la una no se entiende sin io otro, que ambas-tienen
buena parte de su razén de ser y hasta de sus posibilidades mismas de
existir en su correspondiente. En suma, que si se ensefia es para que se
produzca el aprendizaje, y eso hasta el punto de que si como consecuen-
cia de una supuesta accion de ensefianza su destinatario no aprende, en-
tonces no se puede decir con justicia que eso sea ensefiar (por ejemplo,
puede ser predicar ... en el desierto). Naturalmente, insistir en esta corres-
pondencia debiera evitar que continudsemos reproduciendo viejas con-
cepciones como la que se manifiestan con expresiones de este tipo: “yo
les ensefio, pero aprender es cosa suya”. Muy al contrario, muchos pen-
samos que promover el aprendizaje de los estudiantes es responsabilidad
del profesor, aungue por supuesto aprender aprenden ellos ( y es de espe-
rar que también los profesores).

De hecho esa esperanza es lo que justifica nuestro Gltimo apartado.
Pero antes, voy a presentar algunas recomendaciones muy concretas que
vengo realizando desde hace tiempo.
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En fin, si cuando me ocupé del diagndstico de la situacion me referi a
los “grandes males”, ahora se trata de proponer los “grandes remedios” ;
veamos:

Lo primero que hay que hacer es diferenciar claramente entre conoci-
miento, rendimiento y aprendizaje. No insistiré mucho en ello;

Conocimiento: Es todo lo que se sabe acerca de algo (incluso lo que
no sirve o ha sido superado); mas exigentemente, es aquello que se-acep-
ta como saber de un modo publico y compartido, es decir, se trata de una
convencion social (hegeménica) y/o cientifica (paradigmatica) sobre cua-
les son las explicaciones actualmente aceptables sobre la realidad.

Rendimiento: Es la situacién de un alumno respecto de un criterio fija-
do previamente por los profesores, y que éstos utilizan para hacer compa-
raciones. La cuestién es hasta que punto, desde la perspectiva de su fun-
damentacion epistemolégica (racionalidad) y de su relevancia cientifica (in-
terés) lo seleccionado por el profesor se corresponde con el conocimiento
(aunque sea un resumen). Naturalmente si estuviera bien fundamentado
no habria nada que objetar, pero ocurre con harta frecuencia que esos
criterios, apenas explicitados (lo que afade la dificultad nacida de la arbi-
trariedad y del misterio que implica saber reconocerlos), tienen mas que
ver con las preferencias personales de cada evaluador.

Aprender: Lo hago sinénimo de comprender, y supone relacionar la
informacion entrante con la experiencia y los conocimientos previos atri-
buyéndole sentido (Bruner, 1990, 1997).

Lo segundo, por consiguiente, es optar, sin concesiones oportunistas,
por el aprendizaje, entendido como un proceso que no se consuma hasta
que se produce la atribucién de sentido. Pues aprender, tal y como lo he-
mos definido, implica:

Procesar ia informacion: esto es, ser capaz de descodificar el mensaje.

Entender: lo que supone que uno es capaz de reconstruir, con sus
propias palabras lo que acaba de escuchar o leer, de ver o experimentar;
pero sin poder ir mas alla de esa informacion.

Atribuir sentido: lo que conlleva valorarla, posicionarse e ir mas alla
de lo que a uno le han transmitido relacionandolo y proyectandolo a otras
informaciones, asuntos y contextos de nuestro interés. Supone, al fin, un
ponerlo a prueba, un utilizar el conocimiento y, de paso, experimentar su
aceptacion o su rechazo: estoy de acuerdo, me gusta, o todo lo contrario.

Naturalmente, todo esto implica defender y promover una experiencia
de aprendizaje: que requiere tiempo (frente a la precipitacion); que debe
ser intencional (motivado, orientado por un interés); que debe ser reflexivo
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(deliberado y debatido en sus causas, manifestaciones y consecuencias);
y que debe ser sistematico (irrenunciablemente orientado a su fundamen-
tacion y argumentacion racional, pero secuenciado en una estructura na-
rrativa que mantenga la dialéctica entre el orden logico del discurso y el
orden psicolégico de la experiencia; algo, por cierto, que se consigue bas-
tante bien mediante la autointerrogacion).

Lo tercero es hacer propuestas, incluso radicales, como esta:

*“Si ensefiar es “contagiar” entusiasmo por la excelencia ...
promovamos en el alumno la voluntad de relacionar la nueva informacion
con los conocimientos previos a fin de extraer significados personales ... y
ademas, no aceptemos ninguna otra cosa".

*“Queda prohibida toda actividad escolar de la que nos quepa sospe-
char que puede ser resuelta de una manera automética”

Lo cuarto, por Ultimo, es proponer en exclusiva tareas orientadas a de-
sarrollar un aprendizaje significativo y auténomo (Trillo, 1995), un aprendi-
zaje para la comprension (Trillo, 1997):

* Hay que plantear principaimente dilemas y sugerir vias de solucién,
antes los que desarrollar los procesos de deliberacién, mas que proponer
caminos o soluciones cerrados?

* Hay que conceder una mayor importancia a la negociacion del sentido
de la tarea (... que no es lo mismo que la negociacién de si debe hacerse o

o ...) asi como a la identificacion de la estructura de la actividad, que al
recuerdo de los contenidos especificos de la misma.

*El estudiante tiene que pensar, reflexionar sobre lo que le presentan y
usar el conocimiento, y no simplemente saber cosas. Asi, debe poder utili-
zar fuentes primarias, leer cuidadosamente (con sosiego), tomar en cuen-
ta multiples puntos de vista, formular hipétesis e involucrarse en estudios
sistematicos para resolver problemas, de los que pueda escribir activa-
mente.

*El profesor tiene que estar cerca del alumno, convirtiendo la evalua-
cién en un didlogo educativo sobre los caminos o vias escogidas para ac-
tuar, sobre las dificultades encontradas, y las alternativas posibles.

2 Esto ha sido tomado literalmente de Gimeno (1988), sdlo que él se referia a la
formacion de profesores.
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Algunas preguntas para que los profesores puedan
aprender de la evaluacién de sus alumnos.

¢ Qué asuntos, qué aspectos, qué cosas concretas es posible que apren-

dan los profesores a partir de la evaluacion de sus alumnos? (Trillo, 2004 a)

De manera especifica, y muy especial también, podemos aprender so-
bre las tareas que les proponemos para evaluarios.

Y son muchas las reflexiones que nos cabe hacer aqui, si bien apenas
presentare algunas; asi: podemos reflexionar acerca de Ia adecuacion de
las tareas al grupo de alumnos en funcién de su dificultad (por ejemplo,
(son tareas que pueden resolver aunque requieran cierto esfuerzo o estan
disefiadas para que una mayoria fracase?). La diversidad de tareas en
correspondencia con la diversidad misma de los estudiantes es otra faceta
mas a considerar. Del mismo modo que podemos reflexionar también so-
bre su coherencia con lo que se ha ensefiado Y, muy especialmente, con el
modo cémo se ha hecho. Igualmente requiere nuestra atencion discernir
acerca de la relevancia cientifica de lo que proponemos como tarea (por
ejemplo, cabe preguntarse si se trata de Io nuclear o de lo anecddtico, y
recuérdese que lo nuclear es precisamente lo que permite establecer una
mayor cantidad de relaciones significativas con otras informaciones impor-
tantes). En esta misma linea, conviene pararse a pensar también cual el
interés que las tareas de evaluacién suscitan en los alumnos en orden a
mantener su motivacion (recordando en todo caso que una cosa es plan-
tear tonterias que les diviertan y otra dilemas complejos que supongan un
desafio personal). Por fin, la forma como se presentan las tareas también
exige nuestra atencion, especialmente atenta a la claridad con que se hace
de manera que pueda reconocerse su sentido, evitando por tanto fa ambi-
gledad y con ello la confusion o el desconcierto a la que a menudo se
arrastra a los alumnos (en cualquier caso, sépase que el hecho de que una
tarea evoque alglin camino familiar para su resolucion no tiene nada que
ver con un aprendizaje mecanico).

También podemos aprender sobre las condiciones que prefiguramos
para esa practica de la evaluacion.

De una manera general las condiciones de evaluacién a las que me
refiero se concretan en ciertas coordenadas de tiempo y espacio, asi como
establecen quiénes podran intervenir en las mismas. En efecto, una pre-
gunta clave es cémo se maneja el tiempo: si es rigido o flexible, si implica
tareas cortas o de medio y largo plazo y si se prevé o no tras finalizar la
tarea un tiempo para su revisién en profundidad. Mas especificamente,
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cabe reflexionar también acerca de si los estudiantes conocian la tarea
con antelacion, si han tenido tiempo suficiente para completarla e incluso

- tiempo para poder expresarse de tal modo que su singularidad pueda ser

reconocida por el profesor.

En otro orden, cabe preguntarse también acerca de si son suficientes
los recursos materiales y humanos de los que se dispone para acometer
las tareas de evaluacion. Y en esta linea, si el contexto es facilitador o por
el contrario afiade mas dificultades a la realizacion de la tarea (basta pen-
sar en la accesibilidad a los medios, pues si ésta no es buena todo se
entorpece y retrasa). Por fin, no es un tema menor saber si el clima de aula
es el indicado: es decir, si el ambiente es sosegado, sereno, amable, opti-
mizador o si por el contrario resulta inquisitivo, amenazante, precipitado,
elevando los niveles de tensién, de ansiedad y hasta de angustia.

Por Ultimo, aunque para mi es lo mas importante, también podemos
aprender mucho los profesores sobre el aprendizaje de nuestros alumnos
a partir de su evaluacion.

Asi, cabe preguntarse a partir de la evaluacién de nuestros alumnos
muchas cosas; por citar algunas (ante la imposibilidad de expresarlas to-
das), diré:

De acuerdo con Freire (1990), podemos aprender si el alumno “asume
el rol del sujeto de la aceidn”, si cuestiona el texto, si busca una conexion
entre la idea principal y su propio interés, y si lo hace con curiosidad, con
capacidad de interrogar al texto pero también de interrogarse desde él, y si
hace todo eso con modestia y sencillez en vez de con la autosuficiencia y
el engolamiento propio de los mas necios. En definitiva, podemos apren-
der si lo que ha hecho es “consumir ideas, en vez de crearlas y recrearlas”.

De acuerdo con Elliot (1990), podemos aprender si el alumno ha enten-
dido -simplemente si ha entendido tal y como lo hemos descrito antes-, o si
ha avanzado hacia una “comprensién reconstructiva global” que le permite
ir mas alla del tema para situarlo en las coordenadas propias de su discipli-
na, de un campo de conocimiento o de una titulacion; e incluso podemos
aprender si ha alcanzado un nivel de “comprension constructiva”, lo que
“supone la capacidad de elaborar nuevas cuestiones sobre la informacién
dada y de construir nuevos y originales significados que la superen” (p.
215). :

De acuerdo con Brown (1980), Flavell (1984), y Zimmerman (1989), y
sus postulados sobre la metacognicion y la autorregulacion del aprendiza-
je, podemos aprender algo tan elemental pero tan importante como lo es
saber si el alumno actia de un modo consciente y deliberado, y si entiende
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~ cuando y por qué emplear el conocimiento (declarativo y procedimental)”
(Schunk, 1997). :

De acuerdo con Monereo (1999, p.77), podemos aprender si el alumno
planifica su actividad, si utiliza diversas fuentes de informacion, si es capaz
de observar y de organizar los datos recogidos por esta via, si identifica y
formula problemas, si emite y contrasta hipotesis, si busca regularidades y
realiza predicciones, si toma decisiones, si utiliza habilidades de pensa-
miento como el andlisis, la sintesis, la inferencia, la argumentacion l6gica,
y el juicio critico, si comunica los resultados y a través de qué lenguajes, si
discute y elabora conclusiones, y si evalla la propia actuacién y de los
otros. '

Y ya en el plano de la motivacién podriamos aprender, de acuerdo con
Alonso Tapia (1999), si el alumno se siente competente y disfruta con la
actividad, si considera que aprende algo que les es (til, si mantiene o in-
crementa su autoestima, si actia con autonomia y no obligado, e incluso si
se siente aceptado de modo incondicional.

La pregunta del millén, claro, es: ¢ qué tal andamos de todo esto?
Epilogo

Al inicio les dije mi planteo fue recuperar la metafora del disco de Sa-
bato, Fali y Sosa. Bueno, lo dije porque segin Sébato su disco podia
considerarse una “cancion de gesta”. Me gusta esa idea. Porque hay algo
épico, sin duda, en este empefio por mejorar las cosas. Pero conste que la
evaluacion educativa no es el Grial, porque no es una quimera; es algo
posible que tiene que ver con un mundo mas solidario, mas justo, mas
calido, menos infeliz que el que tenemos, y que nos esforzamos por hacer
realidad ya desde la escuela.
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Adolescencias y ciudades: una
incursion desde la Pedagogia Social.

Violeta Nuriez !

Punto 0

Considero pertinente -antes de entrar propiamente en la materia de mi
exposicion- dar cuenta del lugar desde el que hablo. Intento siempre par-
cial, lacunario, pero a cuyo esfuerzo de formulacién debemos sentirnos
convocados. Si uno no intenta precisar desde donde habla, pareceria ocu-
par TODO el lugar de la VERDAD: un lugar con pretensiones de absoluto.

Por el contrario, he de decir que hablo desde un cierto y acotado lugar
tedrico. Se trata de una disciplina nueva en el campo de las Ciencias de la
Educacion: la Pedagogia Social.

No obstante, como buena novedad, ia Pedagogia Social tiene su histo-
ria... Comienza hacia mediados del XIX en Alemania, con Paul Natorp en
su Curso de Pedagogia Social. Avanza tortuosamente en las primeras deé-
cadas del siglo que acaba de terminar?. Su actualizacion se realiza des-
pués de la Segunda Guerra Mundial, tanto en Alemania como en Francia,
donde hay dos trayectorias con ciertas diferencias tedrico-técnicas: las
escuelas de Trabajo social 22 Pedagogia Social en el primer pais; las de
Educadores Especializados en el segundo.

La Pedagogia Social, como disciplina teérica con sus modelos educati-
vos en la realidad social amplia es, sin duda, la peculiaridad y la aportacion
de Espafia. Pero tampoco se trata aqui de un campo homogéneo, sino de
un campo estructurado (en el sentido establecido por Pierre Bourdieu?)

1 Dra. en Filosofia y Ciencias de la Educacion. Prof. del Departamento de Teoria

e Historia de la Educacion. Prof. Titular de Pedagogia Social. Universidad de
Barcelona. Espafa '

2 En Argentina hay una publicacion, cuyo hallazgo debo a mi estimada colega
Graciela Frigerio, que data de 1916. Es un libro cuya autora, Raquel Camafia,
es heredera de las maestras norteamericanas traidas aqui por el Presidente
Sarmiento. Su titulo: Pedagogia Social.

3 BOURDIEU, P. (1973). Le marché des biens symboliques. En: Année Sociolo-
gique. Paris, 49-126. [Alli el autor establece Ia nocion de campo en tanto cam-
po de produccion y circulacion de bienes simbélicos. Se constituye como un
espacio estructurado segun un conjunto de posiciones, independientemente
de quienes las ocupen, de caracter hegeménico o subordinado.

31—



