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ravelar la estructura ilusoria
del anhelado realismo.

Susana Bercovich H.



CONSIDERACIONES EN TORNO A LA EVALUACION: UN ANALISIS
DESDE LO PEDAGOGICO

INTRODUCCION.

PAG.

CAPITULO I.- PUNTO DE PARTIDA.

1.1.~ PROBLEMATIZACION DEL OBJETO.

1.2.- ALCANCES Y LIMITES DE LA INVESTIGACION.

CAPI'TULO I1I.- DIMENSION TEORICO-METODOLOGICA~TECNICA DE LA
EVALUACION.

2.1.- NIVEL TEORICO DE LA EVALUACION.

2.2.~ NIVEL METODOLOGICO DE LA EVALUACION.

2.3.~ NIVEL TECNICO DE LA EVALUACION.

10

22

6

50

58

CAPITULO III.~ DIMENSION PEDAGOGICO-EDUCATIVA EN LA EVALUACION.

3.1.- LO EDUCATIVO COMO MARCO DE LA EVALUACION.

3,2, DISCURSOS FORMATIVOS EN LA EVALUACION,

CONCLUSION A LA INTRODUCCION.

BIBLIOGRAFIA.

70

88

94

98



INTRODUCCION

Partiendo de la nocién de que lo pedagSgico estd constituido por
los discursos educativos, configurados por una red de
articulaciones dada entre las distintas vertientes tebrico-
metodolégico-técnicas con las de orden politico-econémico, las
cuales, con respecto a determinadas practicas sociales, ir&n a
delimitar tanto el grupo de saberes que intervienen en las
racionalizaciones de 1lo educative, asi como las distintas
posiciones que los sujetos asumen ante dichas construcciones, la
presente investigacién intitulada Coneideraciones en torno a la
evaluacién; un agdliais desde lo pedagdgico, parte de la necesidad

de problematizar lo que hasta ahora se ha generado sobre la
evaluacién y la posibilidad de una lectura pedagdgica distinta a
las ya realizadas. Por tal motivo, para su desarrollo adgquieren
especial importancia los procesos educativos, toda vez que la
evaluacién educativa, al estar multideterminada, presenta diversas
concresiones, tales como: evalvacién curricular, institucional, del
docente, del alumno, de los aprendizajes, y del rendimiento
escolar’, mismas que forma parte de uno de los tantos niveles de
realidad que los determinan. De ahi que, al abordarse la evaluacién
como educativa, enfrentan innumerables obstdculos de corte tedrico~

metodolégico-técnico que tornan su estudio alin mas complicado.

' Por cuestiones exposicién y por la trascendencia que dentro de la

practica educativa tiene la evaluacién de los aprendizajes, se le dard mayor
énfasis a ésta, sin que se descarte a las restantes.
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Por otra parte, tal complejidad, se encuentra también generada en .
los procesos de produccién, distribucién y consumo de los discursos
y materiales sobre evaluacién, los cuales, en general, se afilian
a una concepcién de evaluacién entendida en términos de juicios de
valor y remitida a procedimientos de corte técnico-instrumental,
los que han posibilitado que ciertas propuestas de evaluacién desde
la tecnologia de la ensefianza se puedan concretar y sistematizar en
la institucién educativa, tomando como supuesto tedrico le

tecnolégico.

Problematizar sobre la evaluacién para decir mds de lo mismo,
resulta un trabajo de investigacién poco alentador y fructifero.
Ubicarse tan sé6lo en ésto, lejos de ayudar a la construccién de la
investigacién, representa uno de los primeros obstdculos a vencer,
ya que tienden a asigparle un mismo f£in: el juicio de valor como
sin6nimo de calificacién-acreditacién y/o acreditacidn-
certificacién. Debido a que ésto no satisface las expectativas de
la presente inveatigacidn, es que se propone realizar una lectura
critica que vincule lo teérico-metodolégico-técnico para la
construccién de la evaluacidén. De ahf, que para su estudio convenga
conceptualizarla como una practica educativa, misma que se
explicard a partir de categorias como: totalidad, teoria,
metodologia, técnica, pedagogia pragmdtica, pedagogfa critica, y
discursos formativos, pues éstas permiten clarificar las

determinaciones que estdn presentes en la misma.
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Entender a la evaluacién educativa como una préctica educativa,
permite dimensionarla como un problema propic de la institucién
educativa’ y de la pedagogia, Y a su vez revalorar la importancia
de la evaluacidén en la institucién escolar, ya que de acuerdo con
Furldn la escuela es uno de los espacios en donde se racicnalizan

los procesos pedagégico-educativos.

Asi, la evaluacién como prdctica educativa, permite afirmar que las
propuestas en torno a la misma, en la instituci6n educativa carecen
de un constructo propio, ya que al encontrarse configuradas desde
los discursos: administrativo, psicolégico y matemdtico, no

permiten comprender las multideterminaciones que la hacen factible.

De ahf que, un punto crucial en la investigacién que se presenta,
es el asumir desde la pedagogia un compromiso que permita darse a
la tarea de trazar las posibles lineas de un constructo propio para
la evaluacién. Por lo gque se plantean para su desarrollo las tesis

siguientes:

? Por institucién educativa se entiende al conjunto de fuerzas sociales y
econémicas, que participan en las formas de organizacién y normatividad de lo
educativo, con el propésito de asignarle una racionalidad y funcionalidad
precisa, la cual estd sujeta a las determinaciones sociales y materiales que
impiden su anquilosamiento, es decir, se encuentra determinada por situaciones
de orden politico, econémico y social, motivo por el cual, la institucidn escolar
viene a ser una de las formas en que ésta se manifiesta. Cfr. George Lapassade.
Las claves de la sociologia. p. 50
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- Para hablar de la evaluacidn resulta obligado partir de un
concepto de educacidn, en tanto ésta se constituye como parte de un

proyecto politico-educativo.

- La evaluacidn estd configurada por discurscs ( administrativo,
peicolégico y matemdtico) mismos que se han constituido ajenos al
campo educativo, pero que se han venido 1legitimado en 1la
institucidn educativa, a través de 1la pedqgogia de corte
pragmdtico, por lo que los discursos sobre la evaluacién se han

reducido a procedimientos de corte técnico-instrumental.

- La evaluacifén estd en todas partes, sin embargo no todo puede ser
evaluade. Entonces habria que preguntar, una vez identificado y/o
construido:

a) & cull es el objeto de estudio de la evaluacién?

b) Una lectura pedagégica, distinta a la pragméitica, & podria
proporcionar a la evaluvacién los principios basicos para dicho
estudio 7.

Con las tesis mencionadas se pretende reconstruir a la evaluacidn
a partir de los discursos que la han legitimado, asi como aquellos
que permiten dimensionarla como parte de las practicas educativas.
Por tal motiveo, y dando respuesta a los cuestionamientos planteados
se trabajardn tres capitulos. El primero denominado Punto de
Partida, en el que se adentra a la problematizacién >de la

evaluacién educativa, tomando como base 1los discursos gque
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tradicionalmente han conformado esc gque llaman evaluacién, es
decir, el de corte administrativo, matemitico y psicolégico, ellos
se analizardn a partir de las categorias de practica educativa y de
totalidad. En el segundo se plantea 1la construccién de la
evaluacidn a través de la dimensién tedrica-metodoldgica-técnica
desde dos marcos conceptuales: teorfa tradicional versus teoria
critica, mediante el uso de categorias como: teoria, metodologia y
técnica como parte esencial para la construccién de un marco
conceptual propio de la evaluacién. En el tercer y tltimo capitulo
se desarrolla la dimensién pedagdgica-educativa de la evaluacidn,
para lo cual se introducen y confrontan lo que se ha denominado
como pedagogia pragmdtica y pedagogia critica, as{i como los
discursos formativos que en ellas se articulan, con el propdsito de
construir y discernir sobre el papel de la pedagogia en la

evaluacidn.

Finalmente y a manera de un cierre parcial se expone un apartado de
conclusiones, cuyo objetivo es concretar ciertas reflexiones que se
configuraron en el desarrollo de la tesis, las cuales aportan

lineas de anadlisis para una posible investigacién futura.

De antemano se reconoce que existen miltiples formas de abordar el
objeto de estudio, pero como diria Gabriel Zaid: "el que escribe va
leyendo"’, pues nadie ve, escribe o camina, sino se le ha enseiiado

a andar, mirar y pensar por esos senderos, perc asi como es capaz

' Zaid, Gabriel, Para leer en bicicleta. p. 5
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de aprenderlas y transmitirlas, también es para construirlos y
reconstruirlos en tiempos y espacios distintos. Aprovechemos pues
esos tiempos y espacios para reconstruir y problematizar a 1la
evaluacién, con miras a configurar un discurso que sea fuente

generadora de nuevos espacios y tiempos de reconstrucciédn.



CAPITULO I

PUNTO DE PARTIDA



1.1. PROBLEMATIZACION DEL OBJETO

1.2.ALCANCES Y LIMITES DE LA

INVESTIGACION
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1.1. PROBLEMATIZACION DEL OBJETO

El presente capitulo tiene como intencidn dilucidar los puntos de
articulacién que aparecen en el tema a investigar en esta caso "las
consideraciones en torno a la evaluacidn: un andlisis desde lo

pedagégico”.

Para el desarrollo de tan escabroso y complejo an&lisis es
conveniente reconocer que al interior de la evaluacién se
constituyen discursos de corte matemdtico, psicolégico y
administrativo, entre los principales; y en menor grado sociolégico
y pedagégico, quienes al ser obviados quedan relegados, en su
mayoria, de las discusiones que en torno a la misma se han

difundido.

Por tal motivo, es necesario explicitar que en toda investigacién
se parte de algo Yy ese algo es el denominado punto de partida, de
ahi que este sea el momento de la problematizacién y construccién

del objeto de estudio.

Cotidianamente, el hombre como aquel ser capaz de racionalizar los
procesos que se le presentan en la vida ( laborales, politicos,
econémicos, escolares, etc,;} ha desarrolladc y buscado 1la

articulacién entre pasado y futuro, es decir, la evaluacién como
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uno de los problemas a estudiar en el presente adquiere

determinados matices que dan lineas para su andlisis.

Las lineas de an&lisis parten del cuestionamiento sobre el papel
que han desempeilado los discursos administrativos, psicolé&gicos y
matemdticos en la construceidn de la evaluacién y las dificultades

que ésta afronta al carecer de un marco conceptual propio.

De ahi que, para la problematizacién del objeto sea pertinente

aclarar lo siguiente:

1) La evaluacién se fundamenta en una primera instancia en 1la
administracién, pues mediante ella da respuesta a las exigencias de
industrializacion de la sociedad norteamericana de fines del siglo
XIX, al incorporar a la institucidén escolar elementos de ésta en la
organizacién de los procesos educatives, tales como: planeacién,

ejecucién y control.

De los tres elementos que conforman el proceso administrativo, es
el control el que ocupard un papel central en la definicidn de la
evaluacién, en tanto ambos, asi se dice, participan en la emisién
de juicies, la diferencia estriba en que uno la dirige a detectar
la eficiencia del trabajader y el otro en funcida de la eficiencia

del alumno, docente, curriculum, escuela, entre otros.
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Sin embargo, la evaluacién es algo mis que un simple control', es
decir, la evaluacién gira a partir de supuestos que dan cuenta de

la practica educativa.

La interrogante suscitada de lo expuesto, busca comprender por qué
el control es tan importante para la evaluacidén , cuando su campo

de accién es tan opuesto.

2) La evaluacién en el campo educativo y en especifico en la
institucién escolar retoma como marco tedrico los discursos de la
psicologia conductista, quienes han tenido mayor incidencia en lo

que se conoce como evaluacién de los aprendizajes.

Lo anterior tiene su explicacién en el hecho de que la psicologia,

en particular la que s8e engarza con el conductisme®, logra

* Segtin Reyes Ponce, el control "Consiste en el establecimiento de sistemas
que nos permitan medir los resultados actvales y pasados en relacién con los
esperados, con el fin de saber si se ha obtenido lo que se esperaba, corregir,
mejorar y formular nuevos planes.

Comprende, por lo mismo, tres etapas:

1. Establecimiento de normas: porque sin ellas es imposible hacer la comparacidn,
base de tedo control.

2. Operacidn de los controles: ésta suele ser una funcién propia de los técnicos
especialistas en cada uno de ellos.

3. Interpretacidn de resultados: ésta es una funcidn administrativa, que vuelve
a constituir un medic de planeacidén.” Cfr. Reyes, Ponce Agustin, Administracidn
de Empresas. Teoria y practica. Primera parte. p.63

Se reconoce la existencia de distintas corrientes de la psicologia,
1ldmese Conductismo, Neoconductismo y Gestal. Para el desarrollo de 1la
investigacidn se retoma el conductista ya que es el que ha presentado propuestas
sobre la evaluacién, por lo que en piginas posteriores cuando se haga mencidn de
la psicologia ésta debe ser entendida desde el conductismo.
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connotarse como cientifica al introducir mecanismos de medicién a
la conducta humana. Esto la coloca en una posicién ventajosa, con
relacién a las denominadas Ciencias Humanas, pues le permite
justificar su funcién en la Institucidn Escolar al considerarse
como una disciplina con validez universal y capaz, por ende, de
proporcionar parimetros de aprendizaje para valorar el grado de
conocimiento que todo estudiante deber& obtener durante su

escolarizacion.

Las aclaraciones mencionadas permiten comprender porqué con la
aparicidn de la escuela como institucidn socialmente legitimada, la
evaluacién del aprendizaje es importante, siempre y cuando posea
elementos para su medicidén. Es decir, la evaluacidn del aprendizaje
retoma como marco de referencia a la administracién y a 1la
psicologia incorporando elementos del campo de las matemdticas, de

ahi que se le identifique como sinénimo de acreditacién-medicién.

El debate suscitado entre la relacitén de la ewvaluacién con
medicidén-acreditacién, ha tenido gran repercusién en las diversas
concepciones que scbre la misma se han realizado; por lo que es

conveniente enunciar algunos conceptos derivados de ésta:

1) "[...] la acci6én de juzgar a partir de cierta informacién
desprendida directa o indirectamente de la realidad evaluada, o

bien atribuir o negar cualidades al cbjeto evaluado o , finalmente
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establecer valoraciones reales en relacién con lo emnjuiciado'*

2) "Accién y efecto de evaluar; a su vez, evalia; seflalar el valor

de una cosa, estimar, apreciar, calcular el valor de una cosa"’

Las definiciones transcritas, comulgan con la nocién de que la
evaluacién es una emigsién de juicios sobre algo, 1ll&amese
aprendizaje, institueién, curriculum, docentes, etc; pero cabria
preguntar iAcaso la evaluacién se puede reducir a la emisién de un
juicio (de vaior) sujeto a criterios de medicidn? &éQué papel
hist6rico~social juega el sujeto en 1la construccién de 1la

evaluacién?

Definir 1la evaluacién como juicio de valor en términos
cuantitativos, es negar la existencia de procesos histérico-
sociales gque determinan su incorporacién en la escuela como
institucion social encargada de educar a los sujetos de una
determinada sociedad. Es decir, el juicio existe, pero no es
neutral, responde a proyectos politicos sociales que pretenden

legitimarse.

El docente al concebir a la evaluacién como juicio de valor,

delimitada por criterios cuantitativos, utilizard las herramientas

* Carrefio, Fernando. "iQué es la evaluacién del proceso ensefanza-

aprendizaje? en: Enfogues v principlos tedrices de 1a evalugcidn. p. 19
Espasa-Calpe, Diccionario_de la_Real Academia_de la Lengua Espafola.

p. 592.
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que tiene a su alcance para designar dentro de la escala numérica
el rango que el alumno obtendrd, sin que para ello tenga claridad
sobre los proceso educativos involucrados. Para ello, retomard los
elementos conceptuales mds empleados en la estructuracidn de los
modelos y técnicas para evaluar los aprendizajes, los cuales se

pueden denominar como paradigmas y que a saber son:
A) La evaluacién entendida como medicién.

La medicién estd constituida por una serie de técnicas que se
encaminan a la cuantificacién de los aprendizajes, sin embargo, la
medicién por sus caracteristicas rebasa a la evaluacién, pues con
la pretendida busqueda de su objetividad somete a la evaluacidn,

conduciéndola a una simple y sencilla cuantificacién.®

La medicidén, partiendo de la neutralidad evaluativa y su sustento
en la Ciencia Positiva, se vale de las matemdticas utilizando las
propiedades de:

1)Identidad-nimero igual a sf mismo.

2)0rdinalidad-ordenacidén de numeros "menor a mayor o de mayor a

menor” .

A pesar de que en la wedicién subyacen dos niveles: cualitativo (
constituido por escalas nominales) y cuantitativo ( asignacidn de nimeros), ésta
se reduce a la primera sin tomar en cuenta la especificidad del cbjeto a medir.
Cfr. De la Garza, Toledo Enrique. "Medicidn, cuantificacién y reconstruccidn de
la realidad" en: Hacia una metodologia de la Reconstruccidn. p. 32
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3)Aditividad.~ se determinan como vdlidas las operaciones de suma,
resta, multiplicacidén y divisién, para valorar y legitimar, bajo el

sello de objetividad, los procesos educatives-escolares.

En la medicién, como esa practica para evaluar las acciones
educativas, se echa mano @de 1la concepcién eficientista-
instrumental, la cunal conlleva a la obtencidén de resultados que se
presentan en el proceso educativo, ésta puede desarrollarse en tres
pasos:

1) Seflalar o definir la cualidad o atributo a medir; 2) Determinar
un conjunto de operaciocnes en virtud del cual, el atributo puede
manifestarse y hacerse perceptible; y 3) Establecer un conjunto de
operaciones o definiciones para traducir las observaciones o
enunciados"®. En este sentido, es evidente que la medicidén al
utilizar las matemadticas pretende que los aprendizajes se puedan
cuantificar, pero ademés de esto retoma las técnicas o modelos para

1a obtencidén de resultados.

Entre los modelos técnicos'® de medicién utilizadas con mayor

® tThorndike, R. y E. Hagen. Test v técnicas de medicién en Psicologia v
Educacidn. p. 50

'* 51 bien, las técnicas de medicién son utilizadas en la institucién

escolar para obtener resultados sobre los aprendizajes de los sujetos, éstas a
su vez, se fundamentan en los llamados modelos matemdticos y técnicos, los cuales
pretenden explicar la realidad evaluativa. Dentro de las téenicas de evaluacion
frecuentemente se echa mano del primero, lo cual conlleva a la asignacién de
nimeros, mientras que el segundo tendria que conceptualizar las técnicas.
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frecuencia en educacién se encuentran los siguientes:

a)Modelo 1lineal o sumativo. Sus premisas bédsicas son la relacién
lineal-recta entre el atributo medido y el porcentaje obtenido en
el instrumento, esto a su vez, lleva a establecer gue el puntaje
total del examen tienda a ser una medida de nivel de escala
intervalar del aprendizaje, donde la accién humana es aislada del

contexto histérico en el cual ge ubica el sujeto.

b)Modelo de rasgos latentes. Emplea lineas de naturaleza
logaritmicas, conocidas como curvas logisticas, cada curva
representa la relacién que se da entre el aprendizaje y 1la
probabilidad de contestar correctamente el reactivo del gue se

trate.

En otros términos: "El modelo pretende superar el desconocimiento
del grado de aprendizaje a través de un procedimiento técnico que

" se basa en los mismos resultados que arroja el examen".'!

Asimismo, se detecta una carencia de orden tedrico que pueda dar
cuenta de los aspectos cuantitativos y caulitativos, de ahi que se
tienda al uso de modelos técnicos para medir el aprendizaje. "Si
como se propone frecuentemente, la evaluacién [..] requiere de 1la

medicién, entonces es importante develar la estructura, propiedades

" pedia de la Mora E. "Critica de la fundamentacién epistemolégica de la
medicidén del aprendizaje escolar” en: Revista Perfiles Educativos. No. 45-46. pp.
33-34,
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y caracteristicas del aprendizaje...""

De lo mencionade hasta aqui se puede decir que la medicidén carece
de una fundamentacién tedérica sobre lo cuantitativo y cualitativo

que debe contemplarse en el aprendizaje.

B) La evaluacién entendida como acreditacién-certificacién.

Si bien es cierto que la evaluacién desde la medicién se remite a
la cuantificacidén de los aprendizajes, también participa en la
acreditacién~-certificacién de los mismos como un paso m&s en la

certificaci6n y estratificacidn de los sujetos.

Esta caracterizacidn viene dandose en el momento en que: " La tarea
de formacién y socializacidn fue asignada a la escuela ya que la
antiqua forma de capacitacidn y socializacién llevada a cabo por el
nicleo familiar no era funcional con las demandas del nuevo modo de

produccién”,’

Al asignarse la tarea de capacitar y formar a los
sujetos en la escuela, requirid de controles para medir la
eficacia-eficiencia del trabajo escolar, incorporando a su vez, las

tareas de planeacidn, ejecucién y control.

" Idem. p. 30
'’ Pefia de la Mora seilala que el origen de la evaluacidén se encuentra en
las propuestas estadounidenses, las repercusiones que tuvieron en el dmbito
educativo fueron denominadas por Gramsci como el americanismo, Cfr, “Las
determinaciones sociales de la evaluacion del aprendizaje escolar” en: Revista
de Perfiles Educativos. No. 43-44. p.39.
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Como respuesta & dicho requerimiento se recurrié a medidas que se
ejercian en las fébricas ( administracién ). Es asi como en las
escuelas se retomd éste modelo que didé origen a la evaluacién

escolar.

La evaluacidn del aprendizaje desde este punto de vista tiene dos

funciones:

a) Contribuir a la seleccién y estratificacién de los sujetos.

b) Participar en la formacién de los sujetos.

De ahf que la primera se refiera a la evaluacién, al asignar una
calificacién hace que la acreditacidn o no acreditacién se pueda
concretar en la escuela, y ¢ésta a su vez, posibilite 1la
certificacién del aprendizaje obtenido en la misma, operando como
mecanismo de dosificacién y distribucién de oportunidades. La
segunda debe involucrarse en el desarrollo del proceso enseflanza-

aprendizaje y a la llamada formacién del sujeto."

La escuela, desde esta perspectiva, hace que la evaluacién se

enmarque en una funcion selectiva y estratificada ( acreditacién-

4 Esta connotacidn de formacién da cuenta de una reduccidén del trabajo

docente al aula escolar, ya que & partir de esa asignacion es posible determinar
criterios que califiquen o descalifiquen a los alumnos, mediante una nocidn
meramente operatoria de la diddctica.
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certificacién), dejando a un lado la funcién formativa.'

Tales paradigmas dejan poca luz en torno a la evaluacién como
objeto de estudio, ya gque no esclarecen las repercusiones sociales
de éstas en las practicas educativas. En este sentido, la
investigacién parte de la nocidén de que la evaluacién mids que ser
un juicioc de valor como sinénimo de medicién, es una préctica

educativa.

Por tal motivo, no tiene por intencién el desarrollo de la
evaluacién empafiada por una vigién psicologista reduccionista de
los aprendizajes, ni bajo una ténica administrativa, sino en torno
a la evaluaci6n en general, sin que por ello se entienda la vieja

disputa entre lo particular y lo general.

Se parte de una visidn de evaluacién general como un intento de
superar las limitaciones de los paradigmas evaluativos, gque se
centran en los aprendizajes de corte escolar, restande importancia
a su funcidn social e imposibilitando a su vez un andlisis

pedagdgico de la misma.

** Para comprender los origenes, funciomes y repercusiones de la

institucidén escolar es conveniente recurrir a 1la consulta de posturas tedricas-
metodoldgicas, tales como: Funclonalismo, Estructuralisme, Teorias del Capital
Humano y Teorias de la Resistencia, entre otras. Por ejemplo, el funcionalismo
dentro del campo educativo, afirma que la funcién de la educacién es la
siguiente: 1) socializar a los individuos para seguir las normas y actjtudes
establecidas; y 2) estratificar a los individuos por medio de la evaluacién, para
ubicarles dentro de la compleja trama de roles sociales que mantienen el orden

social existente. Cfr. Carr, Wilfred. Teoria critica de la_ensepanza.
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Motive por el cual se parte de la categoria de totalidad" a fin
de estudiar a la evaluacidén como uno de los niveles de realidad de

las practicas educativas.

Al realizar la ruptura epistemoldgica de los discursos sobre la
evaluacién se podrd generar un marco tedrico propio, donde la
pedagogia- lo pedagdgico como campo de intervencién se encargue de

su elaboracién.

* npa totalidad entendida como 16gica de inclusisén de niveles plantea la
cuestién de la superacién de los condicionamientos del razonamiento y, ésto
supone una constante ruptura de los enfogues tedricos e implican en el plano
epistemolégico, la transformacidn de los pardmetros, ya que estos devienen
condiciones légico-epistemoldgicas de ruptura hacia la realidad" Cfr. Zemelman,

Hugo. Uso_critico de la teoria. p. 57.

' Las pricticas educativas son las acciones que se manifiestan dentro de
la institucidn educativa, que para motivos de exposicién en el presente trabajo
se insertan como un nivel de realidad de la institucién, es decir, la evaluacién
en tanto totalidad se incorpora como un nivel de realidad de la misma
institucidn, de ahi que a su vez, las prdcticas educativas también se presenten
como un nivel de realidad especifico.
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1.2.ALCANCES Y LIMITES DE LA INVESTIGACION.

Partiendo de 1los sefialamientos de Bourdiem de que "... una
investigacién seria conduce a reunir lo gue vulgarmente Se separa

nie se retoma la

o distinguir lo que vulgarmente se confunde
Totalidad como categoria fundamental para analizar los elementos
gue estructuran a la pseudoconcrecién del objeto de estudio
(discursos qua tradicionalmente han conformado a la evaluacién, asi
como las pr&cticas evaluativas legitimadas en la institucién
educativa), los que permiten articularlo como parte de un concreto-
abstracto (el nivel tedrico-metodolsgico-técnico de la evaluacidn)
y finalmente los que llevarian al concreto pensado del mismo ( el

nivel pedagédgico-educativo).

Estos tres niveles de andlisis del objeto, establecen los alcances
y limites de 1la investigacién en cuanto posibilitan guiar

metodoldgicamente las tesis siguientes:

Primera: Para hablar de la evaluacion” resulta obligado partir

de un concepto de educacién, en tanto ésta se constituye como parte

'* Bourdieu, Pierre. et. al. El oficio del socidlogo, p.20

'* En pdginas anteriores se enunciaron dos conceptos de evaluacion, los

cuales la enmarcan como juicio de valor, pero no clarifican desde gqué supuestos
tedricos se fundamentan ( la pseudoconcrecion), de ghi que se pretenda trabajar
a ésta como totalidad al articularla a partir de los niveles citados y sus
implicaciones en el campo educativo.
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de un proyecto politico-educativo.

Sagunda: La evaluacisdn estd configurada por discursos
(administrativo, psicolégico y matemadtico) mismos que se han
constituido ajenos al campo educativo, pero que se han venido
legitimado en la institucién educativa, a través de la pedagogia de
corte pragmdtico, por lo que los discursos sobre la evaluacién se

han reducido a procedimientos de corte técnico-instrumental.

Tercera: La evaluacidén estd en todas partes, sin embargo no todo
puede ser evaluado. Entonces habria que preguntar, una vesz
identificado y/o construido:

a) ¢ cudl es el objeto de estudio de la evaluacidn?.

b) Una lectura pedagdégica, distinta a la pragmitica, ¢ podria
proporcionar a la evaluacién los principios bédsicos para dicho

estudio 2.

Estas tesis, a su vez permitirdn dar respuesta a las interrogantes

que a continuacidén se enuncian.

-{Hasta dénde la pedagogia ha problematizado y/o instrumentalizado

sobre la evaluacidn?

~iQue tipos de discursos han permitido conformar lineas para la

fundamentacién de la evaluacién en el ambito escolar?
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-&Cusl es la funci6n social de la evaluacién en la educacién?
-LEs posible construir una propuesta pedagégica para la evaluacidn?

E}! primer nivel de andlisis ya ha sido trabajado en el apartado
anterior, dado que constituye el punto de partida que establecié el
didlogo entre las prenociones en el campo de la evaluacidn, y la
necesidad de someterla a cuestionamiento, asi como el punto de

recurrencia de articulacién con los otros niveles.

En cuanto al segundoc nivel conformado por tres dimensiones.
tedrica-metodolégica-técnica, se construye a partir de detectar la
carencia de un marco teérico propio de la evaluacidn, y por tanto
de metodologias y técnicas ajenas a la misma. Aqui es sumamente
importante clarificar qué significa hablar scbre la evaluacién y
desde la evaluacién, en otros términos qué es lo propi®c o no de

ésta.

Ahora bien, la dimensidn tedérica, se delimita a partir de lo que se
concibe por teoria, la cual puede tener miltiples interpretaciones
dependiendo de la corriente a la que se afilie. Asi, desde el

Positivismo™ se entiende como el conjunto de axiomas y Pprincipios

* gl Positivismo "[...} surge durante el siglo XIX formulado por Augusto
Comte, en el Ambito de un desarrollo espectacular de 1as ciencias naturales, en
el que precisamente apoya su razén de ser. De hecho, para el positivismo el
desarrollo de la humanidad puede cifrarse en tres etapas: la teolégica, la
metafisica y 1a cientifica, viniendo esta dltima a constituir la culminacién de
una larga evolucién, en la cual los fenémenos deberdn ser captados
<<positivamente>>, es decir, a través de métodos cientificos confirmados por
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especificos propios de la ciencia: universal, objetiva y capaz de
ser verificada. Obviamente al caracterizarse la evaluacién como
juicios de valor, aun cuantificables, no entraria en ese rubro,
pues ni son aplicables por todos de igual forma y son altamente
subjetivos, en tanto dependen de quien evalda, asi como de los
proyectos educativos establecidos. Por tanto, la evaluacién como
practica educativa, desde la corriente citada, al no tener un

astatus de cientificidad, carece de un marco teérico propio.

El debate entre lo gue es teoria lleva a la polémica sobre la
existencia o no de una teoria de la evaluacién, lo cual seria tan
8610 un aspecto a tratar, pues aunque se coincide con Dfaz Barriga,
quien afirma que "no hay una teoria de evaluacién ", habria también
que subrayar que al interior de la misma subsisten diversos
discursos que dan lugar a la construccidn de supuestos tedricos.
Estos supuestos tedricos se entretejen en las aportaciones tanto de
la psicologia como de la administracién, en este sentido, hay que
reconocer las modalidades especificas, a saber: la evaluacidn
diagnéstica, sumaria, por criterios, etc; 1las cuales siguen

preceptos comunes, pero cambian en la forma de instrumentarse®.

observaciones rigurosamente controladas.” Rodriguez Chaurnet, Dinah. Positivismg
y Neopositivismo en algunas concepciones econdmicas. p. 59

* para informacidn sobre este topico, ver Chadwick, C. La_evaluacidn

educacional.; por cuestiones de exposicion no se desarrolla cada una de esas
modalidades dade que sobre ellas se ha dicho mucho, sin llegar a 1a construccion
tedrica de la evaluacidn.
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Claro, no satisface en nada las expectativas del campo evaluativo,
ya que se encuadra en la evaluacién del aprendizaje escolar. Sin
embargo, es una via para trabajar lo que implicaria hablar scbre

una teoria de la evaluacidén y/o desde la evaluacion.

Con respecto a la dimensién metodelégica, la intencién es abordar
los aspectos relativos a las estrategias a seguir para la
evaluacién de las prdcticas educativas. Este punto es crucial, ya
que, tradicionalmente la metodologia es equiparada a la
instrumentacién de técnicas y por ende, aparece desarticulada de

los constructos teéricos.

Las interrogantes que se derivan de lo anterior son: iDesde dénde
se justifica el uso o aplicacién de instrumentos y técnicas que se
emplean en la evaluacién?, &Cudl es el puntc de partida para la
utilizacidén de un preopuesta evaluativa para 4mbitos educativos

distintos, si carece de constructos tedricos propios?.

Asimismo, lo metodoldgico permite reflexionar acerca de 1los
elementos importantes a rescatar para configurar un planteamiento
educativo que de lugar a repensar a la evaluacidn desde cada campo

de accidén particular.

En la dimensién técnica se esclarecen los referentes bajo los

cuales se ha desarrollado ésta en la evaluacién. Se reconoce como
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primer punto el hecho de que la técnica en la evaluacién es
entendida como sindnimo de instrumento. Los exdmenes, test, entre
otros, son muestra de ello, de tal suerte que muchos de ellos
responden mas a una prdactica rutinaria que a la reflexidén sobre los
criterios de los.que se parte para evaluar o dicho de otra manera

lo que se evalia cuando se evalia.

5i se tiene claro, las dimensiones propuestas en el nivel descrito,
se encuentran articuladas, es decir, puede entenderse su concrecién
bajo la categoria de totalidad, misma que posibilita delimitar a la
evaluacién, para facilitar su explicacién como objeto particular de

las practica educativas.

En cuanto al segundo nivel, lo pedagdgico-educativo de 1la
evaluacién, es necesario distinguir entre 1la construccidn
especifica de éste, y de los discursos que desde los mismos se
realizan sobre evaluacién; a fin de no confundir problemdticas
propias de las primeras con las que competen en particular a los

segundos.

De ahi que se parte del siguiente supuesto: "la evaluacién estd en
todas partes, sin embargo no todo puede ser evaluado”, entonces &éen

dénde se ubica?, iéqué puede ser evaluado?.

A este espacio de ubicacién, por asi nombrarle, se le denomina

campo de intervencidén, es decir, el espacio donde se construyen,
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generan, circulan y consumen saberes sobre evaluacién, lo que
permite nombrarlo e identificarlo. Basicamente se refiere, por un
lado al grupo de investigadores-instituciones encargados de generar
propuestas y determinar aquello que merece o no ser evaluado, los
cuales constituyen el micleo selecto, encargado de poner en vigor,
en un plano formal, el proyecto politico-educativo, por el otro,
donde se circula y consume: la institucién escolar-docentes-alumnos
y padres de familia, quienes constituyen el plano conéreto de
aceidn.

Dicha permisibilidad, estd mediada por lo que compete en particular
a lo educativo-pedagégico, pero como ya se indic6é en parrafos
anteriores, no se pretende adentrar en ello, mas bien se.parte de
la necesidad de un didloge generado por el desacuerdo entre 1o
tebérico y lo practico en el que se ha designado tradicionalmente a
ambos; pues no existe ninguna construccién conceptual que no haya
sido generada de una realidad concreta, ni una prdctica que no sea

modificada por la primera.

Partiendo de tales supuestos, es viable reconocer, la concepcidén
que de ello se tiene, en tanto participan-en la conformacién del

campo de intervencién de la evaluacién.

La educacién constituye una mediacién imprescindible para 1la
apropiacidn de la realidad, por medio de ella el hombre incorpora

normas sociales y culturales que le permiten establecer un d@idlogo
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con otros, sentirse parte de un grupo, de una sociedad, de un
mundo. La educacién como dijera Fullat es violencia’™, pues
introduce al hombre al mundo, le exige incorporar determinadas

normas y/o prdcticas sociales sin las cuales no puede permanecer.

En si constituye la primera instancia de identificacién social,
pero también como mediacidén es construido por el mismo hombre, de
tal forma que a través de ésta se delimita el entorno de los

objetos potenciales para su préctica social.

Comiinmente se dice que todos educamos, sin embargo, no todos
tenemos la misma incidencia en Ja legitimacién de las prdcticas
educativas., Es aqui, donde lo comin deja de ser tan claro y donde
los aspectos politicos~econémicos tienen relevancia en cuantc no se
educa a la deriva, sino en un espacioc y tiempo determinado.
Precisamente en la connotacién de temporalidad como marco politico-
social, es donde lo pedagégico adquiere importancia, pues 1la
generada desde la modernidad, tiene como finalidad legitimar bajo
la perspectiva cientificista, las pradcticas escolares consideradas

soclalmente propias.

Lo educativo empieza a separarse de las précticas educativas como
dimensidn politica-social, para institucionalizarse en lo escolar,

en un espacio piblico donde lo politico se exime y se autolimita la

¢fr. Fullat, Octavio. “La educacién es violencia (Presupuestos
filoséficos a la educacién de la conquista americana) p. 25
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intervencién de los diferentes grupos sociales. Al respecto,
Durkheim? indica cémo 1la familia, considerada como el primer
contacto social del sujeto, es reemplazada por la escuela, al
reconocer en esta ultima la unica institucidén publica capaz de

socializar al hombre e introducirlo al conocimiento cientifico.

Por ello, Furlén y Pasillas mencionan que "... la pedagogia tiene
capacidad para determinar lo que es deseable; capacidad que empieza
en su habilidad para reconocer y englobar dentro de si lo que se
considera humanamente valioso por la sociedad, armonizar lo
jerarquizado presentarlo come atributos y caracteristicas
reconocidas y deseadas por todos y encuentra su limite en la légica

y en la nocidn de la educativo"**

El limite de la pedagogia en la ldgica y nocién de lo educativo,
marca su campo de intervencién en é&ste, en otras palabras en lo
escolar, en donde la cuestién disciplinar come regularizacién y
fijacién de conductas, aprendizajes y tiempos, serd su principal
funcién; aquf la evaluacién encuentra su principal campo de

intervencién.

Precisamente, Puiggrds caracterizard a ésta pedagogfia como

pragmdtica e instrumentalista, sin embargo reconoce que existen

" ¢fr. Durkheim, Emile. Educaci¢n v Sociologia.

2 furldn, Alfredo y Miguel A: Pasillas. "La institucidn de la pedagogia
como racionalizacién de la Educacién” en: El_discurso pedagégico. Andlisis,
debate v perspectivas. p. 36
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otros difcursos pedagdgicos donde lo educativo recupera su

dimensién politica-social.

Llamese pedagogia pragmitica o no, lo cierto es que desde cualquier
dngulo sucardcter prescriptivo es inviolable, ya sea que por el
mismo se entienda el cldsico deber ser o bien una actitud politica,
las cualeq adentran al debate de la pedagogia como teoria practica.

Es decir, [donde no importa si es o no cientifica, sino su caradcter

prescriptivo y su incidencia social.™

** Lapedagogia entendida como teoria practica tiene diversas acepciones,
una de ellas estd dada desde el neopositivismo, como caso especifico se encuentra
el planteariento de Moore, quien setala que algunas teorias son précticas y no
cientificay, en cuanto tienen como finalidad prescribir. Es decir, seialar lo gque
se debe spyender y las formas efectivas de aprenderlo y ensefarlce, siempre y
cuando sea| capaz de soportar la critica. Otra acepeidn es la planteada por
Durkheim qyien afirma que el objetivo de la pedagogia “{...] no es describir o
explicar 1p que es o lo que fue, sino determinar lo que debe ser”. Por tal
motivo, esjuna teorfa prictica porque "no estudia cientificamente los sistemas
de educacidn, pero reflexiona sobre ellos, con objeto de facilitar a la actividad
del educadqr ideas que le dirijan.” Durkheim, Emilio. Op.cit. p. 1135. Cfr, Moore,
T. W. Intreduccidn a_la teoria de la educacidn.
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marco de la pedagogia como teoria préctica

-Da prioridad a la
eficacia de sus
instrumentos.

~Reduce la
educacién al dmbito
escolar.

-Da prioridad a la
argumentacioén.

-La educacién es
entendida en una
dimensgién politica-
social

MARCO DE LECTURA PEDAGOGICA EDUCATIVA

PEDAGOGIA PEDAGOGIA CRITICA EVALUACION

PRAGMATICA
~Retoma los ~Realiza una -Lo que es deseable
discursos ruptura evaluar.
administrativo- epistemolégica
psicolégico- mediante el enfoque | -Las circunstancias
matemdtico. de lo social. en que se evalda.

~-Se debe evaluar de
tal forma ( Como )

28

Como se

puede detectar,

en

el cuadro anterior la

lectura

pedagdgica-educativa que ha predominado en la evaluacién estd dada
por la pedagogfa pragmdtica, pues sus campos de intervencién se

encuentran delimitados por la misma. Empero, en cuanto a la
pedagogia critica, ain con su cardcter prescriptivo, podria brindar
elementos de anidligis para elaborar un marco propio de ésta.Pox
ello, la necesidad de adentrar al de estudio de la evaluacién desde
las dos dimensiones descritas, pues de obviarse lo anterior se

caeria en el error de considerar a la pedagogia mesidnica®’, cuando

** Estos aspectos seran trabajados en el tercer capitulo.

*’ ga entiende como aquella pretensidn por ver en la pedagogfa
la solucién a todo problema educativo, sin reconocer las
determinacionas politico-econdmico-sociales en que se construye y
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por ella y desde ella la evaluacidén interviene en el campo de lo

escolar prescriptivamente.

tiene incidencia.

i
i
|
|
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CAPITULO II

DIMENSION TEORICO-METODOLOGICA-TECNICA
DE LA EVALUACION



2.1 NIVEL TEORICO DE .LA EVALUACION

2.2 NIVEL METODOLOGICO DE LA EVALUACION

2.1 NIVEL TECNICO DE LA EVALUACION

35
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2.1.~ EL NIVEL TEORICO DE LA EVALUACION.

<< Asi que la tarea no es
contemplar lo que nadie ha
contemplado todavia, sino
meditar, como nadie hameditado
ain, sobre lo que todo el mundo
tiene, ante los ojos.>>

SCHOPPENHAUER

La escuela como institucidn socialmente legitimada ha generado
wétodos e instrumentos intentando hacer mds eficiente el proceso de

enseflanza-aprendizaje, uno de ellos es la evaluacién.

Si se parte de la consideracifn de que la evaluacién forma parte de
esos métodos e instrumentos, entonces &qué importancia tiene
pensarla desde un nivel teérico?, y aldn mds iqué nocidn de teoria

se pone en juego a partir de la misma?
Lo anterior lleva a las siguientes interpretaciones:

- S8i la evaluacién va a formar parte de los métodos e instrumentos
no es teoria, entonces dicémo se puede reconocer dicho nivel en la

misma?.

-8i los métodos e instrumentos encuentran su fundamentacién en lo

metodolégico y en lo teérico, entonces el nivel tedrico de la
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evaludci6n es objeto de andlisis.

=El nivel tedrico permite detectar los discursos que la legitiman

.y sus posibilidades de reconstruccién.

Dé estas interpretaciones interesa rescatar las dos ultimas, pues
presentan la cualidad de abrir el 4mbito para su andlisis, en lugar
de predeterminarlo. Es decir, permiten cuestionar lo que se
entiende por teoria, a fin de asumir una posicién frente a la

construccién de la misma.

Para ello, es preciso distinguir algunos enfoques gue enmarcan 1la

concepcién teérica, que a saber son:

"Teoria es la acumulacién del saber en forma tal que este se vuelva
utilizable para caracterizar los hechos de la materia m&s acabada

posible"®

“Se denomina teoria incluso a un conjunto de reglas practicas,
siempre que tales reglas sean pensadas como principios con cierta
universalidad, y por tanto, siempre que hayan sido abstraidas da la
muititud de condiciones que concurren necesariamente en su
aplicaci6én. Por lo contrario, no se llama préctica a cualquier

manipulacidn, sino aquella realizacioén de un fin que sea pensado

* Horkheimer, Max. Teoria Critica. p. 223. Este concepto es utilizado por
el autor para caracterizar la Teoria Tradicional, lo cual no significa que asuma
dicha posicién.
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como el cumplimiento de ciertos principios representados con

universalidad"*’

"La palabra <<teoria>> se remonta a origenes religiosos: theoros se
llamaba el representante que la ciudades griegas enviaban a los
festivales piblicos. En la teoria, wvale decir, contemplando, se
enajena el mensajerc ante el sacro acontecer. En el uso filoséfico
del lenguaje la teorfa es perspectiva del cosmos [...] La teoria
induce a la asimilacién del alma al movimiento ordenado del cosmos
en la praxis de la vida: la teoria acufia en la vida su forma, se
refleja en la actitud de aquel que se sonde a su disciplina, en el
ethos. "

La primera concepcidn se encuentra enmarcada en lo que se conoce
como monismo decimonénico el cual parte de una nocién de ciencia
verificacionista®, donde la funcién de la teoria es principalmente
explicar la realidad de manera fija y lineal. Posee un caracter
acumulativo, no se cuestiona sus fundamentos, tan s6lo se rechazan
por desuso o por incapacidad de explicar la realidad de manera

total- **, ya que asi pierde su caricter universal.

* Kant,Immanuel. Teoria y prictica. p.3

3° Habermas, Jirgen. Ciencia y téenica como ideolopia. p.1

¥ ¢fr. Mardones y Ursua.Filosofia de las ciencias humanas. p.15

¥ Kosik, Karel sefiala que existen dos nocliones de totalldad, umna
denominada como concreta y otra como vacia o falsa totalidad. La primera, la cual
comparte el autor, consiste en cuestionar el sentido comin para construir
conocimiento que busque la articulacidn de las determinaciones que permiten que
un objeto sea de tal forma y no de otra; la realidad no estd dada, sino que se
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“La teoria es dnica si es posible expliéarla de una sola forma y el
sujeto que la elabora se encuentra al margen de sus repercusiones

sociales-econémicas y politicas.

En cuanto a las dos dltimas, contradice a la ciencia
verificacionista, al negar 1la posibilidad de sujetar el
conocimiento de lo social a sus cancnes. Asi, dird que la teoria no
determina la realidad, sino que ésta se construye como parte de la
misma, ya que la teoria alejada del sujeto que la construye y la
realidad que trata es inverosimil, carece de sustento y
credibilidad. No hay realidad, ni teoria tinica, los universales son

relativos y la neutralidad negada.

Existen cuantas teorias sean necesarias para comprender-explicar
realidades distintas, desde 1la 6ptica propia de quienes la
construyen, regulados a su vez por las précticas sociales-politicas

de su comunidad.

Estas dos concepciones fueron denominadas por Horkheimer como

teoria tradicional y teoria critica.

Teoria tradicional porque se sustenta en los canones del monismo
decimonénico, negando con ello otros campos del conocimiento o bien

reduciéndolos a una lectura abstracta. Teoria Critica en tanto se

construye. La segunda presenta al objeto como producto de diversos factores, que
solamente cambian a raiz de un movimjento desestabilizador, en otras palabras el
todo es constituido por la suma de las partes.
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opone’a c‘oncebir a la teoria como idéntica a la realidad, ya que de
- sér asi implicaria que el hombre se sujetaria a ciertos principios
rectores ( razén ) que por si mismos tratarian de explicar los
acontecimientos sociales como si éstos fueran estdticos de tal
manera que la teoria se deshumanizaria, al estar desarticulada de

la praxis social.”

Ambas concepciones influyen de manera particular en el campo
educativo, toda vez que éste empieza a constituirse desde el
discurso cientifico e institucional en el siglo XVIII ‘. Colom,
seflala que su entrada impestiva a tales discursos, provocd que
retomard de otras disciplinas, denominadas como cientificas, sus

sustentos tedricos, a fin de consolidar y validar sus practicas.

Dicha traspolacién, subordind el campo educativo a 1la teoria
tradicional, pues ésta habia alcanzado un mayor desarrollo y

legitimidad social, lo cual aseguraba su validez. Por ello, entre

** Bourdieu, Pierre clarifica la categoria de praxis social cuando menciona
que el investigador participa peliticamente, ya que a través de su discurso es
capaz de desbancar lo que otros han dicho, poniendo en cuestionamiento sus
sustentos. De esta manera, quien es capaz de defender sus argumentos desde una
totalidad concreta, no puede deshumanizarse, todo lo contrario se recrea dia con
dia.

> Cabe sefialar que lo institucional se configura a raiz de la Revolucidn
Francesa, cuya mdxima aportacién fue la configuracidn de un Cddigo Civil, el cual
establacié las bases del contrato social entre la sociedad y el Estado. Los
preceptos de igualdad, libertad y fraternidad coadyuvaron a determinar que era
factible de ese contrato y la ciencia al pregonar el progreso y el dominio de la
naturaleza a favor del hombre (Saint Simon ), pronesticd que sélo su ensedanza
y la sujetacidén a su método lo haria posible. Asi, la priwmigenia institucidn
escolar come un espacio puiblico fue central para la divulgacidn cientifica. El
conocimiento cientifico era lo unico digno de ser enseilado en cuanto garantizaba
tal contrato.
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los discursos retomados en la educacién en el siglo XVIir fueron
los de la p§icolog£a incipiente y el de la filosoffa cartesiana, en
el siglo XIX la psicologia conductista y la filosoffa positivista;
vy a principios del siglo XX la administracién. Paralelo a 1los
mismos, aungue de menor incidencia, preexistieron discursos
humanistas, historicistas y hermenedticos, quienes impidieron la
ruptura epistemoldgica con lo gque actualmente se conoce como teoria

critica.

A la evaluacién que surgi6 propiamente en el campo administrativo
y se fortalecidé de la psicologia conductista y los aportes del
campo matemdtico no le fue dificil, una vez incorporada a 1lo
educativo, seguir los preceptos de la teoria tradiciomnal, sin que
ello le implicara tener un constructo tedrico propio; toda vez que
la didéctica le habfa preparado el terreno, al darle primordial
importancia al qué y al cémo ensefiar, mds que el para qué o al por

qué de su ensefanza®.
De ahi que Durkheim compartird la opinién de que la educaci6n era
la transmisién de conocimientos de una generacién adulta a una

joven, y la pedagogfa una teoria practica.

Teoria pr&ctica en tanto lo educativo desde una lectura pedagdgica

®  Comenioc considerado padre de la diddctica moderna, mencionaba que la

ensefanza deberia ser tan precisa come las manecillas de un reloj, en un tiempo
y espacio determinado; ser impartida a un nimero de alumnos con un minimo de
esfuerzo y con los instrumentos apropiades. La evaluacidén cerraria en el siglo
XX dicho circulo mediante su certificaeién. Cfr. Comenio.La Diddctica Magna.
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no i:odia lograr el estatus de la teoria tradicional, pero si
recobraba ciertos principios de otras disciplinas con grado de
cientificidad para transpolarlos a su campo de estudio y a través
de los mismos establecer los criterios para su accidén ( deber

ser).

Es precisamente en este cardcter de teoria prdctica donde se
contraponen ambas teorias, es decir, la tradicional y la critica,
ya que el deber ser es un discurso que queda de la, divisién

histérica del conocimiento cientifico, moral y estético.

Durkheim, en su texto La Educacién Moral, describe claramente tal
aspecto, dird que la pedagogia no puede dejar a un lado el
determinar qué y cdémo se debe enseflar, ya que su funcidén es el
traducir los requerimientos que histéricamente exige la sociedad
por medio del Estado. En esto comulgan otros autores como es el
caso de Dilthey, representante del movimiento historicista, sin
embargo distan en cuanto a la manera en que sus actuantes

intervienen social y politicamente.

% Con el advenimiento de la modernidad, la ciencia deja a un lado el
cardcter moral de su produccidén, es decir su compromiso social ante las
repercusiones de lo que investiga, asimismo el arte en tante no incide en 1a
produccidn de bienes materiales en serie y su visién subjetivista tampoco puede
entrar en el rango de ciencia, entonces una teoria prictica saria aquella que se
encuentra en ese punto intermedio, pero en donde 1a moral es subsumida a ciertos
cédiges o reglas a cumplir, de ahi que logre su cardcter neutral y no subjetive.

En la evaluacion cada quien puede elegir diversas formas de evaluar, las cuales
ya tienen ciertos pardmetros establecidos en cuanto caracteristicas, al tiempo
que se unifican en el momento de asignarles un nimero x. En otras palabras se
decide qué y cémo a partir de esquemas predeterminados. Gfr. Habermas, Jirgen,

Ciencia y Técnica como Ideplogia.
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Para el primero, esa intervencién no debe caer en un acte politico,
ya que éste se deberd sujetar a clertas reglas del método
cientifico, sin que por ello logre ser o hacer ciencia, el cual al
basarse en hechos reales, observables facilitaria la neutralidad,
en otros términos lo apolitico. El segundo se pronunciard a favor
de la interpretacién subjetiva-objetiva, dende 1a neutralidad no es

posible, en tanto el sujeto participa activamente en la misma.

Tales planteamientos conllevan a reflexionar, que la carencia de
una teoria o teorfas sobre la evaluacién estd generada, en gran
parte, por las polémicas que se desarrollaron al interior del campo
pedagdgico-educativo engarzadas a su vez por el debate teé6rico
mencionado, las cuales se traducen especificamente en la evaluacién
en la dicotomfa cualitativa-cuantitativa o bien en su supuesta

relacién.

Entendiendo lo cuantitativo, literalmente como cantidad, y lo
cualitativo como calidad o atributos propios de un objeto, se
adentra en la famosa dicotomia alma-cuerpo, esencia-no esencia, que
el positivismo irrumpié al descartar la posibilidad de conocer la

esencia, sino tan sélo el simple reflejo de ésta.

Este simple reflejo de la esencia es lo que viene a suplantar lo
que no es posible conocer. El1 isomorfismo tan empleado en la
evaluacién es una consecuencia de tal concepcién., Asi se dird, a

tantos trabajos, actividades,ex&menes corresponde equis porcgentaje,
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el cual representado en numeros cerrados del 1 al 10 equivale a un
valor cuantitativo comparado a otros grados cualitativoes. Es decir,

varias cualidades deben agruparse en un sélo valor cuantitative.

Empero esta relacién cuantitativa-cualitativa no da claridad sobre
ambas. Basta preguntarle al evaluador por qué asigna tal
calificacién o bien cudl es la diferencia entre el ocho asignado a
un sujeto al ocho otorgade a otro, para detectar que le es
indescifrable, pues el valor supuestamente objetivo es subjetivado

desde un pensamiento pseudoconcreto.

Entonces Zqué seria la teoria o teorias en o para la evaluacion?
écémo a través de ésta(s) se lograria una evaluacién objetivamente-

subjetiva?

Sin duda, estard en funcién de la nocién de teoria del que se
parte. Por ello, la importancia de reconocer a 1la teoria
tradicional y critica, en tanto la claridad sobre éstas permite
comprender los limites y alcances de ambas.

Asi, si se parte de la teoria critica se tiene que:

a) Para construir teorfa o teorias sobre la evaluacién se debe

¥ Antonio Paoli seflala que "1lo objetivo quiere decir
“humanamenteobjetivo “, lo que puede corresponder en forma exacta a
histéricamente subjetive ~. 0 sea que objetivo significa ° universalmente

subjetivo . Paoli, Antonio. La linpuistica en Gramsci. p. 20
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partir de lo conflictivo y concreto de una realidad. la teoria por

si ‘misma no es -W‘lélida.

b) La realidad propia de la evaluacidén se encuentra determinada
tanto por 1los discursos educativos, pedagdégicos, escolares y
disciplinares, asi como por los proyectos politico-econémico-

sociales. Es decir, se parte de una totalidad concreta.

c)Quién o quiénes la construyen son parte de una comunidad, los
cuales a través de sus discursos buscan desbancar a otros, a fin de
legitimar los propios, al guiar con ello las acciones que sobre

dicho campo se hagan,

Analizar la evaluacién desde la teoria critica implica entender, en
primera instancia, a la "educacién no como una funcién "natural"
ligada a la auto-reproduccién de la especie. Es una funcién
histéricamente creada y decantada a través de un largo y complejo
proceso de elaboracién e institucionalizacién. Surge cuando se
constituye prédctica y racionalmente como algo que posee identidad
propia, discernible de otras practicas y nociones. Se vincula a la
toma de conciencia de efectuar acciones especificas de transmisién
de aquellos componentes culturales estimados especialmente

necesarios, valiosos, relevantes, etc,"?

** Furldn, Alfredo y Miguel Angel Pasillas. La institucién de la pedagogia
como racionalizacidn de la educacidn. p.242.



46
La evélugcién desde esta perspectiva se debe concebir como una
racionalizacién de lo educativo, sin que por ello se entienda la

razén en un sentido tradicional.

La racionalizacién de lo educativo, en sentido estricto, se vincula
y articula con el quehacer de la educacién, de ahi que se establece
en funcién de el movimiento de la razén y lo razonado sobre el
desplazamiento de las practicas en la instituciéﬁ educativa, peor lo
tanto la evaluacién surge para intervenir racionalizando el

quehacer educativo.

En otras palabras, la racionalizacién es el "[...] Procedimiento
mediante el cual el sujetc intenta dar una explicacién cohexente
desde el punto de vista légico © aceptable desde el punto de vista
moral, a una actitud o acto, una idea, un sentimiento cuyos motivos
verdaderos no percibe"®. For ellg, la evaluacién como
racionalizacién de lo educativo es el procedimiento que posibilita
explicar el quehacer de los participantes dentro de la institucién
educativa frente a la evaluacién, es decir, el nivel tedrico que el

sujeto que evalia y el evaluado debe dar a la misma y sus

implicaciones en la institucién educativa.
51 se parte de una teoria tradicional se tiene que:

a) La teoria debe subsumir a la realidad educativa, ya que ésto le

* ldem. p.32
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da un cardcter de validez.

b) La realidad educativa es reducida a lo escolar y se aceptan las
aportaciones de las distintas disciplinas como sumatorias de lo que
cada una da cuenta de esa realidad. En este sentido, se incluiria
a la psicologia, administracién y a las matemdticas, la totalidad

es entendida como la suma de fragmentos.

c) Quienes participan pretenden la objetividad en un sentido
cientificista, negando con elle el cardcter dialéctico de su

practica.

La evaluacién desde la linea tedrica mencionada adquiere un matiz
de corte sistemédtico: apunta a un sistema de signos, el de corte
matematico, cuyo valor cuantitativo es basico; administrativo, al
hacer cada vez mas eficiente el sistema educativo y el proceso de
enseflanza-aprendizaje al indicar tiempos y espacios de accién de la
evaluacion; y psicolégico en cuanto parte de la prevencién y el
moldeamiento de la conducta, es decir lo conductual como pardmetro

de valoracién.

Lo anterior puede explicarse, parafraseando a Carrizales, con la
siguiente alegoria: en una época cualesquiera los hombres asistian
a los sastres para que les confeccionaran la ropa a la medida; con
el desarrollo de la sociedad, de los sistemas productivos y de la

fabricacién en serie; los hombres se deben acoplar a la ropa, ya no
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importa que les quede bien o0 mal sino que les quede y nada mas. Lo
mismo sucede con la evaluacién como préctica educativa, al
abordarge desde e) campo de las matemdticas, la administracidn y la
psicologia, se cae en hacerle un traje a la medida, es decir,
encuadrar a través de las mismas al campo de la evaluacidn, sin
buscar los supuestos teéricos gue la estructuran, cuyoe objeto
primordial es el hombre como ser racional y social enmarcado desde

lo escolar-educativo.

En forma sintética, se puede decir que ambas verian a la evaluacidn

conforme la siguiente perspectiva:

TEORIA TRADICIONAL TEORIA CRITICA
*Razén y razonamiento como el *Razdén y razonamiento como ese
deber ser del sujeto. desenvelvimiento del
pensamiento dialéctico del
sujeto.

* La realidad es algo
estatico. *La realidad estd en
movimiento, es dialéctica.

*El sujeto que evalida y el *El sujeto gue evalua y el
evaluado son concebidos como evaluado son concebidos como
ahistéricos. sujetos histérico-sociales.
*Log procedimientos utilizados | *Existe una multideterminacién
para evaluar son uniformes y del proceso evaluativo.
unicos.

Para concluir este primer apartado, se puntualiza lo siguiente:
tanto la teorfa tradicional y la critica tienen un elemento en
comin para la explicacién del quehacer educativo, es decir, parten

del sujeto que evalia y el evaluado en el que estd presente un
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concepto de razon, pero se distingue de la manera en gue conciben
el razonamiento y la forma en que dichos sujetos inciden politica
y socialmente en la racionalizacién de lo educativo a través de la

evaluacién.
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2.2 NIVEL METODOLOGICO DE LA EVALUACION.

El nivel metodolégico de la evaluacidn, al igqual que en el
apartado anterior se trabaja desde la denominada teoria tradicional
y critica, ya que lo metodolégico solamente puede ser comprendido

si se toma como base el constructo tedrico que lo legitima.

Hablar de lo metodolégico en la evaluacidn, presupone también
adentrarnos en la polémica existente entre las Ciencias Sociales®
subsiste con relacién al método y a la metodologia, pues constituye
la via donde confluye el anhelo por su cientificidad, y atn mds, a
través del mismo se determina la construccién de la realidad que se

pretende explicar-comprender.

La evaluacién se intersecta con tal polémica debido a que se ha
nutrido de disciplinas pertenecientes al campo citado,
especialmente, como ya se ha mencionado, con la psicologia y la
administracidén; toda vez gue éstas han tomado int_erés en el método

como un vértice para la validez de sus instrumentos.

Asi, las interrogantes a resolver en el presente apartado son:

40

S5i bien la polémica se suscitd especificamente en la sociologia
latincamericana ésta, dada su trascendencia se traspolé a otros campos de
estudio. Cfr. Alonse,J. Antonio. Metodologia.
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- Lgué es lo metodoldégico de la evaluacidn vista desde la teoria

tradicional ?

- ¢qué es lo metodoldgico de la evaluacidén desde la visién de la

teor{a critica 2.

- ¢qué significadeo adgquiere la evaluacidén analizada a partir de lo

metodolégico ?

La respuestas a estas preguntas permitirdn entender a la evaluacién
como una categoria enmarcada dentro de los procesos histéricos-

sociales y politico-educativos.

Para la teorfa tradicional, la metodologia se reduce al método, es
decir, a un conjunto de reglas independientes a la construccién del
objeto, en otros términos significa que el mismo método determina
los pasos a seguir, el universo posible a observar y comprobar.
Asi, se tiene que "[...] el método (en singular) estd constituido
por el conjunto de operaciones intelectuales por las gque una
disciplina trata de alcanzar las verdades que persigue, las
demuestra y las verifica."' Esta concepcidén apunta a entenderlo
como algo independiente de los procesos de investigacién, es decir,

es un conjunto de reglas en si mismas independientes y factibles de

‘' grawitz, Medaleine. Métodos v Técnicas de las Giepcias Sociales.
Vol.l Barcelena, Hispano europea. p.290
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aplicar a cunalquier otro objeto similar o que se caracterice como

tal.

El método en la evaluacidn visto desde la teoria tradicional
verifica el grado de eficiencia de &ste dentro de la institucién
educativa. Es decir, son los pasos a seguir orientados por las
propias técnicas, de tal manera que las ultimas pueden llegar a
sustituir al propio método. Por ejemplo, en un texto se menciona
que en el método de construccién para la escala de actitudes debe
sequirse determinada técnica. As{, método y técnica se remiten a un

"ecémo", destinado a verificar.

Recordemos que Grawitz, distingue cuatro sentidos fFfundamentales

sobre el método:

"a) Método en el sentido filosSfico: es el nivel mds alto de
abstraccién y designa los procedimientos 16gicos, inherentes a toda
investigacioén cientifica y, por tanto, independientes de todo
contenido concreto, que debe seguir el investigador para obtener la
verdad y verificarla. Asf, se habla del método materialista o del
método idealista

b) Método como actitud concreta frente al objeto: presupuesta la
posicién files&fica anterior, el método en este nivel dictamina los
modos concretos de organizar la investigacién, de una manera
precisa y completa. Por ejemplo, el métode experimental o el método

clinico.



53
c) E1 método 1ligado a una tentativa de explicacién: esta
explicacién se refiexe mds o menos a determinada posicién
filoséfica y como tal incluye las etapas de la investigacién. A
este nivel se habla en ciencias sociales del mé&todo dialéctico y

del método funcional.

d) El método ligado a un Ambito particular: As{ el método histérico
o el método sicoanalitico. En este nivel, el método se refiere al

un dominio especifico e implica una manera propia de actuar."®

Si bilen Grawitz propone diversos métodos, a fin de contrarrestar
los postulados de la teoria critica la cual cuestiona tal precepto,
finalmente determina métodos generales para cada campo de estudio,
en otros términos postula métodos tinicos, a priori a la misma
investigacién. De ahi que Bourdieu declara: "Totalmente ocupados en
la bisqueda de una l6gica ideal del descubrimiento, los metodoldgos
no pueden dirigirse en realidad sino a un investigador definido
abstractamente por su actitud para concretar estas normas de
perfeccidn, es decir, a un investigador impecable, lo que equivale
a decir imposible o estéril. La obediencia incondicional a un
6rgano de reglas légicas tiende a producir un efecto de "clausura
prematura” al hacer desaparecer, como lo diria Freud, "la
elasticidad de las definiciones", o como lo afirma Carl Hempel, la

disponibilidad semé&ntica de los conceptos” que constituye una de

*? Grawitz, Medaleine. Métodos de las_Ciencias Sociales.
p. 331.
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las condiciones del descubrimiento, por lo menos en ciertas etapas
de la historia de una ciencia © del desarrollo de una

investigacién."*®

Las primeras dos definiciones conllevan a decir que en los métodos
enmarcados en la teoria tradicional, 1o fundamental es la
delimitacién de los pasos a sequir en toda investigacién. En la
evaluacién éste se traspola para decir los paso que debe dar el
evaluador dentro de 1la institucién educativa. En la teoria
tradicional 1lo metodoldgico en la evaluacién se concibe ccmo

sinénimo de técnica, es decir, método=técnica.

La tercera y cuarta definicién aunque introducen lo histérico, 1lo
psicoanalitico, dejan poca luz respecto a que es lo metodoldgico
dentro de 1las ciencias sociales. De ahi que en 1la teoria
tradicional se le da el encargo de buscar cual seria el método

correcto para explicar los fendmenos propios al campo de estudio.**

Esta confusién existente entre el mé&todo y lo metodolégico produce
en la evaluacién un desconocimiento del constructo teérico de la
misma. Lo cual implica que los evaluadores no estén dispuestos a

problematizar la evaluacién como campo de estudio.

* Bourdieu Pierre. 0p.Cit. p. 21

** Grawitz al hacer el estudio sobre el método llega a reducir dicho campo
problemdtico, cree que con mencionar la existencia de diversos métodos soluciona
el conflicto de la cuestién metodolégica. Es decir, parte de un concepto de
totalidad vacia donde el objeto se predefine a partir del método y no de las
determinaciones que dan cuenta del mismo.
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Lo metodolSgico de la evaluacién debe tener presente y claro lo que
se evaliua, es decir, ¢cudl es el espacio de insercién® de 1la

evaluacién como pré&ctica educativa.

El gue evaliia se tiene que hacer a la idea de que la evaluacién es
un campo problemdtico y que en tanto no se incorporen los elementos
presentes en cualgquier campo de estudio; la evaluacién seguirad
siendo un paso mds para verificar la eficiencia de la institucién
educativa, y dentro de ésta el grado de aprendizaje de los alumnos,
y por dltimo la validez de los instrumentos utilizados para la

misma.

Lo analizado hasta aqui no satisface totalmente las expectativas
del campo de la evaluacioén, por ello, es importante clarificar que
lo metodoldgico de la evaluacién debe apuntar a romper con ese
viejo enunciado de que ésta se desarrolla tomando como base los
pasos indicados en el método, pues la evaluacidn se presenta en

funcién de la praxis de los sujetos gque evaldan y los evaluados.

Lo metodoldgico no puede reducirse a simples etapags que son
utilizadas como recetas, pues al enmarcarse en ase paradigma se
encajona, no permitiendo la produccién de lineas tanto tedéricas

como metodolégicas para la evaluacidn como campo de estudio.

** E1 espacio de insercién se debe entender como el elemento propio para
cada uno de los objetos a evaluar, es decir, lo especifico de la institucidn
educativa en general, y dentro de la cual se encuentran elementos particulares
como lo es el curriculum, sprendizaje, etc. asi como aspectos que se pueden
interrelacionar con otros que son objetos potencialmente evaluables.
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Al reconocer la existencia de la contraparte de 1la teoria
trad:l.giona_l misma que no satisface las expectativas de la
evaluacidén, por tal situacién simpatizamos con lo planteado por la
teoria critica, para ésta lo metodolégico no puede reducirse a

simples pasos representados por el método.

Para la teorfa critica, la metodologia es una etapa intermedia en
el proceso de investigacién. Es decir, en todo proceso de
investigacién se presentan las etapas sigquientes: tedrica,
metodolégica y técnica; para la Tecria Tradicional se présentan
como etapas independientes y sin ninguna relacidén, pero para la
Teoria Critica cada una de éstas se articulan de tal forma que la

primera tiene relacidn con la segunda y tercera.

La metodologia como etapa intermedia implica reconocerla como
mediadora entre lo tedrico y lo técnico de la evaluacién, donde el

método se imbrica @ la teoria del objeto que se ha construido.

Por tal situacidn es conveniente delimitar qué es la evaluacidn, la
cual, desde la teoria critica, podrfa construirse como un proceso
para determinar lo particular de cada elemento de la institucién
educativa, a diferencia de lo establecido por la teoria tradicional
que ve a la metodologia de la evaluacién como instrumento tendiente
a verificar el logro de los objetives, es decir, la evaluacién la
entienden como producto en funcién del lugar que ocupa dentro del

proceso educativo, la cual se ubica como un paso final en el caso
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de la evaluacién del aprendizaje.

Si la evaluacién se conceptualiza como proceso y lo metodolégico
como etapa intermedia o articuladora, apunta a identificarla como
algo flexible y posible de sufrir modificaciones durante el

desarrollo del proceso educativo.
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2.3-EL NIVEL TECNICO DE LA EVALUACION.

"Y... el objeto de eleccidn
participa de nuevas
elecciones".

El niwvel técnico de la evaluacidn pudiera concebirse como sencillo
y sin complicacién alguna. Quizds se deba a que cotidianamente se
le otorga un nivel meramente aplicativo. Precisamente, esta
concepcién es la que envuelve la mayor parte de los discursos

referidos al mismo.

La reduccién de la técnica a una mera aplicacitdn, proviene de las
cienciae experimentales estrictas, gquienes establecieron como la
tinica forma de contacto social de la ciencia la utilizacién de la
té:_:nica. La famosa dicotonomia entre ciencia pura y aplicada
adquiere aqui significacidn, pues no hay que olvidar que la ciencia
tradicional siempre ha defendido a capa y espada su neutralidad. Es
decir, propone la produccidén de conocimiento cientifico, pero su
distribucién y consumo corresponde a otra esfera de accién, donde

es imposible asumir una responsabilidad social.

A este engafio, también se suma la distincién que se hace de teoria

y préctica; a la técnica se le desvincula del nivel tedrico y
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metodoldgico, pues su funcitn, asfi se dice, es aplicacidn, no el
dar cuenta del recorte de realidad que realiza, ni de las formas de

construccién que efectia para comprenderlo y explicarlo.

Habermas al respecto seflala que las tareas de la técnica son
excluir las cuestiones précticas y despolitizar a las masas
mediante la bisqueda de un sistema requlador que destruya 1los

criterios de voluntad politica.

Asi, se entrecruza una primera diferenciacién entre lo técnico y lo
préctico. Lo técnico, no es sinénimoc de practico porque se use, ni
lo practico es simil de lo técnicao en el sentido de interpretacién

tradicional que se le ha dado.

La técnica persigue acciones racionales con respecto a fines, es
decir, parte de reglas que guian la eleccidén racional con respecto
a determinados instrumentos para asegurar con ello el éxito.
Descansa en el "saber empirico"‘® que facilita la organizacién de

medios, a fin de valorar la correcta eleccidn de alternativas, las

* E1 saber empirico es un aprendizaje generado por ensayo-error, que una
vez dominado puede aplicarse sin ninguna dificultad, aun sin haberse comprendido.

Lo empirico no debe confundirse con la empiria, pues el primero da prioridad a
la observacién y sirve de marco para verificar la ciencia, el segundo permite
definir un universo posible de observaciones sin poseer un cardcter universal,
es un acto de reflexidn sobre las experiencias que permiten delimitar al objeto
con lo que le es propio y/o compartido con otros.

Por lo tanto, la técnica es en todo caso el medio, pero no puede por si q:isma
perseguir nada, de ahi que toda técnica se acompaia de una determinada
racionalidad.
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cuales capacitan a su vez para resolver problemas, tomandoc el error

como una muestra de desacato a lo establecido.

Cuando se cae en la razén instrumental, el fin de la técnica se
convierte en un a priori, estd hecha para resclver requerimientos
especificos, wvgr. 1las técnicas grupales se elaboraron para
propiciar las discusiones, el andlisis y/o representacidén de
heches, aqui ya se predefine el fin, se creerd que su é&xito
dependera dé si se siguen o no los pasos de manera correcta, la

férmula seria: en caso P resuelva a través de Q.-

La practica desde 1la teorfa critica hace referencia a la
praktische” a la reflexién en la historia. En otras palabras
Bignifica conocimiento del mundo en cuanto conciencia del mismo,
una construccidn dialéctica en donde yo no soy sin el otro, donde
mi actuar tiene repercusion social. Zemelman, menciona "... que el
momento de la préctica corresponde al momento en que los sujetos
sociales se insertan en una realidad objetiva para influir en su

direccionalidad"**

“7 Praktische es una categoria que proviene de la Teoria del Conocimiento,
rescatada posteriormente por la Teoria Critica para retomar la cuestién moral
como el eje de accidén para la emancipacidn social y la progresiva individuacidn
del sujeto. No debe confundirse con la practica promovida por el pragmatismo,
devenida de una tradicién empirica y retomada por la teoria tradicional para
aludir a una actividad inmediata y no reflexiva, donde lo importante es el
quehacer técnice o accion racional con respecto a fines, Dds que el compromiso
social o bien una ciencia despolitizada donde solamente admite su participacién
social a través de la misma técnica.

‘* Zemelman, Hugo. Uso critice... Op.cit. p. 34
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Por ello, Habermas enfatizaba que la técnica es ajena a 1la
practica, pues mientras una niega su voluntad politica, la segunda

no puede omitirla,

La praktische no parte de fines predeterminados como la técnica, ni
se presenta como solucién Gnica a determinados problemas, es el
enfrentamiento del hecho mediante un consenso entre los sujetos
sociales, quienes le dan direccionalidad a los mismos a través de
1la hisqueda de alternativas méds asequibles e incluso, empleando la
técnica, sin que ésta determine previamente las circunstancias de

aplicacién, ni defina soluciones como modelo a seguir.

Mientras que la técnica renuncia a la historia social en cuanto
trasciende cuestiones geopoliticas-étnicas y culturales, 1la
practica se niega a su pérdida, solamente tiene sentido en y por
ellas. La regularidad empirica del fenémeno prevalece en la primera
{ en caso p hdgase g ) y en la segunda la empiria ( universo
posible de observaciones a reflexionar) es tan s6lo una de las

categorias de las que se parte para la determinacién del objeto.

Lo anterior conlleva a reflexionar en torno a: écudl es la funcién
del nivel técnico de la evaluacitén, si ya de antemano connota
cierta omisién?, <como emplearla en un campo donde el hombre no es

circunstancia en si ni para si mismo?

Desde la teoria tradicional esta reflexién es innecesaria, la
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técnica es factible de utilizarse en cualquier &mbito, 1lo
importante es aplicarla en las circunstancias requeridas, ademds
siendo sindénimo de método sirve de guia para la eleccién de las
formas de evaluacién factibles, asi como de los reactivos a

elaborar en los instrumentos a emplear.

El evaluador puede cerciorarse del nivel alcanzado por el avaluado,
mediante formas e instrumentos de evaluacién, agqui tanto sujetos
como objeto son inertes o ahistéricos. La teoria es punto de
contrastacién entre el deber ser y el margen de error, donde la
equivocacién recae ya sea en el evaluado o en la validez del
instrumente, no asi en su fundamentacién y por consiguiente en el
nivel de realidad al que da lectura. Carrefio, expositor
latinoamericano afiliado a dicha concepcidn, declara lo siguiente:
"Medir no es evaluar, pero si partimos de mediciones para la
evaluacién tenemos gque asegurarnos previamente de que dichas
mediciones aportan informacién confiable, consistente y no
deformada por defectos o fallas de los instrumentos empleados para
obtenerla. Las mediciones constituyen a este respecto la materia
prima de la evaluvaciédn, y calidad uniformidad y precisién corren
parejas con el producto al que dan lugar..."{...] la evaluacién
estd sujeta a los mérgenés da error de éstas, y aunque se trata de
cuantificacién de un complejc de elementos, su precisidn puede ser
casi tan exacta como la que se obtiene al medir una tela en metros
o en pulgadas, siempre y cuando se determine con semejante actitud

el material a medir y la unidad de medida que se va a emplear. En
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el caso del aprovechamiento, esto equivale a trabajar con objetivos
de aprendizaje perfectamente especificados, técnicas e instrumentos
de medicién bien diseilados y uniformes, y escalas de wvaloracién
cuyos grados o niveles correspondan a condiciones de aprendizaje

bien identificadas o concretas y ficilmente discriminadas.""

De aquf se derivan tres principios basicos: a) la validez de la
medicién depende del instrumento, b)el instrumento debe medir los
objetivos de aprendizaje; y c¢)la medicidén garantiza la precisién vy
uniformidad del producto recibido. En pocas palabras la medicién es

la esencia de la evaluacién.

Precisamente la medicién es la que permite diferenciar desde la
teoria tradicional el nivel metodolégico del técnico , pues
mediante ella se construyen instrumentos, los cuales han sido
clasificados por la psicologia como pruebas objetivas®® formales
e informales, siendo los primeros exclusivos de los especialistas
encargados de la aplicacién y verificacidn de test; y los segundos
factibles de ser usados por los profesores en tanto la rigurgsidad
cientifica de la técnica sufre alteraciones provocadas no por
variantes de la misma, sino por las situaciones educativas en que

es aplicada.

** Carrefio, H. Fernando. "Instrumentos de medicidn del rendimiento escolar”
en: Cursos bdsicos par_formacién de profesores. Area de Sistematizacidp de la
ensefanza.

*¢ Se define como una férmula cerrada para hacer instrumentos de medicidn,
ya que ofrece situaciones previamente estructuradas a través de reactives, en
donde el examinade sdélo tiene que escoger o sefialar la respuesta.
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Estas situaciones educativas negadas vienen a ser la misma realidad
en que se desenvuelve la evaluacién, lo que permite rescatar el
proceso donde se articulan propuestas politico-educativas, los
procedimientos de institucionalizacién educativa-escolar, las
formas en que el sujeto se apropia del conocimiento, las
resistencia al aprendizaje y a la enseflanza, entre las principales,
que al ser demeritadas, han sido reducidas por la evaluacidn
tradicional bajo el calificativo de presiones administrativas o

factores externos a la técnica.

Agqui nuevamente se encuentra lo que Kosik denominé como totalidad
vacia, una técnica que es abstracta a la concretidad o bien
independiente a su construccién social. La técnica es pura, es en

la ejecucidén donde se origina su impureza.

Lo anterior, conlleva a dos puntos de andlisis, uno relacionado con
la construccién del instrumento y el otre referido a quien lo

aplica.

En cuanto a la construccién del instrumento, prueba objetiva
informal, lo importante es la elaboraci6n del reactivo ya que
éste determina lo que coloquialmente se conoce como tipo de examen
asi como el dominio cognoscitivo, el dltimo identificado mediante
una férmula matemdtica efectuada entre el numero de cobjetivos de

aprendizajes y el numerc de reactivos elegidos.
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‘Asf, se cuenta con técnicas evaluativas que no tienen un cardcter
rigurosamente cientifice, pero finalmente se apegan a ella mediante
la medicidén: todo docente partird de la premisa que el acto de

evaluar implica calificar o asignar un nimeroc.

Sin embargo, en el intento por crear un lenguaje universal de la
evaluacién a través de 1a medicién no ha sido tan eficaz, pues an
la prdctica docente se desconocen como pruebas objetivas informales
caracterizadas por tener diversos tipos bdsicos de reactivos (de
completamiento, respuesta alterna,jerarquizacién, apareamiento,
problemas, localizacién/identificacidn, y de opcidn miltiple), sino
que es el reactivo, bajo otra denominacién (examen de opcidn,
cerrado, abierto; etc.,) el que posee mds peso que la claridad
acerca de su objetividad. Su aplicacién estd en relacién a su
aceptacién por parte de la institucién escolar o bien por que evita
el cuestionamiento del alumno, incluso del docente a la hora de

determinar calificaciones.

Lo anterior demuestra como las técnicas valoradas en si mismas a
través de instrumentos destruyen criterios de voluntad politiea,
promueven el automatismo, excluyen las cuestiones practicas y se
pronuncian por la satisfaccién de necesidades funcionales. Las
necesidades funcionales aluden a la configuracién de una légica de
significaciones donde prevalece al valor/signo, el uso que tiene
el objeto con respecto a la resolucidén de un problema inmediato.

Significa darle mayor peso al fondo que a la forma. Es decir,
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partir de lo que se fundamenta asimismo, la medicién como esencia
de la avaluacién, sin importar satisfacer las necesidades del otro

© como una autorreflexién de una conciencia solitaria.

Por ello, se requiere partir de 1la teoria critica retomando la
forma, esas situaciones educativas o factores externos que pueden
constituirse como una categoria del nivel metodoldgico que den
ciertas lineas para la construccién de lo técnico. Este dltimo no
como un nivel que se sobreponga a otros, sinc capaz de reconocer a
lo tedrico y metocdoldégico como parte de su sustentacidén y
direccionalidad, y donde la interaccién simbélica medie. Lo cual
significa, una voluntad politica: ser participes de la construccién
de la evaluacién, teniendo claridad scbre sus repercusiones, las
disputas que ésta genera en los grupos de poder, de los sujetos con
quienes se trabaja e influyen en su conformacién, y desde donde el

evaluador da lectura de lo que evalia.



Asi se tiene una caracterizacién en tres niveles,

el cuadro siguiente:
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como lo ilustra

NIVEL TEORICO

NIVEL METODOLOGICO

NIVEL TECNICO

~Desde dénde se
evalida.

-Para qué se evalda

~Marco de realidad
educativa en que se
incide.

-Formas de
evaluacion que den

cuenta de la misma.

~Procedimientos e
instrumentos a
emplear que
justifiquen ese
marco y permitan la

interaccion

simbSlica.

Estos niveles permitirdn realizar la lectura pedagégica-educativa

de la evaluacién, aspecto que serd trabajado en el tercer y dltimo

capitulo de la investigacidn.



CAPITULO III

DIMENSION PEDAGOGICA-EDUCATIVA EN LA

EVALUACION
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3.1 LO EDUCATIVO COMO MARCO DE LA EVALUACION

3.2. DISCURSOS FORMATIVOS EN LA EVALUACION
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3.1 LO EDUCATIVO COMO MARCO DE LA EVALUACION

"pensar la evaluacién bajo un
marco de lectura pedagégica
implica dimensionarla como un
problema propio de la
pedagogia®”.

Al adentrarse en el estudio de lo educativo como marco de la
evaluacién se hace necesario delimitar la categoria que se ha
trabajado y que es, a saber, la evaluacién entendida como practica

educativa.

La prdactica educativa, se dijo en el primer capitulo, estd
constituida por las acciones gque se presentan dentro de la
institucisén educativa, de ahi que el presente apartado girard en

torno a los siguientes ejes de andlisis:

& Qué entendemos por marco de la evaluacidn ?

& Qué importancia adquiere la evaluacidn analizada desde el
punto de vista de lo educativo ?

¢ Acaso la evaluacidn como préctica educativa debe insertarse

dentro de ese marco ?

El marco de la evaluacién en términos generales, es el cerco que

delimita el campo de intervencidn, ya sea en cuanto a los discursos
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que lo fundamentan liémese} psicolégico, administrativo y

matemitico, asi como las prdcticas evaluativas.

Este marco de la evaluacidén es importante porque al formar parte de
la préctica educativa presenta una lectura pedagdégica, la cual
ayuda a no desligarla de los procesos econdmicos-sociales y
culturales en los cuales los procesos educatives nacen y se
desarrollan. Es decir, la pedagogia participa en la legitimaciodn de
aquellos discursos y practicas educativas que surgen a raiz de los

enfrentamientos entre los grupos para preservar su hegemonia.

Entenderla como parte de dicho marco permite reconocer dos posibles
lecturas pedagégicas que inclden en los discursos educativos y por
ende en sus prdacticas: pedagogia pragmatica versus pedagogia
critica.Por ello, es conveniente desarrollar el presente apartado
visualizando los elementos que dan cuenta de las mismas y sus

implicaciones en el campo de la evaluacién.

La pedagogia pragmitica es importante en tanto es un discurso que
sigue influyendo en la configuracién de los modelos pedagégicos
latincamericanos, pues al buscar conformar una sociedad libre de
contradicciones y antagonismos por medio de un saber tecnificade,
apunta a hacer compatible el desarrolle cientffico-técnico con el

avance social via a la supresidén de los conflictos sociales. *

¢! cabe puntualizar que el pragmatismo es una representacién fiel de lo

que para CGramsci constituyd el americanismo, pues el pragmatismo al tener como
principio el reconocer como verdadero todo conocimiento dtil, apunta a
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Es Dewey el iniciador de é&ste discurso, quien reconocid como
verdadero todo conocimiento itil y a la experiencia como bésica en
la formacién Qe h&bitos intelectuales por medio de un lenguaje
preciso, mismos que posibilitarian la identificacién de los objetos
y acontecimientos. De ahi que se partiera de la nocién de que todo
1o practico era ttil, por lo que la educacién tendria como objetivo
que los individuos adquirieran hébitos que les permitieran tener
ajustes con su medio. Es decir, la educacidén tendr{a como funcidn
primordial la adaptacién social, por lc que debe seleccionar las
experiencias que conlleven a 1la continuidad y tachar de
antieducativas aquellas que por generar h&bitos diversos conduzcan
a un desequilibrio social.
Asi, el pragmatismo a fin de lograr la continuidad vio en la
educacidn escolarizada una via de instruccién completa para "la
formacién de actitudes personales de observacidén y de juicios"*';
pronuncidndose a favor de un método pragmdtico que actuaria como
una técnica intelectual encargada de utilizar el conocimiento
cientifico, especificamente la técnica derivada del mismo en su

interrelacidén con las experiencias adquiridas por el sujeto. En

desarrollar un organizacién socizl fincada en la planificacién de la economia y
de la industria. De ahi que el americanismo se constituyd en el eje rector de la
llamada hegemonia capitalista, al autonombrarse como el portador de una
democracia racional, cuyo precepto era construir una sociedad altamente
adaptativa a las nuevas formas de produccidén y trabajo. Cfr. Gramsci, Antonio.
Guadernos de la Cdrcel. Notas sobre Maguiavelo, sobre Politica y sobre el Estado

Moderno.

*’ Dewey, John. "La ciencia de ia educacion” en: Alba. Alicia._iJeoria
pedagopica?l Lecturas complementarias. p.1C6
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otros términos se utiliza el saber técnico como un medio para dar
sentido a la que estd ocurriendo. Es a partir de lo anterior que
Dewey atribuye a la experiencia un carédcter creativo; con el inico
fin de llegar a una reconquista imaginativa, utilizada como un
instrumento para la invencién del porvenir, por 1lo tanto en
términos deweynianos la inteligencia pragmdtica adquiere el estatus
de inteligencia creativa, para no ser vista desde una dptica

tradicional, es decir, como rutina mecénica.

Lo antes citado, tiene implicaciones en la dimensidn tedrica-
metodolégica-técnica de la evaluacién, pues el pragmatismo plantea
que "la experiencia concreta educativa es la fuente primaria de
toda adquisicién y reflexién porque plantea los problemas, y
comprueba, modifica, confirma o rectifica las conclusiones de la
investigacién intelectual”.®® La xiltima es conocida también como
ciencia pura, lo cual significa que a partir de las experiencias
educativas se eligen aquellas reglas técnicas, que son retomadas de
las disciplinas cientificas en la medida que garantizan una mejor
organizacién de los medios. Por eso el mismo Dewey afirma: " 1la
filosofia de la educacién no origina ni pone fines. Ocupa un lugar
intermedio instrumental o regulador. Se examinan los fines que se
alcanzan y las consecuencias que se obtienen en la realidad, y se

evalian sus resultados a la 1luz de una teorfia general de

' pewey, John. Op. Cit. p.114
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valores."*

Esto conlleva a que el pragmatismo parta de lo que se considerd en
el segundo capitulo como wuna posicién trgdicional en la
construccién del conocimiento®, en la medida que ubica a un
determinado objeto de estudio como causa y efecto de si mismo, ¥ en
cago de reconocer otras influencias, éstas tendr&n también un
cardcter externo. Por lo que se afilia a una totalidad vacia®, en
donde s8i bien se cuestiona el sentido comin de la practica
educativa es en la medida que no permite su continuidad y
generalidad. Asi, la funcién de la educacién se reduce a un dmbito
escolar en donde lo unico que importa as dar ideas operantes gque
permitan descubrir qué valores son dignos de ser perseguidos como
objetivos. Es decir, la educaci6n para Dewey es un laboratorio en
el cual las diferencias filoséficas que se presentan, son aprobadas

y experimentadas.

Si se recuerda, en el primer capitulo se citaba que la evaluacién

dentro del discurso dominante est& directamente involucrada con

** Dewey, Johm. Op. Cit. p.1l4

** Es importante citar dos conceptos bdsicos en la teoria de Dewey:
1) el conocimiento lo entiende como esa visidén retrospectiva de las cosas, y
2) el pensamiento es la visidn prospectiva de la realidad. Por lo tamto para

Dewey el mediador entre conocimiento y pensamiento es la accién, como el elemento
sustancial de orden y equilibrio. cfr. Broccoli, Angelo. Ideologia vy Educacidn.

** ver capitulo I.



75
juicios de valor, entonces la funcién de la misma desde el
pragmatismo es detectar hasta gué grado se ha logrado concretar el
esquema general de valores: objetivos, creencias, aspiraciones,
conocimientos, o sea una inteligencia comin. Una uniformidad mental
que permita responder a las expectativas y a las exigencias

sociales.

De 1o hasta aqui expuesto como una primera conclusién,se puede
decir que el pragmatismo deweyniano tiene como intencién 1la
construccién de un método, que vincule al conocimiento del pasado,
el presente y futuro (historia continua) en el cual se incluya la
técnica comoc herramienta iunica para conseguir mejores resultados,
asi como su verificacién, con el objeto de llegar a 1la

individualizaciodn.®’

En el pragmatismo, la evaluacidn estd dada a partir de la figura
del maestro, quien se encarga de presentar lo que es iitil, de lo
que es perjudicial dentro de la institucidén escolar. Por tal
situacidn es que a la evaluacidén se le da el encargo social de

verificar y cuantificar los resultados obtenidos en el salén de

** Erich Fromm sedala que la individuacién es causada por la sustitucidn
del yo auténtico, en otros términos cuando el hombre asume las funciones sociales
ain a costa de delimitar sus potencialidades emocionales, volitivas e
intelectuales. Asimismo, afirma que el proceso de individuacidén se inicid con el
movimiento de reforma y se reforzé luego por la educacién; por lo que “El
sentiniento de aislamiento y de impotencia del hombre moderno se ve ulteriormente
acrecentado por el cardcter asumido por todas sus relaciones sociales. La
relacion concreta de un individuo con otro ha perdido su cardcter directo y
humano, asumiendo un espiritu de instrumentalidad y de manipulacidén. Cfr. Fromm,
Erich. El miedo a la libertad.
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clases, justificando que [...] los maestros tienen un fundamento
intelectual para observar las condiciones fisicas de su sala de
clases y sintomas orgdnicos [...] Es esto pues, un casoc de ciencia
pedagégica en operacién, lo que se puede hacer consiste en actos no
en ciencia. Pero la ciencia produce efecto al hacer mas

inteligentes estas actividades®.**

El dar mayor importancia al uso de la técnica evita la construceciodn
te6rico~metodolégica de la evaluacidn, dado que basta emplear
conocimientos practicos de otras disciplinas para dar solucidén a
los problemas. Para Dewey el conocimientoc tiene que ver con el
descubrimiento de métodos para efectuar el reordenamiento, de ahi
que es algo gue nunca tiene fin, pues no es suficiente aproximarse
a una solucién de cardcter universal, sino tener presente el
mejoramiento de los métodos y el enriquecimiento de los objetos

experimentados.

La experiencia facilita la eleccidn de técnica desde un sentido
comin, el objeto a evaluar es reducido al dmbito escolar, negando
sus multideterminaciones. De tal forma que tanto los que evaldan
como los evaluados son concebidos como sujetos ahistéricos. Asi la
técnica determinaréd las acciones mismas que son concebidas como
método y medio, y no como fin, que dirigen expectativas de
comportamiento y al mismo tiempo sancionan aquellas practicas

educativas que no partan de valores y maximas establecidas.

* pewey, John. op. cit. p.100
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Son las practicas educativas quienes deben acoplarse a la técnica
y a los instrumentos, de hecho a las primeras se les concibe como
variantes que alteran su aplicacién. Asi, la evaluacién en el
pragmatismo se establece utilizaﬁdo las técnicas y modelos de
medicién cuyoc origen se encuentra en las ciencias fisicas. Es
decir, se busca el procedimiento por medio del cual los procesos
evaluativos y educativos se expresen en términcs de unidades de

tiempo, movimientn y espacio.

A manera de conclusitn, la pedagogia pragmatica al dar prioridad a
la técnica sobre lo educativo como marco de la evaluacién o bien
reducir éste Gltimo a un mero &mbito escolar, establece el cémo se
debe evaluar o guiar los patrones de consumo de la misma, los

cuales guedan plasmados en las formas de evaluar®.

Estas vienen a ser representaciones fenoménicas en la medida que
confrontan al sujeto como producto, lo hacen participe de un valor
de uso y de cambio. Valor de uso en tanto el sujeto que evalda y el
evaluado acatan las formas de evaluacién como un dato construido e
institucionalizado, son vdlidos por si mismos en cuanto se hace mas

funcional su manipulacién en términos de objetividad o

*" Cabe recalear que si bien el nacimiento de la evaluacién en términos
generales se ubica a fines del siglo XIX y principios del siglo XX, no es hasta
los 40°s con la Escuela Nueva cuando surge lo que hoy conocemos como evaluacién;
generdndose el primer concepto moderno sobre la misma. Es decir, la evalvacién
como una interpretacién valorativa de resultados en funecidén de objetivos
educativos.
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verificacidn. Ca‘so:especifico: los exdmenes, la entrega de fichas,
ensayos, participacién  en clase, asistencia, entre 1los méis

representativos.

Valor de cambioc ya que una vez determinado el grado de é&xito se
realiza su equivalencia numérica para su acreditacidn-
certificacidn; posibilitando asi la validez de los conocimientos y

habilidades socialmente legitimados via la institucién escolar.

El valor de uso y cambio connotan a las formas de evaluacién, lo
que Braudillar denominaria como una relacidn objeto-signo: " no
adquieren su sentido en la relacitén concreta entre dos personas,
adquieren su sentido en la relacidén diferencial respecto a otros

signos [...] son objetos de consumo”.®®

Por ello, una posible lectura de la evaluacidn desde la pedagogia

critica tendria que adentrar a:

a) La realidad educativa de la que da cuenta la evaluacidn,

Entendiendo por ésta el espacioc histérico e institucional en el que

¢ Braudillar considera que el valor de uso es una reduccidén del objeto,
ya que se le deslipa de su valor simbdélico. Es decir, “[...] los objetos no
agotan jamds sus posibilidades en aquello para lo que sirven y en este exceso de
presencia donde adquieren su significacidn de prestigio, donde "designar” no ya
al mundo, sino al ser y la categoria social de su poseedor” [..] Asi, los objetos
llevan adelante un juego perpetuo, que resulta de hecho de un conflicto moral,
de una disparidad de los imperativos sociales: el objeto funcional pasa a ser
decorativo, se viste de inutilidad o adopta los disfraces de la moda-el objeto
futil y ocioso se carga de razén prdctica.” Cfr. Braudillar, Jean. Critica de la
economia politica del signo. pp. 5-6. y Braudillar, Jean.la génesis idecldgica
de_las necesidades.



se'kquiere insertar al sujeto. "Es decir, a los 4&mbites de
conocimiento- exigidos vcomo niveles minimos a dominar y sus

implicaciones en las relaciones sociales y de produccicn.

b) Las formas de evaluacién que vienen a demarcar las practicas
evaluativas en cuanto constituyen la concresién de la nocidn de la
que se parte comoc de las maneras a emplear para dar cuenta de las

mismas.

Tal posibilidad estd dada en funcién de que vetoma la critica no
como una simple y llana negacién dirigida a una concepcidén tedrica
del campo educativo con la finalidad de destruirla, sino que
reconoce la existencia de diversos discursos pedagégicos-educativos
que ameritan ser analizados y tomados en cuenta para comprenderlo-

explicarlo, identificando sus alcances y limites.

La pedagogia critica para este trabajo de tesis, es entendida como
una articulacién de constructos tedricos-metodolégicos, cuyo
objetivo es el estudio de lo pedagégico-educative en sus miltiples
determinaciones. Lo anterior, conlleva a afirmar gue lo educativo

es un proceso de racionalizacidn e institucionalizacidn.

La pedagogia al hacer uso de la critica parte de dos niveles, por

un lado el epistemoldgico®' encargado de la construccién del campo

*! Con respecto a la epistemologia, es necesario aclarar la existencia de

dos connptaciones sobre la misma. Una llamada epistemologia tradicional o teoria
de la ciencia, cuyo precepto es prescribir pautas, procedimientos y limites

ESTA VSIS KO DEmE
SALE BE 1A RIBLIOTECA
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educative; y por el otro la praxis social de los sujetos que

intervienen en su legitimacién.

La tesis central de la pedagogia critica es que todos aguellos
discursos que hagan una lectura de lo educativo en si, excluyendo
saberes no susceptibles de dominio, apuntan a su instrumentacioén,

olvidando los niveles de realidad en que los sujetos se socializan.

Por ello, busca en lugar de negar lo ya dicho, el estudio de los
pProcesos escolarizados: los conocimientos que en su interior se
desarrollan y la connotacién de éstos a partir de categorias como
sexo, clase, raza, resistencia y capital cultural, entre los mds
representativos, via el reconocimiento de los sujetos como actores

de los procesos politicos y pedagédgicos.

Lo educativo no se reduce a lo escolarizado, pero se comprende como
uno de los niveles que lo determinan. De ahi que, parafraseando a
.Adriana Puiggrés, lo pedagdgico-educativo estd en todas partes, lo

cual no quiere decir que todo sea pedagégico-educativo.

Con respecto al papel que ha desempeilado la pedagogia critica en la

evaluacién como practica educativa, es importante aclarar que ésta

encaminados hacia la construccién del conocimiento cientifico; la segunda no se
reduce a 1a determinacion del conocimiento como cientifice, sino que lo reconoce
come uno de las tantas posibilidades de construceién, por lo que introduce
aquellos conocimientos que habian sido descalificados por la primera, retomando
para ello la teoria del conocimiento y aseverando a su vez que la verdad del
mismo estd dada en 1la medida que es capaz de dar cuenta de las
multideterminaciones que conforman a un objeto de estudio.
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no ha generado propuestas en torno a la evaluacién de 1la
institucién educativa, en especifico en 1lo referente a 1la -
evaluacién de los aprendizajes. $in embargo, su estudio en los
proceso escolarizados permiten reflexicnar sobre 1las formas

utilizadas para la evaluacién en el aula escolar.

Reflexionar sobre la evaluacién desde la pedagogia critica, apunta
a identificar los elementos siguientes: a) Las formas de evaluar
que a saber son: examen oral, examen escrito, ensayo, reportes de
lectura; b) Iméortancia institucional de cada una de las formas
utilizadas para evaluar, y c¢) Lectura critica para cada una de

ellas.
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Para ejemplificar lo expuesto se presenta el cuadro siguiente:

FORMAS DE | IMPORTANCIA INSTITUCIONAL LECTURA CRITICA
EVALUAR
EXAMEN Se define como: Rockwel, seiiala gue la
ORAL engeflanza escolar se

El acto de examingr por

medio del lenguajg oral
los contenidos
transmitidos en e} salén
de clases.

Procedimiento a s¢quir:

Se seleccionan lag
preguntas y el valor
correspondlente. Su
aprobacion est& er
funcién de:

- La significacién que el
docente le de a 1
evaluacién.

Incidencia institugional:

Su utilizacién no
garantiza pruebas
objetivas que puedpn
servir de comprobahte o
justificacién de una
calificacién asignada.

imparte
predominantemente a
través del lenguaje
oral. Es decir," el
contenido es
transmitido por 1la
interpretacisén verbal
que ofrece el maestro,
mas [...] que por una
lectura de los libraos
por parte del
alumno.*?

Lo anterior, conlleva
a reflexionar que al
examen oral, en mucha
de las ocasiones, no
es producto de una
digertacién o didlogo
entre el sustentante y
el sustentador, sino
una subordinacidén a un
discurso que no es
propio del docente ni
del alumno; en tanto
que el primero por lo
general no posee una
fundamentacién de su
practica y el .segundo
se subordina a la
opinidén personal, méas
que a la busqueda de
la construccién del
saber.

‘! Rockwel, Elsie. "La definicién|escolar del aprendizaje" en. Agtolopia:
grupo _Escolar. p. 141.
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EXAMEN
ESCRITO

Se define como:

Acto de examinar por
medio del lenguaje
escrito los contenidos
transmitidos en el
salén de clases.

Procedimiento a seguir:
Consiste en la
@laboracién de varios
reactivos, ya sea de
opcién miltiple, de
relacién de columnas de
preguntas abiertas, entre
las principales.

Se seleccionan preguntas,
la correlacidn de
columnas de los reactivos
de opcidn miltiple estdn
dadas por ensayoc-error,
mis que por comprensidén
de tematicas.

Lo que le interesa al
docente es:

- La cantidad de
preguntas acertadas.

- El contenido del
discurso del otro.*

Incidencia institucional:
Tiene mayor aceptacién
por los alumnos como por
la institucién educativa,
en tanto facilita su
revisidén y justifica
cualquier supervisién.

Siendo la enseflanza
predominantemente
oral, la escritura
representa para el
alumno mayor
complejidad; sobre
todo porque ésta
presupone la relacién
entre la lectura a
efectuar con respecto
al capital cultural
que se posee.Sin
embargo, la escritura
en log examenes
reducida a un mero
sefialamiento: se da
mayor importancia a
las ideas que se
manejan sobre el autor
o el tema en cuestidn,
que el nivel de
critica, andlisis o
sintesis logrado por
el sustentante,
rompiendo con ello el
proceso comunicativo.

a1

El discurso del otro se entiende como el conjunto de informacién que

sobre determinado tema se logra captar, ya sea a partir de la lectura de textos
o mediante trasmisidén verbal, sin que se asuma una posicién frente al mismo. En
otras palabras, se valida por el simple hecho de quien lo dice o porque es lo
dnico conocido, desintegrandese asi el sujato cognocente al dar prioridad al
objeto por conocer.
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ENSAYO -

Se:define como:
El’acto.de examinar por

‘'medic del lenguaje

escrite las sintesis

lograda sobre determinado’

tema.

Procedimiento a seguir:
Se delimita el tema a
tratar con base a:

- La posicidn del alumno
con respecto a los
discursos del otro.

- La entrega del
documento con
determinadas
caracteristicas.

- Los tiempos de entrega.

Incidencia institucional:
No se le da importancia,
ya que la evaluacidn no
busca valorar criterios,
sino medir la apropiacidén
de contenidos
establecidos, por lo que
en su mayoria se le
confunde o compara con la
entrega de un trabajo
comun.

Se ignora que el
ensayo fue creado por
Montaigne en el siglo
XVII para cuestionar
a la ciencia el uso de
un método Gnico y
universal para
explicar la realidad.

Por ello, el ensayo no
se afilia a un método
especifico para
establecer verdades
universales, sino
busca mediante juicios
relativos poner en
duda lo ya dicho, 1o
ya aseverado. Es
decir, su objetivo
principal no es lograr
adeptos, sino formar
criterios.

Aspecto que no comulga
con los propésitos de
la enseflanza escolar,
ni con las formas de
evaluacidn, ya que
éstas pretenden la
legitimacién del
discurso del otro.




85

REPORTES
DE
LECTURA

Se definen como:

La entrega de escritos
que se utilizan para
condicionar la
calificacién parecial o
final del sustentante.

Procedimiento a seguir:
No existe una uniformidad
para su entrega. Sin
embargo, lo que interesa
es detectar los grados de
sumisién y/o resistencia
a los roles establecidos
a nivel institucional:
funci6n alumno-docente.

Incidencia institucignal;
Es casi nula, ya que se
considera que le es util
tan sdlo a los alumnos y
no asi a los maestros.

La poca importancia
que se le otorga
denota como la
ensefianza esté
centrada en la
unilateralidad que en
el didlogo. No importa
escuchar al alumno,
basta con saber que
éste ya a leido el
tema que se desea.
iPara que preccuparse
por leer algo ya
conocido!. La
enseflanza se centra en
el contenido no en las
formas en que es
apropiado,*®*

A partir del estudio de las formas de evaluacién se intenta dar

respuesta a la pregunta de iqué se eval@a cuando se evalda?. Es

decir, las formas de evaluacién como representaciones fenoménicas
dejan entrever un claro-obscuro, que ayudan a su problematizacién

bajo otras Spticas no instrumentalistas.

** Resulta importante diferenciar el contenido del conocimiento en cuanto
proceso de construccién, pues el primero es producto del segundo, pero se
distingue en cuanto se presenta como algo ya dado, ya constituido; mientras el
iltimo estd en constante devenir, pues implica la potencialidad de los contenidos
con respecto al capital cultural que los sujetos poseen para su captacisén, asi
como las condiciones politicas-econdmicas y sociales que los hacen permisibles.
Uno conlleva a la afirmacién de, el otro a la negacidn~afirmacién en cuanto
posibilidad de disertacidém y reconstruccién
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En primer lugar, demostrando que desde su eleccién ya se estédn
orientando las formas de conocer y las relacicnes de poder que se
establecen en el proceso del conocimiento: quien determina lo que
es o no cierto y las vias de participacién; en segundo, enfatizando
que su determinacién procede mids alléd del ambito escolar; y tercero
como éstas intervienen en la circulacién y consumo de las
aportaciones que la psicologia, la administracidén y las matematicas

han heredado al campo de la evaluacidn.

Dicho estudio, también posibilita la construccidn y/o
resignificacién de las dimensiones tedrico-metodolégica-técnica y
pedagégica-educativa de 1la evaluvacién, cuya triada cantral debe
partir de la realidad educativa, de los sujetos y del campo de

conocimiento que se evalda.

Lo anterior connota la construccién de una evaluacién con carédcter
general y otra especifica, esto con el propdsito de generar, en
primer lugar lineamientos para su vigilancia epistemolédgica, misma
que promueva la concertacidén para la toma de acuerdos en torno a
sus principios, 1limites y alcances, y en segundo para el
reconocimiento de constructos evaluativos propios para cada campo
de conocimiento. Todoe ello, con la intencién de que ios sujetos
encargados de la evaluacién, ya sea que intervengan en su proceso
de produccién, circulacién y/o consumo partan de nociones generales
sobre los principios evaluativos, asi como de los conocimientos

posibles a evaluar en campos disciplinarios particulares; a fin de
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evitar caer en el uso de procedimientos evalwvativos desde un mero

sentido comin.
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3.2.- LOS DISCURSOS FORMATIVOS EN LA EVALUACION

Resulta importante identificar
el hecho de que los actores de
la educacidén también deben
buscar un nuevo discurso sobre
la problematica de la
evaluacién, es decir, los
pedagogos deben romper con el
pragmatismo parapoder explicar
la racionalizacién de lo
educativo como parte
fundamental de la construccidn
evaluativa.

E1 apartado anterior verst sobre la identificacién de 1las
principales caracteristicas de la pedagogia pragmitica y de 1la
pedagogia critica en el campo de la evaluacién. El desarrollec del
presente apartado tiene como objetivo dilucidar algunos aspectos
relativos a los discursos formativos que prevalecen en las mismas;
toda vez que se han convertido en palabras estelares en el campo

educativo al dirigir nuevamente la mirada al sujeto.

Para comprender qué son los discursos formativos, es necesario
adentrarse a 1o que cada uno de ellos considera como propio de la

formacién.

Asi, para la pedagogia pragmdtica lo formativo estd en funcién de

lo Gtil y lo eficiente, el sujeto formado es agquel capaz de aplicar
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determinados conocimientos en la resolucién de problemas
inmediatos. Su mirada al sujeto estd en relacién al éxito, quien lo

logra cumple ese proceso formativo.

Desde el punto de vista de la Tecnologia Educativa, el término de
evaluacién formativa sirve para indicar "[...)] el conjunto de
actividades probatorias y apreciaciones mediante las cuales se
juzga y controla el avance mismo del proceso educativo, examinando
sistemiticamente los resultados de la enseflanza."*® Asimismo su
propdsito es determinar las acciones de direccién encargadas de ver
los avances del proceso de enseflanza-aprendizaje, adecuando el
ritmo, la realimentacién y determinacién de 1la naturaleza y

modalidades de dicho proceso.

Lo anterior implica, que la pedagogia pragmidtica se ha dado a la
tarea de separar el papel del formado del formante, el evaluado
del evaluador, asimismo no separa pasado ni porvenir, 6 cual
conlleva a no distinguir causalidad y finalidad; es decir, lo Gnico
que interesa es reproducir y evaluar contenidos de corte
utilitario. Al no diferenciar causalidad y finalidad asume el hecho
de que la formacién es de corte lineal, no es importante la
bisqueda de su fundamentacidn para explicar las implicaciones de
ésta dentro de la institucién educativa en general, y la escolar en

particular.

** Carreiio, Fernando. Enfoques y Principios Te¢ricos de la evaluacién. p.40
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Tal concepcidn de formacién se interrelaciona con el propuesto en
los discursos pedagégicos de corte idealista, quienes también
tienen en comiin el deseo por el cambio, lo cual les " lleva a ser
proclives a modernizar mundos uniformados, ordenados, arménicos e
idilicos; sin ponerse de acuerdc en los contenidos, coinciden sin
pretenderlo y sin reconocerlo en los valores trascendentales [...]
declaran desear formar estudiantes, profesionistas, profesores,
investigadores reflexivos, criticos, creativos, originales,
integrales. Comprometidos, que respondan a las necesidades que

contribuyan al desarrollo"*

Los discursos idealistas y pragmdticos de la formacién coinciden
con la pedagogia dominante, quien aspira a la totalidad, a la
unidad y armonia. Asi, la evaluacién formativa a la que aluden

ratoma valores de corte tecnocratico.

A su vez los discursos formativos propios de la pedagogfia critica,
coinciden en cierta sentido con los pragmiticos e idealistas, ya
que el centro de la formacién es el sujeto, pero se diferencia de
las mismas en cuanto no lo considera un sujeto ya dado, sino en

constante formacién.

La nocidn de formacidn de la que parten, es heredada de 1la

filosofia alemana e historicista, quienes la consideraron como un

** Carrizales, Retamoza César. et. al. El discurso pedagégicos. p, 39
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proceso que implica la capacidad de los sujetos de incorporar sus
reflexiones teéricas y experienciales para dar lectura de su
realidad y de esta manera argumentar " la determinacién esencial de

la racionalidad humana en su totalidad"®

La pedagogia critica no niega que su conformacién estd intimamente
relacionada con el establecimiento del deber ser, es decir su
participacién en la legitimacidén de ciertos discursos educativo
hegeménicos, pero reconoce otros discursos contestatarios, que si
bien tampoco niegan la determinacién, permiten la reflexidén de por
qué el hombre tiene que asumir valores, saberes y prdacticas

socialmente legitimadas a través de la institucién escolar.

Asi la evaluacién, tendria que reconocer tales determinacicnes, sin
negar por ello los procesos formativos de los sujetos que dan

cuenta de los distintos niveles de realidad en que se desarrollan.

Los estudios etnogréficos han aportado valiosos testimonios de
dichos niveles, uno de ellos es el realizado por el investigador
del DIE-IPN Rafael Quiroz, guien seflala los obstdculos a los que se
enfrentan los alumnos en la apropiacién de contenidos académicos,
es decir, los contenidos emanados de los saberes cientificos que la
escuela ha legitimado. Menciona cémo tales saberes chocan con la
vida cotidiana de leos alumnos, de tal forma que el educador y

especificamente la Institucidén Escolar deberian ser realistas en

%7 Cfr. Hegel, G.W. F. Lz fenomenologia del espiritu.
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clarificar hasta qué grado el alumno"es capaz de captarlos con un

sentido cultural, pragmitico y/o teorético.*

Lo anterior permite reflexionar, sobre el papel de la evaluacidn,
ya que ésta no deberfa valorar a todos por igual, sino dar cuenta
de la incidencia que tiene en los sujetos el contenido que se

imparte en la institucién escolar.

Por Gltimo, la evaluacién debe dar cuenta de la realidad educativa
en la que se desarrolla, a fin de no subsumirse en una
hipervaloracién, es decir, en criterios que por si mismos sean

legitimados.

“* para Quiroz, el saber cultural, pragmitico y teorético son resultado de
la interseccidn entre el saber cotidiano y el cientifico come tal. Asi, se tiene
que el saber cultural hace uso del saber cientifico con una mera finalidad
informativa, es decir, s6lo incorpora y transmite ciertos conocimientos
cientificos que ayudan al alumno, en su afdn de comunicarse con otros, en
familiarizarse con los mismos. En cuanto al pragmdtico, lo emplea con propésitos
utilitarios, es decir cémo es posible auxiliarse de é1 en la solucidn de
determinados problemas; y por tiltimo el saber teorético que se diferencia de los
dos restantes, en la medida que motiva a la curiosidad, a la investigacién, por
ello el saber teorético, es la satisfaccidén del *"interés y la curiosidad hacia
el ser-asi de las cosas constituyen indudablemente el germen de la actividad
teorética en el pensamiento cotidiano™. Cfr. Quiroz, Rafael. Obstdculos para la

apropiacién del contenido académico_en la escuela secundaria. p.40
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CONCLUSION A LA INTRODUCCION

La evaluacidén es producto de la
institucionalizacién de la
educacidn, por tal situacién es
bésico que se generen lineas de
andlisis al interior de la
pedagogia distintas a las
presentadas por la
administracién, la psicologia
y la matemdtica.

Ha ilegado el momento de concrecién de un trabajo el cual tiene
como problemitica esencial la evaluacién. Durante su elaboracidn se
realizaron acercamientos al llamado objeto de estudio, los cuales
permitieron su articulacidén y andlisis, la intencidn de este
apartado, entonces, va encaminada a exponer una conclusién parcial,
en tanto no se pretende dar un cierre final, mds bien dejar caminos
abiertos para la realizacidn de investigaciones futuras, por lo que
se requiere hacer resaltar 1los elementos centrales que
posibilitaron su desarrollc y andlisis, asi como aguellos gque
abrieron vias para su problematizacién e investigacién, dentro de

estos elementos destacan los siguientes:

La evaluacién al nutrirse de la administracién, la psicologia y la
matemdtica se ha presentado como una situacidén normativa en la
institucién educativa, es decir, se le encasilla en una mera

medicidn-acreditacién o calificacién-certificacién.
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De ahi que la escuela debe posibilitar la reccnceptualizacidn de la
evaluacién como parte de la realidad educativa, porque constituye
uno de los espacios en donde se insertan y generan diversos

discursos pedagdégico-educativos, que posibilitan su lectura.

Es en este sentido gue para la construccién de un cuerpo conceptual
de la evaluacidn es importante generar teorias de la evaluacién®
en donde se articule la dimensidén teérica-metodoldgica-técnica, y
pedagdgica-educativa de la evaluacidén, las cuales deberdn dar
cuenta del sujeto que evalda y el evaluado con relacién a sus
practicas concretas. Es decir, la construccién conceptual de la
evaluacién debe tomar en cuenta el tipo de sociedad, esgcuela,
sujeto, docente, aprendizaje, conocimiento y formacidén, como

conceptos bdsicos para su construccion.

El andlisis de la evaluacién se realizé tomando como punto de
partida la dimensidén tedrica-metodoldgica-~técnica y pedagégica-
educativa desde dos nociones: la teoria tradicional y la teoria
critica, lo cual permitid comprender su repercusién en el objeto de
estudio particular, reconociendo que si bien la primera no ha
posibilitado su construccién y la ha reducido a una simple y llana

instrumentacién, ha dado la pauta para la sistematizacidén de 1la

** Construir teorias de la evaluacion implica vincularla con el proyecte
politico-sociales, y pedagdgico-educativos que rescaten el papel del sujeto que
interviene en suw configuracidn, a diferencia de la teoria tradicional que parte
de una -16gica formal para determinar 1a cientificidad o no de un constructo.



96
evaluacidén, sin ellar no seria posible reconstruirla desde una
lectura critica. En cuanto a la segunda se subrayé la no existencia
de un discurso evaluativeo generado por la misma, sin embargo, se
han retomado de esta categorias como: educacidén, formacién,
discursos, sexo, capital cultural, entre las principales, para

iniciar una lectura critica de la evaluacién.

La pedagogia critica al concebir a la educacién no como una funcién
natural 1ligada a la auto-reproduccién de la especie, permite
redimensionarla en su funcién histérica y social, y con ello
revalorar el papel de la evaluacién dentro y fuera de la

institucién escolar.

Es importante que el pedagogo reconozca que tante la teorfa
tradicional y la teoria critica tienen un elemento en comiin para
explicar la evaluacién como practica educativa: el sujeto que
evalia y el evaluado. Por ello se retomé la categoria de formacisn
para dar cuenta de las diversas acepciones que los sujetos
adquieren respecto a dichas teorias, y con ello reconocer la

importancia de repensar al sujeto en los procesos evaluativos.

Los discursos que prevalecen en las practicas evaluativas estan
configurados desde una lectura tradicional, también es
indiscutible que no existen discursos tnicos sino que éstos llegan
a articularse en determinados momentos e incluso coexistir. De ahi

que, tanto los discurses criticos como los tradicicnales de la
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evaluacién pueden generar, en una coyuntura determinada, 1la
recanstruccion de las practicas evaluativas. Por ello, no deben ser
descartados, sino pensar a la evaluacidén en lo dado y en lo

dédndose.

De todo lo anterior, se puede concluir que las teorias de la
evaluacidn se pueden elaborar desde la teoria critica, debido a que
la critica implica rescatar los vacios de la teoria tradicional, es
decir, permite una reflexién del ser en el hacer en un presente y
en un futuro posible: 1a evaluacién articulada con la formacidn del

sujeto.

Por ultimo, la pedagogia debe asumir la tarea de reorganizar y
reconceptualizar a la evaluacién dentro de 1la institucidn
educativa, ya que es uno de los tantos espacios en donde se
racionalizan y tienen concrecién las propuestas pedagdgicas-

educativas.
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