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Los significados de la evaluacion educativa: alternativas tedricas

La evaluacion educativa nos confronta con el abordaje de un espacio de conflicto, que permite
analizar articulaciones o fracturas entre supuestos teoricos y practicas pedagdgicas. En efecto, todo proceso
de evaluacion pone en evidencia multiples aspectos, relacionados con las caracteristicas y procesos de la
institucion educativa, los proyectos institucionales, los estilos de gestion, las propuestas curriculares y
editoriales, las particularidades de los docentes y de los alumnos, etc. Podemos afirmar, sin lugar a dudas,
que nos enfrentamos a un punto neuralgico de la relacion educativa.

Mas alla de las diferentes perspectivas que han abordado la cuestion de la evaluacion, nos parece
importante sefalar que ésta constituye siempre una actividad de comunicacion en la medida en que implica
producir un conocimiento y transmitirlo, es decir, ponerlo en circulacion entre diversos actores involucrados.
En tanto accion comunicativa, la evaluacion padece las mismas vicisitudes que toda comunicacion entre los
sujetos sociales implicados en ella.

Aun cuando pueda plantearse en diferentes niveles, como el del sistema educativo, la institucion o el
aula, la evaluacion implica siempre una serie de aspectos comunes que siguen una secuencia logica y
cronologica aunque, en la practica, algunos de ellos sean omitidos. Nos referimos a:

- el relevamiento de informacion a través de diversos procedimientos como la observacion, los
documentos, las producciones, etcétera;

- el analisis de los datos segiin marcos de referencia que orientan la "lectura" de éstos;

- la produccion de conclusiones, en algunos casos expresadas en juicios de valor, que traduce el
analisis en proposiciones sobre el "objeto" evaluado, o, en otros casos, la produccion de datos cuantitativos,
"cifrados", que muestran algin otro aspecto de dicho objeto;

- la comunicacion a los actores involucrados en el proceso evaluativo o la divulgacion a otros de las
conclusiones elaboradas;

- aunque no necesariamente se deriva de los puntos mencionados, la toma de decisiones para
intervenir activa e intencionalmente en los procesos y resultados sobre los cuales se emitio el juicio
evaluativo.

A pesar de que las instancias mencionadas constituyen una secuencia, su ejecucion no es,
necesariamente, lineal. El analisis de los datos, por ejemplo, puede requerir el relevamiento de alguna
informacién adicional o cornplementaria; la comunicacion de los resultados a los actores implicados puede
llevar a cierta reconsideracion de las conclusiones, etcétera.

Por lo demas, segun cual sea el paradigma que da sentido a la evaluacion educativa, algunos puntos
se priorizaran sobre los otros o adquiriran diferentes significados.

La articulacién del campo educativo con otros campos: implicancias para la evaluacion

Una definicion amplia de evaluacion pone el acento en que esta actividad consiste en la atribucion de
un juicio de valor a una realidad observada.

Ahora bien, cuando la realidad que se evaltia se vincula con los aprendizajes de los alumnos en el
contexto de la vida escolar, el juicio de evaluacion que se emite compromete a otros niveles con los que se
articula el ambito escolar. Esto es asi porque, como veremos, los ambitos del aula y de la escuela se inscriben
en el campo educativo, el cual, a la vez, se articula con otros campos sociales y se encuentra, en distintas
situaciones histdricas, sobredeterminado por alguno de ellos.

Empleamos la nocion de "campo" en el sentido en que la define Pierre Bourdieu, es decir, como
"espacios de juego historicamente constituidos con sus instituciones especificas y sus leyes de
funcionamiento propias"'. En este sentido, se habla de campo educativo, de campo econémico, de campo
politico, etcétera.

Volviendo entonces al campo educativo, podemos decir que se articula con otros campos, como el
cientifico, el artistico o el tecnologico, y que se encuentra, en nuestro contexto historico-social,
sobredeterminado, en buena medida, por el campo politico y por el campo economico.

Si dentro del campo educativo nos situamos ahora en el ambito del aula, podremos observar que lo
que sucede dentro de ésta tiene repercusiones extraescolares, que se explican por las articulaciones y
sobredeterminaciones antes mencionadas.

Este fenomeno es evidente en el caso de la evaluacion, no sélo por la articulacion entre el campo
educativo y otros campos, sino también por la funcion social que aquella cumple. Efectivamente, en la

!'Pierre Bourdieu: Cosas dichas, Barcelona, Gedisa, 1988.



medida en que la evaluacion sanciona la adquisicién o no de los aprendizajes que se consideran necesarios
para el desempeiio social, sus resultados repercuten no sélo sobre el sujeto evaluado y su entorno inmediato
en las circunstancias presentes, sino que tienen un efecto "expansivo", no necesariamente visible, sobre su
insercion futura en otros campos.

Podemos ver como tiene lugar este proceso situando el analisis en el nivel del aula.

La observacion de lo que sucede con la evaluacion de los aprendizajes en el aula permite a un
observador atento construir un entramado de relaciones entre actores y entre campos, que se constituyen con
la puesta en marcha del dispositivo de evaluar y, sobre todo, con los resultados derivados del mismo. En este
sentido, el ambito del aula involucra no sélo a los protagonistas que en buena medida lo conforman, a saber,
los docentes y los alumnos, sino también a otros actores sociales, cuya visibilidad depende del grado de
proximidad que guarden con los miembros de la relacion educativa: padres, familiares, amigos, futuros
empleadores, etcétera.

La evaluacion, en su nivel mas visible, opera como un "eje" que articula el "juego" entre tres tipos de
actores: docentes, alumnos y padres, o quienes desempefien el rol sustituto de éstos. Pone en contacto a "los
protagonistas" de los actos educativos con los padres, que son actores "puente" entre lo escolar y lo
extraescolar. En realidad, la evaluacion es la instancia por excelencia, en términos de los "asuntos" que
suelen poner en relacion a los tres tipos de actores, porque sus resultados tienen repercusion sobre la
trayectoria educativa de los alumnos, sobre sus posibilidades futuras mas alla del campo educativo, sobre las
expectativas de los padres y sobre la responsabilidad del maestro.

Por esta razon, docentes, alumnos y padres entran en relacion a propésito de las calificaciones. En la
escuela "juegan" el "juego" de las notas porque en las instituciones educativas se producen, negocian y
distribuyen calificaciones, que circulan luego en otros campos, bajo la forma de certificaciones, con valor en
el mercado.

Estos procesos de produccion, negociacion y distribucion de las calificaciones asumen caracteristicas
particulares en el interior de las escuelas y de las aulas. Las "reglas de juego", formales o informales,
explicitas o implicitas, que se configuran entre docentes, alumnos y padres a proposito de la evaluacion, se
relacionan con las caracteristicas institucionales y con la manera en que aquellos actores desempefan sus
roles, es decir, con la manera en que "juegan el juego" en tanto sujetos vinculados por la evaluacion. En esto
inciden las concepciones o "ideas" que tienen acerca de ella, la importancia que le asignan, las estrategias de
sobrevivencia desarrolladas para jugar el juego en las condiciones dadas, etcétera. Asi, por ejemplo, los
docentes califican a sus alumnos en funcion de sus concepciones sobre la evaluacion, sus expectativas sobre
los alumnos, su mayor o menor contaminacion con las rutinas escolares. Los alumnos, por su parte,
responden a las evaluaciones segun el grado de interés que tengan por lo aprendido, segun las estrategias que
hayan desarrollado para "pasar" una prueba o un examen, etc. Por otro lado, los padres se interesan por las
calificaciones de sus hijos y ejercen, segun los casos, presiones sobre €stos o sobre los maestros.

En un nivel menos visible, la evaluacion pone en evidencia la vinculacion entre los dos actores
presentes en la relacion pedagogica (docentes y alumnos) y un actor virtual: los futuros empleadores. Esta
relacion se percibe con mayor dificultad cuanto mas alejado estd el alumno del mercado laboral. Sin
embargo, en la relacion pedagogica siempre esta en juego el valor social de los alumnos en tanto futuros
trabajadores y ello remite, necesariamente, a la relacion entre lo que se ensefia y aprende en la escuela, por
un lado, y las exigencias que se derivan del mundo de la produccion, por otro. En este sentido, "juegan el
juego" los docentes, los alumnos y un actor social implicito, constituido por los agentes del mercado del
empleo.

Mas alla de las condiciones econdmico-sociales que inciden en la distribucion desigual del capital
cultural, los procesos que "fabrican" el fracaso escolar en el interior de las escuelas (Ph. Perrenoud, 1990)
demoran o interrumpen, por repeticion o desercion, el juego de los alumnos en tanto actores de ese proceso
de formacion y, por ello, ponen en peligro su valor social en el futuro mercado de trabajo. Esto sucede,
basicamente, por dos razones: en primer lugar, porque el capital cultural en estado incorporado es
insuficiente, es decir porque los habitus como disposiciones duraderas relacionadas con conocimientos
especificos, valores, habilidades, etc., han carecido del tiempo necesario para su adquisicion y, en segundo
término, porque el capital cultural en estado institucionalizado, bajo la forma de certificaciones o titulos, no
ha llegado a obtenerse’.

% Pierre Bourdieu, "Les trois états du capital culturel", Actes de la Recherche en Sciences sociales, Paris N° 30,
noviembre de 1979.



En cuanto a las relaciones entre los actores de este juego, son particularmente notorias en nuestros
dias: los empresarios juzgan el valor y la calidad de los contenidos educativos y de la formacion de los
docentes; éstos, a la vez, discuten los parametros en los que aquéllos fundamentan sus juicios y los alumnos,
a su turno, se incorporan a este dialogo cuando estan en condiciones de comprender la importancia que tiene
para su futuro la calidad de la enseflanza a la que tienen acceso, y esperan o requieren transformaciones
sustantivas de ella.

Por ultimo, en el entramado de relaciones al que venimos haciendo referencia, la evaluacion pone en
evidencia que, en el orden social, los docentes son trabajadores que deben responder a las orientaciones que
formulan los responsables de la toma de decisiones en nombre de las necesidades publicas. Lo que esta en
juego en este orden es, tedricamente, la satisfaccion de necesidades sociales especificas; lo cual implica, en el
campo educativo, retraducciones de estas ultimas en diversos niveles de especificidad y en multiples
dimensiones. Ello significaria, por ejemplo, que los fines y objetivos del sistema educativo sean congruentes
con las necesidades y demandas sociales relevadas; que exista coherencia entre las finalidades y objetivos
formulados y la estructura del sistema educativo y sus formas de gestion; que la propuesta curricular sea
compatible con los aspectos mencionados y significativa en términos de la demanda y requerimiento
sociales, etcétera.

La identificacion de los actores del &mbito escolar y el analisis de la imbricacion de sus practicas con
las de otros actores que operan en otros campos muestran por qué la evaluacion remite necesariamente a
otros espacios extraescolares como el campo economico y el campo social. En este sentido, puede decirse
que la evaluacion esta sobredeterminada y es multidimensional.

Estas caracteristicas se pueden advertir cuando se analizan algunos de los procesos que se inician en
el ambito pedagogico. Se observa, por ejemplo, que, cuando los docentes evaluan las realizaciones de sus
alumnos atribuyéndoles calificaciones, van creando, en el proceso de asignaciéon de puntajes, realidades
inexistentes hasta ese momento: "buenos alumnos", "malos alumnos", etc. De esta manera, no sélo se
atribuye un valor a lo que los alumnos producen, sino a los alumnos mismos, con lo que se cae en el
conocido riesgo de anticipar el destino escolar del sujeto y con ello su futuro valor social (en el espacio
econdmico, particularmente).

Por otra parte, aun cuando los docentes no vinculen directamente estas realidades a su propia
actividad, ésta resulta de alguna manera evaluada; particularmente los malos o insuficientes resultados que
alcanzan sus alumnos suelen llevarlos a cuestionar la pertinencia social de su tarea en el campo social y su
rentabilidad en el campo economico.

De esta forma, cada acto de evaluacion, por las sobredeterminaciones que operan sobre él, "se
encuentra, como las muiiecas rusas, en el corazon de una serie de otros actos que lo envuelven"’.

Se podria proceder a un analisis parecido con los alumnos y con los padres si se quisiera analizar las
implicaciones econdmicas y sociales que tienen las evaluaciones para estos actores.

Los usos sociales de la evaluacion

La multidimensionalidad de los actos evaluativos, producto de sus articulaciones y
sobredeterminaciones, conduce a poner en duda la unidad y coherencia de lo que se designa con el término
"evaluacion". Algo similar ocurre cuando se analizan los diversos usos sociales que se hacen de ésta.

Cuando se considera el problema de la utilizacion de los resultados, puede observarse que el empleo
de ellos esta vinculado basicamente a:

- las intenciones de la evaluacion;

- las acciones derivadas de los resultados.

Las intenciones de la evaluacion

Si nos preguntamos por qué se evalaa, la cuestion remite inmediatamente a la intencién de quien
construye el objeto de evaluacion (conocer las respuestas de los alumnos a un conjunto de situaciones
problematicas, por ejemplo).

Si, en cambio, el interrogante estd referido a para qué se evalia, la preocupacion refiere a los
efectos de la evaluacion sobre la accion (qué se hara con los resultados).

En el primer caso, los propdsitos o intenciones del evaluador dependen de cudl sea su concepcion
sobre la evaluacion.

? Charles Hadji, L évaluation des actions éducatives, Paris, PUF, 1992, p. 22.



Las intenciones mas reconocidas son las de medir, apreciar y comprender, que se corresponden
con sus respectivas "filosofias" subyacentes.

La intencion de medir el objeto esta presente cuando éste se considera desde la perspectiva del
desempeiio o actuacion (performance) del sujeto. Pero resulta imposible "medir" con "objetividad" las
realizaciones de los alumnos en una prueba, cuando se pretende dar cuenta de sus conocimientos y
competencias, porque los comportamientos educativos no pueden ser aprehendidos de manera indiscutible
con un instrumento de medicion. No hay relacion, en este caso, entre las propiedades del instrumento que
se quiere emplear y las propiedades del objeto que se pretende medir.

Jacques Ardoino y Guy Berger® establecen una distincién entre la evaluacion estimativa, que
constituye un enfoque que prioriza lo cuantitativo, y la evaluacion apreciativa, que privilegia lo cualitativo.

En el primer caso, la intencidon es efectuar una lectura de lo real lo mas proxima posible a la
medicion. Como no se posee una unidad de medida indiscutible, se trata, en primer término, de circunscribir,
de delimitar ciertas caracteristicas de la realidad a estudiar y de estimarlas luego de la manera mas objetiva
posible valiéndose de consideraciones de tipo cuantitativo. Es conocida, en este sentido, la experimentacion
con un nuevo programa de estudios o con nuevos métodos de ensefianza para estimar en qué medida
mejoran, a partir de su aplicacion, los resultados educativos alcanzados hasta el momento.

También se evallia para apreciar, para determinar el valor de un objeto o realidad dada, con
referencia a ciertos criterios preexistentes. La "evaluacion apreciativa" puede dar lugar, sin embargo, al
desarrollo de dos orientaciones que se corresponden con dos "filosofias" diferentes. Por una parte, a la
evaluacién apreciativa con un modelo predeterminado, que presupone un referente previo, anterior a toda
recoleccion de informacion. El referente orienta la lectura de la realidad, y la evaluacion consiste en la
busqueda de los indicadores que permitan dar cuenta del estado del objeto con relacion al referente. En la
evaluacion de los alumnos, éste puede consistir, por ejemplo, en los perfiles de logro como perfil tipo
previamente establecido. La evaluacion procuraria apreciar en qué medida las realizaciones de los alumnos
se vinculan a los indicadores seleccionados como indicadores de logro. Cuando la evaluacion parte de
criterios predeterminados, responde, en general, a las caracteristicas descriptas y sigue procedimientos
analogos.

Por otro lado, la evaluaciéon apreciativa sin modelo predeterminado expresa una concepcion de la
evaluacion que se fundamenta en la interpretacion. Es aquella que se interroga por el sentido. Evaluar el
funcionamiento de una clase o de una escuela implica, dentro de esta metodologia, construir -en el proceso
mismo de investigacion- el referente apropiado, es decir, aquel que permita aprehender la singularidad del
aula o de la escuela que se evaltan. Se apunta a comprender el objeto, no a juzgarlo. Se evalua, entonces,
para volver inteligible la realidad, para aprehender su significacion.

En este contexto, evaluar las realizaciones de los alumnos significa comprender sus maneras de
resolver las situaciones planteadas, considerar sus errores como indicadores de problemas a descifrar, etc. En
el mismo sentido, mas que evaluar el cumplimiento de los objetivos, interesa comprender las razones por las
cuales éstos son o no alcanzados y entender qué representa esta situacion en términos didacticos.

Las acciones derivadas de los resultados

Los resultados de la evaluacion tienen relacion directa con el objetivo de ella, con la pregunta de
para qué se evalua.

En este sentido, es importante tener en cuenta que la relacion entre quién o quiénes evaltian y el
objeto de evaluacion (los saberes de los alumnos, por ejemplo) no es independiente del contexto en el cual
aquélla se realiza.

En efecto: cualquiera sea la forma que adopte, la evaluacion se inscribe siempre en un ambito de
decisiones. Aun en sus formas mas frecuentes y simples, como en el caso de la evaluacion implicita, que
tiene lugar en la interaccion cotidiana entre maestros y alumnos, aquélla sirve al docente para tomar
decisiones sobre sus practicas en el aula. Tenga o no conciencia de que la realiza, el maestro releva una
informacion a partir de la cual organiza la interaccion con sus alumnos en términos de lo que considera
mejores condiciones parra el aprendizaje.

Cuando la evaluacion tiene caracter institucional, en cambio, su modalidad es explicita; es un acto
deliberado, organizado, que se efectia empleando metodologias e instrumentos de caracter variado,
generalmente complejos. En este caso, el uso social externo o interno de los resultados dependera, en parte,
del tipo de informacion que permitan obtener los instrumentos empleados y, en parte, de las decisiones

*J. Ardoino y Guy Berger, D'une évaluation en miettes a une évaluation en actes, Paris, ANDSHA-Matrice, 1989.



previamente adoptadas, o bien de aquellas que se adopten a partir de la obtencion de los datos. Puede ocurrir
también que el uso que se haga de la informacion obtenida sea producto de una transaccion entre las
decisiones iniciales y las que se derivan del conocimiento de los datos, lo que puede conducir, por ejemplo, a
suministrar informaciones parciales.

La evaluacion esta siempre relacionada, entonces, con un contexto decisional dado. También el uso
interno de los resultados puede ser diverso seglin las finalidades perseguidas por quien evalua y el tipo de
evaluacion empleada.

Cuando se trata de una evaluacion diagnéstica, el docente procura informacion acerca de los saberes
y competencias que poseen sus alumnos en términos de requerimientos necesarios para una secuencia futura
de aprendizajes. En este caso, los resultados obtenidos constituyen una informacion de base para adoptar las
decisiones que se estimen mas adecuadas: reforzar los contenidos o proseguir con la secuencia iniciada.

Cuando se emplea la evaluacion sumativa para comprobar en qué medida los alumnos han adquirido
los conocimientos esperados y las competencias correspondientes, la informacion orienta la decision de
promoverlos de grado, por ejemplo, o de otorgarles una certificacion que acredite el término del nivel.

En la evaluacion formativa, la decision esta directamente vinculada a la seleccion y puesta en
practica de secuencias de contenidos y de estrategias pedagogicas que se consideran como las mas adecuadas
para mejorar los resultados obtenidos. En este sentido, la informacion que provee la evaluacion sirve para
fundar decisiones pedagogicas.

En resumen: podemos decir que tanto el "por qué" se evalia (intenciones) como el "para qué" se
evalua (uso de los resultados) determinan el tipo de evaluacion empleada. Por otra parte, segun la
forma que adopte la evaluacion, los resultados permitirin tomar decisiones de orden estrictamente
pedagogico (como en el caso de la evaluacion diagndstica o formativa) o decisiones vinculadas a la
certificacion, la acreditacion o a politicas educativas orientadas hacia el sistema (como en el caso de la
evaluacion sumativa).

Desde la perspectiva de los docentes, estas ultimas formas de evaluacion tienen, obviamente, menos
interés que aquellas que aportan informacién directa para su tarea. En el mismo sentido, interesa menos la
"objetividad" de los instrumentos de evaluacion que su utilidad, en términos de la informaciéon que permiten
obtener sobre las producciones de los alumnos.

Algunas observaciones sobre la accion de evaluar

Conforme a lo que se ha venido sefialando, podria decirse que evaluar implica, siempre, tomar
distancia de la realidad que se analiza para poder pronunciarse sobre ella en un contexto decisional
dominante (Hadji, 1992).

La afirmacion "poder pronunciarse acerca de la realidad" requiere ciertas precisiones.

La evaluacion como lectura orientada: la construccion del referente

En primer lugar, evaluar supone efectuar una lectura orientada sobre el objeto que se evalia, en
funcion de la cual el evaluador se "pronuncia sobre la realidad". Dicho de otra manera, no existe una lectura
directa de la experiencia. Hay siempre un proceso de interaccion entre el evaluador y la realidad a
evaluar. En ese proceso, en funcion de las propiedades de la realidad a evaluar, el evaluador construye
el referente, es decir, aquello con relacién a lo cual se va a efectuar la evaluacion, aquello que le
permitira "pronunciase sobre la realidad" que evalua.

En la investigacion a la que haremos referencia en el transcurso de este libro, construimos el
referente a partir de los datos relevados mediante la administracion de una encuesta a docentes, en la que
indagamos, entre otros aspectos, cuales eran los contenidos que realmente se ensefiaban. Pudimos asi
construir el referente, que se configuré como curriculum real. Mas adelante explicaremos cémo tuvo lugar
ese proceso.

Es necesario precisar ahora que en la construccion del referente intervienen distintos factores. Por
una parte, inciden las expectativas que conciernen al propio objeto evaluado como, por ejemplo, el nivel
de rendimiento esperado en los alumnos. En éste sentido, cuando se evalta una realidad dada, se procura
comprobar si ésta presenta las caracteristicas que se esperan de ella. Por otra parte, la constitucion del
referente se vincula a la concepcion de evaluacion que se sustenta, los propositos que se derivan de ésta
y el contexto decisional en que se inserta el proceso evaluativo. Veamos este punto.

Si se trata, por ejemplo, de la construccion de un sistema de evaluacion en una jurisdiccion dada, el
referente ultimo puede estar constituido por el curriculum prescripto. Sin embargo, por razones que
obedecen estrictamente a la concepcion de evaluacion subyacente, a los propoésitos derivados de ella y al



contexto decisional en el que se inserta la evaluacion, se puede -en una primera etapa- partir de un referente
constituido por aquello que los maestros afirman ensefiar en los distintos grados del nivel que se evalta.
En este caso, el relevamiento del mapa curricular real permite construir el referente y especificar los
criterios para evaluar las realizaciones de los alumnos.

En una segunda etapa, el referente puede ser lo que deberia ensefiarse segun el juicio de los
maestros (recogido mediante instrumentos adecuados) y segtn los resultados que arroje la evaluacion de
lo realmente ensefiado.

En esta metodologia de evaluacion, el referente tiene un caracter provisorio y se traslada
progresivamente del campo "del ser" (lo que se ensefia") al del "deber ser" (lo que deberia ensefiarse).

E1 caracter progresivo en la construccion de los referentes permite instancias de evaluacion
que, partiendo de lo real, incluyen, progresivamente, lo prescripto. Estos principios metodoldgicos
responden a una concepcidon orientada a recabar, desde el inicio, informaciéon proxima al campo de
experiencia de los protagonistas de la relacion pedagodgica para que los resultados obtenidos a través de la
evaluacion permitan a los docentes reorientar los procesos de ensefianza.

Por otra parte, una evaluacion que opera por niveles como los sefialados facilita el analisis de las
sucesivas transposiciones del curriculum prescripto, en las expectativas de los maestros sobre lo que deberia
ensenarse, y en el curriculum real.

De esta forma, es posible introducir, en las metodologias de evaluacion, modificaciones que tiendan
a poner los procesos evaluativos al servicio de la accion pedagogica. Sélo con la construccion del referente
hemos dado un ejemplo acerca de cdmo pueden comenzar a producirse cambios respecto a "lo que se pone
en juego" en el ambito pedagogico. Mas adelante mostraremos que la metodologia genera también
transformaciones en los papeles de los actores y en las reglas del juego que los relacionan.

Volviendo ahora al analisis del proceso de evaluacion, es necesario senalar que al referente se afiade
un conjunto de criterios que guian tanto la construccién de los instrumentos de evaluacion como los
procesos de valoracion posteriores.

Por otra parte, los criterios también operan en los procesos de seleccion de lo que se quiere evaluar e
intervienen, asimismo, en la construccion de los indicadores y de los datos resultantes de la evaluacion.

En este sentido, tanto el objeto que se evalia como el proceso de valoracion son construidos por
el sujeto que evalua.

En la evaluacion, como en cualquier otro acto de conocimiento, "no se capta nunca directa y
totalmente la realidad examinada. Esta es siempre objeto de un proceso previo de definicién o de eleccion
de los caracteres que permitiran aprehenderla" [...]"Formulado de otra forma, no basta con decir que la
evaluacion lleva a la realidad; todavia falta construir o adoptar los indicadores de la realidad
considerada. Desde este punto de vista, la evaluacion plantea el conjunto de cuestiones planteado de forma
mas amplia por los procesos de produccion de conocimientos'.

Veamos ahora, a manera de ilustracion, algunos de los pasos necesarios en la construccion del
objeto. Una vez que el proposito de la evaluacion ha sido determinado (conocer, por ejemplo, las
realizaciones de los alumnos en un area de conocimiento y en un nivel especifico), se hace necesario fijar los
criterios para evaluar las respuestas producidas por los alumnos y construir los indicadores correspondientes
(tipo y nivel de conocimientos esperables, competencias requeridas, etc.). En este proceso, la seleccion de los
contenidos curriculares por evaluar supone también partir de criterios que permitan efectuar un recorte
técnico en relacion con los contenidos ensefiados y con las respuestas valoradas como deseables. Asi, la
decision implica poner en juego una concepcion pedagdgica determinada y operar con un marco
epistemoldgico especifico.

El proceso de construccion del objeto supone, entonces, proceder por recortes sucesivos de la
realidad, los cuales se realizan conforme a criterios con independencia de que estén o no explicitados. Por
esta razon, los indicadores que se construyen no cubren nunca la totalidad de la realidad que se evalua; como
se habra comprendido, al evaluar siempre se introduce un esquema de lectura de la realidad que circunscribe,
recorta, reduce lo observable.

En cuanto a los procesos de valoracion de los resultados, nos remitimos a lo sefialado anteriormente
acerca de que la evaluacion, en tanto adjudicacion de un juicio de valor a una realidad dada, supone siempre
una lectura orientada, "filtrada" por el referente y por los criterios que constituyen una explicitacion de este
ultimo.

3 Jean-Mane Barbier, La evaluacion de los procesos de formacion, Madrid, Paidos, 1993, p 66.



Es conveniente aclarar, asimismo, que los procesos de valoracién dependen, por otra parte, de la
pertinencia de los instrumentos de evaluacion construidos, es decir, de la adecuacion entre el tipo de
instrumento elaborado y las caracteristicas de los procesos educativos que se desee aprehender.

Como veremos mas adelante, la construccion del objeto y los procesos de valoracion pueden ser el
resultado de una metodologia como la que fragmentariamente presentamos como ejemplo, de un enfoque
mas cualitativo (en el cual el objeto y la valoracion se construyen en el proceso de evaluacion) o de una
combinatoria de ambos paradigmas.

La construccion de los resultados

Con respecto al producto de la evaluacion, también concierne al evaluador construir los
resultados de la evaluacion, construir los datos, "lo referido' (con relacion al referente). Ello significa
relevar en la realidad los signos -los indicadores- que den cuenta de la presencia de los criterios previamente
establecidos.

Desde este punto de vista, "lo que se denomina prueba de evaluacién tiene por funcion hacer
aparecer los signos buscados’.

Para que esto sea posible, las "pruebas" deben satisfacer el requisito de la pertinencia a fin de que
pueda observarse la relacion existente entre los indicadores (estructura del razonamiento de los alumnos,
estrategias que ponen en juego para la resolucion de los problemas, etc.), el referente y los criterios en
funcion de los cuales se evalia.

Si la metodologia adoptada se fundamenta en una concepcion segin la cual la construccion del
referente y de los resultados debe responder a la intencion de contribuir al mejoramiento de las practicas
educativas, también el juicio del evaluador debe servir a ese proposito. En este sentido, mas alla de la
utilidad de las calificaciones obtenidas, en términos de informacidn pertinente para la gestion y de interés
para los padres, docentes y alumnos, resulta indispensable una devolucion cualitativa de la informacion.

Como cierre de este apartado y en funciéon de lo que se ha analizado hasta ahora sobre la
multidimensionalidad de la evaluacion y la variacion de sus usos sociales, quisiéramos sehalar que pueden
identificarse dos caracteristicas que permanecen como elementos constantes en toda actividad
evaluativa:

1. Siempre constituye una lectura orientada (tanto cuando asume formas de control como cuando
se trata de la evaluacion apreciativa con referente predeterminado o de la evaluacion interpretativa).

2. Siempre consiste en un pronunciamiento acerca de la realidad.

Los multiples significados de la palabra "evaluacién"

Como accidén comunicativa, la evaluacion nos permite una aproximacion a ella desde el punto de
vista semantico’. Tanto en el diccionario, como en las acepciones mas habituales del término, o aquellas
asociadas con ¢él, aparecen involucrados diferentes significados. Recuperemos algunos de ellos:

verificar juzgar cifrar

medir comparar interpretar
valorar constatar estimar
comprender apreciar experimentar
aprehender decir posicionar
conocer ayudar expresar

No obstante, los diferentes términos -en ocasiones complementarios, en otras opuestos- implican
distintas perspectivas desde el punto de vista de la evaluacion educativa. Analicemos algunos de ellos,
tratando de poner algin orden en la lectura.

Podriamos afirmar que de los términos enunciados pueden desprenderse, por lo menos, dos
perspectivas sobre la evaluacion.

En primer lugar, evaluar parece involucrar el hecho de medir con precision; en este sentido, expresar
una cantidad precisa, cifrada. En otras palabras, alude a expresar una medida cuantificada.

® Charles Hadji, op. cit., p. 36.

M. Barlow, L ‘évaluation scolaire. Décoder son langage, Lyon, Chronique Sociale, 1992, p. 60 y s.s.



En segundo lugar, evaluar implica operaciones como estimar, apreciar, aprehender, en otros
términos, pronunciar un juicio cualitativo y, eventualmente, aproximativo sobre una realidad.

"Evaluar es en consecuencia un término bien singular que puede expresar una cosa y su contrario: lo
preciso y lo aproximado, lo cuantitativo y lo cualitativo"®. Es imposible, por lo tanto, no destacar el grado de
ambigiliedad presente en la evaluacion y lo que ello implica a la hora de generar y producir practicas
evaluativas en las instituciones escolares.

Por otra parte, mas alla de estas dos grandes posiciones sefialadas, apareceria, en algunos de los
términos que se asocian a la evaluacion, la idea de ayuda, sostén o apoyo, con lo que ello implica desde el
punto de vista educativo.

La evaluacion y el control

En funciéon de esta ambigiiedad del término, que refleja lo que sucede en las practicas evaluativas,
Jacques Ardoino y Guy Berger presentan la evaluacion como un "Jano moderno" con un doble perfil: un lado
muestra un perfil filosofico, en la medida en que toda evaluacion plantea el problema del valor, del sentido
y de la significacion de aquello que se evalia (lo que requiere un tratamiento cualitativo); el otro lado
muestra un perfil técnico, ya que la evaluacion constituye un dispositivo compuesto por métodos, técnicas e
instrumentos empleados "para dar cuenta y rendir cuenta" (de manera cuantitativa) de los resultados
obtenidos. Ese perfil se asocia con la nocion de control.

Para los autores mencionados, sin embargo, ambas nociones pertenecen a dos ordenes diferentes y a
dos paradigmas epistemologicos distintos. Veamos la significacion de cada uno de los términos.

La palabra "control" tiene su origen en la lengua francesa, en la contraccion de la expresion
"contrerdle", empleada para designar el "doble registro" necesario para autenticar las escrituras. Adoptada
por numerosas lenguas, la expresion ha conservado a lo largo del tiempo el sentido administrativo de su
origen.

En nuestra vida cotidiana la palabra expresa multiples y diversas situaciones: control administrativo,
control financiero, control fiscal, control policial, control aduanero, control industrial, control de calidad,
etcétera.

La mayor parte de los instrumentos de medicion que empleamos son instrumentos de control.
También implican operaciones de control los mecanismos cibernéticos que regulan la transmision y
recepcion de informacion en sistemas simples o complejos.

En el campo educativo, los examenes, el registro de asistencias, las amonestaciones, etc., son
procedimientos explicitos de control.

Esta diversidad de usos y acepciones ha conducido a considerar el control “como un sistema, un
dispositivo y una metodologia, constituidas por un conjunto de procedimientos que tiene por objeto (y
objetivo) establecer la conformidad (o la no conformidad), y aun la identidad, entre una norma, un patrén, un
modelo y los fendmenos u objetos con los que se los compara, y en ausencia de esta conformidad o
identidad, establecer la medida de su diferencia™ .

Es importante retener, para la comprension de este término y su ulterior comparacion con el de
evaluacion, que el control se efectiia a partir de un elemento externo y anterior (desde el punto de vista
logico, no necesariamente cronoldgico) al acto mismo del control. Los examenes y las amonestaciones, por
ejemplo, existen, en tanto instrumentos, con anterioridad a la instancia de su aplicacion y con independencia
de ella.

De manera totalmente opuesta, la evaluacion -de acuerdo con su propia etimologia- implica la
problematizacion sobre los valores y sobre el sentido de lo que ocurre en la situacion observada. Evaluar es
aprehender las significaciones propias, particulares de los actos humanos. Importa mas, en esta acepcion, la
aprehension de los significados que la coherencia o conformidad con un modelo dado.

La cuestion del sentido introduce otra diferencia sustancial: mientras el control siempre opera a partir
de un solo y unico referente, que es el patrén de medida como norma homogeneizadora de lo que se mide, la
evaluacion es multireferencial en tanto debe aprehender significaciones heterogéneas. Esta siempre abierta al
sentido y, por lo mismo, es inacabada.

A diferencia de los acontecimientos que se miden a través de instrumentos de control, la evaluacion
se aplica a procesos humanos en los cuales la dimension temporal es historica e irreversible porque consiste

¥ M. Barlow, op. cit., 1992, p. 63.

®J. Ardoino y G. Berger, op. cit., p. 12.
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en el tiempo vivido. Por lo tanto, no puede estar referida a estructuras objetivas en el mismo sentido que el
control, que mide los acontecimientos conforme al tiempo cronoldgico: un afio, un mes, una semana,
etcétera.

La comprension de las caracteristicas especificas de los procesos de control y evaluacion permite
advertir que la oposicion entre ambos es, en realidad, una cuestion que excede el problema de los métodos y
de las técnicas de cada uno. Se trata, mas bien, de un problema epistemologico que se traduce en la
confrontacion entre dos paradigmas distintos.

Sin embargo, mas alla de la oposicion entre ambos procesos, se ha observado que ellos comparten
ciertas funciones comunes, indispensables para la regulacién critica de la accion. Regulacion, en el sentido
que permiten ajustar las acciones con relacion a un objetivo establecido, y critica, porque dicho ajuste se
realiza a partir de una lectura orientada.

Esta propiedad compartida por ambos procesos conduce a considerar que la regulacion critica de la
accion puede ser concebida a lo largo de un "continuum" constituido por dos polos: el control, por un
lado, y la evaluacion interpretativa, por el otro.

Dentro de ese continuum se ubica, hacia el polo del control, la evaluacion estimativa, que, como se
vio anteriormente, se inclina hacia lo cuantitativo. En cierta forma, también la evaluacién apreciativa con
un referente predeterminado tiene ciertas propiedades que la relacionan con el control en el sentido de que,
si el referente esta totalmente explicitado, el proceso evaluativo consiste en verificar, en la realidad, en qué
medida aquél ha sido alcanzado.

En cambio, la evaluacion apreciativa sin referente predeterminado se ubica en el polo de la
evaluacion, toda vez que carece de un modelo referencial y apela a la interpretacion de la realidad
observada. Se ubican en esta linea, fundamentalmente, las orientaciones basadas en el paradigma
interpretativo, que, como veremos mas adelante, plantean la construccion del referente en el proceso mismo
de evaluacion.

La introduccion del concepto de regulacion critica permite separar h evaluacion estimativa de
la medicion en sentido estricto. Entre ambas existe una frontera, ya que el objetivo de toda medicion es
hacer una descripcion cuantitativa de la realidad, efectuar una lectura de ella lo mas "objetiva" posible. La
evaluacion estimativa, en cambio, no tiene como unico objetivo medir, sino emitir un juicio a partir de los
datos que la medicion provee. Este tipo de evaluacion pone de manifiesto que la realidad que se evaltia no
puede -en sentido estricto- ser medida, pero, ademas, que la intenciéon dominante no es so6lo conocer sino
regular. Recordemos el ejemplo que dimos a proposito de este tipo de evaluacion cuando se empleaba en
situaciones experimentales a partir de la incorporacion de un nuevo programa o método, destinado a mejorar
los aprendizajes. En ese caso, la informacion suministrada por la evaluacion para estimar la medida en que la
innovacion curricular o metodologica mejoraba los resultados estaba al servicio de la regulaciéon del proceso
de ensefianza, permitiendo asi introducir modificaciones en este Gltimo.

A pesar de que tanto el control como la evaluacion cumplen una funcion de regulacion critica para
la accion, ambos procesos pueden ser necesarios porque dicha funcion tiene un caracter distinto en cada caso.

Habitualmente, sin embargo, suelen utilizarse los conceptos de medicion y evaluacion de manera
confusa y poco discriminada. El término "evaluacion", por ejemplo, es empleado de manera genérica y
subsume practicas muy heterogéneas, que incluyen las de medicion en el sentido estricto de control. Parece
adecuado suponer, como lo hacen Ardoino y Berger, que las connotaciones negativas que afectan al proceso
de control inhiben la explicitacion de su uso en las situaciones en que se lo emplea, con lo cual se induce a
errores o confusiones conceptuales, por una parte, y se anula o limita la posibilidad de su uso, por otra'.

En resumen, el control y la evaluacion son funciones interdependientes, idealmente complementarias
pero, sin embargo, tedricamente distintas por los paradigmas en que se fundan. En efecto, mientras en los
casos en que se opera a partir del control se procede a establecer el grado de conformidad de un objeto o de
una situacion con relacién a una norma o a un sentido dado, en la evaluacion, el sentido se construye en el
proceso de interaccion y de intercambio de significaciones.

Ambos procesos son necesarios para la inteligibilidad y la regulacion de las acciones, aunque no
podrian ser ubicados en el mismo registro, porque el tipo de informacion que proveen es diferente.

La consideracion de algunas de las caracteristicas propias de las metodologias del control y de la
evaluacion muestran sus diferencias y su posible complementariedad.

191, Ardoino y G. Berger: op cit.
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En el primer caso, el andlisis de situaciones y de comportamientos, individuales o colectivos, supone
interesarse por indicadores, construidos en funcién de criterios que, a la vez, remiten a los paradigmas
fundantes. A este conjunto se agregan los instrumentos para medir o apreciar los efectos o resultados.

Desde otra perspectiva, que se relaciona con los analisis de tipo cualitativo, interesa describir e
interpretar el sentido de las situaciones observadas.

La complementariedad de los enfoques permitiria indagar sobre las causas de los resultados
cuantitativos obtenidos, es decir, sobre el fundamento de ellos, incorporando el uso de instrumentos que
permitan recoger informacion adicional de caracter cualitativo. Tal complementariedad permitiria trabajar en
el nivel de lo implicito, de los presupuestos, de los esquemas de valoracion, etc., que operan en la dinamica
de la interaccion de los actores, en las distintas fases del proceso evaluativo.

Esta posible combinatoria de metodologias abre nuevas perspectivas para la evaluacion. De hecho, es
el camino que hemos comenzado a construir en la investigacion que realizamos en un grupo de escuelas
primarias de la Municipalidad de la Ciudad de Buenos Aires. A ella nos referiremos, especificamente, en el
proximo capitulo.
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Reflexiones, dilemas y posiciones metodologicas

El contexto de las decisiones tedrico-metodologicas

Las decisiones metodologicas son las que permiten trazar los hitos del camino que conduce desde la
formulacion de un proyecto hasta las consecuencias de su concrecion, pues el recorrido siempre incluye los
distintos impactos producidos por aquél, ya sea que se trate de efectos mediatos o inmediatos.

Las decisiones se derivan de la existencia y el analisis del tipo de problema identificado, de los
presupuestos teoricos desde los que se lo aborda y de lo que es propio de una metodologia que pretenda
lograr congruencia entre los aspectos teérico-metodologicos y los contextuales.

Para el desarrollo de temas sustantivos relacionados con la metodologia y procedimientos inherentes
a los sistemas de evaluacion, nos parece oportuno describir la investigacion que hemos coordinado en la
Direccion de Investigacion Educativa, de la Secretaria de Educacion de la Municipalidad de la Ciudad de
Buenos Aires (MCBA), entre 1992 y 1994.

Esta experiencia nos permitio llevar a cabo un trabajo continuado durante tres afios, en el cual las
decisiones metodolégicas adoptadas previamente constituyeron un verdadero marco orientador para el
desarrollo de todas las etapas del proyecto citado.

Breves antecedentes y primeras decisiones

En el mes de noviembre de 1991, la Secretaria de Educacion de la MCBA a través de la DIE', nos
encomendo la formulacion y ejecucion de un proyecto de investigacion evaluativa con el objeto de instalar
en la jurisdiccion el Sistema de Evaluacion para el nivel primario de la ensefianza.

El proyecto se presentd y fue aprobado en febrero de 1992; el plan de acciones correspondiente
comenzo6 a ejecutarse en el mes de abril de ese afio.

Los acuerdos conceptuales y metodologicos basicos fueron los siguientes:

a) Todo sistema de evaluacion requiere una instalacion institucional progresiva. La cultura evaluativa
se crea y recrea mediante procesos que gradualmente van comprometiendo en una tarea comun a los
diversos grupos sociales que relaciona la escuela.

b) Desde su iniciacion, una investigacion evaluativa debe involucrar a los sectores y actores sociales
a quienes concierne esta evaluacion, es decir, el proyecto debe asegurar la participacion de los supervisores,
directores, docentes y alumnos. No se excluye la ampliacion progresiva de esta participacion a otros grupos
sociales.

c) Las previsiones metodologicas y operativas tienen que facilitar la articulacion del sistema de
evaluacion resultante con todos los niveles y modalidades educativas y, en el futuro, con el que resulte de la
aplicacion de la Ley Federal de Educacion'.

El Proyecto se denomind "De la evaluacion al mejoramiento: un proceso de construccion de la
calidad educativa". Su desarrollo cubrio6 3 etapas:

Primer ario (1992): Analisis socio-pedagdgico de la institucion escolar. Relevamiento del mapa
curricular de 7° grado. Administracion de pruebas de evaluacion en Matematica, Lengua, Ciencias Naturales
y Ciencias Sociales en dicho grado. Perfiles docentes.

Segundo afio (1993): Analisis socio-pedagogico de la institucion escolar. Relevamiento del mapa
curricular de 5° grado. Administracion de pruebas de evaluacion a los alumnos de 5° y 7° grado en las cuatro
areas mencionadas. Perfiles docentes.

Tercer anio (1994): Analisis socio-pedagdgico de la institucion escolar. Relevamiento del mapa
curricular de 3° grado. Administracion de pruebas de evaluacion en 3°, 5°y 7° grado. Perfiles docentes.

Como el proyecto de investigacion tiene el caracter de un estudio piloto, previo a la formulacion y
adopcion del Sistema de Evaluacion, se trabajo durante el primero y el segundo afio en 42 escuelas primarias
(2 escuelas por cada uno de los 21 Distritos Escolares), aunque en varios distritos los supervisores fueron
incorporando progresivamente nuevas escuelas.

" Direccién de Investigacion Educativa - MCBA.

"2 En el momento de iniciarse la ejecuciéon del Proyecto no se habia implantado el Sistema de Evaluacion Nacional.
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El numero de pruebas administradas en la primera y segunda etapa ha sido el siguiente:
aproximadamente 3.000 pruebas en 7° grado (en 1992); 6.000 en 7°y 5° grado (en 1993) y 3.000 en 3° grado
(en 1994)".

Si bien esta informacion estadistica puede dar idea del volumen de la informacion evaluativa que va
produciendo anualmente la investigacion, lo importante es retomar las decisiones basicas enunciadas
(instalacion gradual de una cultura evaluativa, participacion y articulacion intra e intersistemas) y analizar
qué problemas se derivaron de ellas y como se resolvieron para que aquéllas pudieran hacerse efectivas. En
efecto, las decisiones mencionadas llevan a afrontar distintos dilemas metodoldgicos y procedimentales, de
los cuales dos son centrales: ;la evaluacion debe ser externa o interna?, jes necesario optar por un enfoque
cualitativo o cuantitativo?

Las respuestas a estos dilemas reflejan nuestra busqueda de complementariedad en los enfoques sin
rehuir el analisis del trasfondo paradigmatico que puede explicar las divergencias existentes entre aquéllos.

Evaluacion externa o evaluacion interna?

El primer dilema metodologico que se afronta exige una caracterizacion que sirva para diferenciar
ambos enfoques y que, a la vez, permita identificar aquellos elementos donde podrian fundamentarse lineas
de trabajo complementarias mas que seguir polarizando la cuestion.

La evaluacion interna

Cuando se trata de construir e instalar un sistema evaluativo en la escuela publica, debemos partir del
reconocimiento de que, desde la tradicion y en la practica, el maestro realiza la evaluacion de los alumnos.

Cuando se efectua la evaluacion de la institucion, en cambio, se acude a procedimientos informales o
espacios institucionales destinados, por lo general, al desarrollo de "Jornadas de Reflexion Pedagogica" o
denominaciones equivalentes. Las actividades que estos espacios originan siempre han sufrido fracturas,
discontinuidades y reapariciones seglin los vaivenes de la politica educativa que los enmarcan.

No sucede lo mismo con la evaluacion de los aprendizajes escolares que, como efecto de la
intencionalidad pedagogica, suponen el control de su realizacion.

Bonboir subraya que "la valorizacion de los resultados obtenidos por el alumno en forma individual
es tan antigua como la propia ensefianza, aunque ella no forme parte de una operacion sistematica destinada a
tal fin"'*.

El autocontrol de lo ensefiado por el maestro y el control de lo aprendido por el alumno nos remite a
procesos del aula, pero la certificacion de los resultados de los procesos educativos es responsabilidad de la
institucion escolar. Esta garantiza la promocion del alumno de un grado a otro o la finalizacion de un nivel,
utilizando los datos (calificaciones) proporcionados por los maestros, sin apelar a evaluadores externos. El
otorgamiento de las certificaciones de estudio corresponde a progresos del alumno, los que tienen, asi,
reconocimiento publico. Este hecho confiere a la evaluacion una importancia social que hace decir a Zabalza
"la escuela es 'territorio de evaluacion', y buena parte de la estructura y funcionamiento escolar alimenta su
funcion del 'poder’ que otorga a la institucion el mecanismo de evaluacion de los alumnos""”.

Se trata de un territorio extremadamente complejo con fuertes repercusiones en las decisiones de
politica educativa, por lo que, antes de pasar a la caracterizacion de la evaluacion externa, cabe hacer algunas
otras consideraciones con respecto a la evaluacion interna.

Como hemos dicho, ésta ha sido, en nuestro sistema educativo, la practica dominante ejercida en el
ambito escolar. Los juicios sobre el desempeiio de los alumnos eran emitidos con referencia a un criterio
cuasi externo al aula: los programas elaborados, prescriptos y aprobados en los niveles de conduccion de la
politica educativa. Tales programas correspondian a propodsitos educativos implicitos o explicitos. La
evaluacion se centraba fundamentalmente en los conocimientos adquiridos por los alumnos, prestando
atencion solo a los resultados de la ensefianza y no a la dinamica y distintas fases de los procesos de
aprendizaje.

Actualmente, las escuelas disponen del curriculum como disefio y como proyecto que se realiza en la
practica, y desde el propio disefio curricular se promueven enfoques de evaluacion que incorporan los

"> En 1994 sélo se administraron pruebas en 3° grado por inconvenientes derivados del cambio en la gestion educativa
municipal.

4 A. Bonboir, La docimologia. Problemdtica de la evaluacion, Madrid, Morata, 1974, p. 295.

15 M. Zabalza, "Evaluacion orientada al perfeccionamiento", Revista Espariola de Pedagogia, N° 188, 1990, p. 295.
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conceptos de evaluacion continua, evaluacion formativa, la consideracion de los aprendizajes intencionales y
los no intencionales, etc.

No se puede afirmar que en las escuelas prevalece un solo modelo de evaluacion. Esta hegemonia no
existe; mas bien puede asegurarse que coexisten formas tradicionales de evaluacion con la aplicacion —no
generalizada- de enfoques mas modernos y una incipiente practica de lo que se postula en el modelo
didactico del disefio curricular vigente.

Cambiar estas practicas demandara un tiempo mas o menos largo, pero ello no autoriza a postular
que un sistema de evaluacion que se sustente en la evaluacion interna carecera necesariamente de objetividad
y homogeneidad de criterios (dada la disparidad de enfoques en que éstos se sustentarian).

Esta critica puede ser superada, ya que un proceso de evaluacion bien planeado, con una
instrumentacion bien construida, no es una empresa imposible. Lograr que una evaluacion satisfaga los
criterios técnicos y se realice no es el problema. Lograr que sea efectiva si lo es.

Es probable que la efectividad esté mas ligada a la capacidad de llegar a un autodiagnostico que
implique una postura critica que a los efectos de un diagndstico externo, porque una evaluacion, para ser
efectiva, tiene que combinar los requisitos técnicos con la dinamica de las relaciones interpersonales que son
inherentes a la logica estructura interna de los procesos evaluativos, ya sea que éstos se desarrollen en el
nivel del aula, de la instituciéon o del sistema.

La evaluacion externa

La evaluacion externa se caracteriza por ser realizada por personas que no estan directamente ligadas
a los objetos de la evaluacion. Se trate de una evaluacion parcial (el rendimiento de los alumnos, el de los
profesores, el del curriculum) o se trate de la evaluacion integral de la institucion, el evaluador externo
parece estar a distancia optima de los "objetos" mencionados. Su objetividad goza de alta credibilidad
técnica.

La norma externa se presenta como una garantia de ser un patréon que marcaria un
nivel Unico idéntico para todos, al servicio de la igualdad de oportunidades. En
sistemas descentralizados de gestion del sistema educativo, como es nuestro caso, la
evaluacion externa podria cumplir funciones de agrupacion de niveles y exigencias
en los territorios gobernados por distintas administraciones. A estos argumentos
sociales y politicos de igualacion se suma la preocupacion técnica de lograr mas
objetividad en todos los procesos de evaluacion, proporcionando baremos de
medida o diagndsticos iguales para todos'.

En este sentido, la evaluacion externa permitiria detectar diferencias cuantitativas y cualitativas. El
autor a quien corresponde la cita subraya, sin embargo, algunas consecuencias educativas negativas que
podrian originarse en este tipo de evaluacion:

- los docentes acrecientan su dependencia de la ordenacion externa, lo que les resta autonomia
profesional;

- el conocimiento curricular en sentido amplio corre el peligro de confundirse o limitarse al
"conocimiento evaluado";

- la evaluacion externa puede ser un freno para adaptar la ensefianza a las necesidades de los alumnos
y a las condiciones contextuales.

"Cualquier evaluacion que se haga desde afuera, pretendiendo fijarse en lo basico, acaba ocupandose
inevitablemente de aprendizajes relacionados con objetivos curriculares empobrecidos, aunque solo sea por
el hecho de que son los mas faciles de comprobar y medir. Otras metas, como el desarrollo de actitudes,
destrezas y procesos educativos menos faciles de constatar por el evaluador externo, quedaran relegadas"'”.

El enfoque metodologico adoptado en esta investigacion sostiene que es conveniente que la
construccion de un sistema de evaluacion para el nivel primario comience con "el ensayo" de la evaluacion
interna.

La evaluacion, en tanto se maneje como un sistema, integrara muchos aspectos de la institucion
escolar, sus funciones, realizaciones y dificultades. Centralizara intereses y audiencias diversas: los

' J Gimeno Sacristan y A. 1. Pérez Gomez: Comprender y transformar la enseiianza, Madrid, Morata, 1992, p. 361.

7 Gimeno Sacristan y A. 1. Pérez Gomez, op. cit., p. 362.
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miembros de la conduccion politico-administrativa y pedagogica, maestros, alumnos, padres, representantes
de la comunidad, etcétera.

Como se ha mencionado, la evaluacion del rendimiento escolar uno de los aspectos cruciales de un
sistema global de evaluacion, cuya aplicacion y consecuencias se imaginan estrechamente asociadas con el
mejoramiento de la calidad de la educacion. Pero la instalacion de una "cultura evaluativa" no es algo
que perentoriamente pueda hacerse desde afuera, sino que se trata de un proceso gradual que
compromete "la interioridad'" misma de la escuela.

Cuando el peso de la tradicion y de la practica evaluativa ha restringido su realizacion al ambito
escolar, todo proceso que intente cambiar los juicios, opiniones, practica y/o actividades existentes a ese
respecto debera partir de la realidad que ellas tienen para los actores que las sostienen.

Se trata de entender que es necesario, primero, la formaciéon de una conciencia critica a través de la
cual se elabora el conocimiento adecuado a los problemas que se tratan de solucionar.

Por lo tanto, el sistema de evaluacion a implantar debera promover formas voluntarias de evaluacion,
que pueden ir acompafiadas de evaluacidén externa, de modo que usuarios y evaluadores formulen una
interpretacion critica de los resultados en el marco de los condicionamientos, limitaciones y recursos de la
escuela actual.

A los tradicionales criterios de validez y confiabilidad de la evaluacién se agregan hoy los de
utilidad, viabilidad practica, conveniencia y exactitud.

La utilidad como constructo técnico se vincula ciertamente con los criterios mencionados, pero como
constructo relacional hace aportaciones relevantes para la toma de decisiones basadas en demandas
especificas de los usuarios.

La evaluacion externa sirve al poder regulador del Estado. Sirve a los que determinan los fines,
objetivos y prioridades de la politica educativa, pues facilita la toma de decisiones fundamentadas en
informacion relevante y valida. Hay otro argumento a su favor. Se la justifica en términos de lo que ha dado
en llamarse una "discriminacion positiva". La informacion proporcionada por la evaluacion externa, al
mostrar los desiguales puntos de partida en la distribucion de la cobertura y calidad de la educacion, puede
favorecer una equitativa distribucion de los recursos existentes, originando asi una reduccion de las
desigualdades educativas.

La evaluacion interna, en primer término, comunica a sus usuarios (la escuela y sus actores)
informaciéon sobre la labor educativa que realizan. Promueve y fundamenta un diagnéstico pedagogico
institucional, comparable al que se producird en cada escuela de cada distrito escolar, lo cual no excluye la
producciéon de informacion para los otros niveles del sistema educativo. Es una evaluacion destinada a ser
conocida, primero, por los evaluados, con la finalidad de provocar en ellos la generacion de medidas que
mejoren la calidad de lo que se hace. No parece cuestionable que la calidad de un curriculum, de las practicas
docentes y de los aprendizajes sea algo mejorable. Esto siempre es posible y aqui aparece la funcioén
pedagogica de la evaluacion interna -con énfasis en la evaluacion formativa- como legitimacion explicita de
los aspectos que han de ser mejorados, y de como hacerlo para la orientacién en la toma de decisiones
institucionales.

En resumen, cada enfoque de evaluacion prioriza fines y procesos distintos, pero puede sostener
propositos complementarios y cubrir un mas amplio campo de usuarios.

.Evaluacion cuantiatva o evaluacion cualitativa?

Este dilema parece estar mas resuelto ahora que algunas décadas atras. La polarizacion que se habia
instalado entre ambos enfoques'® no parece licita, dado que la cantidad y la calidad aluden a diferentes
dimensiones de lo real.

La primera es tangible, facil de mensurar. La calidad es dificil de medir, ya que su definicion no es
univoca. Como dice Habermas, "la calidad escapa a nuestras palabras y mora en las cosas. Es tan cierto que
existe cuanto que es dificil de captar"".

La fragmentacion y la polarizacion de los enfoques no nos ayudan cuando el propoésito de construir
un sistema de evaluacion no apunta solamente a ejercer un control sobre la calidad de la educacion, sino a
desarrollar un proceso evaluativo que nos permita interiorizarnos mejor de las motivaciones, intereses,

'8 Para el tema de los paradigmas cuantitativos y cualitativos usados en investigacion evaluativa, ver el libro de T. D.
Cook y Ch. S. Reichardt: Métodos cualitativos y cuantitativos en investigacion evaluativa, Madrid, Morata, 1986.

¥ Citado por Pedro Demo, Avaliacao qualitativa, San Pablo (Brasil), Cortez Ed. y Autores As., 1988, p. 14.
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actitudes, recursos, condiciones y acontecimientos escolares que interactiian para producir y dar forma al
conocimiento.

No cabe duda de que conocer el comportamiento de los indicadores cuantitativos del funcionamiento
del sistema educativo del pais, en un tiempo dado y en su evolucion historica, siempre es necesario.

Los indices de incorporacion, matriculacion, promocion, repeticion y abandonos facilitan
importantes analisis y decisiones politicas basados en su conocimiento. Pero no podemos desconocer que las
exigencias actuales se centran en la necesidad de contar con indicadores que expresen los niveles de calidad
del sistema.

Para satisfacer esta exigencia se requiere producir un tipo de informacioén distinto. Su adecuada
captacion y su elaboracion dependen de la aplicacion de otras metodologias y procedimientos para evaluar.

El enfoque cuantitativo no hace referencia a la realidad del curriculum ensefiado, sino que, por lo
general, parte del curriculum prescripto y a partir de €l estima la conformidad o no de los resultados a la
norma instituida.

El enfoque cualitativo, por su propia metodologia, puede tomar en consideracion el curriculum
efectivamente ensefiado, la especificidad de la gestion institucional con relacion a la interpretacion que se
hace de los saberes aprendidos por el alumno y las variables contextuales mas amplias en su caracter de
condiciones para la ensefianza y el aprendizaje. En esta interpretacion compleja de la acciéon educativa
evaluada, el enfoque cualitativo nos conecta mas directamente con la realidad institucional, la curricular y la
practica docente reflejada en las estrategias cognitivas de los alumnos cuando producen sus respuestas en las
pruebas que se les toman.

C. Gutiérrez, al hacer referencia a dos paradigmas complementarios del campo de la metodologia de
la ciencia, afirma:

Uno de los paradigmas corresponderia al método heuristico; el otro, al método
positivo. Los dos paradigmas, complementarios en el sentido de la disyuncién, no en
el de la conjuncion, serian dos vias alternativas hacia el dominio de la realidad. Los
dos enfoques serian importantes y necesarios. Habria que usar los dos,
especialmente por su tendencia a contrarrestar los posibles excesos de cada uno: el
peligro de inflacion verbal o especulacion sin garantia, por un lado; el peligro de
depresion intelectual, anulacion del impulso heuristico, por el otro. Seria bueno que
todos trataramos de cultivar ambos enfoques simultdneamente ya que, como el
economista politico diria, aunque la inflacion es siempre preferible a la depresion,
debemos evitar ambas®.

Por otra parte, la evaluacion cualitativa tiene que promover un fendémeno participativo, de modo que
paulatinamente aquélla se gestione por iniciativa "de adentro para afuera" como forma factible de un
auténtico mejoramiento de la calidad de la educacion en sus multiples dimensiones de expresion.

La evaluacion pasa por su practica; por ello es necesario un tiempo de "convivencia pedagogica" en
la escuela para que los evaluadores externos e internos lleguen a disponer del marco conceptual e
instrumental que permita complementar las informaciones que cada uno ha de aportar al sistema global.

Como sefialan Cook y Reichardt,

para una comprension completa de una evaluacion, ésta tendria que realizar al
menos tres tareas: comprobacion, valoracion del impacto y explicacion causal. Se
trata de una gama muy amplia de tareas que, para ser eficazmente atendidas,
requeriran quizd el empleo de métodos tanto cualitativos como cuantitativos.
Aunque no de un modo inevitable, puede suceder a menudo que la comprobacion
sea realizada con mayor eficacia conforme a un método cualitativo, que la
valoracion del impacto se realice con mayor precision mediante métodos
cuantitativos y que la explicacion causal se obtenga de mejor manera a través del
empleo conjunto de métodos cuantitativos y cualitativos®'.

20 C. Gutiérrez, Teoria de los métodos en las Ciencias Sociales, Costa Rica, AULA-EDUCA, 971, p. 209.

2''T.D. Cook y Ch. S. Reichardt op.cit., p. 44.
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En consecuencia, la combinacion flexible de ambos enfoques -para atender a las multiples
necesidades de informacion del sistema educativo- contribuye a corregir los sesgos que, inevitablemente,
presentan los métodos cuantitativos y cualitativos cuando se los usa en forma separada. Pero debemos
precisar que esta ultima recomendacion no es facil de seguir. Actualmente la cuestion estriba en conocer
mejor ambos paradigmas, sin hacer la caricatura de ellos, como sucede cuando se describe la polarizacion a
que conlleva optar por uno u otro. Diriamos en rigor que, tal vez, estemos en el trance de elaborar una nueva
metodologia que se apoye en una dialéctica entre dos desarrollos divergentes para establecer, al fin de
cuentas, el grado de su complementariedad sin eximirnos de asumir su conflictualidad, tarea segura pero
prometedora como asegura Hadji (1992).

Los niveles para gestar un sistema de evaluacion

Una vez decididas las lineas metodoldgicas centrales (evaluacion predominantemente interna, sin
excluir el control externo; enfoque predominantemente cualitativo sin excluir el cuantitativo), se hace
necesario explicitar con claridad qué aspectos de esta multiplicidad de variaciones que presenta la accion
educativa se van a seleccionar para su evaluacion.

Los niveles que se juzgan mas importantes para la gestacion del Sistema de Evaluacion se originan
en tres planos de la intervencion sociopedagogica de la escuela:

- el del contexto institucional,

- el de los saberes ensenados,

- el de los saberes aprendidos.

El primero alude a las variables contextuales como condiciones para el desarrollo de los procesos
educativos, el segundo estd relacionado con el curriculum y el tercero, con la necesidad de juzgar las
realizaciones de los alumnos, que proveen informacion sobre sus aprendizajes.

La institucion educativa y el curriculum: contexto y contenido de los aprendizajes escolares

Las tematicas de evaluacion, calidad y mejoramiento aparecen, desde nuestra concepcion, claramente
articuladas con las de la institucion educativa. Esta constituye, por un lado, el ambito educativo en el cual se
contextualizan los aprendizajes escolares y, por el otro, uno de los ambitos privilegiados de intervencion
cuando se requiere mejorar las condiciones en las que estos aprendizajes ocurren.

Al respecto, Gimeno Sacristan afirma que "los aprendizajes que realizan los alumnos en ambientes
escolares no ocurren en el vacio, sino que estan institucionalmente condicionados por las funciones que la
escuela, como tal institucion, debe cumplir con los individuos que la frecuentan. Es el aprendizaje posible
dentro de esa cultura escolar peculiar definida por el curriculum, por las condiciones que definen a la
institucion, teatro en el que se desarrolla la accion"*.

A partir de lo planteado por el autor, la evaluacion de la calidad centrada en los logros de los
alumnos exige ser enmarcada en una dimension institucional. Su importancia es central, ya que diferentes
investigaciones han puesto en evidencia que las actuaciones de los docentes, si se desarrollan de manera
aislada, son consideradas insuficientes y limitadas en lo que atafie a introducir mejoras en las practicas
aulicas.

Se reconoce cada vez mas que es necesario abordar simultaneamente las innovaciones didacticas y
las condiciones institucionales, es decir, en parte organizativas y en parte atinentes a las condiciones
laborales, las cuales deben conjugarse para facilitar y promover transformaciones en los procesos de
aprendizaje de los alumnos. Por supuesto, cabe sefialar que tampoco las condiciones institucionales pueden
ser descontextualizadas de politicas educativas que les dan sentido y las orientan. Por consiguiente, las
variables culturales, politicas y sociales también influyen en la gestion institucional y, en definitiva, en los
resultados de aprendizajes de los alumnos.

En relacién con aquello que venimos enfatizado, nos ocuparemos, en primer lugar, de precisar
algunas cuestiones relativas a la institucion educativa.

Escuela, institucion educativa, establecimiento escolar: son diferentes términos con los que hacemos
referencia a un mismo ambito social, que tiene como proposito central educar intencionalmente. Cabe, en
consecuencia, esclarecer qué significacion les otorgamos a estas palabras.

223, Gimeno Sacristan, El curriculum: una reflexion sobre la practica, Madrid, Morata, 1988, p. 106.
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Retomaremos las distintas acepciones de este concepto polisémico, cuyos diferentes significados han
sido enfatizados por las corrientes tedricas que abordan este objeto de conocimiento” complejo. En
consecuencia, podemos afirmar que, segun las distintas perspectivas, se entiende por institucion tanto las
formas sociales establecidas que remiten a lo instituido, lo reglado, lo normado, como los procesos por los
cuales las sociedades y los individuos se organizan, con lo que el concepto nos remite en esta acepcion a los
procesos de cambio, de transformacion de lo instituido, es decir, a lo instituyente.

Por 1ltimo, el término también aparece como sindénimo de establecimiento u organizacion. En este
caso, la institucion remite a una organizacion con una distribucion geografica, una ordenacién en el tiempo y
una asignacion de roles o responsabilidades, regulada por normas, que tiene como proposito el logro de
variados objetivos, para los cuales dispone de determinados medios o recursos.

En consecuencia, analizar los diferentes aspectos de una evaluacion pedagogica de la institucion
exige distintas perspectivas. El analisis pedagodgico de los logros de los alumnos en las areas debera
enmarcarse, por lo tanto, dentro de estas perspectivas y en distintos niveles de analisis, desde el
intrainstitucional, el cual aportard informacion relevante para los propios actores institucionales, hasta el
sistémico, que, en nuestro caso, permitira la lectura y el analisis del nivel primario en la jurisdiccion
municipal de la ciudad de Buenos Aires.

Aunque abordar el conjunto de variables institucionales excederia el marco de este texto, no
obstante, creemos importante recordar desde qué concepciones y marcos de referencia concebimos la
institucion educativa, los actores que la conforman y la relacién con el curriculum como organizador™ de los
establecimientos escolares.

Consideramos a las instituciones educativas como constructos, atravesadas por movimientos
simultaneos de deconstruccion y reconstruccion, que determinan procesos continuos de reestructuracion de
las mismas.

Esto implica reconocer el papel de actores que nos cabe en estos procesos, es decir, los margenes de
libertad que poseemos, sin desconocer las condiciones que enmarcan nuestro accionar en el interior de cada
establecimiento de los que formamos parte.

En este sentido, debe pensarse a la institucion educativa como ambiente o medio de aprendizaje, tal
como lo definen Parlett y Hamilton:

se trata del entorno socio-psicologico y material donde los estudiantes y los
docentes trabajan juntos. El medio de aprendizaje representa una red o unas
relaciones entre variables culturales, sociales, institucionales y psicologicas. Estas
interactian de manera muy complicada para producir, en cada clase o curso, un
unico modelo de circunstancias, presiones, costumbres, opiniones y estilos de
trabajo que cubren la enseflanza y el aprendizaje que alli tiene lugar (Parlett y
Hamilton, 1983, p. 455).

Los docentes y los alumnos responden, interactiian y actuan frente a la cultura institucional, frente al
curriculum escrito, al no escrito y al oculto. Por ello, la evaluacion debe pensarse siempre en relacion con las
cuestiones institucionales y con el papel asignado al curriculum en los establecimientos educativos.

Puede constatarse que, por lo menos en el ambito de la teoria curricular, aunque no necesariamente
en el de las practicas institucionales curriculares, han aparecido posiciones que denuncian la vision
instrumental del trabajo del docente (Stenhouse, Apple, Grundy), en el cual este ultimo es entendido como
un simple técnico que traduce una propuesta curricular disefiada y desarrollada en otros ambitos y la aplica
en su propuesta de ensefianza.

En clara oposicion a esta vision instrumental, cabe sefialar que "ensefiar no es interpretar un guion
escrito por otros. El ensefiante es a la vez autor e intérprete"®. Los docentes somos autores e intérpretes en
variados sentidos: intérpretes de un curriculum sobre el que poseemos margenes para modelar, mas o menos
restrictivos, mas o menos amplios; intérpretes en el sentido de decodificar y resignificar las situaciones

 Para ampliar este punto puede consultarse G. Frigerio y M. Poggi, La supervisién. Instituciones y actores, Buenos
Aires, MEJ, 1989.

** Esta tematica puede ser ampliada en G. Frigerio, M. Poggi y G. Tiramonti, Las instituciones educativas. Cara y ceca.
Elementos para su comprension, Buenos Aires, Troquel, 1992.

B A. Villa, Perspectivas y problemas de la funcion docente, Madrid, Narcea, 1988, p. 233
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interactivas de clase; autores de nuestras intervenciones didacticas y nuevamente autores e intérpretes de los
efectos de nuestras acciones en el grupo de clase y en la institucién educativa. Esto supone reconocer el
papel que desempefiamos los docentes como agentes activos, "moldeadores" de la norma prescripta cuando
tomamos decisiones respecto de cuestiones relacionadas con el curriculum prescripto o formal, segun los
distintos autores que abordan esta tematica.

Desde esta vision, el curriculum no consiste s6lo en una propuesta a implementar, sino que se
constituye en un proceso activo en el que se integran y relacionan estrechamente la planificacion, el disefio,
la accion y la evaluacion.

Al respecto, Stenhouse ha destacado en diversas ocasiones que una de las principales cuestiones en
torno al curriculum ha sido, y sigue siendo, salvar las distancias que median entre las aspiraciones,
expresadas en los propdsitos, y las tentativas para volver operativas esas aspiraciones. Dicho autor define el
curriculum como "una tentativa para comunicar los principios y rasgos esenciales de un proposito educativo,
de forma tal que permanezca abierto a discusion critica y pueda ser trasladado efectivamente a la practica"*.
De forma explicita, Stenhouse plantea dos exigencias: por un lado, que un curriculum esté abierto a la critica,
con lo que esto implica en cuanto a su apertura, y, por otro, que opere alguna transformacion en el nivel de
las practicas.

Desde esta perspectiva, que pone en evidencia que toda propuesta curricular implica una
construccion de significados, puede preverse siempre una distancia entre el curriculum prescripto, es decir,
la propuesta oficial, la norma organizadora de las practicas escolares’’, que resulta de las sucesivas
transposiciones didacticas y mediaciones que convierten el conocimiento erudito, es decir, el saber
elaborado, en conocimiento a ensefiar, y el curriculum real, aquel que se desarrolla en el mundo social,
cultural, de las interacciones institucionales y en el ambito aulico. Diferentes autores™ abordan esta cuestion
considerando cada vez mas el curriculum real como curriculum negociado entre docentes y alumnos. Esto
equivale a afirmar que todo curriculum, mas que ser comunicado a los actores que involucra (directivos,
docentes, alumnos, padres, expertos en disciplinas, etc.), es negociado con y en las interacciones entre estos
actores.

Reconocer la existencia de posibles distancias supone no desconocer los riesgos que una brecha
demasiado amplia puede implicar para cualquier sistema educativo respecto de las diferentes oportunidades
de aprendizaje que pueden ser ofrecidas a los alumnos de distintos sectores sociales™.

Por otra parte, reconocer el papel de actores que los docentes tenemos respecto de esta cuestion no
implica desconocer los multiples condicionamientos que enmarcan y también limitan nuestra accion en las
aulas y en las practicas de gestion. Podemos mencionar, sin pretender agotar el conjunto de factores
intervinientes ni asignar ninguna prioridad en la enumeracion, las condiciones "objetivas" (infraestructura
edilicia, equipamiento didactico, estilos de gestion de los directivos, formacion del equipo docente,
condiciones laborales, organizacion y uso del tiempo en relacion con las tareas pedagogicas, sectores sociales
que atiende cada establecimiento, sistema normativo, relaciones con la instancia de conduccion, etc.) y las
condiciones "subjetivas", es decir, el conjunto de representaciones que en torno a estos aspectos objetivos
organizan las acciones cotidianas de los docentes.

Al respecto, s6lo para considerar algunos ejemplos, podemos afirmar que no sélo es necesario
conocer el nivel socioeconomico de los alumnos, sino las "caracteristicas" que les adjudicamos; supone
conocer no solo el tiempo formalmente asignado a cada una de las areas, sino también el tiempo real
utilizado y la naturaleza de las propuestas didacticas para el abordaje de los contenidos de cada area; importa
conocer tanto las practicas evaluativas reales como los propoésitos que las orientan. Podriamos seguir
enunciando ejemplos, pero creemos que se destaca de este modo la importancia de trabajar tanto sobre las

%6 Stenhouse, op. cit., 1984, p. 29.

*7 Puede ampliarse este punto en G. Frigerio, "Curriculum: norma, intersticios, transposicion y textos" en G. Frigerio
(comp.), Curriculum presente, ciencia ausente, Buenos Aires, Mifio y Davila, 1991.

B, Grundy, Producto o praxis del curriculum, Madrid, Morata, 1991; Ph. Perrenoud, La construccion del éxito y del
fracaso escolar, Madrid, Morata, 1990; L. Stenhouse, Investigacion y desarrollo del curriculum, Madrid, Morata,
1984.

¥ Aunque no seran abordados en forma particular en este texto, conviene recordar los efectos destacados por

numerosas investigaciones respecto del hecho de que no siempre se garantizan las condiciones de equidad en un
sistema educativo. De alli la cuestion de abordar los temas de calidad y mejoramiento con discriminacion positiva.
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condiciones objetivas como con las representaciones de los actores involucrados en los procesos de
ensefanza y de aprendizaje, actores también de toda propuesta de transformacion de dichas practicas.

Podemos, en consecuencia, formularnos diferentes preguntas en torno a estas cuestiones: cuando la
evaluacion pretende estimar el grado de logro de ciertas competencias asociadas a la adquisicion y
construccion de ciertos contenidos, ;estamos tomando como punto de referencia el curriculum prescripto? o,
por el contrario, /consideramos el curriculum real, es decir, aquel que surge de la interaccion cotidiana en
cada aula entre un docente y un grupo de alumnos?

Si bien podriamos sefialar ventajas y riesgos respecto de ambas opciones, que harian tan legitimo un
abordaje como el otro, corresponde destacar que "el curriculum formal no puede 'programar' completamente
la actividad del maestro y de los alumnos y que a ellos compete la organizacion de su trabajo diario a partir
de la trama que les proporciona la institucion. De la trama al tejido cotidiano de la actividad de clase hay
campo suficiente para una interpretacion que atafie no s6lo a lo no prescripto por la institucion, sino a lo
indicado de manera vaga, en un nivel de abstraccion elevado o de modo contradictorio, ambiguo, incoherente
[...] De ello se sigue que todo lo aprendido en la escuela no queda explicitado en el curriculum formal"*.

La decision metodologica: el relevamiento del mapa curricular efectivo
Para abordar el nivel de los saberes ensefiados en la escuela, se decidio partir del conocimiento del
"curriculum real". A este conocimiento se accede consultando a informantes clave.

Los informantes clave: directores y docentes

En el lenguaje de la investigacion se considera informantes clave a quienes estan en posesion de
conocimientos, competencia comunicativa y experiencia suficiente como para abordar las cuestiones qué se
plantean en un estudio dado. En este caso son los que comparten un espacio, tiempo y perspectivas que
pueden ser mas o menos inaccesibles a quienes no participan cotidianamente de la vida de la escuela. Son los
directivos y docentes, que, ademas, poseen una adecuada representatividad del grupo completo, compuesto
por los diversos actores sociales de la misma institucion donde trabajan.

Con seguridad que estos profesionales estan en condiciones de aportar al proceso de instalacion de
un sistema de evaluacion reflexiones pedagodgicas, perspectivas culturales, conocimiento del contrato
institucional y todos aquellos juicios que permiten ampliar el marco valorativo y las implicaciones de la
evaluacion que se realice.

Para recoger toda esta informacion, se pidid, en las escuelas primarias dependientes de la MCBA, que
los docentes de 7° grado contestaran un cuestionario, subrayando que esto era voluntario y no obligatorio.

El cuestionario se estructur6 sobre los ejes que, conceptual y metodologicamente, se relacionan con
los contextos del proceso de evaluacion llevado a cabo. El primero se refiere al contexto individual del
docente: caracteristicas personales, laborales, experiencia especifica en el grado correspondiente y
percepcidn de su autonomia profesional.

El segundo eje vertebra las preguntas referidas al contexto institucional como ambito social
encargado de distribuir y poner en circulacion los saberes que son significativos para una sociedad, sin
olvidar que para potenciar los aprendizajes se requieren las condiciones adecuadas para que esto ocurra.

El tercero es el que nos introduce en el contexto didactico relacionado con los elementos basicos del
curriculum ensefado, lo que permite elaborar el mapa curricular resultante.

El tamafo del grupo de docentes que participaron, en cada grado, en la elaboracion de las respuestas
hace posible contar con un alto nimero de maestros que informan y testifican sobre lo que ensefian en la
escuela en sus condiciones actuales de trabajo.

El cuestionario nos ha posibilitado, ademas, la aproximaciéon a las respuestas mas habituales
referidas a los contextos institucionales y didécticos, y a las concepciones y practicas de evaluacién mas
difundidas en las instituciones de escolaridad primaria.

El mapa curricular resultante

Con el objeto de hacer una propuesta de evaluacion de los aprendizajes escolares, la decision teorica-
metodologica fue la de reemplazar los objetivos y contenidos formalizados en el curriculum prescripto por
los que surgieran de la consulta a los docentes y a las escuelas primarias indicadas en el proyecto.

Se considerd necesario, de esta manera, efectuar el relevamiento del mapa curricular real, que esta
constituido por ciertos elementos basicos: los propdsitos del nivel primario, tal como son priorizados por las

39 Perrenoud, op. cit., 1990, p. 210.
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escuelas, los objetivos propuestos para cada grado, los objetivos y contenidos ensefiados en las areas de
Lengua, Matematica, Ciencias Sociales y Ciencias Naturales, las practicas de evaluacion predominantes y
aquellos elementos contextuales que amplian la comprension de la "extension", "nivel de profundizacion" y
modalidades de funcionamiento de este mapa curricular. Seria mas adecuado designarlo con la denominacioén
de "programa guia", en el sentido que Diaz Barriga otorga a este término: la interpretacion que cada maestro
ha hecho del contenido (basico) por enseiar de acuerdo con su propia formacion conceptual y su experiencia
docente.

La informacion recogida mediante los cuestionarios contestados por los docentes nos permitio

obtener las respuestas a las preguntas que figuran en el grafico 1.

EL CURRICULUM ENSENADO

LQué ensefar?
En el drea Lengua, Matematica,
Cs. Sociales, Cs. Naturales

Fropdsin -—! |—-—Cm:en‘dos
| Selooodn |

Y SOOI ZACON

LCoémo? 4Cudndo lo
Actividades de ensefan?
ensefanza
I ler, 200
¥ aprenchzae
Metodologa Sem. Sem
Recursos dadacticos

¢ Qué, cdmo ¥ cudndo
evalian lo ensenado?

Es muy probable que haya brechas entre el curriculum vigente y el presentado por los docentes, o
sea el que ellos desarrollan en la practica. El andlisis de estas brechas se incluye como componente de la
evaluacion institucional. Ellas merecen ser interpretadas como aquel compromiso asumido por los maestros
de elaborar su programa particular, a partir de su conocimiento del curriculum prescripto, y después de haber
hecho una estimacion de sus posibilidades de aplicarlo y de los multiples factores que inciden en esta
posibilidad.

El mapa curricular construido sobre estas realidades permite inferir en qué areas, desarrollos
tematicos o problemas especificos de la ensefianza hay que apoyar la labor del maestro con un
perfeccionamiento y una actualizacion sostenidos.
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