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INTRODUCCION

Cuando planteamos el problema de la evaluacion escolar, encontramos, en la mayoria de los
casos, que existe una continuidad lineal en la manera como lo abordan los distintos autores. Si entre los
libros publicados en la década pasada nos propusiéramos buscar las diferencias que pudieran existir en
el tratamiento que se da a esta problematica encontrariamos una gran similitud en los temas abordados
y en larespuesta técnica que se les da.

Podriamos comenzar preguntandonos: ¢, Cual es la diferencia entre el trabajo de Gronlund que se
titula Elaboracion de tests de aprovechamiento, medicion y evaluacion, y el trabajo de Thorndike-Hagen
titulado Test y técnicas de medicion en psicologia y educacion?* ¢ Cudl es la diferencia entre los trabajos de
estos autores y otros trabajos publicados por especialistas mexicanos como, por ejemplo: Enfoques y
principios tedricos de la evaluaciéon, de Fernando Carrefio o Paquete de autoensefianza de evaluacion del
aprovechamiento escolar, de Fernando Garcia?

Podemos afirmar que si bien existen algunas diferencias entre estos textos, tales diferencias no
reflejan una distinta concepcién de la educacion, del aprendizaje, del hombre y de la sociedad. En todo
caso; son mas bien actualizaciones del discurso evaluativo. Un ejemplo muy claro es el trabajo de
Bloom y sus colaboradores: Evaluacion del aprendizaje que, en el proceso de modernizacion del
discurso, llega a ser la base de su sofisticacion cuando desemboca en el empleo de sistemas
autorimatizados -computadoras- para su realizacion.

En el fondo, el problema de la evaluacién no podra ser visto y analizado con otro enfoque
mientras subsista el mismo paradigma epistemoldgico para su analisis. Es necesario intentar “una
ruptura epistemoldgica” con el trabajo realizado hasta el momento en la evaluacién escolar; es
necesario también revisar no sélo las premisas epistemoldgicas de este discurso, sino construir un
planteamiento tedrico-epistemoldgico distinto, que se fundamente en otra concepcion de aprendizaje,
hombre y sociedad.

Por lo mismo, presento algunas tesis® sobre la evaluacion, como punto de partida para repensar
su problemética. Estas tesis se presentan como construcciones que apuntan hacia una teoria de la
evaluacién y que a la vez pueden considerarse como punto de partida para iniciar el andlisis y la
reflexién sobre este objeto de estudio.

* Profesor e investigador del CISE.
! Los titulos de las versiones originales son los siguientes:

Gronlund, N. Constructing Achievement Test.

Gronlund, N. Measurement and Evaluation in Teaching.

Thornidke, Hagen. Measurement and Evaluation in Psichology and Education.
% La nocion de tesis conserva dos significados:
a) Designa lo que en el comienzo de una discusion el interlocutor pone como asuncion propia;
b) Designa una proposicion tomada como principio propio.

Cfr.: Abbagnano, N. Diccionario filosofico.



No intento que estas tesis tengan validez empirica puesto que es necesario romper
precisamente con el paradigma que obliga a que cualquier objeto de estudio deba ser tratado
Unicamente por el método experimental. Tampoco sostengo una postura exclusivamente tedrica
(teoricista) que intente expresar que solamente por la reflexion se conoce la realidad, pues acepto que
hay necesidad de concebir a la realidad como un mundo aparente, lleno de significados que debe
descodificarse para construir la esencia del fendmeno. En el proceso de conocimiento se impone el
contacto con la realidad. Asi, la practica de la evaluacidon escolar, como practica social, es punto de
partiday de llegada en el proceso de la evaluacion. Los trabajos tedricos sobre esta tematica tienen por
tanto que ser construcciones que dan cuenta de este objeto de estudio y que posibilitan a la vez su
transformacién, construcciones tedricas por medio de las cuales el hombre, en su proceso de
conocimiento, intenta arrancar la esencia de un fendmeno. Solo asi la evaluaciéon puede convertirse en
un “concreto de pensamiento” -parafraseando a Marx-, al ser “un concreto real”.?

La segunda parte de este trabajo pretende plantear un conjunto de derivaciones dirigidas a la
actividad docente, a partir de las premisas construidas, derivaciones de adquieren sentido y valor a
partir de las tesis establecidas y no por si mismas. No pretendemos que estas derivaciones constituyan
exclusivamente una nueva técnica a seguir, pues solamente son un intento de repensar la orientacién
de los cambios en relacion con la evaluacion escolar. Por tanto, tampoco se presentan como un espacio
acabado y cerrado en si mismo, sino como un espacio necesario para continuar la reflexién teérica.

1. TESIS PARA UNA TEORIA DE LA EVALUACION

En este apartado intentamos desarrollar dos tesis que, como postulados, nos permitan hacer un
conjunto de reflexiones tedricas sobre la evaluacion. Destacaremos pues la necesidad de abordar este
objeto de estudio en una dimensién que permita hacer una construccién del mismo; por ello
consideramos que el papel de la teoria es irremplazable en este proceso, y particularmente importante
en relacién a unateoria de la evaluacion, dado que este aspecto ha sido descuidado hasta ahora.

1ra. Tesis: La evaluacién es una actividad social

En esta proposicién subyacen dos problemas fundamentales:

1) El objeto de evaluacién esta inserto en lo social, por tanto, debe ser tratado en las llamadas
ciencias humanas, y 2) La evaluacion es una actividad socialmente determinada.

En relacion al primer punto: la evaluacién, encontramos que en ellos no se lleva a cabo una
reflexion tedrica sobre su objeto de estudio, el conocimiento del proceso de aprendizaje en los
hombres. Practicamente la mayoria de estas publicaciones dedica muy poco espacio a este aspecto,
derivando de inmediato hacia el problema de los instrumentos. En este sentido, se trata de versiones
tecnicistas de la evaluacion.

Nuestra preocupaciéon radica en que estos materiales privilegian el problema de las técnicas
aplicadas. Seria importante, sin embargo, intentar una desestructuraciéon de la posicién tecnicista de la
evaluacién, reflexionando sobre la manera como terminan por otorgar un lugar clave a las técnicas y
sobre los supuestos epistemolégicos que subyacen en sus planteamientos.

Uno de los fundamentos psicolégicos de la evaluacién es el discurso conductista.* A principios
de siglo, la psicologia conductista, en su intento por adquirir el status de ciencia, retoma la l6gica

% “Lo concreto, es concreto, porque es la sintesis de mdltiples determinaciones; por lo tanto, unidad de lo diverso. Aparece
en el pensamiento como proceso de sintesis, como resultado, no como punto de partida, y , en consecuencia, el punto de
partida también de la intuicion y de la representacion”. Marx, C., Introduccién general a la critica de la economia politica, p.
58.

* Al hablar de conductismo nos estamos refiriendo a un discurso y a bases epistemolégicas por las que se le acepta como
“cientifico” para estudiar desde la psicologia al hombre, aun cuando las necesidades de la misma la lleven a expresar que
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cientifica dominante en las ciencias naturales - la fisica -, que la lleva a efectuar una reduccién de su
objeto de estudio, el hombre, restringiéndolo a los fend6menos conductuales observables en el sujeto,
manteniéndose fiel a la tradicion positivista que so6lo reconoce como cientifico lo que puede ser
verificable, no sé6lo a través de la observacion empirica, sino por la posibilidad de controlar la
produccién del fenédmeno utilizando como instrumento metodolégico la cuantificacion del mismo. De
esta manera, el objeto de la psicologia tradicional, la conciencia, queda desplazado y es considerado
como pura metafisica.

A la vez, el método de la introspeccién es reemplazado por el método experimental y por el
paradigma empirista de las ciencias naturales. De esta manera la fisica se convierte en el modelo de
hacer ciencia, que es criticamente imitado por algunos planteamientos de las ciencias sociales y en
particular por la psicologia conductista. Asi, historicamente, el modelo de ciencia que ha ganada crédito
para obtener el reconocimiento de “Status cientifico” en toda investigacion, es el modelo empirico-
analitico que se ha desarrollado para las ciencias de la naturaleza, éste se remonta hasta el mismo
Bacon, y con la division y clasificacion de las ciencias positivistas que realiz6 Augusto Comte, se ha
venido desarrollando hasta nuestros dias.

Habermas® considera gue los métodos empirico-analiticos se caracterizan “porque sélo toleran
un tipo de experiencia definida por ellos mismos, la observacién controlada que requiere la
organizacion de un campo aislado de circunstancias reproducibles y la pretension de obtener no sélo
hipotesis l6gicamente correctas por la via deductiva, sino empiricamente certeras”.

Por ello, Bleger expresa que las ciencias de la naturaleza sélo logran su exactitud, objetividad,
verificacion, etc., amputando el “contexto y el caracter de los fen6menos y de su mvestlgacmn y, por lo
tanto, son metodos validos para contextos incorrectos o limitados, creados ad- hoc”.°

Es asi como el conductismo se desarroll6 bajé la premisa de atenerse exclusivamente a los
hechos observables, renunciando a todo aquello que no fuera registrable o medible; por ello se puede
afirmar que “el cientifico restringe su conocimiento al estudio de lo que puede observar y manipular. Su
procedimiento general consiste en manipular de una manera observable cualquier condicién que
suponga importante en su problema, y observar luego los cambios que ocurren como consecuencia de
ello. Estos cambios en el fendmeno, los relaciona con su manipulacion de las condiciones como
interacciones”.” Por lo tanto, el cientifico tiene la necesidad de tomar en cuenta aquellas variables
dependientes e independientes cuyos indicadores puedan ser observables; de esta manera el método
gue se pretende seguir para la investigaciéon de los fenédmenos psicolégicos los desliga, los desprende
de la totalidad,® en tanto gue se dan en una estructura social y humana que no se puede disociar; por
ello “el método del conductismo arrastra un serio lastre: la renuncia expresa a investigar todo lo que no
es observable” .’

Se puede decir, siguiendo a Bleger, que no es una coincidencia que los métodos empirico-
analiticos dejen de lado la totalidad del fenémeno por no ser observable, ya que la exactitud que “han
logrado las ciencias de la naturaleza lo ha sido restringiendo su campo a las necesidades y exigencias

estudia la “Conducta Observable”. Uno de los generadores de esta concepcion, Watson, sostiene que para alcanzar la
cientificidad de la psicologia “era preciso transformarla en una ciencia natural...asi el conductismo es una ciencia natural que
se arroga todo el campo de las adaptaciones humanas. Su compafiera mas intima es la fisiologia”. Posteriormente Skinner
habla de un conductismo vigjo y uno nuevo, sin embargo, las premisas epistemolégicas empiristas que sostienen este
discurso permanecen inalteradas, asi se explica que afirme que “el conductismo metodoldgico podria ser concebido como
una version psicoldgica del positivismo I6gico”. En el campo del comportamiento surge la posibilidad de que las
contingencias del refuerzo puedan explicar una obra de arte o la solucién de un problema matemético o cientifico sin recurrir
a una clase diferente de mente creadora, un rasgo de creatividad. “Probablemente los cientificos del comportamiento
estarian muy contentos con el grado de rigor que muestra la fisica”.
Cfr Watson, J. ¢, Qué es el conductismo? y Skinner, B.F. Sobre el conductismo.

Habermas J., “teoria analitica de las ciencias y dialéctica”, en La l6gica de las ciencias sociales.

® Bleger, J., * Cuestiones metodoldgicas en psicoanalisis”, en Ziziemsky, Métodos de investigacion en psicologia y
Esicopatalogia p. 114,

Moreno Alejandro, Skinner. Una psicologia para la dependenua p. 83.

8 Utilizo la palabra “Totalidad” para destacar la necesaria vinculacién de los fenémenos a partir de los cuales éstos son
comprenS|bIes en cierto sentido, esté opuesta a la fragmentacion como elemento central para el estudio de un fenémeno.

? Azcoaga, J. “Metodologia de la investigacion en teoria del aprendizaje”, en Ziziemsky, op. cit., p. 95.



de su método: el método, asi, harestringido los objetos alos que se aplica, o mejor dicho ha construido
sus objetos de acuerdo al método. No se trata entonces de que las ciencias del hombre no entren en el
método cientifico: se trata de que este Ultimo no entra en las ciencias del hombre”.*°

Habria que preguntarse entonces hasta dénde es posible trabajar con otro método mas
adecuado a nuestro objeto de estudio, 0 sea, la evaluacion; un método que considere al alumno como
una totalidad, que considere el proceso de aprendizaje y que, sobre todo, parta de la aceptacion %/
reconocimiento de las dificultades para estudiar fend6menos complejos por las sobredeterminaciones !
gue tienen en si mismos, como el hombre, el aprendizaje y el proceso grupal.

Dicho de otra manera, destacar la dimensién social de la evaluacién permite reubicar su objeto
de estudio; no se trata de adecuar éste a los requerimientos del método experimental que el discurso
actual de la evaluacion toma de la psicologia conductista, sino que se trata de trabajar con una ldgica
diferente, que abra otras alternativas para la produccion de conocimientos sobre la evaluacion.

A este respecto, Vasconi expresa: “los investigadores realmente originales, no sélo produjeron
conocimientos nuevos, sino que también produjeron nuevos métodos par ala obtencion de
conocimientos. Pero cuando estos nuevos métodos se legitiman y se convierten en el tnico modo de
hacer algltz) ‘cientifico’, lo que se hace es dificultar una produccion de conocimientos radicalmente
nuevos”.

En la actualidad, nuestro reto consiste en construir estos conocimientos y esta légica, frente alo
gue Varsavsky llama el “panorama desolador de las ciencias humanas, en el que predomina la imitacién

critica de los métodos de las ciencias fisicas”.*?

Por lo tanto, el discurso actual de la evaluacion tiene un fuerte “obstaculo epistemol6gico” que
refleja las premisas tedricas positivistas y pragmatistas que lo apoyan.

De ahi que su replanteamiento metodoldgico requiere que se deje de abordar el fenémeno de la
evaluacion como fenémeno natural a la manera de las ciencias naturales, y que se le reconozca su
dimension social, que construya sus planteamientos metodolégicos dentro de las ciencias humanas, lo
gue implica a la vez la necesidad de replantear sus propias premisas tedricas, para posibilitar una
construccion diferente del discurso evaluativo.

Si nos preguntamos ahora, a qué se debe que la evaluacion se conserva como un discurso
tecnicista vinculado Unicamente al conductismo, encontrariamos que la respuesta nos lleva al segundo
problema que subyace en este planteamiento: la evaluacién esta socialmente determinada.

De alguna manera se puede hablar de que la evaluacion es condicionada socialmente, a la vez
gue por sus resultados condiciona a la sociedad. Esto quiere decir que sus resultados se reflejan
socialmente en las posibilidades econdémicas que tienen los individuos, sus certificados de estudio,
conforme a los problemas de calificaciones bajas, la reprobacion, etc., se pueden explicar por factores
socioeconémicos de los mismos estudiantes, y no solamente como un problema de falta de
capacidades.

Varios autores reconocen ahora los efectos sociales de la evaluacidon y por tanto dicen que esta
actividad no puede ser concebida como una accion neutra, técnica y aséptica,14 sino que obedece a
determinaciones sociales.

1% Bleger, J., op. cit., p. 114.

' Empleados el término sobre determinacion, para hablar de una causalidad mdltiple de los fenémenos. Esta policausalidad
es muy compleja porque deriva de distintos contextos y de multiples relaciones. Cfr. Bleger, J. op. cit., p. 163.

12 vvasconi, T., Sobre algunas tendencias en la modernizacién de la Unidad Latinoamericanay la formacion de
investigadores en ciencias sociales, p. 8.

13 versavsky, O., Ciencia politica y cientificismo, p. 32.

14 Cfr. Los trabajos de Martha Antebi y Cristina Carranza, y Susana Barco, en: Crisis de la didactica, pp. 59.y ss.y 95y ss.

4



Por un lado, cuando los docentes realizan esta actividad, en la mayoria de los casos no son
conscientes de las repercusiones que la evaluacion provoca, tanto en los individuos que son objeto de
ella, como en la misma sociedad. Por medio de la accién evaluativa el maestro determina quiénes han
aprobado el curso, confiriendo a éstos diferentes status, por cuanto a que por tales resultados seran
considerados por sus comparferos, sus padres y los demés maestros, como buenos alumnos, mientras
gue los demés seran considerados como deficientes.

De ahi que uno de los elementos centrales de la practica educativa consista en fomentar el
individualismo y la competencia como condicion béasica para poder triunfar en la escuela y en la
sociedad.

No podemos dejar de sefialar que estas acciones que la escuela realiza por medio de sus
representantes, son determinantes en la formacién de los escolares. Es aqui donde se ubica su
“curriculum oculto” que, precisamente por el nivel de inconsciencia y su falta de explicitacion, forma
parte de una serie de aprendizajes latentes, mas importantes que los conocimientos que la escuela
ensefia y mas decisivos en el aprendizaje del estudiante.

Vale la pena insistir en que la evaluaciéon contribuye de alguna manera a que el estudiante pierda
0 no tome conciencia de si mismo y de su propia situacién, dado que lo importante es sobresalir, ganar
a los otros y obtener un 10. En esta forma el alumno dificilmente reflexiona sobre su aprendizaje, o sea
sobre para qué aprendié y como logré aprender; también crea un falso mito sobre el aprendizaje, que es
referido basicamente a un nimero: 10 significa que ha aprendido, 5 quiere decir que no sabe.

Por otro lado, “la misma sociedad refuerza estas deficiencias al convertirse en consumidora de
los resultados de este proceso que, dominando al sistema educativo, es empleado por patrones y
empleadores como medios para la seleccion de su fuerza de trabajo”;15 los certificados que expide la
escuela no dejan de tener un valor social, por el status que adquiere el individuo que puede demostrar

cierto nivel de escolaridad frente a otros que no pueden hacerlo.

Como lo sefiala Seve,™ no se pueden reducir los éxitos o fracasos escolares de los alumnos a
un problema de "aptitudes”, ya que a biologistas de este problema cuando el contexto social es
determinante en el desarrollo de las mismas aptitudes. Cuando no es casual que los alumnos con
mayores restricciones econdémicas sean precisamente los que tienen mas dificultades para aprobar sus
estudios, no es casual tampoco que esos alumnos sean desertores, reflejen un alto grado de
ausentismo, no traigan los libros ni las tareas que los maestros les dejan; no es casual tampoco su falta
de interés o de participacion en clase. Sin embargo, resulta sospechosa la ausencia de estos analisis en
los planteamientos de la evaluacién, explicable por la influencia de la psicologia conductista y por el
pragmatismo, el empirismo el tecnicismo que subyacen en ella.

Plantear la evaluacién como una actividad social implica, por tanto, reconocer las
determinaciones sociales que la afectan. De esta manera, seria necesario pensar: ¢qué papel juega la
evaluacién en un pais capitalista dependiente?, ¢hasta dénde los sistemas de evaluacion de estos
paises funcionan como una forma de legitimaciéon de la imposibilidad del Estado para dar escuela a
todos?'’ No se puede negar el papel de control social que se ejerce con la evaluacion, donde también la
legitimacion se efectlla sobre ciertas desigualdades sociales, puesto que los méas favorecidos
econdémicamente resultan escolarmente favorecidos, no podemos negar que los actuales sistemas de
examenes cumplen con esta funcién de control.

La evaluacion, por tanto, no puede ser analizada Unicamente como una propuesta técnica. Los
textos de evaluacién refuerzan habitualmente laidea de que esta actividad es cientifica, es técnicay que
viene una neutralidad valorativa, definida por su pretensiéon de objetividad. De hecho, en la actualidad
seria forzoso estudiar lo que los textos de evaluacion no dicen sobre la evaluacién, o sea, su silencio
sobre lo social implicito en ella.

15 Diaz Barriga, A., “Bases para la evaluacion con referencia a un dominio o criterio”.

18 Seve, L. et al., El fracaso escolar.

! Este papel resulta clara cuando examinamos algunas estadisticas de solicitudes de ingreso a la ensefianza media
superior y superior y las posibilidades reales de estas instituciones de admitir candidatos, cifras muy inferiores a las
solicitadas.



Desde estos elementos de andlisis es pertinente precisar que tal como se encuentra actualmente
el discurso de la evaluacion carece de una construccién tedrica sobre su objeto de estudio, quedandose
Unicamente en un nivel de descripcidon y accién empirista.

2a. Tesis: El discurso actual de la evaluacion se fundamenta en la teoria de la medicién, lo que impide el
desarrollo de una teoria de la evaluacion.

Esta proposicion estd configurada por dos elementos, a saber: a) El discurso actual de la
evaluacion se fundamenta en la teoria de la medicién; es en la medicion donde se encuentra la
propuesta central para realizar la evaluacién, por lo que este discurso manifiesta claras vinculaciones
con el conductismo y con la concepcion de ciencia del positivismo, y b) Laincorporacion de lateoria de
la medicion en la evaluacion, impide que se desarrolle una teoria de la evaluacidon en tanto que este
discurso no abarque la construccion de su objeto de estudio, esto es, el estado del proceso del
aprendizaje en un sujeto escolar.

Habria que reconocer que en la evolucion de la psicologia se opera, a fines del siglo pasado y
principios de éste, un cambio en su objeto de estudio: el conductismo aparece postulando como objeto
la conducta observable.

Establecer la conducta observable como objeto implica hacer un recorte sobre el objeto de
estudio de la psicologia - el hombre -, el cual es desgajado y dejado en un nivel de pseudoconcrecion;
no hay, por tanto, en la psicologia conductista, una explicacién tedrica sobre los procesos psiquicos del
hombre. De hecho hay una eliminacion de aspectos sustantivos paralacomprension de estos procesos,
como las categorias de lo inconsciente, por ser considerados transempiricos. En tanto la evaluacion se
fundamente en la psicologia conductistay, por lo tanto, en el empirismo, conlleva el mismo lastre frente
a la ausencia de sus explicaciones teoricas. Es aqui donde la teoria de la medicion surge como un
elemento para “hacer como si se investiga”, cuando en realidad lo Unico que se hace son mediciones
empiristas.

De esta manera el conductismo y la psicologia fisicalista™ aplican para su “investigacion” el
método experimental. Es precisamente en el método experimental donde aparece la teoria de la
medicion como un elemento que posibilita el tratamiento estadistico de ciertos datos; pero, como
establece Gloria Benedito,™ la teorfa de la medicion es tomada por la psicologia conductista de manera
deformada, en tanto que no recurre a ella partiendo de las matemaéticas, sino del método experimental
gue aparece en la fisiologia pavloviana, que a su vez la tomé de la fisica, siendo esta Ultima la Gnica
ciencia que la tomo6 directamente de las mateméticas. Asi, la inclusion de la teoria de la medicion en el
discurso de la evaluacién lleva el lastre de una serie de mediaciones previas, que permiten explicar su
deformacion o por lo menos su simplificacién; ala vez, el empleo de la estadistica genera un “efecto de
cientificidad” en los planteamientos de la evaluacién.

Si hacemos una lectura de los diferentes manuales que abordan el tema de la evaluacion,
encontraremos como sus fundamentos se relacionan con la distincién que hacen los autores entre
medir y evaluar. Esta distincién es tratada con toda claridad en el texto de Thorndike y Hagen, intitulado
Tests y técnicas de medicion en psicologia y educacion, donde se dedica el capitulo primero, y
especialmente el segundo, a la explicaciéon del empleo de la teoria de la medicién. Asi en las

18 «“En estas paginas, nos proponemos fundamentar la tesis de que toda proposicién de psicologia puede formularse en
lenguaje fisicalista porque todas las proposiciones de psicologia describen acontecimientos fisicos, a saber, la conducta
fisica de los humanos y otros animales. Esta es una tesis parcial de la tesis general del fisicalismo, conforme a la cual el
lenguaje fisicalista es un lenguaje universal: esto es, un lenguaje al que puede traducirse cualquier proposicion. Los
partidarios del conductismo llegaron a su posicion a través del interés tenido por la psicologia animal; en este terreno, donde
no hay enunciados que observar, sino sélo la conducta sin palabras, es més facil llegar al enfoque correcto. Este enfoque
conduce a la interpretacion correcta de los enunciados de los sujetos experimentales humanos”.

- Carnap, R. “La psicologia en el lenguaje fisicalista”, en Ayer, A. El positivismo légico, pp. 169-204.

19 Benedito, Gloria. “El problema de la medicion en psicologia”, en Braunstein, N. et al. Psicologia,

ideologiay ciencia.



definiciones de evaluacmn gue dan diversos autores aparece el problema de la medicién como, por
ejemplo, para Mager la evaluacion “es el acto de comparar una medida con un estandar y emitir un
juicio basado en la comparacion”; para Lafourcade® “es una interpretacion, una medida (o medidas), en
relacion a una norma establecida”.

Més auln, se puede hablar de la existencia de una tendencia a utilizar el término medicién como
sinénimo de evaluacién, como es el caso del titulo del libro de Thorndike y Hagen antes citado, el libro
de Mager y, con toda claridad, en el articulo de Himmel intitulado” Tendencias actuales en la evaluacién
del rendimiento escolar”, quien inicia su trabajo con la siguiente frase:” si se revisa la literatura
concerniente a la medicion de los Gltimo 10 afios...”,?* elementos gue reflejan el grado de extension y
aceptacion de esta tendencia.

Por ello afirmamos que la teoria de la medicién es tomada como referente Unico y sostén del
discurso evaluativo y que no se ha desarrollado en la actualidad una teoria de la evaluacion.

A la vez, la inclusién de la medicién implica la aceptacion de la posibilidad de medir el
aprendizaje, por lo cual se recorta la misma nocién de aprendizaje, para concebirlo Unicamente como
los cambios de conducta mas o menos permanentes en el alumno. La cuantificacion del aprendizaje lo
reduce a lo superficial y aparente, en desprecio del proceso mismo de aprender, de manera que esta
“cuantificacion en pos del prestigio de lo mcuantlflcable es, si acaso, comparable al empefio de Leibniz
en demostrar matematicamente la existencia de Dios”.?

Una vez aceptada la medicién en el discurso de la evaluacion la “tecnologia” sugerida para
realizar esta actividad reproduce la mismaldgica del conductismo. Por ello, Thorndike y Hagen exponen
el sencillo procedimiento a seguir en la evaluacion: “medir consta de tres pasos comunes: a) Sefialar y
definir la cualidad a medir; b) Determinar el conjunto de operaciones en virtud de las cuales el atributo
puede mamfestarse y hacerse perceptible, y c) Establecer el conjunto de procedimientos de grado o
cantidad” .2

No podemos dejar de hacer notar la semejanza de este planteamiento con las formulaciones del
método experimental, fundamentalmente cuando se aplica ala conducta humana. Asi, encontramos que
los autores que estudian este método proponen que las hipétesis formuladas para una investigacion
“establezcan una relacion entre dos o mas variables que sean mensurables o potencialmente
mensurables”.?

Esta l6gica aparece claramente expresada cuando se trata de formular un proyecto de
evaluacion. Asi, Weiss expresa: “la pregunta evaluativa parece ser muy sencilla, lo Unico que tiene que
hacer el evaluador es: 1) Buscar las metas del programa; 2) Traducir las metas a indicadores
mensurables de la realizacién del ObjetIVO 3) Reunir datos de los indicadores, y 4) Comparar datos con
criterios de realizacion de las metas”.?

En esta forma, la cuantificacién del dato se convierte en latécnica apropiada para la verificacién.
Este procedimiento de conocimiento vinculado directamente al positivismo reduce el problema del
conocimiento al ambito fenomenoldgico. En términos de Kosik, este dato no es mas que una
pseudoconcrecidn; sin embargo, tal como aparece en este planteamiento, no se requiere llegar a la

Mager Robert. Medicidn del intento educativo, p. 20.

Lafourcade Pedro. Evaluacion de los aprendizajes, p. 17.

2 Himmel, E. “Tendencias actuales de la evaluacién del rendimiento escolar”, en la revista Tecnologia Educativa, Vol. 5,
Nums 2y 3, pp. 171-194.

% Devereux, G. de la ansiedad al método en las ciencias del comportamiento, p. 30. Un poco mas adelante el autor sefiala:
“El Gltimo punto es la ficcidn, aceptada sélo por los no matematicos, de que un enunciado matematico o estadistico
necesariamente tiene sentido. Es simplemente una versién moderna de la opinién de que cualquier cosa dicha en latin tiene
sentido”.

Thorndike Robert; Hagen, Elizabeth. Tests y técnicas de medicion en psicologia y educacion, p. 17.

Kerllnger Fred. Investigacién del comportamiento. Técnicas y metodologia, p. 18.

% Weiss, C. Investigacién evaluativa, p. 39.



explicacién ultima de los fenédmenos, o sea, a su esencia, en tanto que lo que importaes la efecacia®’ de
las técnicas empleadas.

A la vez, quisiéramos exponer cdmo opera el modelo propuesto en la practica de la evaluacién
por Thorndike, a partir de los tres pasos definidos. Si consideramos un curso de filosofia, podriamos
afirmar en el primer paso que el estudiante tiene que aprender filosofia moderna, con lo cual podriamos
empezar a desarrollar el segundo paso que indica que se deben “determinar el conjunto de operaciones
gue permitan que este aprendizaje se manifieste”. De esta manera, aprender filosofia moderna queda
reducido a un conjunto de objetivos conductuales,?® por ejemplo: que el estudiante indique el afio en
gue nacié y murid6 Hegel; que mencione tres de sus principales obras, describa sus dos tesis
fundamentales, etc. Una vez cubierto este paso se efectla el tercero, el cual tiene que ver practicamente
con la cuantificacién de los datos, que en este ejemplo se traduce en la elaboracion y aplicacion de un
conjunto de “items”.

Es necesario hacer notar el salto epistemolégico que se opera en el paso 1y 2. Esto es, que el
atributo sélo lo conocemos por la definicibn operacional del mismo. Sin embargo, por las
caracteristicas de esta definicién operacional que obliga a una formulacion “observable”, el atributo
s6lo es “conocido” por sus apariencias. Con este ejemplo queremos mostrar cémo dificilmente se
puede aceptar que un estudiante haya aprendido filosofia moderna a partir de los indicadores que se
derivarian de los objetivos conductuales.

Esta dificultad epistemoldgica es grave en tanto que condena a ese modelo a moverse
Unicamente en la pseudoconcreciéon o apariencia de un fendmeno. Por ello nos permitimos afirmar que
la inclusion de la teoria de la medicion en la evaluacion le confiere a ésta solamente un efecto de
cientificidad.” Ello explicaria por qué existen tan pocas diferencias en los textos de evaluacion. Las
propuestas que en ellos se hacen no son sustancialmente diferentes, puesto que en tales textos, que
fundamentan la evaluacién en la medicién, se dan a conocer técnicas de interpretaciéon y de tratamiento
de lainformacion como la obtencién de la media aritmética, el modo, la desviacidn estandar, etc.

En la practica, la propuesta de evaluacion del aprendizaje es reducida a la confeccién, aplicacién
e interpretacién de datos recabados por medio de examenes. Estos examenes seran aplicados al
alumno al finalizar la ensefianza. Asi han alcanzado gran difusion las llamadas pruebas “objetivas”, que
pueden ser elaboradas e interpretadas mediante sistemas mecanizados, con lo cual se minimiza tanto el
proceso mismo de la evaluacién del aprendizaje, como la nocion de aprendizaje y la de docencia.

Es aqui donde surge el problema de la “objetividad” en la evaluacion. Objetividad que en los
textos es reducida Unicamente al tercer paso de Thorndike, esto es, frente a la dificultad epistemolégica
gue existe entre el atributo y su definicién operacional, los textos plantean la posibilidad de la
objetividad, reducida Unicamente al momento de la cuantificacion de los datos. Por ello, este
planteamiento en relacién a la objetividad, es un problema que a nivel de paradigma procede del
positivismo y que en el contexto en el que se maneja es Unicamente un “objetivismo” que impide
comprender y explicar el proceso del aprendizaje de un grupo o de un individuo.

En estos planteamientos se omite la relacion sujeto-objeto en el acto de conocimiento y las
mediciones que se dan en la misma accidon de conocer, alavez que se niega lariqueza que existe entre
observador y observado, en las ciencias del comportamiento, elemento que tiene que ver con la
conceptualizacién freudiana de transferencia y contratransferencia. Por ello se requiere reconocer que
en el caso del comportamiento humano “nunca se observa un hecho que se hubiera producido en

" “Una cosa es atacar ciertos puntos de vista de Skinner y, otra muy distinta negar la eficacia probada del modelo operante
en la investigacion, en la ensefianza”. Ramon Bayés, en: Skinner, B. Ciencia y conducta humana, p. 29.

% En un trabajo anterior hemos hecho ya una critica a los planteamientos relacionados con los objetivos conductuales, vale
la pena precisar en este momento que fundamentalmente Robert Mager es quien vehiculiza este paso del “método”, al
trabajar el problema de los objetivos desde el punto de vista conductual. Cfr. Diaz Barriga, A. “Un enfoque metodolégico
para la elaboracion de programas escolares”, en la revista Perfiles Educativos, Num. 10., pp. 2-28.

“Por fisica entendemos aquella ciencia caracterizada por su procedimiento para la formacion de conceptos: reduce todo
concepto a relaciones de magnitud, esto es, a una sistematica atribuciéon de nimeros a puntos espacio-temporales;
entendida asi la fisica, podremos expresar nuestra tesis -tesis parcial del fisicalismo-, del modo siguiente: la psicologia es
una rama de la fisica”. Carnap, R., op.cit.
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ausencia. Por fortuna, los llamados trastornos y perturbaciones creados por la existencia del
observador, son piedras angulares de una verdadera ciencia del comportamiento y no contratiempos
deplorables”.*

Al desconocer estos planteamientos el actual discurso de la evaluacién, cae en un “objetivismo”
parcial, en tanto que lo que se objetiva es el momento de asignar una expresion numérica®! al alumno,
de acuerdo con la cantidad de preguntas contestadas correctamente; pero no existe tal objetividad ni en
el muestreo de los aprendizajes a lograr, ni en la misma elaboracion de las preguntas.

No hay que perder de vista que estas pruebas objetivas dificilmente sirven para medir
aprendizajes que no sean, en Ultima instancia, memoristicos; pseudoaprendizajes de caracter mecanico
- como diria Pichon Riviere-, y que por lo tanto no fomentan el desarrollo de las capacidades critica 'y
creativa, la resolucién de problemas, el manejo de relaciones abstractas, etc.

No podemos negar que algunos autores presentan ejemplos de reactivos que no reflejan
Unicamente memorizacion del material; sin embargo, por el nimero reducido de estos casos, podemos
afirmar que constituyen la excepcion que confirma la regla.

Bastaria con observar los reactivos de los exdmenes departamentales para llegar a esta
conclusion.

Con esto cobra significado la afirmacion hecha por Bloom durante el Simposium sobre
Curriculum Universitario, cuando expresa: “las pruebas hechas por profesores, las estandarizadas, son
en gran medida, pruebas de conocimientos memorizados. Después de mas de 20 afios del uso de la
taxonomia de objetivos educacionales en el adiestramiento de profesores, mas del 95% de las
preguntas contenidas en las pruebas que los estudiantes deben contestar se refieren a poco mas que la
mera informacion”.* Asi, el problema de la evaluacién se ha restringido al empleo de este tipo de
pruebas; a la sofisticacién del proceso, con su paralela mecanizacién, y no se ha llevado a la
comprension del proceso de aprendizaje, tanto individual como grupal.

También se ha generalizado laidea de que con el empleo de la estadistica y, en Gltima instancia,
de la cuantificacién, la evaluacion adquiere, como lo hizo en su tiempo la psicologia empirista, el status
de actividad cientifica.

Es necesario precisar este error, ya que en la cuantificacién de fenémenos del aprendizaje “no
se respetan las propiedades de los nimeros”.*® ¢Cudl es el significado de un 6 en Anatomia o en
Célculo 1?, ¢cual es la diferencia entre un 8 y un 10?, ¢qué propiedad del niumero se estd empleando en
esta designaciéon?, ¢qué significa tener 64 aciertos, en 80 reactivos?

No se puede responder a estas preguntas argumentando que ahora, en algunas instituciones,
particularmente en la UNAM, se emplean factores simbdlicos: MB, B, S, NA, para designar los niveles de
aprovechamiento, puesto que estos factores representan un namero (no una propiedad del nimero), y
cuando se pretende manejarlos como al obtener promedios, se convierten aritméticamente en el namero
gue representan.

Esto revela que el empleo de formulas estadisticas para determinar el grado de “validez” y
“confiabilidad” de las pruebas llamadas " objetivas” ha cobrado amplia difusién.

Frente a este hecho haremos algunas precisiones. En primer lugar, el estudio estadistico de
tales pruebas es un estudio centrado en el instrumento (la prueba), con lo cual el docente pierde de
vista la totalidad del proceso, tanto del aprendizaje como de la evaluacién escolar. Esta importancia que
se dan al andlisis del instrumento propicia que, una vez perfeccionado dicho instrumento, se aplique
indistintamente, en supuestas condiciones iguales, por ejemplo, en un curso de Historia de México | o

% Devereux, G., op. cit., p. 31.

31 Este problema subsiste aun cuando la forma de expresién numérica sea mediante letras: MB, B, etc., puesto que cuando
se desea manejar estas expresiones, por ejemplo, obtener promedios, se convierten al factor numérico que representan.

%2 Bloom, B. “Nuevas concepciones acerca del estudiante -implicaciones- para la instruccién y el curriculum”.

% Braunstein, N. et al., op. cit.



de Anatomia I. Lo Gnico que aqui el docente tendria que hacer es pedir el instrumento -la prueba-,
elaborado para tal curso, a la manera como se pide un libro para esa materia. No por nada se habla de la
exigencia de ciertas compafias editoriales al pedir que los instrumentos de evaluacion se prueben y
validen hasta lograr el grado de perfeccion que permita y justifique su impresién por miles de
ejemplares, en términos de “costos de operacion”, para su venta comercial.

Los exdmenes departamentales cumplen una funcién similar cuando, obviamente las
condiciones particulares de un proceso grupal particular y del proceso del aprendizaje que se haya
generado, presentan las mismas preguntas a los grupos que cursan la misma materia. Esto explicaria
por qué tienen que recurrir Unicamente a preguntas que sélo requieren de la memorizaciéon de una
informacion, y permitiria pensar que mas que una ayuda para el proceso del aprendizaje cumplen una
funcion de control sobre los docentes.

Esto se inserta en una concepcién que reduce las funciones docentes a acciones netamente
mecdanicas, porque el maestro ya no tendria que averiguar los logros del alumno, asi como qué
situaciones se facilitaron o se dificultaron, co6mo se dio el proceso grupal, etc. Nos percatamos de que
asi como se han elaborado “maquinas de ensefiar”, que de manera mecdanica presentan cierta
informacion al estudiante, los mismos principios l6gicos se aplican para “medir” el grado de retencién
de esta informacion, donde de manera implicita se asienta que las funciones docentes son puramente
mecdanicas y estaticas. Con esto se rompe la dialéctica copia de una situacion de ensefianza-aprendizaje
gue coloca al grupo escolar humano en condiciones de realizar multiples actividades que configuran al
aprendizaje como conjunto de acciones unicas e irrepetibles en un proceso dinamico.

De esta manera, este planteamiento se vincula directamente con la légica de la “Tecnologia
Educativa”, que minimiza el papel y la funcién del maestro al restringirlo Unicamente a un
“instrumento”, que supervisa, guia, conduce lo que los planificadores han establecido. En cierta forma
ésta es una logica para que el maestro no piense.34

Las principales consecuencias de esta visioOn estatica estan dadas por una consideracién
mecéanica de la docencia, por una concepcién mecanica del aprendizaje y por una vision mecanica del
hombre, al que se considera como un sistema de almacenamiento y emisién de informacion.

El poder de discriminacion de un instrumento “objetivo” esta determinado por diferencias de
puntuacion que alcanzan aquellos que contestaron “mejor” la prueba -los cuales obtuvieron-y los que
lograron las puntuaciones mas bajas. Vuelve a aparecer aqui el viejo problema de la evaluacién
realizada con referencia a una “norma”, donde lo importante es efectuar una serie de comparaciones
entre los individuos y no captar los resultados obtenidos por cada estudiante en el curso del
aprendizaje. El problema se repite en sus caracteristicas fundamentales: lo importante es validar el
instrumento para que éste se pueda generalizar. Es tan importante este dato que no importa cuales
hayan sido las causas que incidieron en el éxito de quienes mostraron alto rendimiento o que
determinaron el fracaso de los que lograron la calificacion mas baja.

En dltima instancia, es necesario replantear el problema de la evaluacion escolar, de suerte que
las alternativas que se ofrezcan al mismo no se reduzcan al estudio y al andlisis de los instrumentos de
evaluacidon. Hemos visto que si en este replanteamiento no se cuestionan los fundamentos psicolégicos
y cientificos de la propuesta de evaluacién, las alternativas que se dan frente al mismo resultan
redundantes, y que, en Gltima instancia, este esclarecimiento tedérico debe repercutir en la realizacién de
experiencias diferentes en las diversas situaciones de aprendizaje.

Es necesario puntualizar la nocion de aprendizaje, de conductay de personalidad; puntualizar la
dinamica del aprendizaje escolar y el significado y valor del grupo en el mismo; encontrar fundamentos
epistemologicos para el objeto de la actividad evaluativa, que permitan unareconstruccion del discurso
de la evaluacion que supere las propuestas empirico-analiticas e inserte el estudio en la problematica de

% Esta idea resulta muy clara en el trabajo de Snyders, donde se establece cémo la llamada educacion tradicional le asigna
un rol activo y de responsabilidad al docente, quien tiene que pensar primero en los contenidos y posteriormente en el
método. Con el actual planteamiento de la Tecnologia Educativa, con el modelo de programacion de cartas descriptivas en
donde se le dice al maestro el objetivo, la actividad, los recursos, el tiempo, etc., éste queda reducido a un mero operatorio
del sistema.
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la comprension y explicaciéon de las causas del aprendizaje, de las condiciones internas y externas que
lo posibilitay del proceso grupal en el que tiene lugar. De este modo, la evaluacidon educativa no puede
ser realizada Unicamente por expertos, departamentos de evaluacion, etc., sino que seran los docentes
y los alumnos quienes participen, de manera privilegiada, en ella.

El objeto de la evaluacion se traduce asi en laindagacion sobre el proceso del aprendizaje de un
sujeto o de un grupo, indagacion que permita detectar las caracteristicas de este proceso y buscar una
explicacion a las mismas, rebasando la parcialidad de atender s6lo a algunos resultados del
aprendizaje.

2. ALGUNAS DERIVACIONES DE ESTAS TESIS EN LA DOCENCIA.

En esta segunda parte intentamos dar un conjunto de respuestas practicas que puedan ser
utilizadas por los docentes en la situacién particular que viven. Estas constituyen derivaciones del
punto de vista que sustentamos, a las que habria que considerarse en un plano tentativo, en el sentido
de que ni agotan las posibilidades que se derivarian de una concepcion tedrica, ni operan como criterio
de verdad de la misma. Pretendemos, mas bien, marcar el punto actual de nuestras reflexiones, a las
cuales no consideramos como propuestas cerradas porque estan abiertas a la posibilidad de
desarrollos posteriores.

la. Establecer una distincién operativa entre evaluacion y acreditacion.

Esta diferencia puede resultar Gtil para circunscribir los problemas de aprobacion y asignacién
de notas al &mbito institucional al cual pertenecen, de suerte que no afecten ciertos desarrollos tedricos
respecto a la evaluacién. Esta distincién nos permitiria determinar el papel institucional que juegan los
reglamentos de examenes, como elementos normativos que permiten el desarrollo de un sistema
escolar y que no forzosamente coinciden con ciertos planteamientos tedricos sobre las concepciones
de la evaluacion.

La acreditacidn se relaciona con la necesidad institucional de certificar los conocimientos; esta
referida a ciertos resultados de aprendizaje que a veces pueden estar contemplados en los mismos
objetivos de aprendizaje, pero que no dejan de ser cortes artificiales en el proceso de aprendizaje de
una persona.

En la misma nocion de objetivo de aprendizaje o resultado, subyace laidea de algo que se logra;
inclusive, en ocasiones se llega a decir: “los alumnos lograron los objetivos”, como si el aprendizaje
fuera una cosa que se puede tener. En el fondo de esta problematica continGia presente la psicologia
conductista, al concebir el aprendizaje como producto, en contraposicién a otras explicaciones mas
acertadas del aprendizaje que lo definen como un proceso en el sujeto.

Estos cortes artificiales en el proceso de aprendizaje de un estudiante permiten derivar las
calificaciones, lo cual esta mas relacionado con una necesidad institucional de respetar ciertos tiempos
(semestres) de aprendizaje, que con una necesidad del proceso de aprendizaje del estudiante.

Concebir el aprendizaje como producto es una manera de negar la necesidad que tiene cualquier
personade ir elaborando lainformacién, con el fin de aprender, dado que el proceso de aprendizaje esta
mediado por el esquema referencial del estudiante; esto es, el conjunto de conocimientos, sentimientos

% En un trabajo anterior sosteniamos que los objetivos terminales de un curso no son sino cortes artificiales en el proceso
de aprendizaje de un estudiante. El objetivo marca un producto o resultado; en cierta manera fuerza el proceso del
estudiante para que muestre en un tiempo determinado este resultado; sin embargo, si aceptamos que el aprendizaje es un
proceso donde el estudiante confronta su esquema referencial con cierta informacion que moviliza el mismo esquema y que
la nueva organizacién del esquema, a su vez, tendra que ser organizada, ciertamente que los resultados de aprendizaje de
un estudiante solamente reflejan un momento temporal de este proceso. Cfr. Diaz Barriga, A. “Un enfoque metodoldgico
para la elaboracion de programas escolares”, op. cit., pp. 14-55.
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y afectos con los que piensay actla, esquema que ha sido organizado a lo largo de la vida del propio
sujeto y que al entrar en contacto con una nueva informacion, es susceptible de ser movilizado. “Lo
importante -como sefiala Bleger-, no es sélo el esquema referencial consciente, sino todos sus
componentes inconscientes o disociados que entran en juego y que, desconocidos, distorsionan o
bloquean el aprendizaje. En buena parte, el esquema referencial es el a priori irracional del
conocimiento racional y de la tarea cientifica” .*

Esta reflexion implica revisar los supuestos que existen detras del planteamiento de los
objetivos, en los programas escolares, dado que éstos constituyen las orientaciones bésicas para
determinar la acreditacion.

Si los objetivos de un programa conservan un algo nivel de fragmentacién y automizacion del
objeto de estudio, tal como se infiere de larespuesta mageriana, se puede caer en la suposicién de que
es necesario elaborar un reactivo o pregunta para verificar el supuesto “logro” de cada una de estas
conductas, o bien, de que es necesario el muestreo de los objetivos por medio de un examen. Nosotros
creemos que esta situacion impide los procesos de aprendizaje del estudiante, fomenta la memorizacién
y la mecanizacion, tanto del proceso del aprendizaje del propio alumno, como de las actividades de
aprendizaje que plantea el docente. Estos planteamientos, en fin, dejan de lado una serie de
aprendizajes reales que estan vinculados con las capacidades especificamente humanas, como el juicio
critico y la capacidad de establecer relaciones. Por ello decimos que aun cuando una persona pueda
contestar a un cuestionario en el que se le pide que recuerde cierta informacién, de sus respuestas no
se obtienen datos sobre su proceso de aprendizaje, ni sobre las dificultades que enfrenta, o si ha
aprendido un objeto de estudio.

De ahi que afirmemos la necesidad de reorientar la manera como se establecen los objetivos
generales de un curso, al referirlos a ciertas evidencias del “Mundo Externo”*’ que el sujeto debe
manifestar al finalizar un semestre, asi como que estas evidencias posibiliten la mayor integracion del
fendmeno estudiado.

A partir de la claridad que se tenga sobre los objetivos generales de un curso es como se
pueden planificar las formas de acreditarlo. No estoy hablando de elaborar forzosamente un
cuestionario o de presentar un trabajo realizado al fin del curso, sino de analizar las implicaciones que
tiene para el estudiante un contenido y la nocion de proceso de aprendizaje, para establecer de ahi la
evidencia o conjunto de evidencias que los estudiantes tienen que mostrar. Este conjunto de evidencias
se puede ir construyendo a lo largo de un semestre si desde el primer dia de clases se entrega al
estudiante, por escrito, no sélo el programa de la materia, sino el andlisis del objetivo general y una
propuesta minima de acreditacién, sobre la cual se requiere que tanto el docente como los alumnos
construyan sus significados a lo largo del curso.

Por tanto, es necesario tener en cuenta un minimo de resultados de aprendizaje referidos a una
practica profesional. Por lo cual, no es conveniente utilizar otro tipo de elementos para estas
decisiones, como por ejemplo: limpieza, puntualidad, etc.

Esto implica reconocer que es posible que los alumnos puedan estar muy bien acreditados y
muy mal evaluados, porque de hecho pueden cumplir con ciertos requisitos para acreditar el curso,
referidos a ciertos minimos de aprendizaje curriculares y mostrar sin embargo, una serie de vicios en
sus procesos de aprendizaje.*®

Esta disociacion entre acreditacion y evaluacion plantea otro problema: ¢DOnde ubicar aquellos
aspectos que no estan presentes en la acreditacién y que son los mas importantes del proceso del
aprendizaje? Fundamentalmente considero que la evaluacidon permitiria operar con estos aspectos, de

% Bleger, J. Temas de psicologia, pp. 70-71.
37 Utilizamos la nocién del Mundo Externo del modelo de areas de la conducta de Bleger, que la refiere al area donde
aparecen -objetivan- los productos de la conducta humana, sin negar la unidad que guardan con las otras dos areas: cuerpo
ggmundo externo. Cfr. Bleger, J., Psicologia de la conducta, pp. 55-75.

Villarroel establece: “Si usted recibe un trabajo sucio del alumno, esto en nada invalida el conjunto de operaciones
aritméticas que realizé para llegar a un resultado, ni los razonamientos implicitos en ellos, un trabajo sucio puede causar
una mala impresion estética”. Cfr. Villarroel, C., La evaluacién del aprendizaje en la ensefianza superior.
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manera que el objeto de estudio de la evaluacion fuera la comprensién del proceso de aprendizaje en el
grupo y en los individuos.

Esto significaria que un alumno que obtiene un 10, no es forzosamente el que mas desarroll6 su
propio proceso de aprender, ni el que méas colabor6 en el proceso de aprendizaje grupal. A veces los
alumnos que obtienen mejores calificaciones son los que menos colaboran, los que menos esfuerzos
realizan, etc.

Considerar que el objeto de la evaluacién es la comprensién del proceso del aprendizaje lleva a
intentar resolver algunas cuestiones como, por ejemplo, ¢por qué este proceso se dio de determinada
manera?, ¢qué aspectos del curso favorecieron o dificultaron el proceso del aprendizaje?, ¢hastaddonde
el estudiante se percibe a si mismo en su proceso de aprender? Las practicas escolares que
actualmente se realizan fomentan la individualizacion de este proceso en que el estudiante se preocupa
mas por obtener una “buena” calificacion, que por autoconocerse, observarse y reflexionar sobre su
aprendizaje. Estas précticas tienden a deformar la percepcion que del Yo hace el sujeto, propiciando
gue no soélo intente engafiar alos demas en relacién a su aprendizaje, Sino que aun por mecanismos no
conscientes para el mismo sujeto se autoengafie en relacion a su mismo aprendizaje, creyendo que ya
aprendio.

Si consideramos el aprendizaje como un proceso del sujeto, expresiones como “ya aprendid”,
“ya logro los objetivos”, carecen de sentido y significado, puesto que toda informacion que el sujeto
recibe puede ser continuamente reelaborada por el interjuego que se establece entre informacion y
“Esquema Referencial” del sujeto. Es un ajuste continuo del mismo. Aqui la evaluacién permitiria
indagar los ajustes que se van suscitando en el mismo esquema y fundamentalmente sobre las causas
de los mismos.

La evaluacion, vista con esta perspectiva, es el interjuego de la evaluacion individual y la
evaluacion grupal; es un proceso que permite al participante de un curso reflexionar sobre su propio
aprendizaje para confrontarlo con el aprendizaje seguido por los demas miembros del grupo y para
conocerla manera como el grupo percibié su propio aprendizaje. De esta manera, la evaluacién tenderia
a propiciar en el sujeto la autoconciencia de sus procesos de aprender.

En ocasiones, cuando se pide al estudiante que realice un trabajo para acreditar el curso, se
considera que este trabajo es algo acabado y no la muestra de un momento particular en la actividad de
elaboracion de la informacién de un estudiante, momento que muestra ciertas aproximaciones a un
objeto de estudio, pero que a la vez, conserva ciertas imprecisiones e incongruencias que es necesario
seguir elaborando. Asi, el aprendizaje no es algo acabado.

En este sentido, la evaluacion permitiria que el estudiante y el grupo reflexionaran sobre lo que
se alcanzo aintegrar en un curso y lo que no se pudo integrar, asi como las causas que pueden explicar
esta situacion y sobre todo, qué se puede hacer para lo futuro.

El problema es: ¢hasta donde podemos incorporar al grupo para la realizacion de esta tarea en
donde el mismo grupo sea objeto de una autorreflexién? Esto implica apoyar la instrumentacion
did4ctica de un curso en unateoria de grupo.

2a. El examen es un instrumento inadecuado para realizar la evaluacion y no es el mas apropiado para
obtener las evidencias que llevaran a la acreditacion.

Esta afirmacién tiene que ver con la manera como se efectlan habitualmente las pruebas en los
diferentes cursos, donde el alumno se enfrenta a una serie de preguntas a las que tiene que dar
respuesta en un tiempo determinado, dentro del salén de clases y bajo la vigilancia de un maestro.

Paradojicamente, los libros que abordan el problema de la evaluacion escolar, como ya lo

explicamos, dedican buena parte de su espacio al aspecto de la elaboracion y manejo de resultados de
las pruebas.
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Sin embargo, poco se hareflexionado acerca de como la propia historia del examen muestra que
éste ha sido empleado como un instrumento de control social, de eleccién de élites. De Judges,
podemos extraer las siguientes referencias: desde la época de los mandarines chinos se aplica una
serie de examenes a miembros de otras castas para elegir a quienes habrian de formar parte de la
burocracia; en la época victoriana se implanté el examen como estabilizador de los miembros de la
jerarquia en el poder; en la universidad medieval, el examen permitia la promocion jerarquica y el
otorgamiento de titulos; en las universidades de Oxford y Cambridge el examen de honores consistia en
averiguar el grado de competencia que habia logrado un candidato, o si era competente para recibir un
titulo; el mismo Examination Statute de Oxford (1800) establecia, por acuerdo general, que s6lo una
minoria de aspirantes al grado o titulo, pudiera disfrutar de este privilegio; los jesuitas extendieron los
examenes y llevaron la competencia al més alto grado de efectividad desarrollado hasta entonces. A
principios del siglo XX, Binet, en sus investigaciones sobre lainteligencia en deficientes mentales, abri6
de manera no consciente el camino para sorprendentes aplicaciones al campo de los exdmenes y sélo
hasta 1950 se evidencidé la debilidad de los tests en ladoble funcién de los sistemas educativo: educar y
asignar roles a la gente.*

A lavez, esta critica a los exdmenes vistos como instrumentos de control social, nos vincula con
las tesis planteadas en este estudio, dado que no se puede dejar de considerar que el examen confiere
mas bien un certificado social que una garantia de competencia técnica. En muchas empresas, dos
personas ocupan el mismo puesto: Una oficialmente, porque posee todos los titulos escolares exigidos
para ocuparlo (con laremuneracion, el prestigio y el poder) y la otra, efectivamente, porque se encarga
de la parte técnica de la tarea, es decir, lleva a cabo todo el trabajo.40

La misma préctica de los examenes no deja de ser una practica que fomenta la confusién, la
ansiedad, la cual, en ocasiones, es vivida por el mismo docente como una oportunidad para
“desquitarse” de la falta de atencion e interés de los estudiantes: a la vez, el examen es una de las
causas por las que los alumnos “estudian”, aunque a veces so6lo repitan informacion que no
comprenden y que pronto se les olvidard, o bien, se preparan para realizar alguna préctica fraudulenta
gue les permita “aprobar”, y de alguna manera quitarse de “encima” algin examen. En este sentido, se
puede entender por qué el mismo Landsheere los llama “cuerpos extrafios en la educacién, al servicio

de una pedagogia anticuada”.**

No podemos negar que existen algunas experiencias que permitirian replantear este tipo de
practicas, como por ejemplo, la que describen Mirta Antebi y Cristina Carranza, en la que se incorporan
los textos al examen, lo cual implica que los estudiantes trabajan con cierta informacién, y no colocan
siempre en la situacion de tener que reproducirla. Esta experiencia describe también la posibilidad de
recurrir al trabajo en equipo como elemento necesario para la discusién de un problema; y mas adn, las
instrucciones dadas a los alumnos establecen qzue cuando no hay acuerdo, se indique en un informe el
desacuerdo y los motivos que lo fundamentan.*® En todo caso, el relato de la experiencia puede llevar a
ulteriores desarrollos, como por ejemplo: ¢hasta donde pueden participar los alumnos en la
identificacion de los problemas a resolver?, ¢hasta dénde los alumnos estarian en condiciones de
revisar, o por lo menos de opinar sobre el trabajo de otro equipo que no sea el suyo?, ¢hasta dénde lo
fundamental de esta experiencia se podria realizar fuera de una situacion clasica de examen, como por
ejemplo, fuera del aula, dando cierto tiempo para realizar el trabajo, etc.?

Si pensamos en que no es a partir de un examen como los alumnos mejoran su proceso de
aprendizaje, sino que es necesario modificar las concepciones que sobre el aprendizaje tienen los
docentes y los mismos alumnos, para concebirlo como un proceso, entonces se imponen
modificaciones sustanciales a las practicas educativas que los docentes realizan en el aula, puesto que
si el maestro considera que su funcion es llegar y explicar la clase, esto es, hablar, y la del alumno es
atender a las explicaciones del maestro y estudiar, entonces parece que el examen seria un buen
instrumento para detectar qué tanta informacién retuvo. Pero si cambia nuestra concepcion del

3 cfr. Judges, A., “La evaluacion de los examenes”, en: Lauwerys, J., Scalon, D. (Comps.). Examen de los examenes, pp.
33-57. En este capitulo, el autor hace una descripcién mas detallada que la que hemos resumido en este parrafo.

40 | andsheere, G.: Evaluacion continua y examenes, p. 33.

*! Landsheere, G., op. cit., p. 11.

42 Antebi, M. Carranza, C., “Evaluacién de una experiencia estudiantil docente”, en: Crisis en la didactica. Aportes ala
teoriay préactica de la educacion, pp. 59-90.
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aprendizaje, nos damos cuenta de que el alumno aprende, en tanto se plantea problemas él mismo,
alternativas de solucion y las puede discutir, esto es, poner en juego una nueva informacién con
respecto a su esquema referencial previo. Entonces la practica de los exdmenes resultaria inadecuada
para estos planteamientos didacticos.

No podemos dejar de mencionar en este inciso que por la pretension de proceder con
objetividad en la estimacion del aprendizaje de los alumnos, mezclada con otros problemas como el de
la“justicia en la evaluacién”, se han generado y difundido las llamadas pruebas “objetivas” *las cuales
consisten basicamente en presentar al estudiante una afirmacién y pedirle que encuentre o “adivine” la
respuesta correcta de una serie de posibles soluciones.

Los partidarios de este tipo de instrumento argumentan su pretendida “objetividad” en el manejo
estadistico de la informacién, aplicando la media aritmética, la desviacién estandar, etc. Sin embargo,
entre las principales criticas que se les dirigen podriamos mencionar que este tipo de prueba
dificilmente permite captar informacion que no sea de caracter memoristico. No negamos que existen
ejemplos que muestran lo contrario, pero precisamente éstos permiten confirmar las dificultades que
hay para elaborar las preguntas y las limitaciones de estos instrumentos, los cuales, a su vez, impiden
al estudiante plantearse problemas vinculados con la realidad, a los que tenga que buscarles alguna
solucion alternativa de caracter creativo, dado que “el programa” de la prueba no permite ni este tipo de
preguntas, ni puede prever respuestas abiertas. Por altimo, Vanhecke, bajo el titulo de “La computadora
atonta la ensefianza”, explica como en Brasil ha proliferado una serie de Cursinhos para ensefiar a los
estudiantes cémo identificar las “mil y una mafias que permiten detectar la respuesta correcta en los

tests de eleccion multiple”.*

3a. La evaluacion con referencia a una norma y la evaluacion con referencia a un dominio son Unicamente
formulaciones sobre diferentes sistemas para asignar calificaciones.

Un debate actual sobre evaluacién se refiera la llamada evaluacion con referencia a unanormay
a la evaluacién con referencia a un dominio. Himmel expresa que esta controversia se encuentra en la
literatura sobre “medicién educacional de los ultimos 10 afios”*® y Livas dedica un apartado de su obra
a discutir lo que llama evaluacién tradicional (con referencia una norma) y lo que entiende por su
transformacién radical (evaluacidon con referenciaaun dominio).46

Antes de aceptar estas connotaciones, vamos a intentar caracterizar brevemente estas dos
concepciones de la evaluacién. La llamada evaluacién con referencia a una norma presupone que las
“aptitudes” son determinantes de un aprendizaje; las considera como un prondstico del rendimiento
escolar, sin tomar en cuenta otros elementos que afectan al proceso del aprendizaje. Esta concepcién
considera que el aprendizaje se estima mediante la relacion que se establece entre el alumno que
obtuvo la mas baja en un grupo, las cuales operan como puntos de referencia para ubicarla cada uno de
los miembros de tal grupo mediante la comparacion de su puntuacion con la de sus deméas miembros.
En este sentido, lo importante es premiar a los “mejores”, y no tanto averiguar el proceso de
aprendizaje de un sujeto, distinguiendo lo que lo ha favorecido u obstaculizado. Mas aun: en el fondo,
poco importa si un sujeto ha aprendido, pues es mas importante saber en qué lugar quedo con respecto
al rendimiento del grupo. Mager caricaturiza esta situacion al presentar un ejemplo: el piloto de un avién
en vuelo se dirige a los pasajeros y les informa que es el egresado con més altas calificaciones de la
escuela de aviacién, y que s6lo lo habian reprobado en “aterrizaje” .47

*3 Thorndike divide en cuatro partes la evolucién de estos instrumentos: a) 1900-1915, fase precursora de blsqueda y
desarrollo inicial de métodos, importancia de las escalas de Binet; b) 1915-1930, auge del desarrollo de los tests, tests
estandarizados para medir destrezas, baterias de tests de aprovechamiento, uso en la “Armuy Alpha” y, como productos de
los tiempos de guerra, la “Woodworth Personal Data Sheet”; c) 1930-1945, periodo de evaluacion, reconsideracion,
ampliacion y delimitacion; y d) 1945-1960, periodo de baterias de tests y de los programas de aplicacion de los mismos, en
parte, como consecuencia del éxito de su empleo en la Segunda Guerra Mundial. Thorndike-Hagen op. cit., pp. 13-16.

4 vanhecke, C., “La computadora atonta la ensefianza”, en la revista La Universidad en el Mundo, V.Y, No. 7, p. 24.

*> Himmel, E., op. cit., p. 171.

8 ivas, I., Andlisis e interpretacion de los resultados de la evaluacién educativa, p. 19.

15



En esta concepcion esta considerada la aplicacion estadistica de la campana de Gauss, que
concibe una “distribucion normal de muchas cualidades humanas, tal como se distribuyen en grupos
numerosos tomados al azar”,*® y mas aun, la concepcion darwiniana sobre la sobrevivencia de los mas
aptos.

La inclusién de esta concepcion en la evaluacién privilegia fundamentalmente el manejo
estadistico de datos con la pretension de lograr objetividad en los resultados, sin considerar que la
verificacion de un aprendizaje es cosa diferente al manejo que se hace con tal dato. Esa es la causa por
la que los textos sobre evaluacién dediquen buena parte de su espacio al problema de una estadistica
simplificada, y quiza en ocasiones deformada. Vale la pena recordar que en las tesis que establecimos
siguiendo a Benedito,*® la estadistica gue utiliza el conductismo no ha sido tomada directamente de las
matematicas, sino que ha sufrido mediaciones previas.

Nimero
aglumnos i
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Ll":ﬂ‘l-l-.l_;‘.-'t:.i_f!;...l't{l.‘-.'l i.eq:ﬂ;;-:;'l fluida Lectura fluida
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Si bien la evaluacion del aprendizaje no es un problema Unicamente estadistico, se pueden
establecer ciertos aspectos técnicos respecto a la manera como se emplea la lamada referencia a una
norma en la educacion. Habria que recordar que cuanto mas pequefia es una muestra (60, 100 alumnos)
mas se aleja de una curva normal; que en la pretendida distribucion “normal” de aptitudes subyace un
biologismo social que pretende explicarlas Unicamente con base en las leyes de la herencia y en la
genética, presumiendo que el individuo posee 0 no posee ciertas aptitudes a manerade “don” otorgado
por la naturaleza.

Es necesario mencionar que Lansheere dedica un capitulo al “Mito de la Campana de Gauss”,”
donde explica otros movimientos de esta curva normal, de acuerdo con la distribucion de frecuencias.
Este autor establece como ejemplo tomado de la lectura, que una distribucion de frecuencias en un
grupo de alumnos de primer grado de primaria daria un forma de “i”, que si esa distribucién se efectla
en un grupo de alumnos de sexto grado, se encontraria que la mayoria de ellos puede leer, o que
permitiria identificar una curva en forma de “j”. Esto lo podriamos representar graficamente, como lo
hace dicho autor, de la siguiente manera:

Es necesario destacar que dentro de las limitaciones de esta concepcidn, se puede incluir el
planteamiento de otorgar las calificaciones a partir del desempefio grupal, ya no en relacién a una
“norma estadistica”, ni en la concepcion de “supervision departamental”, sino fundamentalmente
reconociendo que el proceso del aprendizaje tiene particularidades y especificidades individuales y
grupales, que en algin momento tienen que ser construidas y valoradas por los participantes de una
experiencia de aprendizaje y no por elementos ajenos.

“8 Landsheere, G., op. cit., p. 96.
4 Benedito, G., “El problema de la medida en psicologia”, en: Braunstein, et al., op. cit.
* L andsheere, G., p. cit., pp. 190-202.
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Ahora bien, la llamada evaluacién con referencia a un dominio o criterio es una consecuencia de
la propuesta de la tecnologia educativa para elaborar los programas escolares a partir de la definicién
de objetivos conductuales. Al tomar como base este planteamiento se acepta que el aprendizaje es la
conducta observable que el alumno manifiesta, la cual esta prescrita en un objetivo; asi, el aprendizaje
es concebido Unicamente como un producto.

La evaluacién con referencia a un dominio establece que la acreditacion que logra el estudiante
se hace cuando éste manifiesta que cumple con lo prescrito en los objetivos, lo cual lleva a los
docentes a elaborar largas listas de objetivos que representan fragmentos de la materia por aprender.
Mager establece los elementos que permiten “descodificar un objetivo”,51 con el fin de determinar el
conjunto de acciones que el alumno tiene que realizar para acreditar un curso. Por eso decimos que el
dominio tiene una trampa que lo vincula con el conductismo, ya que el aprendizaje sigue siendo
concebido como un producto, que se determina por la cantidad de “items” contestados correctamente,
dado que éstos fueron elaborados a partir de objetivos especificos. Asi, se cree que el aprendizaje es un
problema lineal y acumulativo de informacion; por ello la informacién fragmentaria, que en forma de
ejecuciones se desprende del objetivo, las mas de las veces s6lo puede ser memorizada. Con esta
perspectiva es dudable, como lo sostiene Livas, que hay una transformacién radical del problema.

En este contexto, y para solucionar el problema aludido, es donde se ha originado la idea de
incluir los sistemas mecanizados, como la computadora, y las pruebas llamadas “objetivas”, para
obtener del modo mas eficiente la muestra de la informacion que se requiere en relacion con los
objetivos especificos, muestreo de informacién que no garantiza un aprendizaje. Entre otras causas, los
examenes departamentales han proliferado a partir de esta concepcién que hace énfasis en el aspecto
técnico de la evaluacion, dejando de lado el aprendizaje.52

Otro supuesto de esta concepcién esta vinculado con la llamada “Maestria en el Aprendizaje”,
cuestion a la que Bloom ha dedicado ultimamente sus esfuerzos y que parte del supuesto de que “la
aptitud es la cantidad de tiempo requerida por el alumno para alcanzar el dominio de unatareainherente
al aprendizaje” % Con esta perspectiva se necesita que cada alumno dedique el tiempo que requiere
individualmente para aprender. No podemos dejar de expresar que estos planteamientos tienen gran

similitud con los que fundamentan el Sistema de Instruccién Personalizada, de Keller.

La evaluacion con referencia a un dominio implica, a la vez, una escala de calificacién dual,
promovido o no promovido, mientras que en la referencia a una norma, lo importante es poder establecer
una escala lo mas diferenciada posible.

Quiza valga la pena destacar otro elemento en esta concepciéon. Es el que se refiere a la
acreditacion, que esta definida por las manifestaciones de los objetivos y no de otros elementos.
Sabemos que a pretexto de la llamada evaluacién integral, con las distinciones entre medir y evaluar, en
ocasiones se ha provocado que los docentes tomen en cuenta otros aspectos, como limpieza, orden,
disciplina, trabajo en equipo, para la asignacion de notas, que no corresponden a los aprendizajes
definidos en un programa escolar.* En este sentido, no cabe duda gue el mérito de tal concesion es que
permite efectuar la acreditacién del alumno a partir Gnicamente de los aprendizajes curriculares.

Por lo expuesto podemos afirmar que la evaluacion con referencia a una normay la evaluacién
con referencia a un dominio constituyen en realidad Unicamente formas diferentes para otorgar la
acreditacion y para asignar calificaciones, puesto que en vez de analizar el objeto de la evaluacién, que

*L Mager, R. op. cit., p. 27.

%2 A este respecto Villarroel sefiala: “la acelerada tecnificacion de la evaluacién ha originado que: se conciba a ésta como
una estructura solamente psicométrica, divorciada casi totalmente del aspecto didactico. Tal concepcidn nos parece erraday
creemos que ha traido como consecuencia que los mejores esfuerzos y recursos para mejorar la evaluacion se hayan
dirigido hacia el problema del mejoramiento de las técnicas y no hacia el mejoramiento del proceso ensefianza-aprendizaje,
como un todo, dentro del cual esta inmersa la evaluacion”. Cfr. Villarroel, C., op. cit.

*3 Bloom, B., et al. Evaluacién del aprendizaje, p. 77.

** También respecto a la evaluacion integral Villarroel sefiala: “segun la concepcion de evaluacion integral, un alumno puede
ser promovido cuando no pudo adquirir la bibliografia porque es de escasos recursos, cuando tiene problemas familiares,
estuvo enfermo, etc. Segun nuestra opinion, no debe ser promovido; estos problemas del alumno no pueden compensarse
con notas... los efectos de la evaluacion integral han sido catastroficos, se pueden resumir en facilismo estudiantil”. Cfr.
Villarroel, C., op. cit
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serie laindagacion de los factores que afectaron al proceso del aprendizaje y las caracteristicas de éste,
discuten la manera de calificar, buscando la posicién de individuo con respecto alos demas integrantes
del grupo, como una norma, o bien, planteando el logro o no logro de los objetivos de un curso.

Estos planteamientos, en realidad discuten la “objetividad” y la “justicia” en relacion ala manera
de asignar calificaciones. Este problema, sin embargo, tiene que ser discutido alaluz de una teoria del
conocimiento, puesto que la objetividad no se logra negando el factor humano,> en el acto de conocer.
En todo caso, habria que reconocer la presencia de éste. Consideramos que particularmente el cuerpo
tedrico del psicoandlisis aporta elementos para abordar este problema de manera diferente, tales como
la nocién de transferencia y contratransferencia. Por otra parte, la pretendida “objetividad” en la
asignacion de notas es un mito, puesto que podemos hablar de la existencia de un “arbitrario”>® que el
docente puede manejar aun en la propuesta estadistica, para modificar las notas de los alumnos y asi
favorecer o castigar a un grupo, elemento sobre el que reflexionaremos adelante.

Considero que hay cinco maneras fundamentales de asignar la calificacion: Dos relacionadas
con la llamada evaluacién con referencia a una normay tres con la llamada evaluacién con referencia a
un dominio.

Asignacion de calificaciones con referencia a una norma.
1. Manejo estadistico de datos.

Es una opcién vinculada directamente con las llamadas pruebas “objetivas”. Sabemos que se
recomienda elaborar este tipo de instrumentos en forma de baterias que incluyan, por lo menos, tres
tipos de reactivos (correlacion, opcién multiple, falso y verdadero, etc.), y que incluyan 80 reactivos o
“items” como minimo, si bien al introducir la computadora para la asignacion de calificaciones y para el
manejo estadistico de los datos recogidos, se ha consagrado oficialmente en educacion superior
integrar las pruebas Gnicamente con reactivos de opcion multiple.

Cuando una prueba tiene 80 reactivos, para el manejo estadistico de los datos que aporta se
toma la prueba resuelta que tiene la mayor puntuacién (supongamos 64) y la que tiene menor
puntuacion (supongamos 15). A partir de estos elementos se empieza a obtener la media aritmética, la
desviacién estandar, etc., para derivar la calificacion que obtendra cada uno de los alumnos, conforme a
la puntuacion que haya alcanzado en relacién a estos dos extremos. Es necesario precisar que existen
dentro de la estadistica algunas opciones para que el docente modifique un poco el rango que puede
abarcar este intervalo, seglin quiera castigar o no al grupo. A esta opcién es a la que llamamos el
“arbitrario”. Asi, por ejemplo, el docente puede eliminar la puntuacién mas alta.

No podemos dejar de mencionar como ejemplo evidente de este “arbitrario” la propuesta de
Ebbel,* guien sugiere que el docente elija entre una serie de adjetivos el que le permita calificar a su
grupo. Este autor habla de siete niveles de habilidad como sigue: excelente, superior, bueno, regular,
promedio, pobre o deficiente. Una vez que el docente elige el nivel de habilidad de su grupo, se obtiene
una constante numérica que le permite efectuar operaciones sobre la mediana de las frecuencias
obtenidas, para asignar las calificaciones.

Existe otra manera de manejar esta opcidén sin recurrir a las pruebas objetivas: cuando en un
curso se toman en cuenta varios trabajos, como pruebas, reportes de laboratorio, etc., también a estos
datos se les puede asignar un valor estadistico. Por ejemplo, cuando en un curso se pide que los
alumnos entreguen tres trabajos, que presenten dos examenes y dos reportes de laboratorio, se les
asigna un valor a estas evidencias, por ejemplo, 30 puntos a los trabajos, 60 puntos a las pruebas y 40

% Bleger, J.,. “Cuestiones metodolégicas en psicoanalisis”, op. cit., p. 114.

%% Utilizamos la expresion “arbitrario” para expresar que mas alla de cierta justificacion existen elementos en las decisiones
que tienen que tomar los docentes que no se pueden explicar solo por referentes teéricos y en los que de alguna manera se
encuentran los mecanismos de transferencia y contratransferencia. El “arbitrario” no significa caprichoso.

5 Garcia, F., Paquete de autoensefianza de evaluacion del aprovechamiento escolar, p. 166.
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puntos a los reportes de laboratorio. La puntuacién posible total es de 130 puntos: entonces se procede
a buscar cual es la puntuacién més alta entre los alumnos y cudl la mas baja (pongamos 98 como la mas
alta y 32 como la més baja) y a partir de estas dos puntuaciones se procede a obtener la media, la
mediana, etc.

En todo caso, conviene precisar otro problema que presenta el empleo de la estadistica
descriptiva para la asignacién de calificaciones. Por un lado, no se estad operando sobre el aprendizaje
de los alumnos, quienes pasan a un segundo término. Asi se entiende la caricaturizacion que hace
Mager cuando expresa “jOh!, muy bien, con ese reactivo lograras una preciosa distribucion de las
puntuaciones. No sabras si aprendi6, pero la estadistica sera hermosa”.*® Otro problema muy grave es
gue se sofistica el proceso de la asignaciéon de notas y el docente considera que mediante este proceso
se esta haciendo efectivamente una evaluacién, aunque con esos planteamientos aritméticos se pierde
de vista el objetivo mismo de la evaluacién donde subsiste la creencia de que la evaluacién es un
conjunto de procedimientos estadisticos, y que éstos le confieren cientificidad.

2. Manejo intuitivo de los datos.

Otra forma como se refleja la evaluacion con referencia a una norma se podria denominar:
“manejo intuitivo de los datos”, dado que en este caso no se procede a su conversion estadistica; sin
embargo, tampoco se intente estudiar el problema del aprendizaje. El supuesto es que si los alumnos
cumplieron con ciertas evidencias, han aprendido, sin importar si estan relacionadas con los
aprendizajes de un curso. En el fondo de este planteamiento subyace, a la vez, la concepcion de la
[lamada evaluacion permanente que sostiene la idea de recolectar constantemente, a lo largo de un
curso, un conjunto de evidencias. Pongamos como ejemplo el caso anterior: tres trabajos, dos
examenes y dos reportes de laboratorio; en este caso, el docente distribuye la calificacidon entre este
conjunto de evidencias, por ejemplo, 50% de la calificacion por los dos exdmenes, 30% por los trabajos
y 20% por los reportes de laboratorio.

En realidad no hay ningun criterio que permita discutir si esta distincién es adecuada o no, dado
gue cada docente determina el valor de estas evidencias de la manera que considera pertinente; de ahi
gue hablemos de un “arbitrario”. Esto puede dar ocasién para que otro docente piense que el examen
sOlo debe ponderarse en un 40%, los trabajos en un 30% y los reportes de laboratorio en un 30%. En
todo caso, se esta trabajando con numeros absolutos, y con la aplicacién de la regla de tres, los
docentes pueden llegar a traducir estos datos a un nimero, de suerte que el alumno que no reina como
minimo 6, no acredita la materia.

Asignacion de notas con referencia a un dominio.
1. Integracion de evidencias sobre todos los objetivos especificos del curso.
No cabe duda que aplicar esta alternativa resulta sumamente dificil, si bien es la propuesta

clasica que hacen los autores al ocuparse del problema de la referencia al dominio.

Sin duda es una postura que fragmenta el proceso del aprendizaje, fragmentaciéon que tiene su
origen en la especificacion de objetivos conductuales.

De hecho, se han realizado propuestas para clasificar de manera arbitraria los objetivos
especificos de un curso; por ejemplo, al clasificarlos en esenciales, necesarios y convenientes. A partir
de esta jerarquizacion se ha instrumentado una serie de pruebas, con el fin de detectar el logro de los
esenciales. Definitivamente, existe aqui un gran problema puesto que si un grupo escolar tiene 40

°% Mager, R., op. cit., p. 109.
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alumnos y el programa de ese curso esta formado por 60 objetivos especificos, se tiene que establecer
un modelo que permita controlar la manifestacién de 2400 evidencias de aprendizaje de tal grupo.

Utilizando la clasificacion propuesta, se puede considerar que de los 60 objetivos especificos 20
son esenciales, 30 necesarios y 10 convenientes. De esta manera los objetivos 3, 7, 11, 16, 21, etc., son
esenciales, y asi sucesivamente, con lo cual el problema se complica cada vez mas, pues se sugiere
detectar, en primer lugar, si los estudiantes dominan todos los esenciales, puesto que de otra manera
no merecen acreditar el curso, ademas de definir el minimo de objetivos necesarios que se van a
aceptar como suficientes, por ejemplo, el 80%,> lo cual nos remite de nuevo al manejo “arbitrario” en la
calificacion.

Esto implicaria que el docente puede dar un reporte individual de sus alumnos donde
especifique el nimero de objetivos esenciales para los cuales no existe evidencia de aprendizaje, y su
localizacién en el programa. Lo mismo se hara con los necesarios, con lo cual se advierte que es
imposible realizar esta actividad con un grupo de 40 alumnos.

Tendria que reconocerse ciertamente que la aplicacion de pruebas y el manejo de datos
mediante sistemas automatizados, como la computadora, pueden dar un reporte en este sentido; sin
embargo, no se debe olvidar la cantidad de memorizacién que implican tales instrumentos y el tipo de
capacidades intelectuales que no ejercita, como la del juicio critico, la creatividad, la capacidad para
establecer relaciones, etc. Poco se piensa que el estudiante, para resolver una prueba “objetiva”,
necesita aplicar otro tipo de l6gica: como seleccionar, entre posibles respuestas, la que pueda ser mas
congruente o menos incoherente, y no plantearse forzosamente preguntas sobre un problema, ni sobre
las posibles soluciones.

Habria que reconocer, a la vez, que la légica de esta propuesta esta dada por la fragmentacion y
atomizacion del objeto de estudio; que el muestreo de esta informacion sobre los alumnos, de ninguna
manera nos permite inferir que estén en condiciones de integrar lo que ellos nunca estudiaron como
integrado.

2. Division del curso en grandes etapas o partes.

Esto tiene que ver con una versién de la evaluacion que podriamos denominar acumulativa.
Consiste en estructurar el programa del curso de tal manera que se puedan establecer 3 6 4 etapas,60
siendo la calificacion final el promedio de las anteriores. Las necesidades institucionales determinan
esta opcién de alguna manera.

Asi, la division de un curso en etapas o0 bloques es seguida por una instrumentacién para
detectar las evidencias de aprendizaje que aporta el alumno. Vale la pena aclarar que no se esta
hablando forzosamente de pruebas escolares.

A cada bloque se le asigna un 25% del total de la calificacion. Posteriormente se puede
establecer el minimo aprobatorio para cada bloque,61 gue constituye lo que he denominado el
“arbitrario” de la calificacion. Si el minimo fijado es de 18%, los alumnos que no den este minimo de
evidencias no pueden acreditar el curso, lo cual no significa que tengan que presentar un examen
general, sino que, una vez detectada la deficiencia en un bloque del programa, deben realizar
actividades tendientes a manifestar este minimo de evidencias de aprendizaje fijado para la acreditacién
del curso. De hecho, es esta concepcion general la que se vincula con los problemas del dominio de
aprendizaje.

% Livas, 1., op cit., “Se debe establecer previamente la puntuacién aceptable, usualmente en un 90% u 80%, p. 54. En este
caso, tampoco se puede discutir cuél es el criterio para definir 80 6 90, lo cual es arbitrario.
89 E| articulo 60. del acuerdo sefiala: “La evaluacién final sera el resultado de la integracion de las calificaciones parciales en
cada materia, asignatura y area del plan de estudios, conforme a las disposiciones que establezcan las direcciones
9lenerales de la SEP, que administren servicios educativos”. Acuerdo Nim. 17

Cfr. Livas, Irene, Op. cit., p. 57. En lo que la autora denomina opcion A., su punto 3 establece la necesidad de fijar un
minimo por cada evidencia.
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3. Asignacion de notas en relacion alos productos del aprendizaje.

Se apoya en la concepcion que reconceptualiza la nocién de objetivos de aprendizaje como
productos de aprendizaje, reconceptualizacion que tendria como soporte principal la nocién que
caracteriza al aprendizaje como conducta molar en la cual se refleja una modificacion de pautas de
conducta del sujeto y la posibilidad de que éstas se hagan evidentes de alguna manera en productos de
la conducta en el “mundo externo”, como lo concibe Bleger62 al referirse al aprendizaje y a las areas de
la conducta.

De hecho, hablar de productos del aprendizaje nos remite al intento por propiciar cierto nivel de
integracién en el aprendizaje escolar, en contraposicion al planteamiento de conductas fragmentarias,
derivadas de los objetivos especificos.

Esta alternativa requiere, por un lado, de la traduccién de los objetivos generales en los
productos o resultados de aprendizaje que los alumnos deben manifestar como evidencias integradoras
de un curso. Por ejemplo, si un curso de historia de México tiene como objetivo general que el alumno
comprenda el proceso de la Revolucion Mexicana, es necesario traducir este objetivo de aprendizaje en
los productos de aprendizaje que se espera que el alumno manifieste al finalizar el curso, como la
elaboracion de un ensayo donde explique las principales causas internas y externas del proceso
revolucionario y la manera como éste repercutié en la organizacién social mexicana. Este sera, por
tanto, el producto general del curso.

La elaboracion de los productos del aprendizaje nos permitiria superar el enfoque enciclopedista
de la educacion, evitando que se reduzca a la repeticion acritica de conceptos, férmulas, etc.

Por otro lado, no basta especificar el producto, pues se hace necesario precisar las
caracteristicas técnicas que se van atomar en cuenta para la aceptacion de este producto, por ejemplo,
la informacién manejada, la pertinencia, la eleccién de fuentes, la argumentacion, etc. Ciertamente que
en esta definicién del producto, y en la interpretacion de la informacion, sigue operando el “arbitrario”,
cuando se trata de la calificacién. Con ello se modifica el problema de la reprobacion, puesto que esta
definicion nos ayuda a identificar las carencias que el sujeto muestra en los resultados del aprendizaje y
da la pauta para determinar qué es lo que tiene que hacer para poder mostrar la evidencia pretendida.

Para terminar este punto relativo a la calificacion, es necesario aclarar que en primer lugar se
requiere tomar una decisién sobre la acreditacion de un alumno a partir de la relaciéon que se pueda
establecer entre sus evidencias de aprendizaje y las metas curriculares, y una vez tomada esta decision
se puede proceder a asignarle una nota. Indudablemente que este segundo paso esta influido por el
“arbitrario”, razén por la cual los docentes deberian tener una formacion tedrica en psicoanélisis, que
les permitiera detectar cobmo opera la transferencia y contratransferencia en este momento.

Para Mager,63 la existencia de grados de calificacion significa que el sistema educativo no esta
planificado para obtener éxito, sino para lograr fracasos.

Por ultimo, la calificacion no puede considerarse exclusivamente como un problema técnico, ya
gue es fundamentalmente social, tanto por las repercusiones individuales y sociales que tiene la
certificacion de conocimientos, como por los efectos distorsionaste que impone alos padres de familia,
qguienes ven en la calificacion una gratificacion al trabajo de sus hijos, y alos estudiantes, la mayoria de
los cuales se entrega al estudio s6lo por la calificacién, de tal suerte se puede decir que se va a la
escuela a obtener notas y no a aprender.

En todo caso, valdria la pena precisar que la literatura que aborda el tema de la evaluacion no
llega a descubrir ni a estudiar el “arbitrario” de la calificacidon, precisamente por estar investida del
positivismo. Considero que un estudio de la evaluacién desde la perspectiva del valor y funcién social

%2 Bleger, J., Psicologia de la conducta.
% Mager, R., op. cit., p. 104.
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de la nota escolar, y de las repercusiones individuales en relacion a las motivaciones del sujeto y la
transferencia con la que se desarrolla esta etapa, contribuiria a comprender y explicar la etapa del
proceso de la evaluacion que se refiere al problema de la acreditacién.

4a. Considerar la asignacion de notas a partir de una teoria de grupo, representa un reto para la educacion.

El momento de la asignacion de notas es uno de los mas conflictivos tanto para los docentes
como para los alumnos, por cuanto a que de alguna manera implica que el maestro asume el papel de
juez, a partir del cual decide la calificacion del alumno, esto es, el valor académico y fundamentalmente
social del estudiante, por las connotaciones que tiene la calificacion. También es cierto que, por una
determinacion institucional, el docente no puede negarse a realizar esta actividad.

En este sentido, consideramos que una alternativa para solucionar este problema es la
posibilidad de delegar la asignacion de notas al grupo escolar, lo cual requiere de los docentes una
instrumentacién didactica fundamentada en una concepcién de grupo. No se puede pensar que un
grupo se responsabilice de su calificacién cuando las clases impartidas durante el semestre fueron
instrumentadas con base en la exposicién hecha por el docente.

Por otro lado, hablar de la instrumentacion didactica de un curso no significa, como se ha
difundido, utilizar técnicas de dindmica de grupos, como corrillos, lluvia de ideas, etc., puesto que estas
técnicas deben ser redimensionadas conforme a una concepcioén teorica del grupo.

Cuando hablamos del grupo, tenemos que hacer referencia a concepciones diferentes sobre
éste, que van desde la de los grupos eficientistas (en el sentido lewiniano), hasta la que aporta la teoria
psicoanalitica de los grupos (Foulkes, Bion), que, como sintesis histérica, aparecen reformuladas en el
pensamiento de Enrique Pichén-Riviere.*

Con fundamento en la concepcién de grupo se pueden adaptar las practicas educativas del aula
y el mismo empleo de las llamadas técnicas de dinamica de grupos, dado que son solamente parte
instrumental de una teoria de grupos.

A partir de unainstrumentacion didactica grupal se pueden establecer algunas condiciones para
gue los estudiantes puedan responsabilizarse de la asignacion de notas. En realidad, esto implica
generar en ellos un proceso de reaprendizaje de su papel en la escuela, propiciando que entren en un
proceso de auto-observacion; que empiecen a aprender lo que significa este proceso, esto es, a
reconocer lo que se va logrando y a reconocer la cantidad de problemas, contradicciones, lagunas y
dudas que una nueva informacion plantea. Asi se podria entender la maxima socrética “sé6lo sé que
nada sé”, que contradice los resultados de las actuales préacticas educativas, los cuales desarrollan un
espiritu de cierta omnipotencia del estudiante respecto a su aprendizaje.

Podemos afirmar que en este momento estamos intentando experimentar la asignacion de notas
por parte del grupo, lo cual nos obliga a ser un tanto cautelosos con lo que podamos afirmar acerca de
ellas. No podemos dejar de mencionar las multiples dificultades que entrafia la experiencia en si misma,
dado que el alumno esta generalmente viciado respecto a la capacidad de auto-observacion y de actitud
critica consigo mismo; sin embargo, podemos afirmar que en algunas han podido manifestarse
criticamente frente al conocimiento, frente a su aprendizaje y frente a su calificacién, manifestacion que
es elaborada en presencia del grupo, que en este momento permite al sujeto reflexionar en voz alta
sobre si mismo.

Lejos de lo que se puede pensar, en estas experiencias la generalidad de los alumnos no obtiene
notas altas, y nuestro problema, como coordinadores, ha consistido en ayudar al grupo a pensar en su
aprendizaje y a evitar la complicidad que se puede generar por no reflexionar sobre los elementos de
aprendizaje que ha vivido. Pero insistimos en que estamos empezando a realizar la experiencia.

% Hoyos, C., “La nocién de grupo en el aprendizaje: su operatividad”, en la revista Perfiles Educativos, Nim. 7, p. 21.
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Este aspecto s6lo se puede realizar en los grupos como resultado de un trabajo grupal previo.
Vale la pena insistir en que sin una formacién en las teorias de grupos, por parte de los docentes, y sin
un trabajo grupal previo por parte de los alumnos, esta experiencia resulta imposible. En realidad,
trabajar en grupo significa un reaprendizaje para el estudiante, mas alla de la misma escuela, en tanto
gue tiene que revisar su esquema referencial y ajustarlo a una nueva situacion.

No todos los grupos alcanzan un nivel de elaboracién que les permita responsabilizarse de sus
notas, sobre todo si aceptamos que los primeros momentos del trabajo en grupo se definen por la
desestructuracion de los esquemas referenciales de los integrantes, para dar paso a un momento grupal
de elaboracion de la informacién a partir de la estructuraciéon de otro esquema. En este caso es
necesario precisar que antes de confiarle al grupo la asignacion de notas se requiere revisar cual ha
sido su proceso.

A la vez, un camino para que el grupo llegue a tomar conciencia de su propia situacién esta
abierto cuando efectla la evaluacion del proceso grupal. La distincidon entre evaluacion y acreditacién
da pauta a la existencia de un momento de evaluacion en el que el sujeto y el grupo reflexionan sobre su
proceso de aprendizaje, sobre las dificultades que implicé y las maneras como las fueron abordando,
los resultados a que llegaron y las carencias que perciben. Indudablemente, efectuar la evaluacion es un
paso necesario para poder dejar en manos del grupo la acreditacién. Esta se puede dejar cuando
ademas de la evaluacion de su proceso grupal hayan cumplido con ciertas evidencias de aprendizaje.

Dicho de otra manera, si en la evaluacién grupal los coordinadores perciben que el nivel
alcanzado por el proceso del grupo les permite responsabilizarse de su acreditacion, se requiere llevarla
adelante.

Es aqui, y no al principio del curso cuando se puede decidir si el grupo esta en posibilidades de
auto-asignarse una nota.

No hay que perder de vista que, por las condiciones sociales ya internalizadas en el sujeto de
manera no consciente, va a aparecer en este momento un conjunto de resistencias, conflictos,
evasiones y complicidades que si no son trabajadas en el momento de su aparicion impiden la
elaboracion en el mismo sujeto y en el grupo.

Estas experiencias constituyen, sin embargo, una posibilidad muy importante para sacar al
docente de su papel tradicional como juez.

Para finalizar, diremos que hemos querido externar en estas lineas las dificultades que se
presentan hoy en dia en relacion al actual discurso de la evaluacion con bases conductistas, y
fundamentalmente positivistas; y por otro lado, hemos intentado plantear algunos elementos tedricos
gue permitan dar distinto enfoque a esta actividad, asi como presentar algunas posibilidades practicas
diferentes. No es una formulacidn tedrica que da respuesta acabada a estos problemas, sino un punto
de partida para la construccion de una teoria de la evaluacion y la reflexién sobre algunos aspectos que
se derivan de ésta para la docencia.
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