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CariturLo 1

La evaluacién en el principio de la
excelencia y del éxito escolares!

¢Qué es un alumno fracasado? Para el soci6logo:

<« . )
El alumno que fracasa es el que no adquiere, en el tér-
mino previsto, los nuevos conocimientos y las nuevas ha-
bilidades que, de acuerdo con el programa, la institucién
’ . . » .
preveia que adquiriese.” (Isambert-Jamati, 1971).

Esta definicion resume el sentido comin. Pero plantea una cuestién
tan trivial que podria pasarse por alto: ;cé6mo se sabe si un alumno
adquiere 0 no, “en el término previsto, los nuevos conocimientos y
las nuevas habilidades que, de acuerdo con el programa, la institucion
preveia que adquiriese”? En hueco, esta sencilla definicién remite a un
mundo de actores y de précticas de evaluacion: el grado de adquisi-
cién de conocimientos y habilidades debe ser estimado por alguien y
ese juicio debe ser sostenido por una institucién, para volverse luego
algo mds que una apreciacién subjetiva y fundamentar las decisiones
de seleccién orientadora o certificacién.

Se considera que los alumnos tienen éxito o fracasan en la escuela
porque se los evaliia, en funcién de exigencias manifestadas por los do-
centes u otros evaluadores, que siguen los programas y otras directivas
dictadas por el sistema educativo. Las normas de excelencia y las prac-

' Este capitulo y el siguiente retoman, en forma condensada e integrando ellos los
trabajos mds recientes, la sustancia de dos articulos (“La place d'une sociologie de
I'évaluation dans I'explication de I'échec scolaire et des inégalités devant I'école”, Revuce
européene des sciences sociales, 1985, n° 70, pp. 177-198 y “De quoi la réussite scolaire
est-elle faite?”, Education et recherche, 1986, n° 1, pp. 133-160).
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ticas de evaluacién, sin que engendren por si mismas las desigualdades
en el dominio de los saberes y habilidades, desempefan un papel cru-
cial en su transformacion en clasificaciones y, por lo tanto, en juicios de
éxito o fracaso. Sin normas de excelencia, no hay evaluacién; sin eva-
luacién, no hay jerarquias de excelencia; sin jerarquias de excelencia,
no hay éxitos o fracasos declarados; y sin ellos, no hay seleccién ni des-
igualdades de acceso a los estudios secundarios deseables o a los titulos.

La investigacion en educacién nunca ignord el peso de las normas
de excelencia escolar en la determinacién del éxito y el fracaso escola-
res. No obstante, durante largo tiempo se consideraron su existencia
y su contenido como evidencias triviales y la evaluacion como una
simple medida de las desigualdades de dominio de la cultura escolar.
En consecuencia, el campo estaba libre para preocuparse ante todo
por identificar las causas y consecuencias de las desigualdades de
aprendizaje, sin detenerse demasiado en su modo de evaluacién y en
las formas de excelencia definidas por la escuela.

La irrupcién de las ciencias sociales y de la educacién comparada
ha permitido tomar conciencia de la relativa arbitrariedad cultural
de los programas escolares y, por lo tanto, de las formas y normas de
excelencia. Desde entonces se otorgd mds importancia a los contenidos
de la cultura escolar y a su papel en la génesis de ciertos fracasos, en
particular cuando fue visible que la desigualdad social ante la escuela
podia imputarse, en gran medida, a una distancia desigual entre la
norma escolar y la cultura inicial que el alumno debia a su familia,
su comunidad y su clase social de origen.

Todo eso no condujo a los investigadores a estudiar inmediatamente las
précticas de evaluacién y las modalidades de fabricacion de las jerarquias
de excelencia escolar, y luego de los juicios de éxito o fracaso. Numerosos
investigadores en educacion consideran todavia, aunque reconozcan la
arbitrariedad cultural de cualquier curriculum, que la desigualdad en
el éxito escolar es asimilable, grosso modo, a la desigual apropiacién de
la cultura escolar tal como la definen los programas. Con frecuencia,
incluso hoy sucede como si la evaluacién —por supuesto que con cierto
margen de error— no hiciera mds que iluminar las desigualdades reales
de dominio de los programas, a la manera en que un termémetro mide
aproximadamente las variaciones de temperatura reales.

Es por eso que muchos trabajos sobre las causas de las desigualdades
de éxito toman como indicadores de la excelencia escolar los resultados
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de los alumnos en las pruebas de conocimientos administradas en el
marco de una encuesta independiente de la evaluacién escolar, que
simplemente se considera que mide “la misma cosa” de manera ms es-
tandarizada y confiable. Es asi que, cuando Cherkaoui (1979) trata de
las “paradojas del éxito escolar”, se apoya en un andlisis secundario de
los datos de la International Educational Assessment (Husen et al., 1967)
sobre el dominio de conocimientos matematicos en diversos paises.
Esta encuesta ha sometido a millares de adolescentes de distintos paises
a un test estandarizado de conocimientos matemdticos concebido por
investigadores, sin relacion con los diversos procesos de evaluacién de
uso corriente en esos sistemas. En principio, los saberes y habilidades
evaluados eran ensefiados en los distintos paises comparados, pero con
grandes variaciones de un sistema a otro, en virtud de su importancia
en el curriculum, de su modo de transposicién diddctica, del nivel de
exigencia, de modo que el contenido de las pruebas no correspondia
especificamente a ningdn curriculum nacional, modulado segin los
establecimientos y los ciclos. Lo que no impide a Cherkaoui identi-
ficar sin pestafear “el éxito escolar” con los resultados obtenidos en
las pruebas de la IEA, sin la menor discusién acerca de las relaciones
entre los resultados de esos tests y la excelencia escolar reconoci-
da a los mismos alumnos por sus respectivos sistemas educativos.

Incluso, por momentos, se puede tener la impresién de que los
investigadores prefieren sus instrumentos de medida a las apreciaciones
mas rudimentarias de los docentes, porque ellos se aproximan mis a
la realidad de las competencias de los alumnos. Lo que es real, pero
hace desaparecer al mismo tiempo una cuestién crucial: de qué estd
hecha la excelencia escolar, ya no idealmente, sino tal cual se la Juzga
en el dia a dia, en el marco del funcionamiento ordinario de la escuela.
A menudo, los investigadores en educacién han pasado de la critica
docimolégica —fundada— de la evaluacién escolar, a la tentacién de
sustituirla, en ocasiéon de una encuesta, por sus propios instrumen-
tos, sin darse cuenta de que, en consecuencia, cambian de variable
dependiente...

Otros investigadores, que no disponen de ninguna encuesta in-
dependiente adecuada, o no desean servirse de ella, adoptan como
indicadores de éxito o de fracaso las decisiones de seleccién u orien-
taciéon que consideran derivadas de él “légicamente”: repeticién o
promocién al grado siguiente, retraso escolar, admisién en tal o cual
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orientacion, diploma preparado u obtenido. Ciertos autores (Hut-
macher, 1993; Crahay, 1996) reconocen que esas variables no son
indicadores ficles del éxito tal como lo juzga el sistema, sino que son
consecuencias del éxito o del fracaso, que se unen a otros factores que
pesan en Ja decision, especialmente diversas transacciones sociales. Es
asi como ciertos alumnos, sin haber fracasado realmente, demandan
repetir para asegurarse una mejor orientacion un afo mds tarde.
Otros, que deberian repetir, negocian y obtienen una dispensa. La
repeticion es cada vez mds raramente la consecuencia mecdnica de
un nivel de excelencia; resulta de una decisién en la cual la excelencia
se conjuga con otros factores: edad del alumno, progresos recientes,
proyectos, presiones de la familia, previsible recepcién en el curso
siguiente, seguido en el marco de un equipo pedagdgico, politica del
establecimiento. Los investigadores conocen las distinciones entre el
nivel escolar y la repeticidn, pero a falta de otros datos se vuelcan al
andlisis de las tasas de repeticion o retraso escolar, refiriéndolos a la
clase social, al sexo, a la nacionalidad. Absorto en el andlisis multiva-
riado, el lector pronto olvidard la advertencia inicial e identificara el
fracaso con algunas de sus consecuencias.

Incluso en otras investigaciones, se toman como indice de éxito
los resultados de algunas pruebas estandarizadas administradas por la
escuela, sin preocuparse de precisar su papel en la fabricacién de jerar-
quias globales que determinan el éxito o el fracaso. Desde luego, no
todas las evaluaciones tienen el mismo peso en los juicios de éxito o de
fracaso. Deben tenerse en cuenta los procedimientos de ponderacién
y de sintesis en vigor en tal o cual sistema educativo, incluso en tal o
cual establecimiento o en tal o cual clase. Promedios, coeficientes y
dispensas son tan reales como las pruebas mismas y desempefian un
papel determinante en la agregacion de evaluaciones parciales, pues
ninguna es por si sola asimilable a la excelencia escolar y menos atin,
por supuesto, al éxito o el fracaso.

En resumen, numerosos investigadores, apremiados para dar una
explicacién de las desigualdades, durante largo tiempo han “hecho
como si” la definicidon del éxito y el fracaso escolares fuera trivial.
Han aceptado la idea de que, en cada momento de su carrera, un
alumno domina mds o menos los saberes y habilidades trasmitidos
y que el éxito escolar se asimila al sencillo reconocimiento, mds o
menos equitativo y preciso, de este dominio. Por cierto, reconocian
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que la evaluacion es a veces aproximativa y sesgada, que la escuela no
siempre cuenta con los instrumentos necesarios para determinar las
competencias de sus alumnos. A pesar de esas reservas admitian, en
general, que el éxito se basa en una evaluaciéon que mide de manera
aproximada el dominio de la cultura escolar.

;Por qué esta “aproximacién”, este apresuramiento en llegar a los
resultados de la evaluacién sin cuestionar sus fundamentos ni sus
procedimientos? Puede ser porque el pasaje inmediato a la explica-
cidn de las desigualdades obliga a penetrar en la noble esfera de los
debates tedricos acerca de la parte respectiva, en la génesis del fracaso
escolar, de lo innato y lo adquirido, de la familia y la escuela, de los
individuos y el “sistema”. Por lo demds, si se espera impresionar al
lector mediante andlisis de variancia o de regresion sofisticados, es
mejor no interrogarse demasiado profundamente sobre el significado
de la variable dependiente: se correria el riesgo de explicar de modo
erudito las variaciones de magnitud, ciertamente mensurable, pero
cuyas relaciones con el fracaso escolar, semdntica y estadisticamente,
son de lo mds inciertas (Bain, 1980, 1982). Quizds hay que tener
en cuenta también dificultad real que existe para definir con rigor el
éxito escolar.

Sin embargo, si se quiere explicar, no las decisiones que afectan
la carrera escolar, ni las adquisiciones cognitivas medidas por los
tests, sino el éxito y el fracaso, tales como son establecidos, declarados y
registrados por la organizacion escolar, es importante comprender los
procedimientos aplicados por los actores:

“Por lo tanto, cualquiera sea el modo en que se establece
o se mide el éxito y el fracaso escolares, nos parece que
esas nociones no significan nada independientemente de
una institucién escolar dada y fuera de un nivel dado de
la trayectoria escolar. [...] Es por eso que el éxito en la
escuela no deberia confundirse, en nuestra opinién, ni
con el éxito por la escuela —el éxito profesional y social
que prometen los diplomas—, ni aun con el nével final
alcanzado en los estudios, y menos ain con el grado
de satisfaccion, el sentimiento de realizacion subjetivo
susceptible de ser experimentado por el individuo en el
curso y por el hecho de sus estudios, independientemente
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de cualquier evaluacién ‘objetiva’ o institucional de sus

resultados”. (Forquin, 1982).

Por lo tanto, salvo que se juegue con las palabras, el éxito y el
fracaso escolares resultan del juicio diferencial que la organizacién
escolar elabora acerca de sus alumnos, sobre la base de jerarquias de
excelencia establecidas, en momentos de la trayectoria escolar que ella
elige y segtin procedimientos de evaluacién gue le pertenecen. No se
trata, pues, de desigualdades de competencias medidas por intermedio
de encuestas, ni de sentimientos subjetivos de éxito o fracaso, ni de
decisiones de promocién u orientacién en cuanto tales.

La fabricacién de jerarquias de excelencia:
diversidad y negociacién

Si la excelencia se relaciona con un programa, nada permite afirmar
que ella “mide” esencial y exclusivamente el dominio de saberes y
habilidades por ensefiar, ni aun efectivamente ensefiados. La escuela
pretende que su evaluacion trata sobre la apropiacién del curriculum
formal, pero eso es precisamente lo que el andlisis de la produccién
de los juicios de excelencia conduce a matizar.

Del programa a la evaluacion

Dado que la cultura escolar no forma un todo homogéneo, que
se compone de distintas disciplinas, ensefiadas por separado, parece
normal que se haga frente a evaluaciones independientes unas de
otras. Por ejemplo, en la escuela primaria la evaluacién de excelencia
se efectuard en el marco de la ensefianza de la lengua materna, de la
matemadtica, de las actividades para despertar la inteligencia, la ima-
ginacién y la creatividad, del estudio del ambiente, de las actividades
artisticas, de la educacion fisica. En la ensefianza secundaria, los alum-
nos seran evaluados en literatura, filosofia, biologfa, quimica, fisica,
historia, geografia, informdtica, etc. En la mayoria de los sistemas
escolares, se estima que algunas de estas disciplinas son conjuntos
demasiado vastos para que den lugar a una sola forma de excelencia.
Por consiguiente, la disciplina admite muchos componentes y otras
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tantas normas distintas de excelencia. Es asi como, desde la escuela
primaria, el dominio de la lengua materna incluye el de la expresién
oral, lalectura, la gramatica, el Iéxico, la ortografia, la expresién escrita,
la morfosintaxis verbal, las obras literarias y poéticas. Se supone que
el dominio de la cultura matemdtica incluye los de los sistemas de
numeracion, las operaciones aritméticas, la teoria de los conjuntos y
de las relaciones, la logica proposicional y del razonamiento, la geo-
metria, el dlgebra, el cdlculo diferencial e integral, etc.

Este fraccionamiento del curriculum en disciplinas y de estas en
componentes mds o menos tabicados varia sensiblemente de una
época a otra o de un sistema educativo a otro, lo que sugiere que las
divisiones no se atienen solo al estado y a la estructura interna de
los saberes y habilidades, sino a un modo de particién propio de cada
organizacién escolar. Bernstein (1975) ha mostrado que el pasaje de un
curriculum fragmentado a otro integrado estaba vinculado a otros cam-
bios estructurales del sistema escolar. Se concluye que, en un momento
dado, en un sistema determinado, se instituye un recorte que gobierna
la division del trabajo entre los docentes (Perrenoud, 1995 a).

Cada disciplina o subdisciplina, tomada en un nivel dado de la
trayectoria escolar, constituye un campo de excelencia. Esa excelencia
se asimila “oficialmente” al dominio de conceptos, conocimientos,
métodos, habilidades y valores que figuran en el programa. Por lo
tanto, las normas de excelencia son, en principio, ficilmente iden-
tificables: parecen derivarse légicamente del programa del afio. En
consecuencia, cada jerarquia de excelencia se presenta entonces como
una clasificacién segln el grado de dominio obtenido por cada alumno
en el interior de un campo disciplinario (o de uno mas restringido). Ese
grado de dominio se adquiere en algunos momentos de la trayectoria
escolar y se expresa seglin ciertas escalas numéricas o ciertos codigos
estandarizados, en general comunes al conjunto de las disciplinas.

Todo parece, por lo tanto, derivarse de los programas. Sin embargo,
reina una imprecision bastante grande acerca del contenido exacto
de las formas y normas de excelencia y, mds ain, acerca de los niveles
de dominio esperados. En la mayor parte de los sistemas educativos
que practican el control continuo de las adquisiciones, todo sucede
como si el contenido de las normas de excelencia debiera ser deducido
de los contenidos de la ensefianza, ya que la organizacién prescribe
a los profesores evaluar grosso modo los saberes y habilidades que han
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ensefiado. Dado que se considera que ellos ensefian lo que figura en
el programa, ;por qué buscar mds all4? Cuando se administran los
exdmenes, las exigencias no son necesariamente muy ficiles de iden-
tificar, sea porque cada profesor o establecimiento produce su propio
examen, sea porque las exigencias son definidas por jurados que no
publican sus criterios.

No obstante, si ello se mira mds de cerca, se tiene la medida de
dos hechos fundamentales y sus consecuencias:

* Los textos legislativos y reglamentarios dicen lo que se debe
ensefiar, pero definen con mucha menor claridad lo que los
alumnos estdn en condiciones de aprender, por lo tanto, lo que
se debe evaluar. En ciertos sistemas educativos, mientras que
una circular precisa hasta el detalle la manera de redondear un
promedio o construir un baremo, se dejan muy ampliamente a
la apreciacién del docente el contenido de la evaluacion y el nivel
de exigencia.

* Los programas dejan a los profesores un importante margen
de interpretacidn y una esfera de autonomia en cuanto a su trans-
posicién diddctica. Segun la expresién de Chevallard (1986 b),
el programa es un marco vacio: si el profesor “ve el cuadro ya
pintado” es porque proyecta en ¢l todo lo que tiene en la mente
como producto de su formacién, pero también de su concepcién
personal de la cultura y la excelencia. Se sigue que, incluso si
evaluaran exactamente lo que ensefian, los docentes no evaluarian
las mismas adquisiciones, porque no valorizan, no dominan y no
ensenan exactamente los mismos saberes y habilidades.

Por lo tanto, si nos limitamos a consultar los textos oficiales, es
bastante dificil identificar las exigencias que estdn en la base de la
evaluacién escolar. Saber que un sistema educativo ordena evaluar “el
dominio de la expresién escrita” a tal nivel de la trayectoria escolar,
no dice rodavia

» lo que encubre exactamente esta forma y esta norma de excelen-
cia cuando se relaciona con los saberes conocidos o con las practi-
cas sociales de referencia, antes de cualquier intencién de instruir;
* lo que ellas llegan a ser cuando la transposicion did4ctica y la par-
te de autonomia de los docentes han desempefiado su papel;
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« el nivel de dominio efectivamente exigido en cada etapa de la trayec-
toria escolar, que difiere de una clase o de un establecimiento a otro;
* como proceden los docentes u otros examinadores para “medir”
concretamente este dominio.

Los docentes se benefician de una autonomfa atin mayor en los
sistemas escolares que instituyen una evaluacién continua. En efecto,
la presencia de exdmenes anuales o de pruebas estandarizadas induce
una forma de armonizacién, por el simple hecho de que cada profe-
sor corre el riesgo de una contradiccién entre su manera de evaluar
a sus alumnos y sus resultados en los tests de los cuales no domina
el contenido, ni el baremo, ni incluso —como en el bachillerato— la
administracién o la correccion.

Cuando la evaluacién es esencialmente continua, cada profesor
—sin que por lo demds tenga forzosamente conciencia de ello— puede
adoptar mis ficilmente su propia definicion de excelencia, apropidndose
y especificando, a su manera, las normas de excelencia establecidas por
la institucidn, invirtiendo en ellas su propia concepcién de la cultura
y el dominio. Mds aiin, le corresponde fijar, segin lo que le parece
justo y razonable a la vez, el nivel de exigencia en la o las disciplinas
que ensena. Decide también, en amplia medida, acerca de la manera
de hacer corresponder los resultados con las notas y acerca del umbral
que dé testimonio de un dominio “suficiente”. En definitiva, el pro-
fesor goza de una amplia autonomia en la manera en que compone,
administra, corrige y califica sus pruebas escritas u otros momentos del
trabajo escolar. De tal modo que, cuando se comparan las exigencias
entre clases y entre establecimientos, se observan fuertes variaciones
(Duru-Bellaty Mingat, 1987, 1988, 1993; De Landsheere, V., 1984 a
y b; Grisay, 1982, 1984, 1988; Isambert-Jamati, 1984; Merle, 1996).
Como lo muestran esos autores, segun la clase de la que forma parte,
un alumno no recibird la misma ensenanza ni serd juzgado a la luz de
las mismas normas de excelencia y los mismos niveles de exigencia.

Para reconstituir las normas de excelencia, los niveles de exigencia y
los procedimientos de evaluacidn, se precisa, por lo tanto, no solo iden-
tificar las reglas y la doctrina no escrita de la organizacién escolar, sino
tener en cuenta la gran diversidad de concepciones y practicas. A cada
uno su verdad: la excelencia y el éxito no son de un solo tipo. Su defi-
nicién varia de un establecimiento, de una clase, de un ano al otro, en
el marco de un mismo plan de estudios. Esta diversidad, ampliamente
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desconocida, por ser poco legitima, no impide que un juicio de excelen-
cia fabricado por una sola persona, en forma discrecional, sea enuncia-
do en nombre de la institucion y adquiera desde entonces fuerza de ley.

Las funciones de la imprecision

Cuando el andlisis, tanto del curriculum formal como de las reglas
que gobiernan la evaluacién, pone en evidencia la inmensa parte de
interpretacion que se deja al profesor, nos planteamos un interrogante:
spor qué se acepta tanta imprecision en la definicién de las normas de
excelencia, de los niveles de exigencia y los procedimientos de juicio?
En una organizacién que codifica, a menudo hasta el detalle, cosas
mucho menos importantes —el ancho de los margenes o el color de
los cuadernos—, que se dice cuidadosa de la igualdad ante la ley y de
la uniformidad del trato, puede preguntarse qué justifica tan gran di-
versidad de normas y prdcticas de evaluacion, teniendo en cuenta que
esta representa una forma de discriminacién y desigualdad ante la ley.

Los profesores y responsables de la escuela no ignoran por completo
la diversidad de exigencias, si bien tienen tendencia a subestimarla,
en ausencia de puntos de comparacién. En particular, se toman a
pecho el no reconocerla pablicamente, en la medida en que podria
interpretarse como un signo de injusticia o anarquia. Con relacién
a la imagen que los profesores y responsables escolares desean dar,
la diversidad de normas y prdcticas de evaluacién puede parecer una
falla. Entonces, ;por qué se la tolera?

La imprecision de las reglas y la diversidad de précticas tienen
multiples razones historicas y actuales. La primera es que los profeso-
res no desean ser encerrados en un corset de obligaciones demasiado
precisas en cuanto a lo que deben ensenar y evaluar. Ni individual ni
colectivamente tienen interés en contribuir a una codificacion mds
explicita de las normas de excelencia y los niveles de exigencia. Esa
imprecision relativa facilita asimismo la tarea de administracion y del
cuerpo de inspeccion, que se ahorran una tarea ingrata de control y
“represion”: las variaciones que hoy pasan inadvertidas se convertirfan
en ilicitas si las normas de excelencia estuvieran mds codificadas y
se obligara a su estricta observancia. El riesgo que se corre frente al
publico, los padres, el mundo politico, tiene por contrapartida un
funcionamiento mds flexible de la organizacidn escolar, que dispensa
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de multiples apelaciones al orden y de los conflictos que se seguirfan.

Sin embargo, la comodidad de los actores no es la explicacién
esencial. Si, contra quienes preconizan una evaluacién mds racional,
la escuela mantiene interpretaciones y modos de hacer tan diversos y
artesanales, es ante todo porque esto le permite navegar con la mayor
proximidad entre expectativas perfectamente contradictorias: micntras
que unos estiman que ella debe “hacer que tenga éxito todo el mun-
do” y borrar las desigualdades todo lo posible, los otros le demandan
preparar a las elites y legitimar las jerarquias sociales sobre la base del
mérito escolar. No obstante, atenazada entre dos concepciones opues-
tas, la escuela debe funcionar cotidianamente. Tratando de codificar
exactamente sus exigencias —en particular para la promocién de un
grado a otro— podria poner en evidencia sus contradicciones todos los
dias, lo que provocaria incesantes conflictos ideoldgicos, por los que se
paralizaria el sistema escolar. Para resumir, diremos que la imprecisién
que caracteriza el actual sistema de evaluacién permite encontrar un
compromiso prictico, jamas explicitado —porque no puede serlo—, entre
exigencias inconciliables (Perrenoud, 1995 a).

Eso también es verdad a escala de la clase o el establecimiento.
Merle (1996) indica que, por ejemplo, los profesores de liceos oscilan
constantemente entre dos roles, el de entrenadory el de evaluador im-
parcial, presididos por dos ldgicas: calificar de manera bastante severa
para impulsar al trabajo y preparar con seriedad para el examen final,
pero no desalentar a los alumnos mediante notas demasiado malas. Lo
que explica los arreglos variables segin las clases y los establecimientos.
Las encuestas comparativas (Duru-Bellat y Mingat, 1993) muestran
que, a igual nivel real, los alumnos pertenecientes a establecimientos
de débil nivel medio obtienen en conjunto mejores notas que los
que pertenecen a establecimientos de alto nivel medio. La paradoja
se explica muy bien: al calificar con sequedad a los buenos alumnos,
se los alienta a trabajar mds; si se califica con mds generosidad a los
alumnos menos favorecidos, se evita su desesperacion. Una evaluacion
estandarizada no permitiria tales regulaciones: en algunas clases, to-
dos los alumnos obtendrian la nota maxima; en otras, todos estarian
ampliamente por debajo del promedio. La escuela perderia entonces
un motor esencial del trabajo escolar y provocaria, tanto en un caso
como en el otro, una desmovilizacién de los alumnos, inquietudes
de los padres y protestas de unos y otros.
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La flexibilidad permite también articular la evaluacién con la
gestion del contrato diddctico y de la relacién pedagogica. Como lo
recuerdan Chevallard (1996 a) y Merle (1996), para el profesor las
notas son un medio de controlar el trabajo y el comportamiento de
sus alumnos. La evaluacién remitida al alumno o al grupo nunca tiene
por unico fin situar a cada uno en su justo nivel de excelencia. Es un
mensaje, cuyos fines son pragmatices. Por consiguiente, el docente
modula sus baremos con respecto a fines tan diversos como las apuestas
que se presentan a lo largo de todo el ano escolar: mantenimiento
del orden, desarrollo de un clima favorable al trabajo, progreso en el
programa, movilizacién en vista de un examen o una prueba comun,
comienzo con notas severas, elevadas poco a poco en el curso del ano,
para “mantener la presién”.

El juego con las reglas (Perrenoud, 1986 b) abre igualmente un espacio
de rransaccion. Esto es verdad desde la escuela primaria. Un nifio de once
o doce afos vuelve de la escuela. Trae una composicion calificada con
tres sobre seis. Los padres leen su texto y encuentran que no estd tan mal.
No comprenden la razén de una nota tan mediocre. La madre escribe
al docente para preguntarle si ella puede consultar las composiciones
mejor calificadas, para darse una idea de las exigencias. Unos dias mas
tarde, el docente telefonea, desconcertado. Dice que estaba fatigado,
que el cuaderno estaba roto, lo que influencié su juicio. Y termina pre-
guntando: “Cuatro y medio, jestaria bien para usted?”. Esta evaluacion
de ficil adapracién ilustra uno de los aspectos de la fabricacion de las
notas escolares. Al sustituir un #es por un cuatro y medio, sencillamente
porque los padres se sorprenden, el docente reconoce abiertamente
que la nota no es un valor absoluto; que, sin ser fijada arbitrariamente,
puede ser revisada. Merle (1996) analiza los dilemas de los profesores
que, al corregir una nota, elevandola, no desean que ello se sepa y que
los restantes alumnos penetren por la brecha...

La evaluacién siempre se inscribe en una relacién social, una tran-
saccion mas o menos establecida entre el docente, por un lado, y el
alumno y su familia, por el otro. No siempre hay una negociacién
explicita. Por eso Merle (1996) prefiere hablar de un arreglo:

“El término de arreglo asociado al de juicio puede sor-
prender. El juicio es la emisién de una sentencia por una
o varias personas habilitadas para pronunciarla y necesita
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la referencia a principios acostumbrados, reglamentarios
o legales que definan la toma de decisidn. El juicio evoca
inevitablemente el poder del juez. En sentido opuesto, el
arreglo se realiza principalmente a partir de una negocia-
cién entre dos 0 mds personas, que efectiian una transac-
cion amigable en provecho de las partes comprometidas.
Por consiguiente, arreglo y juicio son a priori formas
antinémicas de accién social. Sin embargo, el conjunto
de declaraciones de los profesores indica que el juicio
profesoral no responde sino formalmente a su definicién
usual de aplicacion de una regla de decisién.

[...] No obstante, el término negociacién no cubre la
diversidad de situaciones descritas por los docentes. En el
sentido literal del término, no se ‘negocia’ todo; mientras
que de una manera u otra, todo se ‘arregla’. O, como lo
indica la rica sinonimia del término: se pone en orden,
se reune, se instala, se clasifica, se dispone, se distribuye,
se organiza... El arreglo depende del acuerdo, del com-
promiso, del trato mercantil, incluso de la conciliacién”

(Merle, 1996, p. 74).

Si la evaluacién no es asimilable a una simple medida no es, ante
todo, en razén de sus imprecisiones y del margen de error, sino por-
que resulta de una transaccion que se realiza sobre el conjunto del
trabajo escolar y el funcionamiento de la clase. Es asf como algunos
alumnos cuentan con que su simple participacién en las actividades
sea recompensada y que la nota atribuida a una prueba sea propor-
cionada al esfuerzo se han permitido para prepararla. Los profesores
quieren juzgar resultados, cualquiera sea la inversién, pero —para
ganar la paz o por sentimiento de justicia- aceptan poner “uno de
presencia” o reconocer la buena voluntad (Merle, 1996, cap. II).

Debe concebirse la evaluacién no como una toma de informacién
de sentido tinico, como una simple medida del valor escolar “objetivo”,
sino como un momento de enfrentamiento entre:

* por una parte, las estrategias del profesor, que quiere estimar
“lo que realmente vale” tal alumno, hacérselo saber, pero también
movilizarlo y hacerlo adherir a la evaluacion de que es objeto;

* por la otra, las estrategias del alumno, que quiere aparecer en
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su mejor aspecto, disimular sus lagunas, poner en evidencia sus
puntos fuertes y “comprar por su dinero”; dicho de otro modo,
que se le reconozca su esfuerzo.

Si la existencia de una jerarquia de excelencia se acepta en gene-
ral como un mal necesario, el lugar que cada alumno ocupa en ella
constituye una apuesta importante, para él y su familia. Sin discurir
la legitimidad de una evaluacidn, los interesados intentan, pues, con
mds o menos combatividad y fortuna, mejorar su propia posicion
en la clasificacién, recurriendo a diversas estrategias y especialmente
discutiendo las correcciones, la calificacién, las condiciones de admi-
nistracion de las pruebas, su pertinencia con relacién a los contenidos
efectivamente ensefiados o su coherencia en vista de los resultados
obtenidos en otras disciplinas, o en la misma, en una prueba o un
grado anterior. En otra parte he analizado la evaluacién (Perrenoud,
1982 a) como relacidn social estratégica, como juego del gato y el ratén.
Juego que se extiende a las familias.

Las jerarquias de excelencia que fabrica un docente son también
una apuesta entre él y otros miembros de la organizacion escolar, sus
colegas y superiores, pues se lo juzga por su evaluacién desde que ella
se hace publica. Demasiado severa, se torna injusta; demasiado laxa,
oscurece la reputacién del establecimiento. Por lo tanto el docente
no cesa de jugar con las reglas de la organizacion (Perrenoud, 1986
b) para preservar a la vez su autonomniia y su reputacién. Cuanto mas
vagas son esas reglas, mds proporcionan un espacio de juego, sin
obligar al desvio.

Por lo tanto, el bricolaje pedagdgico (Perrenoud, 1994 a, capitulo
1) se aplica también a la evaluacién. Es tanto mds ficil que los juicios
de excelencia dependan no solo de la definicién de las normas de
excelencia y los niveles de exigencia que se dan cada establecimien-
to, cada equipo pedagégico, cada profesor, sino también de una
impresionante serie de decisiones en apariencia “técnicas’, que son
otras tantas posibilidades de disposicién o arreglo: a) la eleccién del
momento de la evaluacién; b) la delimitacién del conjunto de los
alumnos en cuyo seno se establece la jerarquia (un grupo-clase, los
alumnos de un mismo grado o de un mismo establecimiento, los
candidatos a un examen); ¢) la naturaleza de las actividades, el trabajo
o las obras sobre los cuales trata la evaluacién; d) la definicién de
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la tarea, las consignas, las reglas a respetar, ¢l tiempo acordado, las
obras de referencia disponibles; e) la forma de corregir las pruebas
(nimero de ideas, de respuestas apropiadas, de errores, de cualida-
des o defectos); f) la manera de comparar los trabajos entre si o de
relacionarlos con un criterio de referencia; g) el modo de comentar
y justificar la jerarquia establecida; h) la facilidad de no contar todos
los controles en el cilculo de los promedios, de hacer uno o dos de
mds para compensar los promedios demasiado bajos o demasiado
altos; i) el recurso a los interrogatorios orales o a la calificacién de
trabajos conjuntos, que permiten otorgar a los promedios de un
alumno su valor “real”.

Esos dispositivos —con frecuencia bastante gpacos— son otros tantos
elementos que pueden scr modulados para arribar a un arreglo o llevar
una negociacion. Estdn, en efecto, lejos de ser codificados de manera
detallada por la organizacién escolar. Todo sucede como si, gracias
a una forma de prudencia, se evitara colocar a los docentes en situa-
ciones imposibles. La imprecisién de la parte prescrita del trabajo de
evaluacién y la opacidad de las pricticas efectivas ayudan a sobrevivir,
teniendo en cuenta las relaciones de fuerza y el contexto.

Se trata de elementos suficientes para mostrar que no puede re-
ducirse la excelencia al dominio puro y simple de tal o cual parte del
curriculum formal, por ejemplo tal como lo mediria una encuesta
pedagdgica bien hecha. Los juicios de excelencia resultan del fun-
cionamiento rutinario y negociado de la maquinaria de evaluacién.
Veremos enseguida que ellos son siempre sobredeterminados por los
procedimientos de sintesis que alimentan, de los que se deriva el juicio
general de éxiro o fracaso.

El éxito: una sintesis de juicios multiples

No todas las jerarquias de cxcelencia fabricadas en el marco del
sistema de ensefianza son indicadcres de éxito o fracaso escolar. Los
juicios de éxito dependen, en general, de la sintesis de varias jerarquias
de excelencia, operada con fines de balance, a menudo en vista de una
decision de seleccion o certificacion. En rigor, no se puede identifi-
car ese juicio global con uno de sus ingredientes, ni con una de sus
consecuencias como, por ¢jemplo, una repeticion.
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Exito y fracaso son representaciones

Las jerarquias de excelencia escolar, de las mas formales a las mds
intuitivas, no son mds que representaciones. Sin embargo, no son
representaciones cualesquiera: ellas dan fe, pasan por ser una imagen
legitima de desigualdades bien reales de conocimientos o compe-
tencias. Toda jerarquia obtiene su legitimidad del desconocimiento
relativo de lo arbitrario de su modo de fabricacién. Las jerarquias
de excelencia escolar tendrfan menos peso, durante la escolaridad o
mds alld de ella, si los principales interesados dudaran de la realidad
de las desigualdades que ellas pretenden “reflejar”, ni mds ni menos.
Los padres o los alumnos denuncian a veces algunas injusticias o
ciertas incoherencias del sistema de calificacién. Llegan a discutir
Alos niveles de exigencia o a poner en duda el correcto fundamento
de alguna interpretacién de una norma de excelencia, por ejemplo,
cuando estin en juego criterios estéticos. Algunos poseen una fe
de carbonero en la objetividad de la evaluacién. Otros saben que
ninguna medida, por instrumentada e imparcial que ella sea, puede
encerrar de modo absoluto la realidad de las diferenciaciones. Ello no
impide a la mayoria de los alumnos y padres creer que las jerarquias
de excelencia fabricadas por la escuela dan, grosso modo, una imagen
aceptable de las desigualdades reales de dominio de los saberes y
habilidades ensefiados y exigidos. Se hace como si esas jerarquias
existieran en estado latente y no requiriesen mds que ser codificadas,
a la manera en que se supone que la temperatura y sus variaciones
existen independientemente del termémetro que las medird. Gracias
a esas creencias —fundadas o no— es posible transformar los juicios de
excelencia en juicios de éxito o fracaso y luego adoptar, sobre esta
base, decisiones graves, que afectan la promocién en la trayectoria
escolar, la orientacién o la certificacion.

Exito y fracaso escolares no son conceptos “cientificos”. Son no-
ciones utilizadas por los actores, alumnos, padres, gente de escuela.
Por supuesto, ellos no estdn siempre de acuerdo entre si: la nocién
de éxito es extremadamente polisémica; en numerosas situaciones
concretas, la definicidon de éxito o de “verdadero éxito” es una postura
muy importante y los actores en presencia se enfrentan acerca del
sentido y la realidad del éxito o del fracaso.

El sociélogo podria sentirse tentado de no dar la razén a ninguno

Philippe Perrenoud 45

de los protagonistas, en un cémodo relativismo. Pero no se puede
hablar del éxito escolar como de los gustos y los colores (Perrenoud,
1996 j). La definicién oficial adoptada por la organizacién escolar no
es una definicién “entre otras”, como tampoco el juicio de un tribunal
es una opinién ordinaria acerca de la inocencia o la culpabilidad de un
sujeto de derecho. La escuela ha recibido de la sociedad (a través del
Estado o de cualquier otro poder organizador) el derecho de imponer
su definicién del éxito a los usuarios y de darle, si no un estatus de
“verdad”, al menos el de “cosa juzgada”. En definitiva, jel éxito que
cuenta, en la determinacién de los destinos escolares, es solo el que
reconoce la escuela! El éxito escolar es una apreciacion global e institu-
cional de los conocimientos adquiridos por el alumno, que la escuela
fabrica por sus propios medios, en un punto del dado de la trayectoria
escolar y que ella presenta, si no como una verdad tnica, al menos
como la Gnica legitima cuando se trata de adoptar una decisién de
repeticion, orientacién/seleccién o certificacion.

Los interesados pueden aceptar o discutir los criterios de éxito
adoptados por la escuela, encontrarlos razonables o absurdos, laxos
o maltusianos, equitativos o injustos. Si tienen los medios para ello,
pueden cambiar de escuela, incluso de sistema educativo. Si no poseen
esa opcién, pueden considerar que el éxito o el fracaso, tales como
son decretados por la escuela, carecen de sentido o no tienen “tanta
importancia como se dice”, mientras otros se hardn cargo de ellos sin
reserva alguna y los vivirdn como éxitos o fracasos personales, sin la
menor duda acerca de la legitimidad del juicio institucional.

Cualesquiera sean las opiniones y reacciones de los individuos, ellas
se expresan en relacién con un juicio enunciado por la organizacién
escolar, el que, después de eventuales negociaciones, adquiere fuerza de
ley. La escuela tiene el poder de declarar quién ha fracasado y quién tuvo
éxito. Esta declaracién no es una opinion entre otras, ya que ella funda
el envio a un curso de apoyo o a una consulta médico-pedagégica, la
repeticion o la promocién en la trayectoria escolar, el mantenimiento
en una orientacién o la exclusién de ella, o incluso la atribucion de
un titulo o la admisién en un curso de formacién.

Por lo demds, esencialmente, es la necesidad de adoptar y justi-
ficar tales decisiones la que obliga a la organizacidn escolar a definir
formalmente el éxito.
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Exito y fracaso estdn ligados a decisiones

Para que la seleccion para el ingreso a una escuela o a una determi-
nada orientacién parezca equitativa, se requiere que las condiciones
de admision sean explicitas y que la decisién respectiva se base en
criterios aparentemente “objetivos”. La escuela introduce entonces
un examen o exige el “éxito” en los estudios del ciclo precedente.
Lo mismo para la repeticién, para el mantenimiento en un curso al
término de un trimestre de prueba o para la atribucién de un titulo.
El éxito —en el examen, el trimestre, el ciclo de estudios precedente—
se considera entonces como la manifestacién, como la “prueba” de
un valor escolar global que justifica una decisién favorable.

Cuando no hay a la vista una decisién inmediata, la organizacién
escolar no renuncia a hablar del éxito y el fracaso, aunque solo sea en
razén de las decisiones de seleccion o certificacion que se perfilan para
el fin del trimestre, del ano o del ciclo de estudios. Por lo tanto, el éxito
o el fracaso estan constantemente “en el horizonte”. Si los alumnos
tuvieran la tentacién de olvidarlo, iadultos bien intencionados se en-
cargarian de recordarles que su éxito futuro depende de su inversién
de hoy! En cierto modo, docentes y padres hacen como si las deci-
siones por venir estuvieran en juego en cada momento de evaluacién.

Esta omnipresencia de la preocupacién por el éxito o del miedo
al fracaso oscurece el hecho de que, aplicadas a una prueba escolar
particular, en el curso del ano, las nociones de éxito o fracaso se
encuentran mds bien en el orden de la metdfora. Ciertamente, cada
prueba engendra una jerarquia puntual. Cuando el docente o la orga-
nizacion escolar definen una nota “promedio” o un nivel de dominio
que se reputa “suficiente”, los que alcanzan ese umbral pueden tener
la impresion de obtener “éxito” en su prueba, pero ninguna decisién
depende solamente de ese resultado. Una nota mediocre no serd vista
como fracaso por un alumno cuyo éxito global parece asegurado.
Mientras ordena a los alumnos, la escucla dejard entonces a cada uno
cierta amplitud cuando se trate de interpretar un resultado puntual
en términos de éxito o fracaso. Hasta el momento fuerte de la de-
cision (de orientacion o seleccidn) la nocién de éxito o fracaso, aun
permaneciendo muy presente, tiene una definicién mds imprecisa,
que varfa seguin las expectativas del docente (Marc, 1984, 1985),
las aspiraciones del alumno y de sus padres, los pronésticos de unos

—
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u otros, la voluntad de practicar una “pedagogia del éxito” o, por el
contrario, de agitar constantemente el fantasma de un fracaso para
obligar a “escuchar en clase”, a “trabajar con seriedad”, etc.

En el otro extremo, si se considera el conjunto de la escolaridad,
se vuelve a encontrar la imprecision y la diversidad de definiciones de
éxito o fracaso escolares. Algunos consideran que una carrera no es
exitosa sino a condicién de que se lleguen a completar estudios univer-
sitarios. Otros se satisfacen con ur diploma cualquiera, el aprendizaje
de un buen oficio o un minimo de cultura general. Aqui, la escuela
se cuida bien de decir sin equivoco quién tiene éxito y quién fracasa.
Acerca de la existencia misma de una jerarquia en esta materia, ella
hace declaraciones ambiguas, al afirmar en su discurso democratizante
la igual dignidad de todas las orientaciones y todas las formaciones,
mientras que desmiente esta equivalencia en mil situaciones coti-
dianas: por ejemplo, cuando da consejos de orientacidn, reparte su
presupuesto o jerarquiza las diversas categorias de docentes segiin las
secciones en las que intervienen.

Si en la organizacién escolar se quiere aferrar una definicién ins-
titucional, explicita y univoca del éxito y el fracaso, se debe entonces
petmanecer en la vecindad de decisiones que se apoyan formalmente
en un juicio de éxito o de fracaso. Incluso entonces, se encuentran
situaciones en las que el discurso de la escuela es cambiante o incier-
to. Cuando un alumno repite un grado “por su interés”, a veces a su
requerimiento o al de sus padres, por ejemplo, porque es “demasiado
joven”, ;es un fracaso? Cuando un alumno pasa al grado superior con
lo justo, contra las recomendaciones de los docentes, porque tiene
formalmente el derecho de hacerlo, se da a entender a su familia que
este “éxito” es una victoria a lo Pirro y que no hace mds que diferir el
inevitable fracaso. Cuando un alumno repite un grado en el secunda-
rio, para pasar a una orientacién mds exigente, jse trata de un fracaso?
Cuando un joven rescinde un contrato de aprendizaje en una empresa
para elegir otro oficio, jes un fracaso o una razonable reorientacién?

En tales situaciones, comunes en los sistemas escolares complejos,
se asiste a cierta disociacion entre, por un lado, el juicio de éxito o fra-
caso , por el otro, la decision: un resultado asociado ordinariamente
a la constaracién del fracaso toma entonces otro sentido. De donde
deriva una cierta confusién en los espiritus, que entonces oponen con
facilidad el “verdadero” éxito al éxito “formal”. La realidad del éxito



48 I.a evaluacién de los alumnos

o el fracaso se negocia entonces catre los interesados, los docentes, los
alumnos, los padres directamente implicados, a los que la organizacion
deja cierta libertad de interpretacién de la situacién.

Podria decirse que lz escuela define el fracaso y el éxito de manera
tanto mds univoca cuanto que puede adoptar, de modo unilateral, deci-
siones legitimas. Explicita entonces criterios de éxito y de fracaso que se
consideran aplicables uniformemente a todos los alumnos colocados
en una situacion comparable. Aunque no convenza a cada uno del
buen fundamento de sus criterios, usa en Gltima instancia su poder de
decir quién tiene éxito o quién fracasa y de decidir en consecuencia.
No obstante, para que esas decisiones no sean sospechosas de arbitra-
riedad, la escuela debe explicitar los criterios de éxito y fracaso.

De una jerarquia continua a una dicotomia

Lo que ante todo separa el éxito del fracaso, es un punto de corte
introducido en una clasificacion. Este corte se fija a veces en funcién de
un numerus clausus, como es el caso en un concurso, a veces en funcién
de una tasa reputada como “normal” de éxito 0 admisién, o incluso en
funcién de una definicién convencional de la nota o el grado de dominio
juzgados “suficientes”. Cualquiera sea la justificacién tedrica o préctica,
este corte introduce una dicotomia en el conjunto de los alumnos. Los
que estdn por encima del umbral se reputan exitosos: una vez adoptadas
las decisiones, importa poco que lo hayan logrado brillantemente o con
lo justo. Por debajo del umbral se encuentran los fracasados, lo hayan
sido “por nada” o de modo espectacular.

La manera en que opera esta dicotomia varia segtin los sistemas
escolares. En general, se tienen en cuenta diversas jerarquias parciales
construidas en el interior de cada disciplina o subdisciplina. :Cémo
recomponer el rompecabezas? ;Cémo reencontrar la unidad perdida?
;Puede fundamentarse una aproximacién al valor global del alumno
mds alld de la diversidad de las disciplinas? Los sistemas escolares
“hacen como si” las competencias adquiridas en distintos campos
pudieran ser objeto de sintesis significativas. Entre ellos, algunos
definen el éxito general como la suma de éxitos en cada disciplina
principal. Otros admiten ciertas compensaciones de una disciplina a
otra, definiendo diversos perfiles o calculando una jerarquia global por
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combinacién matemitica o sintesis intuitiva de jerarquias parciales.

Convendria estudiar de modo més sistemdtico el origen y la racio-
nalidad de los procedimientos que guian la combinacién de los “in-
gredientes” en la produccién de los juicios generales de éxito y fracaso.
Para pasar de evaluaciones parciales y continuas, a menudo opuestas,
a una clasificacién unica y dicotémica —tal tiene éxito, tal fracasa—, se
deben establecer reglas, inevitablemente arbitrarias, para

* proceder a la sintesis de las evaluaciones parciales, ellas mismas
compuestas;

e definir un umbral o un criterio que induzca, a partir de esta
sintesis, una particién dicotémica entre los que-tienen éxito y
los que fracasan.

El sistema educativo dicta reglas bastante formales que especifican
las ramas escolares en las que se debe atribuir una nota o una apre-
ciacion cualitativa, su peso en el conjunto, los c6digos y la escala a
emplear, los momentos en los cuales se debe proceder a una evaluacién,
la manera de conformar el promedio o la sintesis de evaluaciones par-
ciales al término de un trimestre o un ano. Otras reglas, menos cons-
trictivas, tienden a normalizar el modo en que los docentes fabrican
sus pruebas, las corrigen, elaboran los baremos, ponen sus notas.

¢Por qué tener en cuenta, en el momento de la sintesis, solo algunas
disciplinas? ;Cémo justificar tal o cual ponderacién? Entre los alum-
nos de la misma edad, jexisten innumerables desigualdades reales de
conocimientos y competencias que la escuela no mide! Algunas son
completamente extrafas a la cultura y las normas de excelencia escola-
res. Aun cuando se trate de la cultura ensefada, rodas las desigualdades
no tienen el mismo estatus: en ciertas provincias del curriculum —por
ejemplo, las actividades creativas, la musica, la educacién fisica— las
desigualdades son tan reales como las demds y no menos grandes,
pero no se transforman sistemdticamente en jerarquias formales, sin
duda porque no estan llamadas a cumplir un papel determinante en
la seleccion escolar. Cuanto mds nos aproximamos a las “ramas prin-
cipales”, mds visibles se vuelven las desigualdades reales, dramatizadas
y traducidas en jerarquias formales.

Orra eleccién delicada: ;debe elegirse una légica de la homoge-
neidad, segun la cual el éxito global supone un nivel minimo de
excelencia en cada disciplina, o una légica de la compensacién entre
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disciplinas? El mecanismo del promedio favorece la compensacién
(con ciertos resguardos), mientras que la definicién de umbrales
minimos, en cada disciplina, limita la disparidad aceptable de los
niveles de excelencia.

Detrds de esas elecciones, se ven perfilarse las imdgenes de la
cultura general y el “nivel escolar global” de un alumno. También se
adivinan las relaciones de fuerza entre las disciplinas, pues el peso en
la seleccién es un indice de estatus en la institucién y “da derecho” a
mis horas de ensefianza por semana. Por lo tanto, hay razones para
pensar que los modos de sintesis de las evaluaciones parciales resul-
tan también de arreglos pragmdticos, que dispensan por otra parte
de tener que definir con mucha claridad el nivel escolar global que,
por ejemplo, justifica una repeticién o un adelanto en la trayectoria
escolar... Cualesquiera sean las légicas puestas en practica, una vez
establecidas y conocidas, no pueden mds que sobredeterminar las
evaluaciones parciales, a la manera en que el resultado probable de
un procedimiento penal influencia cada etapa de la instruccién: al
saber el peso de cada prueba en el veredicto final, el magistrado razona
inevitablemente en funcién de las consecuencias de su juicio, tanto
como de su adecuacion a la realidad. El docente hace lo mismo. En
la medida en que una parte de las evaluaciones se consideran fun-
damentos de prondsticos, se puede comprender en adelante que la
evaluacion sea puesta a veces al servicio de una orientacién deseada.
Se volverd sobre ello en el capitulo 3.

|

5]

CaritTuLo 2
:De qué esta hecha la excelencia escolar?

Una vez iluminados los mecanismos de fabricacién de los juicios y
de las jerarquias especificas y generales, resta aprehender la naturaleza
profunda de [a excelencia escolar. Pese al cardcter bastante vago de los
textos y a la diversidad de maneras de hacer, los docentes evaltdan. En
definitiva, ;qué es lo que evaldan?

Mientras que, en el marco de un examen, puede identificarse una
l6gica que guarda algunas relaciones con un modelo psicométrico, la
evaluacion continua participa de todas las practicas del aula, de manera
que el modelo de la medicidn oculta mds que ayuda a comprender las
modalidades de fabricacion de las jerarquias de excelencia escolar. En
la escuela primaria y en un numero creciente de colegios secundarios,
la evaluacién es continua. No hay exdmenes de fin de afio o ellos no
hacen mas que completar una evaluacién practicada en clase a lo largo
de todo el ano. La evaluacién, entonces, es un momento del trabajo
escolar, que se distingue de los otros menos por el contenido de las
tareas que por una cierta dramatizacién de las apuestas. En cuanto
a las tareas que se someten a evaluacion, se trata para el alumno, en
general, de rehacer solo, en un tiempo limitado, lo que durante un
tiempo mds o menos largo ha ¢jercirado antes en clase. Por ejemplo,
en la escuela primaria, redactar un texto, comprender una lectura,
transformar frases, conjugar verbos, definir palabras, hacer operaciones
o disenar figuras geométricas.

Por consiguicnte, para saber a qué tareas se refiere la evaluacion
continua, es preciso analizar lo que se llama el curriculum real o rea-
lizado; dicho de otro modo, conocer la sustancia del trabajo escolar.
Para dar forma y sustancia a los programas, los equipos pedagégicos,
o los profesores considerados individualmente, efectdan un inmenso
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CariTULO 4

Los procedimientos ordinarios
de evaluacién: frenos para el cambio
de las practicas pedagdgicas

;Cuiles son los procedimientos ordinarios de evaluacién de los
alumnos, en la mayoria de las escuelas publicas? Para simplificar, los
caracterizaré como sigue:

1. Después de haber ensefiado una parte del programa (un capitulo,
algunas lecciones, una serie de secuencias diddcticas que presentan
unidad tematica), el docente interroga a algunos alumnos en forma
oral o administra a toda la clase una prueba escrita.

2. En funcién de sus resultados, los alumnos reciben notas o aprecia-
ciones cualitativas, que se consignan en un registro, y eventual-
mente se dan a conocer a sus padres.

3. Al fin del trimestre, el semestre o el afo, se efectia, de un modo u
otro, una sintesis de las notas o apreciaciones acumuladas, bajo la
forma de un promedio, un perfil, un balance cualquiera.

4. Combinado con las apreciaciones sintéticas de igual naturaleza para
el conjunto de las disciplinas ensefiadas, ese balance contribuye a
una decision al finalizar el afo escolar: admisién en o transferencia
a tal seccidn, acceso a determinado nivel, obtencién o no de un
certificado, etc.

Este modelo general conoce multiples variantes: seglin se pongan
0 no notas numeéricas; segun la escalay la significacidn de las notas, o
incluso el abanico de apreciaciones cualitativas disponibles; segin que
haya o no una division del ano en trimestres o en semestres; segin el
peso de los interrogatorios orales por oposicion a las pruebas escritas
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0 a otros trabajos personales; segtin la manera de fijar los baremos («
priori o a posteriori), o incluso segin el modo de sintesis trimestral
o anual, o la cantidad necesaria de apreciaciones para componer un
promedio o un balance trimestral o anual.

El rasgo permanente de todas esas practicas es someter regularmen-
te al conjunto de los alumnos a pruebas que ponen en evidencia una
distribucién de los resultados, los buenos y los malos; cuando no de
los buenos y los malos alumnos. A veces se dice que esta evaluacién es
normativa, en el sentido de que ella fabrica una distribucién normal,
o curva de Gauss. También es comparativa: los resultados de unos
se definen con relacién a los de los otros, mids bien que a los domi-
nios esperados o a los objetivos. Asimismo, es una evaluacién muy
poco individualizada (la misma para todos en el mismo momento,
segun el principio del examen), pero donde cada uno es evaluado
separadamente, para un resultado considerado como reflejo de sus
competencias personales.

Esta descripcion no se adecua en el mismo grado a todos los
sistemas escolares. Algunos, al menos parcialmente, ya han roto con
ese modo de evaluacidn, para volverse hacia una evaluacién mds
descriptiva, relacionada con un criterio, formativa. El andlisis de esos
sistemas muestra que, al hacer saltar el cerrojo de la evaluacion tradi-
cional, se facilita la transformacién de las prdcticas de enserianza hacia
pedagogias mds abiertas, activas, individualizadas, y se hace mds lugar
al descubrimiento, la investigacion, los proyectos, honrando mejor
los objetivos de alto nivel, tales como aprender a aprender, a crear, a
imaginar, a comunicar.

¢En qué y por qué los procedimientos de evaluacién ain en
vigencia en la mayoria de las escuelas del mundo constituyen un
obsticulo para la innovaciép pedagégica? Distinguiré siete meca-
nismos complementarios:

* La evaluacién absorbe a menudo la mejor parte de la energia de los
alumnosylosdocentesy, porconsiguiente, no dejamucha para innovar.
« El sistema cldsico de evaluacién favorece una relacién utilitarista
con el saber. Los alumnos trabajan “para la nota”; todos los intentos
de implantar pedagogias nuevas chocan con ese minimalismo.

» El sistema de evaluacion tradicional participa de una especie de
extorsion, de una relacién de fuerza mis o menos explicita, que
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sitia en campos opuestos a docentes y alumnos y, mds general-
mente, a jovenes y adultos, impidiendo su cooperacion.

* La necesidad de poner regularmente notas o formular aprecia-
ciones cualitativas sobre la base de una evaluacién estandarizada
favorece una transposicion diddctica conservadora.

o El trabajo escolar tiende a privilegiar actividades cerradas, estruc-
turadas, bien experimentadas, que pueden retomarse en el marco
de una evaluacién cldsica.

« El sistema cldsico de evaluacion fuerza a los docentes a preferir
los conocimientos aislables y calificables numéricamente frente a las
competencias de alto nivel (razonamiento, comunicacion), dificiles
de encerrar en una prueba escrita y en tareas individuales.

* Bajo apariencias de exactitud, la evaluacion tradicional oculta
una gran arbitrariedad, dificil de concertar en un equipo pedagdgico:
;como entenderse cuando no se sabe ni explicitar, ni justificar lo
que realmente se evala?

Todos esos mecanismos no se ponen en ejecuciéon al mismo tiem-
po. No son en todo lugar lo bastante fuertes como para impedir por
completo la innovacién. Sin embargo, son frenos, que deben tenerse
en cuenta en una estrategia de cambio de las practicas pedagégicas.
Esto no quiere decir que es suficiente cambiar la evaluaciéon para que
el resto se transforme milagrosamente. El cambio de las pricticas
pedagdgicas choca con otros obsticulos. Es asi como la renovacion
de la ensenanza del francés en la Suiza romdnica ciertamente ha sido
limitada por el sistema de evaluacién, que no ha cambiado sino tardia
y timidamente, pero también hay otros factores de resistencia a una
pedagogia de la comunicacién orientada hacia el dominio prictico de
la lengua (Dokic, Favre y Perrenoud, 1986; Wirthner, 1993).

Examinaremos esos mecanismos mds en detalle.

El tiempo que queda

Cuando a un instructor o a un profesor se le requiere precisar
su identidad profesional, por lo comtn se situard como educador y
docente, rara vez como evaluador. Sin embargo, la evaluacién puede
absorber por lo menos la tercera parte, a veces la mitad o mds del
tiempo de trabajo, sobre todo en el secundario, tanto en la clase, con
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los alumnos, como en la preparacién. La elaboracién de las pruebas
y su correccién representan una carga bien conocida en el trabajo
solitario de los docentes. Buena parte de las horas de trabajo en el
aula se desenvuelven en la administracién de las pruebas escritas, ya
se trate de pruebas compuestas por el propio docente o de pruebas
estandarizadas impuestas a todas las clases, a lo que se agrega el tiempo
de devolver las pruebas, comentarlas, eventualmente corregirlas en
clase colectivamente. A ello se suma el tiempo que se necesita para
anunciarlas, dar las pistas o las consignas que permitan prepararse para
ellas, definir y eventualmente negociar con los alumnos o los colegas
la fecha de las pruebas, su forma, su nivel de exigencia. A lo que se
agrega el tiempo requerido por las negociaciones colectivas o indivi-
duales que toman cuerpo una vez rendidas las pruebas, cuando hace
falta ajustar el baremo, ocuparse de las correcciones controvertidas,
rectificar ciertas notas o “arreglar” ciertos acuerdos, por ejemplo para
permitir a un alumno que obtenga su justo promedio.

Por lo tanto, las pricticas de evaluacién corrientes toman un tiempo
considerable y absorben mucha energia e ingeniosidad, tanto del lado
de los docentes como de los alumnos. Incluso si el docente no crea
cada ano integramente sus instrumentos de evaluacién, no cesa de
retocarlos y de vacilar entre diversas soluciones: partir de una antigua
prueba o de una administrada por un colega, partir de cero y componer
por completo una prueba, combinar ambos métodos. Debe ajustar
las antiguas pruebas a lo que realmente se ha ensefiado, renunciar 2
algunas preguntas que ya no son adecuadas, introducir nuevos temas,
reformular ciertas consignas. Es diferente, pero no menos grande,
la inversion por parte de los alumnos. Alrededor de la evaluacién se
anudan competencias, estrés, sentimientos de injusticia, temor con
relacién a los padres, al futuro, a la propia imagen. La evaluacién
implica a las familias y moviliza también sus esperanzas y angustias,
que pesan directa e indirectamente sobre los alumnos y docentes.

La evaluacién no es una cuestién minuscula. Para hacer funcionar
la mdquina de evaluacion se rrabaja, se toman multiples decisiones,
se negocia. Finalmente, todo eso deja al docente pocos recursos para
pensar en renovar su ensenanza, en lanzarse a experiencias diddcti-
cas, en transformar sus métodos o su estilo de gestion de la clase.
Este obstdculo para la innovacion es tan simple como importante:
la evaluacién absorbe con frecuencia la mejor parte de la energia de
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los alumnos y los docentes, lo que no deja gran cosa para innovar.

En realidad, el fenémeno no es lineal. La evaluacién no tiene
continuamente la misma importancia; hay momentos fuertes y mo-
mentos débiles. En algunas semanas, las pruebas se suceden, porque
se aproxima el término del trimestre y debe asentarse la cantidad de
notas requerida en el registro para “hacer sus promedios”. Todo el
mundo estd entonces “apretando los dientes”. Una vez que este periodo
se acaba, se intenta olvidar por un momento la evaluacién para per-
mitirse vivir o, sencillamente, poner el acento sobre los aprendizajes.
Ese descanso es demasiado corto para permitir realmente el deseo y
la posibilidad de innovar, sabiendo que algunas semanas mds tarde se
deberd recomenzar, en vista del préximo vencimiento. En definitiva,
la evaluacién acompasa el tiempo escolar de una manera poco com-
patible con los ritmos de la innovacion. Relativamente mal vivida,
aparentemente incomprensible, lleva a muchos docentes y alumnos a
un funcionamiento en forma de dientes de sierra, alternando entre el
estrés y la distension, sin que ni el uno ni la otra sean favorables a la
transformacion de las practicas pedagdgicas. En la ensenanza secun-
daria, el fraccionamiento del tiempo, tanto para los alumnos como
para los docentes, acenttia considerablemente la sensacién de estrés.

Una evaluacién mds formativa no toma menos tiempo, pero brinda
informaciones, identifica y explica los errores, sugiere interpretaciones
en cuanto a las estrategias y actitudes de los alumnos, y por lo tanto
alimenta directamente la accién pedagdgica, mientras que el tiempo y
la energfa volcados en la evaluacion tradicional distraen de la invencion
diddctica y la innovacién.

Una relacién pervertida con el saber

Tal como son las cosas, es preciso tener buenas notas (o su equi-
valente cualitativo) para progresar en la carrera escolar y acceder a las
orientaciones mds deseadas. En principio, las notas estan para evaluar
las competencias reales. Presiden el acceso al grado siguiente o a las
secciones exigentes, porque se consideran como garantia de un nivel
de conocimientos suficiente. En la prictica, es ¢l resultado el que
cuenta. Con dos efectos perversos muy conocidos: la preparacion
ripida y superficial para el examen y la fulleria.
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La preparacion acelerada para el examen es una forma honesta,
pero idiota, de mostrarse capaz de un “resultado momentineo”. No
construye una verdadera competencia, pero permite ilusionarse, en
el momento de una prueba escrita o un interrogatorio oral. En una
noche, un alumno que no ha comprendido nada, no ha trabajado antes
y no sabe nada, no puede transformarse en buen alumno, pero a veces
eso es suficiente para salvar las apariencias. El oficio de alumno (Merle,
1996; Perrenoud, 1996 a) habitta a respaldarse sobre algunas bases,
y luego a “dar un golpe” justo antes de la prueba o el examen, para
apresurarse a olvidar, al dfa siguiente, lo que habrd sido memorizado
o ejercitado de esta manera, en condiciones de estrés poco favorables
para una relacién serena con el saber. La otra estrategia, menos ho-
nesta, es la trampa, elevada al rango de las bellas artes, incluso de la
industria, en determinados establecimientos o ciertas aulas. All{ los
alumnos aprenden que lo importante es dar una respuesta apropiada,
poco importan los medios para encontrarla.

No quisiera reducir el efecto del sistema de evaluacién a la pre-
paracion superficial para el examen y la fulleria. Incluso si ambas
perversiones desaparecieran, el sistema de calificacién conservaria
un efecto mayor sobre la relacion con el saber. Cuando la trampa
escolar (Berthelot, 1983) se cierra, es normal que cada uno trate de
desprenderse de ella lo mejor posible. Para ello, el realismo manda no
aprender por placer, no interesarse por la realidad, plantear pregun-
tas, reflexionar, sino estar preparado para el dia de la prueba decisiva.
Aunque no haya preparacién a dltimo momento para el examen, hay
empobrecimiento de los trayectos intelectuales, de la curiosidad, de la
creatividad, de la originalidad, en provecho de “lo que paga”; es decir,
de lo que puede convertirse en notas honrosas. El sistema cldsico de
evaluacion favorece una relacion wtilitarista, incluso cinica, con el
saber (Perrenoud, 1985 b, 1995 a; Charlot, 1997). En definitiva, los
conocimientos, las habilidades, no son valorizados sino en cuanto
permiten obtener notas aceptables. ;Muchos alumnos y padres estiman
inutil ir mds lejos!

Después de muchos anos de un régimen como este, se torna muy
dificil interesar a los alumnos en el saber por el saber, por el sentido
que ¢l da a la realidad, por el enriquecimiento personal que aporta,
por la puesta en movimiento o la satisfaccién del espiritu que favore-
ce. Todos los profesores del mundo saben que cuando proponen un
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trabajo, la primera pregunta de sus alumnos no es “squé es lo que nos
va a aportar?; jes importante, es interesante’; ;vamos a aprender algo?”,
sino “es para una nota?” Saben que, si la respuesta es negativa, los
alumnos no juzgaran util desplegar esfuerzos sobrehumanos...

Todos los intentos de nueva pedagogia, de escuela activa, de eva-
luacién formativa, de diferenciacién de la ensefanza, chocan contra
este minimalismo, contra esta relacion estratégica y utilitaria con el
aprendizaje. No se podria culpar a los alumnos: sencillamente, cada
uno es realista. Como cualquier actor social, el alumno, durante un pe-
riodo prolongado, invierte en lo que le asegura beneficios tangibles.

Los padres hacen el mismo cdlculo y alientan a sus hijos, durante
la mayor parte del tiempo, a tener resultados, no importa a veces por
qué medios. En la carrera de obstdculos que representa la trayectoria
escolar, lo importante es saltar el proximo y “permanecer en carrera’...
No se concentran sobre los conocimientos en cuanto tales, sino so-
bre el “Sésamo, dbrete” que representa una evaluacion garante de una
orientacion favorable.

;Trabajar bajo amenaza es aprender?

Si los alumnos trabajan para la nota, jeso quiere decir que traba-
jan! Tanto los padres como los docentes utilizan las notas, a veces de
manera inescrupulosa, para obtener un minimo, a veces un maximo,
de inversion en el trabajo escolar. Eso no tiene nada de sorprendente:
en todos los grupos en que la adhesion a las normas no es libremente
consentida, un juego de sanciones y recompensas incita a los actores
a conducirse con correccién y a trabajar normalmente. Es lo que
caracteriza muchas situaciones de trabajo, en las empresas y las ad-
ministraciones. “El palo y la zanahoria”, el orgullo de ser distinguido
o el temor al gendarme son motores que no ha inventado la escuela,
aunque ella los hace funcionar a plena mdquina. Cuando la libertad
de ninos y adolescentes depende de sus notas, cuando su dinero de
bolsillo varia al alza o a la baja en funcién de sus resultados escolares,
cuando se les retira el amor y la estima si tienen malos rendimientos
y se los ama y ensalza en caso contrario, se ¢jerce una fuerte presion
sobre su comportamiento en la escuela. Los docentes no tienen exac-
tamente los mismos recursos que los padres, pero también pueden,
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como recompensa por los buenos resultados escolares, otorgar ciertos
privilegios, comenzando por su confianza y consideracion. A la inver-
sa, los malos alumnos pueden temer, segin los casos, las ironias, la
hostilidad, la separacién o la pesada derivacién a un psicopedagogo.
Finalmente, detrds de las notas, padres y docentes evocan el éxito o
el fracaso escolares, continuamente en el horizonte.

Por consiguiente, el sistema de evaluacién tradicional participa
de una especie de extorsion, de una relacién de fuerza mis o menos
explicita, que sitia a docentes y alumnos, y mds generalmente a jove-
nes y adultos, en dos campos diferentes; unos intentando preservar su
libertad y su tranquilidad, los otros esforzdndose por hacerlos trabajar
“por su bien”. El contrato pedagégico tradicional es parcialmente
conflictivo, como el contrato de trabajo cldsico. Modula la presion que
uno de los contratantes puede ejercer sobre el otro, prescribe tanto
los limites como la resistencia a esa presion (Chevallard, 1986 a). Tal
contrato no puede sino trabar una evolucion hacia nuevas pedagogias,
hacia la escuela activa, la puesta a cargo del alumno de su propio
aprendizaje. La evaluacion pedagdgica tradicional es un juego del gato
y el ratén, un enfrentamiento de estrategias y contraestrategias. En
esas condiciones, es muy dificil crear una relacion verdaderamente
cooperativa entre docentes y alumnos, cuando, mds temprano que tar-
de, los primeros juzgardn a los segundos, a veces sin amabilidad. Esto
explica, por lo demds, por qué es dificil conjugar evaluacién formativa
y evaluacion certificativa en la misma relacion pedagogica y el mismo
espacio-tiempo. La primera supone transparencia y colaboracion,
mientras que la segunda se sitiia en el registro de la competencia y el
conflicto y, por consiguiente, de la hipocresia y la estrategia.

Una transposicion didactica conservadora

Chevallard (1991) ha mostrado que la transposicién diddctica
mds cldsica, tanto en matemitica como en otras disciplinas, ofrecia la
imagen de un progreso regular en un “texto”: el texto del saber. Esto
es, el curriculum recortado en porciones, capitulos, lecciones, pdginas
que se recorren und tras otrd. Desde el punto de vista del docente, ese
modo de transposicién tiene muchas ventajas, especialmente desde
¢l dngulo de la planificacion y la correspondencia entre el programa
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anual y el tiempo disponible de ensefianza semanal. En efecto, nada
es mas comodo y seguro que poder recortar el programa en pequenas
unidades, de preferencia independientes unas de otras, de manera
que, para cada una, se pueda prever un tiempo delimitado de sensi-
bilizacién, explicacién, ejercicio y control.

Seria injusto colocar solo a cargo de la evaluacién tradicional
la predominancia de ese modo de transposicion. Sin embargo, la
necesidad de poner regularmente notas o apreciaciones cualitativas
sobre la base de una evaluacion estdndar la refuerza terriblemente.
En efecto, ;qué es mas sencillo que tratar un capitulo, administrar
una prueba de control, poner una nota y seguir adelante? Asi, al cabo
de un trimestre o del afo escolar, se podra hacer un promedio o una
sintesis. Los medios de ensefianza puestos a disposicion de los docentes
acentdan este modo de hacer. Las grillas criteriales tienen el mismo
efecto, cuando estructuran la ensefanza mds que permanecer como
instrumentos de lectura ex post de la experiencia y las adquisiciones
de los alumnos.

Esta simplicidad en la transposicion y la planificacién diddcticas
se paga muy cara desde el punto de vista pedagogico. Vuelve dificil
cualquier diferenciacién de la ensefianza: los alumnos deben progresar
al mismo ritmo y pasar al capitulo siguiente cuando una proporcion
“decente” de la clase parece haber adquirido lo esencial de las nociones
y habilidades. En esta légica, salvo algunas revisiones, una vez que “se
da vuelta la pdgina” (en el programa) ya no se vuelve atrds. De modo
que bastante a menudo son los mismos alumnos los que, cuando se
pasa al capitulo siguiente, no han comprendido o consolidado nada.
Por consiguiente, se encuentran a fin de afo en situacion de fracaso
irremediable.

De modo mds general, ese tipo de transposicion diddctica, como
lo muestra Chevallard, privilegia el tiempo de ensefianza y el del
docente, por oposicién al tiempo de aprendizaje y del que aprende.
Cualquier enfoque constructivista y genético del desarrollo de los
conocimientos indica que el saber nunca se construye de manera
lineal, que hay anticipaciones, retrocesos, reconstrucciones intensivas
y fases de latencia. Una ensefianza que quisiera seguir los ritmos del
alumno no podria encerrarse en una estricta progresion de capitulo
en capitulo. Una pedagogia centrada en los que aprenden (Astolf,
1992; Develay, 1992; Meirieu, 1989, 1990) no puede sino hacer es-
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tallar el principio de un progreso paralelo de todos los alumnos en el
dominio de los mismos contenidos. La evaluacién tradicional, como
la transposicion diddctica de la que participa, son obsticulos para el
desarrollo de pedagogias activas y diferenciadas.

El trabajo escolar: preparacién para la evaluacion

En principio, la evaluacién no es en si un objetivo, sino un medio
para verificar que los alumnos han adquirido los conocimientos que
se tienen en vista. No obstante, cuando se ensefa, se recomienda
tener una idea bastante precisa de la manera en que se hard esa ve-
rificacion para evaluar las adquisiciones, lo que evita introducir un
divorcio demasiado grande entre los contenidos y modalidades de la
ensefianza y las exigencias en el momento de la evaluacién. Llevada
al extremo, esta correspondencia llega a ser una perversidn: la ense-
fianza no se define sino como la preparacion para la proxima prueba.
Las actividades de aprendizaje se parecen a una instruccion de tipo
militar, al entrenamiento intensivo, en el sentido en que lo practican
ciertos deportistas que hacen y rehacen los ejercicios sobre los que se
los juzgard el dia de la competencia. Esta forma de correspondencia
otorga un peso desmesurado al ejercicio escolar escrito. En la mayor
parte de las clases, eso sucede porque los ejercicios propuestos en las
pruebas escritas se parecen, como dos gotas de agua, al trabajo escolar
cotidiano. La tnica diferencia es que este ltimo no es calificado, que
“no cuenta’, mientras que en el momento de la evaluacién se introduce
algo mds de ceremonia, de estrés y de equidad formal.

Bajo esta luz, la evaluacién funciona como apretado collar de ace-
ro. Los docentes que intentan alejarse de los ejercicios escolares mas
proximos a las pruebas escritas lo saben bien: cuando se hace trabajar a
los alumnos en grupos, cuando se brinda importancia a las situaciones
de comunicacién, a los problemas abiertos, las investigaciones, las
encuestas, las actividades-marco, el trabajo por situaciones-problemas,
los métodos de proyectos, deben enfrentarse con cierta angustia, que
puede transformarse en insostenible. Esta proviene, ante todo, de la
incertidumbre acerca de la relacién con el programa, sobre la natu-
raleza de las funciones intelectuales que se favorecen a través de tales
actividades amplias, sobre lo que los alumnos aprenden realmente.
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- Otras angustias conciernen a la gestién del tiempo o a la respetabilidad

de algunas actividades a los ojos de los colegas, de los padres, incluso de

los alumnos. Se agrega a ello el temor de no poder evaluar en las formas

tradicionales: cuando se envia a los alumnos a realizar un trabajo de
campo, cuando ellos preparan un espectdculo o escriben una narra-
cidn, cuando pasan las horas midiendo el patio en el marco de una
situacién matemdtica u observando fenémenos naturales, el docente
no ve muy bien cémo podria validar esos aprendizajes mediante una
nota, que sea a la vez individual y equitativa. En una pedagogia activa,
no todo el mundo aprende lo mismo al mismo tiempo, ni se prepara
para la misma prueba. Una parte de lo que se aprende no encuentra
ningan equivalente en los cuestionarios de respuestas multiples o los
ejercicios escritos... De nuevo aqui, la evaluacién tradicional impide la
innovacién pedagdgica, empobreciendo considerablemente el abanico
de actividades practicables en clase.

La obsesién por la equidad formal desvia
de los aprendizajes de alto nivel

Incluso cuando la evaluacién tradicional es continua, desplegada
a todo lo largo del ano escolar, conserva del examen una concepcion
de la equidad que consiste en plantear las mismas preguntas a todo
el mundo, al mismo tiempo y en las mismas condiciones. Como si
hubiera razones para pensar que los aprendizajes pueden estar sincro-
nizados hasta tal punto que, durante exactamente la misma cantidad
de horas o semanas —y estrictamente en forma paralela— los alumnos
aprenden lo mismo. Esta ficcidn, por indefendible que sea, estd en
la base de todo el sistema tradicional de evaluacién formal. En la
medida en que estd en vigencia y gobierna el destino escolar de los
alumnos, es bastante normal que estos y sus padres estén fuertemente
adheridos a la equidad formal ante la nota, en defecto de la igualdad
real ante la ensefanza.

Esa concepcién induce a los docentes, durante la mayor parte del
tiempo, a evaluar resultados estrictamente individuales, a partir de
preguntas estandarizadas y cerradas. En efecto, si se evaluara el tra-
bajo de un grupo, surgiria la suposicion de arbitrariedad: ;todos los
miembros del grupo han suministrado una contribucién equivalente?
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:Saben lo mismo? ;Es justo poner la misma nota a los lideres y a los
que les siguen, a los que conciben y a los que realizan? Asimismo,
evaluar producciones cualitativamente diferentes o respuestas a pre-
guntas muy abiertas acrecienta el riesgo de lo arbitrario, de calificacién
“segun la cara del cliente”. Bajo esta mirada, la composicion textual
o la disertacion se benefician de un estatus especial y una reputacién
bien establecida, segtin la cual la nota refleja con frecuencia los gustos y
caprichos del profesor tanto como las competencias del alumno. Por lo
demas, los estudios docimolégicos muestran variaciones espectaculares
en la calificacion de los mismos textos por veinte correctores expe-
rimentados. También se observa que la calificacién es menos severa
cuando parece arbitraria y pesa menos en la seleccién. Asi, durante
largo tiempo, el ingreso al Ciclo de Orientacion ginebrino ha sido
determinado por tres promedios obtenidos en el 6° grado primario: el
de matemiticas, el de ortografia y, opcionalmente, el de gramdtica o
el de composicion francesa. En este tltimo caso, se tomaba en cuenta
la mejor de las dos notas (la de gramdtica o la de composicién). De
modo que este tercer componente pesaba muy poco en la seleccion,
pues el promedio de composicion era, en general, superior al promedio
de gramdtica. En definitiva, la seleccién se basaba en las matematicas
y la ortografia...

Dificilmente pueda imaginarse que esa arbitrariedad sea extendida
a todas las disciplinas. Lo que la hace posible en la composicién o
la disertacion es su cardcter excepcional, el hecho de que su relativa
arbitrariedad es compensada por las disciplinas que se prestan a una
evaluacién en apariencia mds precisa, aquella en que se pueden contar
los errores o atribuir puntaje, poniéndose de acuerdo con correctores
independientes.

Globalmente, la evaluacién privilegia los saberes y habilidades que
pueden traducirse en resultados individuales y manifestarse a través
de preguntas con opciones de respuestas multiples [multiple-choice)
o ejercicios a los que equitativamente se puede atribuir una cantidad
determinada de puntos. En el conjunto de saberes y habilidades valo-
rizadas por los planes de estudio, lz evaluacion tradicional delimita un
subconjunto bastante restrictivo y relativamente conservador con relacién
a las nuevas tendencias de los programas, que ponen el acento cada vez
myds sobre la transferencia de conocimientos y la formacién de com-
petencias de alto nivel taxonémico (Perrenoud, 1997 b y d). Desde
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ya, las declaraciones bien intencionadas privilegian el razonamiento,
la imaginacion, la cooperacién, la comunicacién, el sentido critico...
Muy bien, pero el mayor problema de la escuela es el de pasar a la
accidn, en el dia a dia, en la eleccidon de actividades y la ponderacién
de las exigencias. El sistema cldsico de evaluacién es un freno impor-
tante para esta evolucién, porque obliga a los docentes a preferir las
competencias aislables y calificables numéricamente a las de alto nivel
—razonamiento, comunicacién—, dificiles de encerrar en una prueba
escrita y en tareas individuales.

Una arbitrariedad poco favorable al trabajo en equipo
pedagégico

Pareceria que nada es mds estindar que los procedimientos tradicio-
nales de evaluacion: igual nimero de notas, de pruebas, de promedios;
los mismos plazos y el mismo boletin escolar. La normalizacién deberia
permitir a cualquier grupo de docentes trabajar en conjunto, ya que
todo estd decidido fuera de ellos. En realidad, los procedimientos
de evaluacion formal son un marco constrictivo, pero relativamente
vacio, que deja una parte amplia de interpretacién a los docentes. El
sistema no fija el nivel de exigencia ni la naturaleza de las preguntas,
los items, los problemas; ni el grado de correspondencia entre la ense-
fianza dispensada y el contenido de la evaluacién; ni las modalidades
exactas de aprobacién y correccién, ni la construccion de los bare-
mos, ni los modos de excepcién o negociacion caso por caso. Lo que
equivale a decir que el docente, si respeta las formas, tiene una latitud
inmensa que, en el mismo marco, autoriza evaluaciones indulgentes
o severas, bondadosas o policiales, flexibles u obsesivas, inventivas o
estereotipadas. Ahora bien, las elecciones de un docente, en amplia
medida, dependen de sus creencias personales, su concepcion de la
evaluacion, su filosofia de la seleccion y el fracaso escolares, de lo que
estima como una evaluacidn justa o eficaz.

Cuando se quiere formar un equipo pedagégico, aun sin tocar el
sistema de evaluacién formal, no se puede dejar que cada uno contintie
evaluando como siempre lo ha hecho, segiin sus preferencias o sus exi-
gencias estrictamente personales. La coherencia del equipo pedagégico
se juzga también segtin su modo de evaluar, sobre todo si los docentes
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son responsables de los mismos alumnos y deben concertar sus evalua-
ciones. Es un obstdculo mayor: se debe “poner sobre la mesa”, explicar,
justificar las prdcticas cuya arbitrariedad estalla de repente, mientras
que antes se la ha ignorado o minimizado. Llevad a tres docentes, que
se entiendan bien y ensefien el mismo programa en sus clases paralelas,
a redactar una prueba comiin, destinada a sus tres aulas, a corregirlas
segln criterios homogéneos y a fijar un baremo de conjunto. Inme-
diatamente se verdn surgir desacuerdos, tanto mis dificiles de superar
cuanto que cada uno juzga de manera bastante intuitiva, por ejemplo,
acerca del nivel al que se debe hacer corresponder la excelencia o la
exigencia minima. En la misma escuela, algunos profesores creen
férreamente que nunca deben poner la nota mixima, porque ningun
alumno alcanza jamis la excelencia absoluta, mientras que otros ponen
sistemdticamente la mejor nota al alumno que obtiene los mejores
resultados, cualquiera sea su nivel absoluto. Por las mismas razones o
preocupados por no abrumar a los alumnos débiles, ciertos profeso-
res nunca recurren a las notas o las apreciaciones mds desfavorables,
mientras que otros no vacilan en utilizarlas. Se producen las mismas
divergencias acerca de la cuestion de saber si una prueba con resultados
globalmente desacertados cuestiona la ensenanza o a los alumnos, si se
debe anular y preparar otra, mejor concebida. En cuanto a la manera
de corregir, de atribuir o quitar puntos, puede variar al infinito: dos
errores de ortografia en una misma palabra, para unos es un solo error
y para otros son dos. En un trabajo de historia o geografia, uno juzga
que un error de sintaxis no se relaciona con el tema, mientras que otro
considera que merece una penalizacién legitima.

Se trata de la paradoja de un sistema de evaluacién muy constric-
tivo y que simultineamente otorga libre curso en los detalles, a las
fantasfas, incluso a las locuras personales. Por supuesto, la fantasia, y
a fortiorila locura, son siempre muy dificiles de negociar en el seno de
un grupo (Perrenoud, 1996 c, capitulo 5). Aunque un equipo peda-
gogico se ponga de acuerdo acerca de sus objetivos principales, corre
el riesgo de discrepar en los detalles, porque numerosos docentes se
apegan a su manera de corregir o calificar mds de lo que manifiestan
y a veces chocan acerca de modalidades en apariencia menores, mas
que respecto a grzmdes opciones pedagégicas.
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;Cambiar la evaluacién para cambiar la pedagogia?

Los citados frenos no funcionan necesariamente en conjunto y del
modo mds brutal. Esta es la razon por la que sigue siendo posible,
en la ensenanza comun, favorecer las experiencias y las innovaciones
pedagégicas. La evaluacion no impide las transformaciones en los
programas, aunque limite su aplicacién efectiva, en especial en el
caso de las matemdticas de conjuntos y los enfoques comunicativos
de la lengua. No impide adoptar nuevos medios de ensefianza, nuevos
métodos de aprendizaje, nuevas tecnologias audiovisuales o informd-
ticas. Esos cambios tienen algo en comun: modernizan las prdcticas
pedagdgicas sin cuestionar sus fundamentos.

Se podria decir, de manera esquemdtica, que la evaluacién no
impide innovar a condicidn de que el cambio:

* no afecte la concepcidon fundamental del aprendizaje;

« no modifique la gestion de la clase, ni la consideracién de las
diferencias;

¢ no altere notablemente el contrato didictico;

« no transforme la naturaleza profunda del proyecto pedagdgico...

Por consiguiente, a primera vista se puede tener la impresion de
que el sistema de evaluacién no impide todo cambio. Ahora bien, si
uno se interesa en el cambio fundamental de las practicas, el tnico
a la medida del fracaso escolar y de las ambiciones de la cscuela, la
realidad parece menos rosada. ;Qué hacer? De una vez por todas
hay que decir que ninguna innovacion pedagégica de importancia
puede ignorar el sistema de evaluacién o esperar esquivarlo. Y, en
consecuencia, concluir que hace falta, en todo proyecto de reforma,
en cualquier estrategia de innovacién o formacién continua, tener
en cuenta el sistema y las practicas de evaluacidn, integrarlas en la
reflexion y modificarlas para permitir el cambio.

De manera general, se puede sostener que una evaluacién basada
en objetivos y criterios de dominio serd tan favorable a la pedugogia
del proyecto y de las situaciones abiertas como a la difezenciacion de
la ensefianza. Y que una evaluacion mds formativa, que otorgue menos
importancia a la clasificacién y mds importancia a la regulacion de
los aprendizajes, se integrard mejor a las diddcticas innovadoras y a
una pedagogia del dominio. Por eso la renovacion de las practicas de
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evaluacion y la marcha hacia una evaluacién formativa (Allal, 1988
b, 1991; Allal, Cardinet y Perrenoud, 1989; Allal, Bain y Perrenoud,
1993; Cardinet, 1986 a y b) no podrian ser algunas reformas entre
otras. Sin constituir el alfa y la omega del sistema pedagégico, la eva-
luacién tradicional es un importante cerrojo, que impide o ralentiza
toda clase de otros cambios. Por consiguiente, hacerlo saltar es abrir
la puerta a otras innovaciones.

A fin de cuentas, es muy posible que sea esto lo que causa temor y
lo que asegura la perennidad de un sistema de evaluacién que apenas
cambia, a pesar de que, desde hace décadas, se han denunciado sus
fallas en el plano docimolégico y sus efectos devastadores sobre la
propia imagen, el estrés, la tranquilidad de las familias y las relaciones
entre maestros y alumnos.
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CAriTULO 5

La parte de evaluacién formativa en
cualquier evaluaciéon continua®

Con Cardinet (1977 a), diré que una evaluacién es formativa si
—por lo menos en el dnimo del docente— se considera que contribuye
a la regulacidn de los aprendizajes en curso, en el sentido de sus do-
minios a los que se apunta. Este lenguaje abstracto permite definir
la regulacién por sus intenciones, sin encerrarse de entrada en una
concepcidn particular de los objetivos, el aprendizaje o la intervencién
did4ctica. Es especialmente importante cuando se intenta, como lo
haré aqui, describir la parte de evaluacién formativa en cualquier
practica pedagégica, independientemente de toda referencia al voca-
bulario especializado y a los modelos prescriptivos. No obstante, nos
cuidaremos de olvidar que se necesita un “aprendiz” para aprender y
un docente para organizar y administrar las situaciones diddcticas.

El sefior Jourdain y la evaluacién formativa

A menudo, la evaluacién formativa se presenta como una idea nue-
va. Al mismo tiempo, se sugicre de buen grado que una “verdadera”
evaluacién formativa no es posible sino en el marco de pedagogias
vigorosamente diferenciadas, incluso de pedagogias del dominio en
buena y debida forma. En esta perspectiva, la evaluacién formativa
no encontraria su verdadero lugar sino en otra pedagogz’a; mds aun,
en otra escuela (Allal, Cardinet y Perrenoud, 1989).

Cuanto mds se vincula la evaluacién formativa con pedagogias
fuertemente diferenciadas, mds se la confina a algunas escuelas expe-

2 Publicado en INRAPD, Evaluer ['évaluation, Dijon, 1988, pp. 203-210.
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rimentales o a clases piloto. En efecto, una diferenciacion sistemdtica
de la ensefianza no aparece atin hoy lo suficientemente compatible
con las condiciones de trabajo de la mayoria de las organizaciones
escolares de masas: estructuracion de la trayectoria escolar en grados,
gran cantidad de alumnos, rigidez del horario y del programa, peso
de la evaluacién normativa tradicional (notas e identificaciones es-
colares), medios de ensefianza estandarizados, poco individualizados,
formacién inadecuada de los docentes, principios de equidad que
obligan a tratar de igual modo a todos los alumnos, etc. Por lo tanto,
la evaluacién formativa parece limitarse a précticas innovadoras, sean
ellas “salvajes” o inscritas en un marco experimental.

No me parece que las cosas estén tan zanjadas. Aun en los sistemas
escolares tradicionales, ciertos establecimientos, equipos pedagégicos,
incluso docentes aislados, seducidos por las pedagogfas diferenciadas,
intentan aplicarlas a su escala y con medios precarios, sin pedir nada
a nadic, concertando con las restricciones del sistema. Propongo
considerar como formativa toda prictica de evaluaciéon continua que
pretenda contribuir a mejorar los aprendizajes en curso, cualesquie-
ra sean el marco v la extension concreta de la diferenciacién de la
ensenanza. Esta ampliacién, desde el punto de vista prescriptivo, se
arriesga a hacer perder su rigor a la idea de evaluacién formativa. En
la perspectiva descriptiva que aqui adopto, esta ampliacion autoriza a
dar cuenta de las pricticas comunes de evaluacion continua desde el
angulo de su contribucion, deseada o efectiva, a la regulacion de los
aprendizajes en el curso del ano escolar.

Ensefar es esforzarse por orientar el proceso de aprendizaje hacia el
dominio de un curriculum definido, lo que no sucede sin un minimo
de regulacion de los procesos de aprendizaje en el curso del afo escolar.
Esta regulacion pasa por intervenciones correctoras basadas sobre una
apreciacién del progreso y el trabajo de los alumnos. ;Qué es esto sino
una forma rudimentaria y “salvaje” de evaluacién formativa? Como lo
ha subrayado Bloom (1972, 1976, 1979, 1988) a propésito de la pe-
dagogia del dominio, los modelos te6ricos de evaluacion formativa no
hacen mds que explicitar, para optimizarla e instrumentarla, una forma
de regulacién presente en cualquier accion educativa de cierta duracion.

Quienquiera que se preocupe por los efectos de su accion, la flexibi-
liza para arribar mejor a sus fines. Incluso una ensefianza estrictamente
ex cathedra se modula parcialmente, en su ritmo y su nivel, por la
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expresion, con frecuencia no verbalizada, del interés y la comprension
de los oyentes. A esos indicios se agregan las informaciones obtenidas
al margen del curso, los trabajos pricticos, los seminarios, las pre-
guntas y reacciones de algunos estudiantes, los pequenos sondeos o
examenes trimestrales. En la ensefianza secundaria, como lo recuerda
Chevallard (1991), y a fortiori en la primaria, la gestion del contrato
diddctico exige un reajuste permanente de los contenidos y los ritmos
de la ensenanza en funcién del trabajo y el nivel de los alumnos,
de su participacion, del nivel de comprensién y memorizacién que
manifiestan. No se puede mantener una clase durante un ano escolar
entero sin tales regulaciones. Aunque estas no sean diferenciadas y se
limiten a modular el ritmo y el contenido de una ensefanza frontal,
se basan en una evaluacién que puede denominarse formativa, en
sentido amplio, puesto que guia el ajuste del curriculum real al nivel
y el ritmo del trabajo en clase.

En la mayoria de las aulas, y en especial en la ensefianza primaria
y al comienzo del secundario, esta regulacién colectiva se duplica
con intervenciones mds individualizadas: el profesor anima mds a
ciertos alumnos, los vigila mds de cerca, los ayuda mds a menudo,
les da explicaciones complementarias, los retiene después de clase,
los orienta hacia determinados recursos suplementarios (obras de
referencia, repetidores, cursos de apoyo). Sin duda, esto se en-
cuentra muy lejos de la pedagogia sistemdticamente diferenciada
que deberia practicarse para luchar con eficacia contra el fracaso
escolar y las desigualdades (Perrenoud, 1996 b; 1997 €). Pero que
la diferenciacion existente en la mayoria de las aulas no sea sufi-
cientemente constante, intensiva y proporcionada a laamplitud de
las diferencias entre los alumnos no autoriza a negar su realidad.
Ninguna ensefanza, ni siquiera la mas tradicional, es por completo
indiferenciada (Favre y Perrenoud, 1985 a y b; Perrenoud, 1982
b, 1989 L). El profesor no interviene de la misma manera ante
todos sus alumnos, no exige exactamente lo mismo de ellos; hasta
cierto punto, personaliza la relacién e individualiza el trabajo. Esta
diferenciacién no es invertida por completo en la regulacién de los
aprendizajes, pero es uno de sus aspectos.

En el sentido amplio aqui propuesto, independientemente de cual-
quier etiqueta y de cualquier referencia explicita a un modelo prescrip-
tivo, la evaluacion formativa es un componente casi obligado de cualquier
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evaluacion continua. Sin duda muchos docentes, a fa manera del sefior
Jourdain, practican la evaluacién formativa sin saberlo y sirviéndose
de informaciones muy poco confiables, completas o pertinentes para
permitir una regulacién eficaz de los aprendizajes. El observador se
encuentra frente a una gama muy amplia de pricticas pedagdgicas en
las que la parte de evaluaciéon formativa es muy variable.

La regulacién como voluntad y como realidad

La ensefianza es una accién parcialmente concluida. Su pura y
simple descripcion exige que se tome en serio esta caracteristica y que,
en consecuencia, se pregunte como controla el docente, al final del
trayecto, si ha alcanzado los objetivos que se fij6 y qué medios utiliza,
durante el trayecto, para verificar el progreso de los aprendizajes y
para “rectificar el tiro”. Una vez respondida esta segunda pregunta, se
sabrd en qué medida ese docente desea optimizar los aprendizajes de
sus alumnos. Para comprender las representaciones que estdn detrds
de una evaluacién continua parcialmente formativa, deberia realizarse
una encuesta dirigida a un conjunto diversificado de practicantes.
Sin embargo, para saber si la regulacién es efectiva, no alcanza con
interrogar al docente acerca de sus intenciones, ni siquiera con des-
cribir sus pricticas. Es necesario comprender su retroaccién sobre
los aprendizajes, lo que, en rigor, no es posible sino en situacién casi
experimental. Cuando se observan las interacciones en clase, con o sin
instrumentacion, la mayor parte del tiempo se estd condenado a suponer
que esa intervencién influye sobre los aprendizajes del alumno. Eso se
basa en el contenido de las interacciones didacticas, en el analisis de las
reacciones observables, eventualmente en ciertos test. Esta aproximacion
no es muy satisfactoria, pero es suficiente para poner en evidencia la
distancia entre las intenciones y las regulaciones efectivas.

La definicién de evaluacién formativa aqui propuesta se refiere
a sus intenciones, mds que a sus efectos comprobados. Podria efec-
tuarse la eleccion inversa. Cualquiera sea la opcién terminolégica, lo
importante es no prohibirse el estudio de un aspecto fundamental
de las practicas: jla distancia entre lo que se quiere hacer y lo que real-
mente se hace! Un enfoque descriptivo de las pricticas de evaluacion
debe tener en cuenta las intenciones y representaciones del docente,
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tratar de circunscribir el modelo de regulacién que utiliza mds o
menos conscientemente, para luego intentar una estimacién de las
regulaciones efectivas.

No toda evaluacién continua quiere ser formativa. En una clase co-
mun, muchas intervenciones del profesor, basadas en una apreciacién
realista de la situacidn, no tienen por principal objetivo contribuir
directamente al progreso de los aprendizajes, porque su tarea no es
solo ensenar, sino mantener el orden, animar los intercambios, poner
a trabajar, asegurar una coexistencia pacifica, y si es posible amable,
durante largas horas, a lo largo de todo el afio, en un local exiguo.
Sin duda, en conjunto, se considera que todas las intervenciones
del docente favorecen los aprendizajes, al menos indirectamente, al
crear o mantener las condiciones propicias para el trabajo intelectual
y la comunicacién pedagdgica. Sin negar la importancia de este as-
pecto de la prictica pedagdgica, distinguiré la regulacién directa de
los procesos de aprendizaje —que pasa por una intervencién en los
funcionamientos intelectuales del alumno centrado en su tarea— de
la regulacién indirecra, que trata de las condiciones de aprendizaje:
motivacion, participacién, compenetracion en el trabajo, ambienta-
cién, estructuracién de la tarea y la situaciéon diddctica. La distincién
no es absoluta, sobre todo en las pedagogias nuevas. Aqui me limitaré
a las intervenciones que pretenden actuar directamente sobre los me-
canismos de aprendizaje.

Los obstaculos para una regulacién eficaz

¢Por qué con frecuencia es poco eficaz la regulacién de los proce-
sos de aprendizaje? Porque no siempre el docente llega a optimizar
su evaluacién y sus intervenciones. Para asegurar una regulacién
efectiva de los aprendizajes serfa necesario que él dispusiera de
informaciones pertinentes y confiables, que las interpretara correc-
tamente en el momento oportuno, que imaginara constantemente
una intervencién apropiada y la condujera eficazmente... Ahora
bien, es una mente Aumana, con todas sus ambigiiedades y todos
sus limites, la que recoge e interpreta la informacién, concibe y guia
la intervencién. Aun instrumentadas, racionalizadas, codificadas,
optimizadas, asistidas por computadora, la evaluacién y la inter-
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vencioén son, en ultima instancia, operaciones y acciones ejecutadas
por seres humanos. Por otra parte, estos no siempre estin en situa-
cién de reflexionar y actuar con tranquilidad, habida cuenta de la
urgencia y la incertidumbre que caracterizan el oficio del docente
(Perrenoud, 1996 ¢). Cada profesor se compromete en interacciones
densas y complejas en el seno de un grupo, él mismo inserto en una
organizacién coercitiva. Los limites de las regulaciones posibles se
relacionan entonces con:

* la cantidad, la confiabilidad y la pertinencia de las informacio-
nes recogidas por un docente, ademds de lo motivado, formado
e instrumentado que esté;

* la rapidez, la seguridad, la coherencia, la imparcialidad en el
tratamiento de esas informaciones en el plano de la interpretacién
y la decision;

e la coherencia, continuidad y adecuacién de las intervenciones
que supone reguladoras;

» la asimilacién por los alumnos de las retroacciones, informa-
ciones, preguntas y sugerencias recibidas.

Acerca de todos estos puntos, con frecuencia los modelos
prescriptivos manifiestan una tendencia a idealizar a los actores,
a atribuirles un funcionamiento éptimo, un dominio perfecto de
sus pensamientos y acciones, una racionalidad de cada instante,
prioritariamente puesta al servicio de la regulacién. Un enfoque
descriptivo de las pricticas parte del hecho de que, a menudo,
los actores reales son personas presionadas, emotivas, distraidas,
fatigadas, enervadas, perezosas, olvidadizas, fantasiosas, o todo
ello a la vez. Tienen prejuicios, cuentas por arreglar, suefios que
desean realizar y otras tantas razones para ser menos rendidoras
y confiables que una computadora. En contrapartida, los seres
humanos también pueden ser intuitivos, imaginativos, inventar
soluciones inéditas o encontrar espontineamente las palabras o los
gestos mds adecuados. Con relacién a la racionalidad abstracra de
un modelo cibernético, la regulacién que pasa por una evaluacién
e intervencion humanas ciertamente es menos rigurosa, menos
previsible, pero también puede sacar provecho de la capacidad
que tienen los seres humanos para administrar la complejidad
cognitiva y afectiva de una manera que ningiin método codificado
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podria prescribir. En cierto modo, se podria decir que el principal
instrumento de cualquier evaluacién formativa es y serd el docente
comprometido en una interacciéon con el estudiante, lo que un
modelo de regulacién prescriptiva deberia tener en cuenta. Es lo
que sucede cuando se rehabilita la intuicion (Allal, 1983) o cuando
se blanquea la subjetividad (Weiss, 19806).

Siempre es delicado describir una prictica por su distancia con res-
pecto a un modelo ideal. No obstante, con la condicion de servirse del
modelo como de un instrumento heuristico, este enfoque puede ser fe-
cundo. Remito a distintos modelos ideales de evaluacién formativa (es-
pecialmente Cardinet, 1986 a) para una explicacién del punto 6ptimo
de cada una de esas fases. Lo que aqui me interesa, es comprender me-
jor por qué el docente no siempre recoge informaciones pertinentes, no
las interpreta siempre criticamente, no siempre interviene a conciencia.

Puede decirse que esto es evidente: su formacién no lo prepara
para ello; las condiciones de su prdctica no le permiten evaluar e
intervenir continuamente con satisfacciéon. Esas respuestas son glo-
balmente aceptables. Ahora bien, se debe saber qué se entiende por
formacién de los docentes y por condiciones de la prictica. Existen
docentes mal formados y mal informados, indiferentes al fracaso
escolar, que nunca han ofdo hablar de evaluacién formativa o por
objetivos, que funcionan con economia de esfuerzos y se contentan
con una ensenanza frontal. Si ademds atienden una clase numerosay
alumnos dificiles, en un ambiente poco propicio, no puede asombrar
que su manera de ensefiar no favorezca mucho la regulacién de los
aprendizajes. Ese retrato no se adecua a todos los docentes. La regu-
lacién éptima de los aprendizajes individuales es muy dificil, aunque
la clase contenga a doce alumnos, aunque los docentes trabajen en
equipo, aunque dispongan de recursos suplementarios o participen
en un proyecto centrado en el fracaso escolar y la diferenciacion de
la ensenanza (Haramein y Perrenoud, 1981; Hadorn, 1985; Grupo
RAPSODIE, 1989). Hay, por lo demis, obsticulos menos triviales.
Distinguiré cuatro:

o Encerrarse en una légica del conocimiento, en detrimento de
una légica del aprendizaje.

o Atenerse a una imagen demasiado vaga de los mecanismos de
aprendizaje.
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* Dejar inacabadas muchas regulaciones a pesar de su buen
comienzo.

e Dar prioridad a la regulacién de la tarea por oposicién a la del
aprendizaje.

Analicemos estos obstidculos mds de cerca.

Una légica del conocimiento mds que del aprendizaje

El primer obstdculo es el que tratan de superar todas las pedagogias
por objetivos. En la mayoria de los sistemas escolares, el curriculum
formal pone el acento sobre los contenidos que se han de ensenar,
las nociones por estudiar y trabajar, mds que sobre las adquisiciones
propiamente dichas. Cada uno sabe mds o menos hacia qué dominios
deben avanzar los alumnos. Asi, en la escuela primaria se apunta es-
pecialmente al dominio del razonamiento y de la lengua, lo que, de
modo méds especifico, comprende el dominio de la lectura, la redaccién
de textos, la morfosintaxis de los verbos, los sistemas de numeracién,
las operaciones aritméticas, etc. Esos objetivos generales satisfacen
a regulaciones amplias: cuando un alumno no sabe leer a una edad
avanzada, eso salta a los 0jos. En la situacién cotidiana de trabajo, se
pone mds el acento sobre los contenidos que sobre los aprendizajes
muy especificos que tal o cual tarea se considera que favorece. Ahora
bien, la regulacién no puede hacerse sino por pequefios toques, en el
momento en que el alumno se enfrenta con una dificultad concreta.
Si el docente no tiene en la cabeza exactamente los dominios especificos
previstos, intervendrd sobre todo para mantener al alumno sobre la
tarea o ayudarlo a superarla con éxito, intervenciones que en modo
alguno garantizan una regulacién de los aprendizajes.

El curriculum real, como conjunto de actividades y experiencias
potencialmente formadoras (Perrenoud, 1994 b, 1995 a, 1996 a), se
organiza principalmente en funcién de la fragmentacién del curri-
culum formal en disciplinas, después en “avenidas” y finalmente en
capitulos sucesivos en el interior de cada una de ellas. En el marco de
un capitulo, el curriculum real se organiza en términos de lecciones,
tareas o situaciones que tienen todas por objetivo hacer aprender, sin
que el docente experimente continuamente la necesidad de especificar
en detalle los aprendizajes esperados. Interrogado de manera impre-
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vista y a costa de cierto esfuerzo, podrd identificar los aprendizajes
que una tarea ha permitido favorecer. Sin embargo, en momentos
normales, no explicita sus objetivos para organizar su ensefianza y
guiar cada una de sus intervenciones.

Sin duda, una formulacién de los planes de estudio en términos
de objetivos y la apelacién sistemdtica a los aprendizajes previstos
para determinada tarea podrian modificar la representacién de los
vinculos entre actividades constitutivas del curriculum real y aprendi-
zajes previstos. En realidad, todo el proceso de transposicion diddctica
(Chevallard, 1991; Conne, 1986) sigue estando orientado, aun en la
escuela elemental, por la légica discursiva de la transmision de saberes,
mds que por una légica del aprendizaje y la construccion de saberes
por el alumno. El curriculum real se beneficia de alguna autonomia
con relacién al curriculum formal, habida cuenta del margen de
interpretacién de los docentes y del trabajo de transposicion que de-
ben consentir. No obstante, ellos experimentan cierta inquietud por
liberarse de planes de estudio concebidos ante todo para estandarizar
los contenidos de la ensefanza y controlar el “texto del saber”.

Una imagen demasiado vaga de los mecanismos
del aprendizaje

El segundo obsticulo que enfrenta la regulacién proviene de la
misma abstraccién de la nocién de aprendizaje. Para la mayoria de
los docentes, el espiritu del alumno sigue siendo una caja negra, en la
medida en que lo que sucede en €l no es observable directamente. Es
dificil reconstituir todos sus procesos de razonamiento, comprension,
memorizacién, aprendizaje, a partir de lo que dice o hace el alumno,
porque no todo funcionamiento se traduce en conductas observables y
porque la interpretacién de estas ltimas moviliza una teoria inacabada
del espiritu y el pensamiento, de las representaciones, de los procesos
de asimilacién y acomodacién, de diferenciacién, de construccidn,
de equilibrio de las estructuras cognitivas. Aunque la formacién de
los docentes los haya familiarizado con las principales nociones de
psicologia del desarrollo y el aprendizaje, sus conocimientos tedricos
siguen siendo demasiado abstractos como para ayudarlos a compren-
der exactamente lo que sucede en determinado aprendizaje.
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No podria reprocharse a los docentes la ignorancia de los procesos
de aprendizaje. Con mucha frecuencia, los investigadores en psico-
logia y ciencias de la educacién no saben mucho mds o se agotan en
controversias al respecto. ;Quién sabria decir con exactitud c6mo se
aprende la ortografia o se enriquece el léxico? Esta impotencia para
representarse y, sobre todo, para comprender los mecanismos sutiles
del aprendizaje no impide toda regulacién. Solo la condena a seguir
siendo demasiado general, tanto en el diagnédstico como en la interven-
cion. Eso se ve perfectamente cuando se trata de enviar a un alumno
al curso de apoyo: tanto el maestro del aula como el docente de apoyo
no disponen mds que de un lenguaje y unos conceptos demasiado
sumarios para describir las dificultades especificas de un nino y los
eventuales remedios. No obstante, alli se encuentran en una situacion
privilegiada, ya que se dispone de tiempo para reflexionar acerca de
algunos casos a partir de una serie de observaciones. En el trabajo
cotidiano, las cosas son mucho mds rdpidas y ain mds imprecisas...

Los trabajos acerca del error (Astolfi, 1997) y otras avanzadas de la
diddctica de las disciplinas, permitirdn progresar poco a poco. Todavia
debe esperarse que esos saberes se difundan y se articulen a los saberes
de experiencia de los docentes.

Las regulaciones inacabadas

El tercer obsticulo con el que choca el docente es la falta de tiempo,
el impresionante nimero de decisiones que se deben tomar en una
jornada (Eggleston, 1979), la continua dispersion entre mil problemas
de distinto tipo. Huberman (1983) describe al aula muy precisamente
como una cocina en el momento de encender el fuego. Se debe atender
a todo, estar “en la misa y en la procesiéon”, administrar el material,
animar al grupo, ocuparse de los alumnos que plantean un problema
particular, tener en cuenta el transcurso del tiempo, prever lo que sigue,
enfrentar interrupciones e incidentes, mantener el orden sin interrumpir
el trabajo, etc. En otra parte he intentado (Perrenoud, 1994, capitulo II)
analizar mds de cerca esta dispersidn y mostrar que ella no estd impuesta
solo por el ambiente, el pliego de condiciones, la cantidad de alumnosy
la sobrecarga de los programas, sino que también es una fuente de placer
o una manera de luchar contra la angustia. Por consiguiente, parecerfa
que el aligeramiento de los programas y de la cantidad de alumnos no
entranaria una reduccién proporcional de la dispersion.
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Cualesquiera sean las fuentes, esta fragmentacién del tiempo v
de las intervenciones del docente tiene efectos considerables sobre la
regulacion de los aprendizajes. Con un nimero de alumnos limita-
do y la voluntad de diferenciar la ensefianza, es posible no trabajar
constantemente con el conjunto de los alumnos e interesarse por los
subgrupos o los individuos. Por lo tanto, las condiciones minimas de
una regulacién individualizada o diferenciada se retinen parcialmente.
Resta saber cémo administra el docente el reparto de su tiempo entre
los subgrupos y los alumnos. En esa situacién, tiene la impresién de
que deberia “dividirse en cuatro”™; intenta estar “>u todas partes a la
vez”, interesarse en cada uno, estar disponible en relacién con todo
el mundo, para responder a su sentimiento personal de la equidad
—el derecho de cada alumno a ser tomado en cuenta— y también
para hacer frente a las demandas relativamente insistentes de una
parte de los alumnos, comenzando por los mds favorecidos. Como
consecuencia, una cantidad de intervenciones reguladoras quedan sin
efecto, porque permanecen inacabadus o demasiado “deshilvanadas”.
Buena parte de ellas comienzan a ayudar al alumno a aprender mejor,
mientras que el docente, en el momento en que deberia profundizar,
reconstruir, volver para atrds, tomar “caminos alternativos” (Guignard,
1982), es convocado por otras urgencias. Desde el punto dc vista de
la regulacion de los aprendizajes, puede considerarse la experiencia
de muchos alumnos como una sucesion de ocasiones frustradas, de
momentos propicios que no han sido identificados o suficientemente
explotados como para que hubiera un progreso verdadero.

Las regulaciones demasiado centradas
en el éxito de la tarea

El cuarto obstdculo al que se enfrenta la regulacion de los aprendi-
zajes es la prioridad otorgada por la mayoria de los docentes, a menudo
involuntariamente, a la regulacion de las tareas y el control del trabajo.
En principio, lo que estd en juego de manera determinante son los
aprendizajes. Sin embargo, en el dia a dia, lo importante es que el
trabajo se haga, que los alumnos lleguen al final de sus ejercicios, que
participen en las lecciones y actividades colectivas, que cumglan su
oficio de alumno (Perrenoud, 1996 a).

En un aula, la regulacién es permanente, pero en primer lugar se
dedica a las actividades y al progreso en las tareas, y no a los apren-
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dizajes subyacentes. ;No viene a ser lo mismo! Ayudar a un alumno a
llegar al final de una tarea ciertamente no es, de por si, un obstéculo
para el aprendizaje. Todo depende de la naturaleza de la ayuda que se
aporta. La del psicélogo piagetiano, en una entrevista clinica, define
determinado tipo de intervencion: el psicélogo se limita a formular
preguntas, a tratar de comprender de por qué el nifio responde o
actia de tal manera, a hacer sugerencias, a recordar conduatas ante-
riores. Dicho de otro modo, ayuda al sujeto a progresar en su tarea
sin sustituirlo, remitiéndole informaciones que él puede utilizar para
organizar su propio progreso. Es en ese sentido que Cardinet (1986
ay b) define la intervencion reguladora éptima. Para ella se necesita
tiempo 'y continuidad. Ahora bien, para el docente, a corto plazo, lo
que estd en juego es que los alumnos acaben sus ejercicios, lleguen a
finalizar su texto o su construccién geométrica. Entonces le parece
lo mas eficaz pilotear, a cada paso, el trabajo de los mds lentos o des-
orientados. Una ayuda de ese tipo brinda a los alumnos la impresién
de dominar la tarea, pero entonces no aprenden gran cosa, porque
todas las decisiones importantes habran sido sugeridas por el docente,
todos los errores previstos o corregidos muy rdpido, todos los cabos
dificiles superados “bajo vigilancia”. Ese modo de pilotaje estd en las
antipodas de los principios de la escuela activa y de la construccién del
saber por la actividad auténoma del sujeto. Esto no significa que el do-
cente ignore esos principios. Sencillamente, las coerciones del trabajo
escolar y la gestién de una clase no le permiten dejar a sus alumnos,
sobre todo a los menos dotados, todo el tiempo que se requiere para
construir los conocimientos o competencias a su propio ritmo.

3

CariTULO 6

Hacia did4cticas que favorecen
L34 . [ . .
una regulacion individualizada
de los aprendizajes’

Desde hace mis de veinte afios, todos los que luchan contra el fra-
caso escolar se preocupan por la diferenciacion de la accion pedagdgica
(Allal, Cardinet y Perrenoud, 1989; Haramein, Hutmacher y Perre-
noud, 1979; Meirieu, 1989, 1990; Perrenoud, 1992 b, 1996 b) y la
individualizacion de los trayectos formativos (Favre y Perrenoud, 1985;
Bautier, Berbaum y Meirieu, 1993; Perrenoud, 1993 a 1997 ¢). Sin
embargo, por la divisidn del trabajo, tanto en el mundo de la investi-
gacién como entre los formadores, esas preocupaciones siguen siendo
relativamente extranas a los que elaboran los programas o los métodos
de ensefanza para tal o cual disciplina, quienes con frecuencia ain se
atienen a actividades y procesos diddcticos destinados a estudiantes
abstractos, especie de primos hermanos del sujeto epistémico piage-
tiano. Sin duda, entonces, no se interesan por el desarrollo operativo
global sino por la apropiacién de saberes y habilidades particulares, lo
que no necesariamente los invita a reconocer la diversidad de los que
aprenden, con su herencia cultural, su punto de partida, su relacién
con el saber, su manera de aprender, sus actitudes. Y aunque quienes
conciben los programas o los métodos reconozcan esta diversidad
—;quién podria ignorarla realmente?—, eso no los conduce a pensar
en todas sus implicaciones diddcticas.

Los modelos de pensamiento que masivamente sirven de base a

* Publicado en Allal, L., Bain, D. y Perreﬁoud, Ph. (dir.), sz/uationformdtiue et didac-
tique du frangais, Neuchicel y Paris, Delachaux & Niesté, 1993, pp. 31-48.
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la formacién de los docentes y a la elaboracién de las colecciones de
¢jercicios, manuales, “libros para el maestro” y otras gufas metodolégi-
cas, adn hoy otorgan un lugar muy marginal al tema de la regulacion
individualizada de los aprendizajes y a sus instrumentos: modalidad
de gestion del aula y de agrupamiento de los alumnos, observacién
formativa, dispositivos pedagégicos flexibles y diversificados. Todo
sucede entonces como si se contara con quienes practican enfoques
transversales para pensar las diferencias y su tratamiento, concebir
dispositivos de individualizacién de los trayectos y las estrategias de
diferenciacion de las intervenciones, desarrollar procedimientos de
observacién y evaluacién formativa, organizar la regulacién persona-
lizada de los procesos de aprendizaje.

En este estado de la divisién del trabajo, todavia ampliamente domi-
nante, a fin de cuentas corresponde a los practicantes, por lo menos a los
que se movilizan contra el fracaso escolar, “arreglirselas” con esos apor-
tes compartimentados. Por una parte, deben planificar su ensefianza en
funcién de modelos diddcticos que no tienen realmente en cuenta las
diferencias entre alumnos y, por la otra, hacer frente a esas diferencias
inspirdndose en modelos de diferenciacién y evaluacién formativa que
no tienen realmente en cuenta los saberes y habilidades disciplinarios.
En esas condiciones, ;c6mo asombrarse de que las pricticas pedagé-
gicas se atengan a regulaciones de los aprendizajes harto obsoletas?

Para terminar con esta divisién del trabajo, para hacer las me-
todologias disciplinarias menos evasivas acerca de la gestion de las
diferencias y la regulacion individualizada de los aprendizajes, ces
suficiente reclamar que se tenga en cuenta la evaluacién formativa
en la elaboracion de los métodos de ensefanza y que se tengan en
cuenta, simétricamente, los contenidos disciplinarios en los trabajos
acerca de la pedagogia diferenciada y la evaluaciéon formativa? No
lo creo. A mi entender, hace falta repensar de modo mas radical el
lugar propio de los conceptos de diferencia y de regulacion en la
claboracion de los dispositivos diddcticos. Algunos investigadores
de la diddctica del fiancés como lengua materna (Bain, 1988 a y
b; Bain y Schneuwly, 1993; Grupo EVA, 1991; Mas, 1989; Nun-
ziati, 1990; Schneuwly y Bain, 1993; Turco, 1989) trabajan hace
muchos afos acerca de las regulaciones y la evaluacién formativa
de los aprendizajes. No obstante, serfa imprudente hacer como si el
problema estuviese casi resuelto. Para terminar con los métodos de
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- ensenanza que ignoran la regulacién individualizada de los apren-

dizajes, no es suficiente que algunos investigadores de avanzada

“vayan en ese sentido.

Podriamos limitarnos a invitar a los formadores y a otros autores
de manuales o guias a ampliar su discurso, de modo que cubran no
solo los métodos de ensefianza, sino los de evaluacién, en especial de
observacién o evaluacion formativa, en un campo disciplinario par-
ticular. Seria un progreso. Sin embargo, me parece mds prometedor
dar un paso mds y situarse por encima, para reflexionar sobre el lugar
de la regulacion de los procesos de aprendizaje en los dispositivos diddc-
ticos, en conexién no solo con las ideas de evaluacién formativa sino
también con las de individualizacién de los procesos de formacién
y diferenciacion de los tratamientos pedagégicos. La emergencia de
una diddctica teérica, a la que asistimos desde hace veinte afios, posi-
bilita esta unién en el marco de una concepcion global de la regulacion
de los aprendizajes, tal como se realiza de acuerdo con interacciones
diddcticas diversas, entre ellas la evaluacién formativa.

De la evaluacién formativa a la regulacién

Ninguna pedagogia, por frontal y tradicional que sea, es por
completo indiferente a las preguntas, las respuestas, los ensayos y
los errores de los estudiantes. Aunque un curso siga “a la letra” un
proceso planificado en detalle, aunque una secuencia didictica se
desarrolle de acuerdo con un escenario muy preciso, hay lugar para
ajustes, revisiones a medio camino, en funcién de acontecimientos
parcialmente imprevisibles, en especial las actitudes ¥ conductas de los
alumnos, que manifiestan su interés y comprensién, pero también sus
resistencias o dificultades para seguir el ritmo o asimilar el contenido.
Por consiguiente, siempre hay un min-imo de regulacion del curso, a
veces de las actividades mentales de s que 1prenden, en el mejor de
los casos de sus procesos de aprendizzje.

La idea de evaluacion formativa

La idea de evaluacién formativa sistemati-a ese funcionamiento, al
invitar al docente a observar en forma mas n-ctédica a los estudiantes,
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a comprender mejor sus funcionamientos, a fin de ajustar de manera
mds sistemdtica e individualizada sus intervenciones pedagégicas
y las situaciones diddcticas que propone, todo con la esperanza de
optimizar los aprendizajes. “Por lo tanto, la evaluacion formativa estd
centrada esencial, directa e inmediatamente en la gestion de los aprendi-
zajes de los alumnos (por el maestro y los interesados)” (Bain, 1988 b, p.
24). Esta concepcién se sitta abiertamente en la perspectiva de una
regulacidn intencional, cuya mira seria estimar el camino ya recorrido
por cada uno y, simultdneamente, el que resta por recorrer, a los fines
de intervenir para optimizar los procesos de aprendizaje en curso.

Desde el momento en que la evaluacién formativa se define
claramente como fuente de regulacién, surge una pregunta: ;es
la tnica? ;O se trata de una regulacion entre otras? ;No es preciso
reconocer que la regulacién de los procesos de aprendizaje puede
nacer de las interacciones entre alumnos, o incluso surgir de la
actividad meracognitiva del estudiante, cuando toma conciencia
de sus errores o de su manera de enfrentar los obsticulos? La con-
cepcién de la evaluacién formativa como intervencién deliberada
del docente, que induce a una regulacién anticipada, interactiva
o retroactiva de un aprendizaje en curso (Allal, 1988 a), conduce
a una paradoja: el concepto de evaluacién formativa, desde que se
lo comprende en términos de regulacién, tiende a basarse en un
enfoque mds global de los procesos de regulacién de los aprendi-
zajes, puestos en prictica en un dispositivo, una secuencia o una
situaciéon diddcticas.

La idea de regulacion

Llamaré aqui regulacion de los procesos de aprendizaje, en un sen-
tido bastante amplio, al conjunto de operaciones metacognitivas del
sujeto y sus interacciones con el ambiente, que orientan sus procesos
de aprendizaje en el sentido de un determinado objetivo de dominio.
En efecto, no hay regulacidn sin referencia a un estado deseado o a
una trayectoria ptima. La regulacién participa de una causalidad
teleonémica, con efectos que modifican el presente en funcién de
una referencia al futuro deseable. En la accién humana, la capaci-
dad de formar proyectos, definir objetivos y actuar en consecuencia
torna a la regulaciéon menos misteriosa que en Biologia o Fisica,
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materias que se refieren a sistemas sin conciencia Yy, por lo tanto, sin
intencionalidad. La existencia de un sujeto capaz de representacién
y anticipacién no dispensa a las ciencias humanas de decir por refe-
rencia a qué normas y qué finalidades, y a través de qué actores, se
operan las regulaciones. Ni de encarar regulaciones que nada deben a
la intencionalidad y a la conciencia de los actores, pero se interpretan
como cadenas causales, tan involuntarias como las que estin detrds
de numerosos procesos naturales.

El concepto de regulacion, en sus variantes mds sencillas, da
cuenta del mantenimiento de una situacién estable. Se aplica
también a la optimizacion de una trayectoria o, mas abarcativamen-
te, de un proceso dindmico finalizado. Asi, en la astrondutica, la
regulacion pasa por una accién que tiene por efecto mantener o
reinstalar un mévil en la trayectoria que se considera que lo con-
duce al objetivo. La comparacién tiene limites evidentes, pero nos
sugiere ya algunas precauciones:

¢ la trayectoria dptima no necesariamente es la linea recta; reins-
talar un mévil en una trayectoria dptima no siempre equivale a
aproximarlo fisicamente al objetivo; algunos desvios permiten
cortar camino;

* cualquier correccién de velocidad o direccién no es una regu-
lacién; al contrario, puede apartar al mévil de una trayectoria
optima;

* en un ambiente cambiante, no puede describirse la trayectoria
6ptima de una vez para siempre; debe volver a calcularse, si no
continuamente, al menos cada vez que un pardmetro importan-
te modifica la situacién o que un error de trayecto se ha vuelto
irreversible;

* puede suceder que el objetivo previsto se revele finalmente fuera
de alcance, por obstdculos imprevistos o una sucesién de errores;
entonces se redefine y la trayectoria ideal se vuelve a calcular en
funcién de un nuevo destino.

Esta complejidad crece cuando se habla de aprendizajes humanos:

* no se dispone de mapas completos ni de teorias suficientemente
fundadas para describir el equivalente de una “trayectoria” y atin
menos para calcularla con precision;
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* no se sabe muy bien quién es el piloto. jel estudiante?, el do-
cente?, ;hay siempre un piloto?; .

* ¢l objetivo siempre estd lejos de ser claro y estable; a menudo
por falta de ser objeto de un consenso;

* es raro que se persiga un solo objetivo por vez;

o la l6gica de la optimizacién frecuentemente entra en conflicto
con otras logicas de los actores en presencia (comodidad, poder,
seduccion, seguridad, etc.);

* no es tan sencillo saber, como en la astrondutica, si realmente nos
aproximamos al objetivo, ni aun demostrar que es alcanzable...

Por consiguiente, hablar de regulacion a propésito de un proceso
de aprendizaje conserva un sentido metafdrico, en la medida en que
es dificil identificar con seguridad las operaciones e interacciones fa-
vorables, comprender exactamente por qué optimizan el aprendizaje
o aun pilotearlo con precision. Sin embargo, es indispensable pensar
en términos de regulacion del proceso de aprendizaje para colocar en
lugar justo a la evaluacién formativa, para situarla en un conjunto de
regulaciones parcialmente previstas —o por lo men.os autorizadas— por
el objetivo diddctico.

Por procedimientos didicticos “todoterreno”

Es dificil desarrollar una definicion de la diddctica que goce de
unanimidad. En su sentido tradicional, es el arte de ensenar, arte que
se puede tratar de codificar, de racionalizar, de volver metddico. Los
especialistas en diddctica, entonces, son metodélogos de la ensenanza,
que adoptan una posicién normativa, para responder a la pregunta
sobre cdmo ensefiar una disciplina, nocién o habilidad. Segin el modo
en que hoy se redefine la diddctica, ésta se distancia mds o menos
radicalmente de esa postura tradicional.

¢Disciplina de accion o disciplina fundamental?

En sentido mds moderno, la didactica se presenta ya como una
disciplina de accidn (de critica y propuesta), basada en las ciencias de
refercncia (matemitica, biologfa, lingiiistica, etc.) y las ciencias de la
educacion (Bronckarty Schneuwly, 1991), ya como la ciencia de los
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hechos diddcticos, de la conformacion, la transposicion, la negociacidn,
la apropiacién o la evaluacién de los saberes en el sistema didictico
(en el famoso “tridngulo” maestro-alumno-contenidos), o incluso la
ciencia del contrato y las interacciones didscticas (Chevallard, 1991 ).
El tltimo enfoque se quiere no prescriptivo, sino ante todo descriptivo
y explicativo.

Segin la perspectiva que se adopte, la ruptura con los enfoques
tradicionales es mds o menos fuerte: es total cuando se opone a las
diddcticas prescriptivas una ciencia puramente descriptiva y explicativa
de los hechos diddcticos; es menos fuerte cuando se aboga por una
disciplina de accién, una ingenieria fundada en los saberes eruditos,
pero también en los saberes de accién (Barbier, 1996; Perrenoud,
1996 ¢). En ambos casos, se otorga una importancia nueva y decisiva
a los conocimientos cientificos acerca de los saberes, su transposicion
diddctica y su apropiacion por los estudiantes, y se espera basar en esos
conocimientos métodos y procedimientos racionales de ensenanza, in-
cluso de defiaicion de los objetivos, de los programas, de los progresos.

Esta evolucién, atin en curso, puede volverse mds lenta por diversas
razones. Ciertos partidarios puros y duros de la diddctica como ciencia
fundamental, no se inclinan a comprometerse con las “aplicaciones”
que los desvia-fan de la investigacion de avanzada. Por lo demds, el
mundo de los formadores, consejeros pedagdgicos, autores de manuales
y metodologias de ensefanza estd dividido: algunos poseen titulos y
trayectorias que los autorizan a presentarse como didactas en el sentido
moderno de la expresion; otros —que pueden hacer valer menor capital
simbélico— ven dvvaluada su experiencia y acrecentada su dependencia
con respecto a cainpos cientificos emergentes: la ciencia o la ingenieria
diddcricas, que ocupan el terreno muy activamente. A pesar de esas am-
bivalencias, apostaré que los nuevos saberes diddcticos estarin mafana
entre los fundamentos obligados de la formacién de los docentes, como,
asimismo, de la elaboracién de medios y métodos de ensefianza.

Hacer con las zonas de sombra
En especial, la diddctica del francés como lengua materna propone

fundar los procesos de ensefianza en un doble modelo (Bain, 1988,
b; Bain y Schneuwly, 1993):
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* por una parte, un modelo de las operaciones del sujeto que ha
dominado el saber, por ejemplo, un modelo de discurso oral o
escrito tal como lo hace funcionar un locutor competente;

e por la otra, un modelo de la génesis de esas operaciones, un
modelo de aprendizaje.

Cuando ambos modelos se asientan en investigaciones sdlidas, la
concepcién de los procesos diddcticos puede apoyarse en verdaderos
fundamentos tedricos. Pero, en la elaboracién del curriculum, no se
pueden tener en cuenta las zonas de sombra y de luz disenadas por
el estado de la investigacién bdsica. De tal modo que, como lo su-
braya Allal (1988 b), no se dispone de ningtin modelo satisfactorio
del funcionamiento de lo experto o de la génesis de la pericia para
ciertos componentes del curriculum. Entonces, la diddctica, carente
de modelos de operaciones acabadas y de procesos de aprendizaje,
casi no podra esclarecer las practicas profesionales mejor que las me-
todologias tradicionales.

Sin embargo, ni los docentes, ni sus formadores, ni los que les
proponen los medios y los métodos, pueden ignorar una parte del
curriculum bajo pretexto de que los conocimientos fundamentales son
defectuosos. ;Qué se pensaria de una medicina que rehusara intere-
sarse en ciertas enfermedades, so pretexto de que atn no comprende
bien sus causas o sus posibles evoluciones? Puede admitirse que las
ciencias biolégicas fundamentales sean impotentes para describir o
explicar algunos mecanismos patoldgicos. Eso no dispensa a la medi-
cina de “hacer lo que pueda”; en otros términos, de tener un discurso
minimo, pragmitico y fundado sobre la tradicién, el sentido comiin
o los “remedios caseros” cuando carece de fundamentos cientificos
suficientes para hacer otra cosa. Si la investigacién en did4ctica funda-
mental puede permitirse ser selectiva y no tener nada que decir sobre
una parte del curriculum, la diddctica de orientacién praxioldgica,
como componente de un bagaje profesional, debe asumir el riesgo
de tratar el conjunto del curriculum, reconociendo abiertamente
que todavia no se sabe realmente, por ejemplo, cémo se adquiere el
dominio del vocabulario y que, por consiguiente, en muchos campos
s estd mucho menos armado que en otros para fundar una peda-
gogia racional. Poco importa. La ingenieria didéctica debe asumir
el riesgo de combinar el arte y la ciencia de la ensenanza (Crahay y
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Lafontaine, 1986), revisando la mezcla de acuerdo con los progresos
de la investigacion. Es en ese primer sentido que se puede hablar de
una didictica todoterreno.

También deberia serlo con relacién a las condiciones concretas de
ejecucion del curriculum en las clases y los establecimientos. Dicho de
otro modo, deberia tratarse de una diddctica realista, que no pudieran
ignorar tres cuartas partes de los docentes, en buena conciencia, por
el simple hecho de que manifiestamente no conviene a sus alumnos.
Una diddctica para grupos poco numerosos, alumnos curiosos y co-
operativos y escuelas que vivan en paz y orden en el seno de un barrio
prdspero y tranquilo, no seria sino una “diddctica de ensueno”, hecha
para un mundo que no se parece mucho al que conoce la mayoria
de los docentes. Pues a menudo la realidad de las aulas estd hecha de
cantidades excesivas de alumnos, de condiciones de trabajo precarias;
de alumnos con niveles adquisitivos muy distintos, de origenes étni-
cos, lingiiisticos y culturales multiples, que tienen actitudes variadas
frente a la escuela, que van de la curiosidad activa a la apatia, de la
adhesion a la controversia permanente y al sabotaje sistematico, de la
comunicacién cooperativa al mutismo o a la imprecacién.

Para proseguir con la metéfora, pensemos en la medicina tropical
actual. Ciertamente, se le requiere poner a disposicidn teorfas, modos
de diagndstico y de terapia de las enfermedades que estdn en curso
en determinada region del mundo. Se espera, no obstante, que actde
con las condiciones locales de vida, de nutricién, de higiene, con
las conductas de los pacientes, los modos de gestién, la carencia de
recursos hospitalarios. En las regiones desheredadas del mundo, se
requiere saber ocuparse de los enfermos cuando no se retinen las con-
diciones de asepsia, cuando no se dispone de instrumentos de andlisis
o insumos que parecen elementales en los hospitales universitarios de
las sociedades desarrolladas.

En cierto modo, la ensefnanza también revela diferencias profundas
entre los lugares donde se piensan el curriculum y las diddcticas y aque-
llos en que deben ponerse en vigor. Con frecuencia sucede que ni las
condiciones materiales, ni las relaciones de trabajo, ni el compromiso
de los actores hacen posible la ejecucién de una diddctica ideal.

Por cierto, es tentador poner esos problemas en la cuenta de la
pedagogia general o en la de la gestion del sistema educativo y con-
centrar el discurso diddctico en la lengua y aprendizaje, aparentando
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considerar que las condiciones de trabajo y comunicacién no son mis
que las previsibles. Este recorte es tentador en la légica de produccién
de un saber diddctico fundamental sometido a la aprobacién de la co-
munidad cientifica. Sin embargo, si se quiere una didictica de la que
los docentes puedan servirse en el terreno, su realismo es decisivo.
Ella debe partir y hablar de una realidad que los docentes reconocen
como la suya, incluso y sobre todo cuando no corresponde a las con-
diciones ideales. Los docentes enfrentados a clases compuestas por
una mayoria de nifos no francéfonos, o de adolescentes que han roto
con el saber y el mundo de los adultos, no tienen que ejecutar diddc-
ticas pensadas para nifos y adolescentes que no existen en s# mundo.

El realismo de una did4ctica tiene distintas fases. Se refiere a los
saberes, al poder, al inconsciente en la relacién, a las condiciones y
el marco institucional de interacciéon diddctica, a las estrategias y
capacidades de negociacion de los actores. Aqui me dedicaré al reco-
nocimiento y el tratamiento de las diferencias.

En la realidad, la diversidad es la regla

Ne sc trata de la diversidad de las facetas de la lengua o de los textos
dignos de ser ensenados o valorizados er. la escuela. Ese importante
problema depende del curriculum y, por lo tanto, de una politica
educativa: en la escuela secundaria, ;se quiere preparar para el dominio
de obras literarias, de textos tedricos, de férmulas comerciales o de do-
cumentaciones técnicas? La respuesta que se da a esta pregunta eviden-
temente no es extrana a la distancia que se crea entre las experiencias
de vida y las herenicias culturales de los alumnos, por un lado, y las
normas escolares, por el otro. Al diversificar las formas de excelencia,
se modela la fabricacién del fracaso escolar (Perrenoud, 1991 ¢; 1992
b). No obstante, lo que me interesa aqui es la diversidad de los alumnos.

Reconocer la diversidad de los que aprenden

Ninguna diddctica deberia ignorar la heterogeneidad de los que
aprenden (Schneuwly, 1991). Por seleccionado que sea, ningan grupo
es completamente homogéneo desde el punto de vista de los niveles de
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dominio adquiridos al comienzo de un ciclo de estudios 0 una secuencia
diddctica. Por “neutro” que sea, ningtin programa estd a igual distancia
de las distintas culturas familiares de las que son herederos los alumnos.

Para la lengua materna, la heterogeneidad es ain mds fuerte,
porque la lengua participa plenamente de la diversidad de culturas,
de los modos de vida y comunicacion, de los registros lingliisticos y
las normas. El profesor de francés se enfrenta a una diversidad que el
profesor de biologia puede ignorar parcialmente. Ninguna didactica
del francés deberia tener por marginal ese fenémeno ya que, por el
contrario, es central en la experiencia de cualquier docente que cambie
de regi6n o de distrito. La consideracién de la diversidad puede y debe
desembocar sobre los procesos de individualizacién y diferenciacion
de las tareas, las evaluaciones, las derivaciones. De entrada, quisiera
insistir sobre aspectos menos practicos:

a) No todos los alumnos de un aula tienen la misma relacién con la len-
guay la comunicacién como instrumento de poder, de integracién
en el grupo, de accidn sobre lo real. Ahora bien, esas diferencias se
manifiestan continuamente en las situaciones escolares. Bentolila
(1996) ha efectuado una demostracién impactante a propdsito
del analfabetismo.

b) No todos los alumnos tienen motivos semejantes para implicarse en
los mismos debates, interesarse en iguales novelas y en los mismos
cuentos, tener ganas de leer o escribir los mismos tipos de texto. Las
relaciones con la ficcidn, la narracidn, la teoria, la argumentacidn,
dependen en parte de diferencias culturales entre clases sociales o
entre familias, pero también de la diversidad de personalidades y
maneras de ser en el mundo.

c) Finalmente, no hay razén para postular una sola forma de aprender
a leer, a argumentar, a elaborar un texto. Si una diddctica del francés
invoca un modelo de referencia en materia de funcionamiento del
discurso y en materia de aprendizaje, ese modelo debe ser pluraly
prever, como minimo, la posibilidad de que los mismos dominios se
desarrollen segiin caminos y ritmos distintos, y que envuelvan, por
un lado, habilidades y operaciones diversas, por igual eficaces. Para
escribir un texto, no todo el mundo tiene necesidad de formular
un plan. Del mismo modo, algunos locutores no dominan una
conversacion telefonica que han planificado y anticipado, mientras



124 La evaluacién de los alumnos

que otros son capaces de improvisar. Sobre ese tinico eje, hay fuertes
diferencias culturales e individuales, pues individuos diferentes no
movilizan los mismos recursos para resolver problemas similares.

Partir de las adquisiciones reales

Hay secciones del curriculum de las que los alumnos no traen a
clase mds que alguna predisposicién o ciertos cédigos generales, o
eventualmente, como en fisica o quimica, conocimientos ingenuos
o algunos conocimientos cientificos obsoletos, que pueden oponer
un obsticulo al aprendizaje, mds que estimularlo. En el dominio la
lengua materna sucede todo lo contrario. Lo esencial de la lengua oral
se aprende fuera de la escuela y mucho antes de la edad de escolaridad
obligatoria. Eso es menos evidente para la escritura y los saberes de
orden metalingiiistico, pero aun alli, la escuela no tiene el monopolio
de las situaciones de aprendizaje. La vida tomada en su totalidad, tanto
con sus componentes escolares como con los extraescolares, constituye
el verdadero curriculum. En ese sentido, una did4ctica de la lengua
materna deberfa consagrar toda su energfa a desarrollar los aprendizajes
que solo se efectiian en la escuela, sin perder el tiempo en repetir los
aprendizajes que sobrevienen espontineamente en otros marcos y se
realizan mejor en ellos, de modo mds conforme con ese “método natu-
ral” del que hablaba Freinet y que es dificil de reconstituir en un aula.

La consideracién sistemdtica de las adquisiciones extraescolares
y los aprendizajes paralelos podria modificar fundamentalmente la
organizacién del trabajo en clase. La mayoria de los métodos de ense-
fianza funcionan como si todos los alumnos reunidos en una misma
aula tuvieran que realizar los mismos aprendizajes. En realidad, sobre
todo en el dominio de la lengua, se trata de pura ficcion. Una parte de
los alumnos de primer grado de la primaria ya saben leer y absorben
indtilmente el tiempo, el lugar, la energfa, que serian mejor utilizados
en favor de los alumnos que tienen verdadera necesidad de aprender
a leer. Una parte de las actividades orales en el curso de la escola-
ridad obligatoria es por completo superflua para alumnos que se
expresan con facilidad y progresan sin que se les organice su camino.

Esa deberia ser una regla en todos los campos, pero es posible
que sea atin mds importante en el de la lengua materna. Si la escuela
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consagrara todos sus esfuerzos a los alumnos que tienen verdadera
necesidad de ella, lucharia con mds eficacia contra el fracaso escolar.
Buena parte del tiempo y la energia de un docente se utilizan en pro-
vecho de alumnos que, o ya saben lo que se considera que aprenden
o podrian aprender por sus propios medios o en su familia, sin que el
docente pase las horas en brindarles explicaciones, corregir sus textos,
alimentar sus conferencias o sus lecturas. No es seguro que todos
los individuos sean capaces de aprender a hablar, a leer y a escribir
completamente solos, mds alld de cualquier ensefianza. Pero es seguro
que, en esta drea, la escuela subestima continuamente las capacidades
autodidactas o el aprendizaje fuera del marco escolar.

La regulacién fundamental seria la de renunciar a hacer como si
todo el mundo estuviera a igual distancia del objetivo, y en partir, por
el contrario, de las adquisiciones efectivas de cada uno y los recursos
que puede movilizar, para invertirlos en funcién del camino que le
falta recorrer, los obstdculos que encontrard, su adhesion al proyecto
de formacién, etc. Luego, hay lugar para una evaluacién formativa
‘proactiva” (Allal, 1988 a), es decir, para una atribucién diferenciada
en situaciones diddcticas adecuadas.

Apostar a la autorregulacion

Para aprender, el individuo no deja de operar con regulaciones
intelectuales. En dltima instancia, cualquier regulacion, en la mente
humana, no puede ser sino una autorregulacion, al menos si se adhiere
a las tesis bdsicas del constructivismo. Ninguna intervencién exterior
actda si no es percibida, interpretada y asimilada por un sujero. En
esta perspectiva, cualquier accién educativa no puede sino estimular
el autodesarrollo, el autoaprendizaje, la autorregulacién de un sujeto,
al modificar su ambiente, al entrar en interaccién con él. Por lo tanto,
a fin de cuentas, solo se puede apostar a la autorregulacion.

Fortalecer la autorregulacion

No todas las intervenciones cuya intencién es reguladora estimulan
del mismo modo y en el mismo.grado los mecanismos de autorre-
gulacion del sujeto. Existen vias innumerables por las que se puede
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hacer el intento de influir sobre los procesos mentales ajenos, jugando
con las representaciones del saber o de la tarea, con la construccién
de sentido, la negociacién de la situacién, la relacidn, la identidad, la
imagen propia, el cdlculo estratégico, la emocién, el coraje, el gusto
por el juego, etc. Al mismo tiempo, buena parte de esos intentos estin
condenados al fracaso, porque se basan en una mala teorfa, sea del
funcionamiento del estudiante, sea de la comunicacién.

En sentido mds estricto, apostar a la autorregulacién consiste en
fortalecer las capacidades del sujeto para administrar por si mismo
Sus proyectos, sus progresos, sus estrategias frente a las tareas y a
los obsticulos. Del mismo modo, las medicinas suaves apuestan al
fortalecimiento de los mecanismos de autodefensa del organismo y
de la psiquis. Esta opcién proviene bastante naturalmente de una
constatacion: las capacidades de autorregulacién cognitiva de los que
aprenden son tan desiguales como las capacidades de autodefensa y
autorregulacion de los sistemas vivos. Entonces, ;por qué no sonar
con fortalecer a los mds débiles, mds que suplir constantemente re-
gulaciones deficientes?

El camino mds antiguo fue trazado por las pedagogias del proyecto
y, mds ampliamente, por las pedagogias activas (Hameline, Jornod
y Belkaid, 1995). Para que haya autorregulacién del aprendizaje se
supone que hace falta al que aprende tener un motor fuerte, algo
valioso en juego, que lo toque en profundidad, un deseo de saber y
una decision de aprender (Delannoy, 1997). Si el alumno no aprende
“por si mismo”, si sus incompetencias e insuficiencias en la lectura o la
expresion escrita no lo contrarfan personalmente, no le impiden hacer
lo que mds le interesa, no avanzard mas que por llamados al orden
externo, pues para él no hay beneficio, salvo posiblemente un provecho
ambiguo: ir al encuentro de las aspiraciones de los adultos, padres y
docentes, para agradar, tener tranquilidad, o ser recompensado.

Una vez mds, nos encontramos aqui ante las promesas y los calle-
jones sin salida de las nuevas pedagogias. Hoy ya no se puede hacer
como si todos los nifios y adolescentes, de manera espontdnea, tuvieran
continuamente deseo de aprender. Por el contrario, eluden las nuevas
pedagogias tanto como las otras (Perrenoud, 1988 a). Nadie puede
creer que es suficiente proponer proyectos o apelar a la creatividad de
los estudiantes para que todos se movilicen, seria y prolongadamente,
y tomen a su cargo su propio aprendizaje. El sentido de los saberes y el
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trabajo escolar no se juega solo en el plan diddctico (Bernardin, 1997;
Charlot, Bautier y Rochex, 1992; Favre y Zanone, 1993; Perrenoud,
1993 a, 1996 a; Rochex, 1995; Vellas, 1996). En la mayor parte de
las pedagogias queda un inmenso margen para ir en el sentido de las
pedagogias activas util y pragmaticamente. Para la mayoriz de los
alumnos del mundo, leer y escribir siguen siendo tareas impuestas,
deberes, cosas que hay que hacer para ser “respetables”, mds que por
razones personales. Otra cosa podria ser si esos aprendizajes tuvieran
un sentido menos escolar...

De una pedagogia del proyecto a una autorregulacion
dominada

Una pedagogia y una diddctica que deseen estimular la autorre-
gulacion del funcionamiento y de los aprendizajes no se contentan
con apostar a la dindmica espontdnea de los que aprenden. Por el
contrario, se necesitan contratos y dispositivos diddcticos muy in-
geniosos, estrategias de animacién y construccién de sentido muy
sutiles, para sostener el interés espontdneo de los alumnos —cuando
este existe—, para suscitar un interés suficiente cuando la experiencia
vital, la personalidad o el medio familiar no predisponen para ello.
En este campo, no hay ninguna receta sencilla, que marche con cual-
quier impulso, para todas las clases y todos los alumnos, en todas las
latitudes. No obstante si, por una parte, se pusieran mds sistematica-
mente en comun relatos de experiencias y actividades y, por la otra,
habilidades en términos de elaboracién y negociacién de proyectos,
de division del trabajo, de animacién o relanzamiento del proceso en
curso, se infundiria a mds docentes el deseo y los medios de volcarse
hacia pedagogias mds activas.

Las renovaciones de la ensenanza del francés como lengua materna
van en ese sentido, proponiéndose actividades-marco (Besson er al.,
1979). Pero el discurso diddctico, que sin embargo se queria acorde al
uso de los docentes en el aula, sigue siendo extremadamente abstiacto
y no ha enfrentado los verdaderos problemas (Favre, Genbeig y Wirth-
ner, 1991; Wirthner, 1993). Se ha actuado como si fuera suficiente
tener buenas ideas, sugiriendo algunas actividades-marco estindares:
hacer una exposicién, construir un fichero para la biblioteca, hacer una
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encuesta, escribir una novela o un cuento. Mientras que lo esencial
de los problemas no toca al contenido de las actividades, sino a las
dindmicas individuales y colectivas que estin detrds y que sustentan
el interés y el proyecto. En este campo, una didictica del francés es
también una psicosociologia del grupo, una teoria del poder.

La insistencia en la autorregulacion puede entenderse también, en
un sentido mds estricto, en tres direcciones complementarias.

1. Cierta insistencia en la metacognicidn, siendo la apuesta que la
regulacion, en parte, surge de una toma de conciencia de los
mecanismos idiomaticos, los funcionamientos discursivos, las
interacciones verbales (Allal, 1993 ay b).

2. El desarrollo de pricticas e instrumentos de autoevaluacién y de
apropiacion de criterios de evaluacion de los discursos; por ejemplo,
en la linea de trabajo de Nunziati (1990).

3. Una formacién propiamente metalingiiistica o, en todo caso, una
prictica sostenida de la metacomunicacién en situacién, si se traza
la hipétesis de que el retorno sistemdtico u ocasional sobre los
funcionamientos permite dominarlos mejor y sobre todo dara cada
uno la ocasién de situar su propio funcionamiento con relacién al
de los otros o a los dominios esperados.

La comunicacién como motor de la regulacién

Si hay autorregulacion, es en parte porque el individuo se encuen-
tra colocado en situaciones de comunicacién que lo enfrentan a sus
propios limites y, en el mejor de los casos, lo impulsan a superarlos.
Las situaciones de comunicacién, para la lengua mds que para cual-
quier otro aprendizaje, son piedras de toque, ocasiones de atestiguar
y manifestar su dominio (Cardinet, 1988).

Pero no es solo en ese sentido que la comunicacién puede participar
de la regulacién de los aprendizajes. Es posible sostener que es, por el
contrario, el motor principal de los progresos. No porque ejerza una
regulacién directa sobre los aprendizajes, sino porque estructura muy
fuertemente el funcionamiento de la lengua y por lo tanto también,
en forma indirecta, los aprendizajes.

El modelo subyacente, evidentemente, es el de la coercidn funcio-
nal, mas que la normativa: para llegar a hacerse entender, a hacerse
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comprender, para obtener lo que desea o simplemente tener la palabra,
un nino o un adolescente deben resolver cierto nimero de problemas
de orden idiomdtico y comunicativo.

Una diddctica que basara muchas esperanzas en la regulacion por
Ja comunicacién irfa en el sentido preconizado por Weiss (1989)
o por el CRESAS (1987, 1991), cuando abogan por las pedagogias
interactivas. Se trata de poner a los alumnos, con tanta frecuencia
como sea posible, en situaciones de discusién, intercambio, interac-
cién, decisién, que los obliguen a explicarse, justificarse, argumentar,
manifestar ideas, dar o recibir informaciones para tomar decisiones,
planificar o repartirse el trabajo, obtener recursos.

Aqui nos encontramos en el marco general de las pedagogfas acti-
vas. Pero con un matiz importante: la insistencia en la comunicacién
y la cooperacién. Invitar a los alumnos a redactar textos libres, incluso
si los leen enseguida a sus compaferos, no es crear situaciones en que
los alumnos deban negociar un texto comin porque no existe otra
manera de llegar a sus fines. Una diddctica que funda sus esperanzas
en la interaccién deberia proponer numerosas pistas en materia de
organizacién y estructuracion de los intercambios, sabiendo que el
motor no es una orden externa —como sucede todavia a menudo en el
trabajo en equipo— sino una necesidad propia de la tarea, concebida de
tal modo que no pueda realizarse sin comunicar. La didactica es entonces
el arte de crear y administrar tales situaciones, con los problemas de
tiempo, espacio y autodisciplina que les son propios.

Ninguna situacién diddctica estd por completo bajo el control
del docente. Los alumnos, constantemente, son actores, que en cada
situacion realizan apuestas, formulan estrategias, expresan maneras de
ser que vienen de lejos. En una clase de francés, en especial cuando
la comunicacién —oral o escrita— tiene amplio lugar, el fenémeno es
adn mis fuerte. En otros términos, una didactica del francés debe
preparar al docente para comprender lo que sucede espontdneamente
en un mercado lingiiistico, para analizar y en parte neutralizar los
fenémenos de poder, competencia, lucha por la distincién o la dife-
rencia, clasificacién de locutores y formas de expresion; cosas todas
que se producen espontineamente entre los alumnos, que el docente
no quiere, ni puede, impedir por completo, pero que puede anticipar,
canalizar, analizar e integrar a su tarea. Aqui se ve que una diddctica
de la lengua materna se apoya, por un lado, en una sociolingiiistica y
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una sociologia de la cultura y la comunicacién (Perrenoud, 1991 a:
capitulo 8 en esta obra). ’

Como lo muestra Weiss (1993), incluso emplazando con mucha
regularidad a los estudiantes en situaciones de comunicacién bastante
fuertes y coercitivas, para obligar al compromiso y el aprendizaje,
es dudoso que todas las adquisiciones lingliisticas requeridas en el
curso de la escolaridad obligatoria puedan construirse apostando
a la comunicacién espontinea como fuente superior de regulacién
de los aprendizajes o, si se prefiere, como estimulo principal de una
autorregulacién intensiva. Lo propio de la escuela no es esperar que
el aprendizaje sea necesario para suscitarlo. Se puede lamentar, pero
serfa absurdo requerir a las diddcticas escolares que hagan olvidar por
completo la arbitrariedad de los programas, la violencia simbélica de
la relacién pedagégica y la marcha forzada hacia los saberes que son
la esencia misma de la escolarizacién obligatoria.

Seria no menos absurdo situar la comunicacién inducida por el docen-
te en una categoria estanca por el solo hecho de que ¢l tiene la intencién
de favorecer los aprendizajes. No toda interaccién que produce efectos
rc::guladores puede asimilarse a un proceso de evaluacién formativa, Desde
cierto punto de vista, el docente es un interlocutor como los dems, que
engendra, voluntariamente o no, ciertos efectos, ya sea interviniendo
de modo directo en los procesos de construccién de los saberes ya sea
induciendo expectativas y coerciones en la comunicacién. ’

La intervencién del docente como modo
de regulacién

Una diddctica orientada hacia la regulacién de los procesos de
aprendizaje no pone muchas esperanzas en los remedios masivos.
Mais bien, invierte en la regulacion interactiva en el sentido en que
lo definié Allal (1988 a): una observacion y una intervencién en si-
tuacion, cuando la tarea no estd acabada, siendo el docente capaz —y
asumiendo el riesgo— de interferir en los procesos de pensamiento y
comunicacion en curso.

En una clase de francés, en cierto modo el docente es un actor
como cualquier otro, que “da la réplica” y estructura la comunicacién,
tanto mds cuanto que dispone de un poder y una competencia de
los que carecen los alumnos. Por lo tanto, el docente desempefia un
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papel importante en las regulaciones que se suceden por la propia
comunicacion.

Puesto que es su papel y su competencia, puede también inter-
venir directamente en el nivel de la requlacion del aprendizaje, que
no estd en el mismo orden de cosas. Como cualquier entrenador
deportivo, el docente puede “jugar con” sus alumnos, servirles de
destinatario potencial, de companero de juegos competente, que se
distingue de los demds porque su objetivo es favorecer el aprendizaje,
mis bien que ganar un partido o hacer exhibicién de su habilidad.
En ese sentido, el docente es un companero especial, cuya logica
es optimizar el aprendizaje del otro, mds que obtener ventajas en
la situacién de comunicacién. Pero cuando se habla de regulacion
interactiva, en el sentido de los trabajos sobre evaluacién formativa
(Allal, 1988 a), ya no se trata solo de asociacidn inteligente. Se trata
de una intervencion sobre la propia construccion de los conocimientos,
que a menudo supone un cambio de registro, un paréntesis meta-
lingiiistico o un desvio por una instrumentacion, o la consolidacion
de nociones y habilidades extranas, en parte, a la tarea en curso. Al
trabajar con un alumno en situacion de redactar un texto, el docente
puede servirle de socio, de persona-recurso para aclarar sus ideas y
ponerlas en orden, pero también puede intervenir, en un nivel me-
talingiiistico, sobre los organizadores, los conectores, las funciones
de la puntuacion, etc.

Ese funcionamiento supone competencias y posibilidades de
instrumentacién, en materia de observacién e intervencién. Lo
esencial sigue siendo la disponibilidad del docente, funcién de una
organizacion de la clase que no moviliza las tres cuartas partes de
su tiempo para administrar el sistema o dirigirse al conjunto de los
alumnos. Las regulaciones interactivas son inutiles si son aleatorias
y episédicas. Para tornarlas densas y regulares, hace falta un sistema
de trabajo bastante diferente del que se observa en la mayoria de
las aulas del secundario, e incluso de la primaria. En este terreno,
el discurso diddctico no deberfa pasar cémodamente el relevo a la
pedagogia general, bajo el pretexto de que se trata de gestion de la
clase. Ciertamente, los docentes que pertenecen a movimientos de
escuela activa o de nueva escuela pueden apoyarse en una experiencia
interdisciplinaria para organizar su ensefianza de manera diferente.
Un militante del movimiento Freinet seguramente no tiene necesidad
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de una diddctica del francés para saber cémo organizar su clase en
forma cooperativa. Para la mayoria, en cambio, la diddctica no deberia
hacer como si todos los docentes supiesen organizarse de modo de
no estar continuamente en el centro de los intercambios de un grupo
grande. En ese sentido, un discurso diddctico consecuente no puede
permanecer mudo acerca de la gestion de la clase, la organizacién de
los espacios, el agrupamiento de los alumnos, la cuestién del poder y
el control social, etc. El triangulo diddctico maestro-alumno-saber no
toca solo a personas, sino a actores colectivos. Las relaciones que se
anudan en ese tridngulo no son de orden puramente epistemoldgico.
Pasan por una organizacién del tiempo y el espacio, por habitos y
normas de trabajo y comunicacion. El pasaje a una pedagogfa activa,
cooperativa y diferenciada exige numerosos duelos en vista de la iden-
tidad habitual de los docentes (Perrenoud, 1992 a, 1996 b).

La evaluacién formativa se presenta entonces, ante todo, bajo la
forma de una regulacion interactiva, es decir, de una observacion y
una intervencion en tiempo real, pricticamente inseparables de las
interacciones diddcticas propiamente dichas. Por lo demds, shay lugar,
en una clase de francés, para una evaluacién formativa refroactiva?
Sin duda, y entonces es preciso que los modelos de competencia y
aprendizaje sean coherentes, que no se produzcan grillas criteriales sin
relacién con ¢l modelo lingiiistico de referencia o con la ensefianza
efectivamente dada. En la evaluacién formativa que podria conside-
rarse mds cldsica, hay que tomar precauciones para que no sea una
pieza de repuesto, un agregado bastardo en el edificio, sino que, por
el contrario, participe de un sistema diddctico tan coherente como
sea posible. Lo que remite a los llamados de Bain (1988 b) y Allal
(1988 b) a una colaboracién entre especialistas en diddcticas y en
evaluacion formativa.

Aqui insistiré mds sobre una tesis que se desarrollard en el capitulo si-
guiente: la evaluacién formativa, sobre todo si es retroactiva, deberfa per-
manecer como una regulacion por defecto, que interviene cuando los res-
tantes modos de regulacién no han funcionado o no han sido suficientes.

Para repetirlo de otro modo: la regulacién, en el funcionamiento
idiomdtico y el aprendizaje de la lengua materna, no depende sino
parcialmente a ia evaluacién formativa, comprendida la regulacién
interactiva. En otros términos, debe concebirse la regulacion como
producto de miiltiples procesos complementarios, teniendo la didéctica
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Ja tarea de orquestarlos y estimularlos mds que de privilegiar a uno
entre ellos. En ese sentido, la evaluacidn formativa no es mds que un
engranaje. Estd por completo del lado de la rcglarion, pero no la agota.
Por el contrario, no deberia intervenir mds que como ultimo recurso.

En una pedagogia de ensuefio, que estimule fuertemente la autor.re-
gulacion y la regulacion por la comunicacidn, la evaluacién format.lrva
deberia ser marginal y adoptar sobre todo la forma de una regulacion
interactiva en situacién. Siendo las cosas como son, tanto desde el
punto de vista de las condiciones de trabajo como de los programas
y la formacién de los docentes, probablemente se deba aceptar que,
todavia en muchas aulas y por largo tiempo, la principal regulacién
practicada sea retroactiva. Si esa es la realidad, mds vale reconocerla
y favorecer esta forma de regulaciéon mejor que nada. Pero esto no
es mds que un consuelo, jy el desarrollo de los trabajos en diddctica
deberia transformar en excepcional esta situacion!

:Un realismo surrealista?

Para tener en cuenta las diferencias y pensar en regulaciones indi-
vidualizadas, en el marco de un dispositivo y de secuencias diddcticas,
hace falta enfrentar una complejidad que aleje definitivamente las
recetas, los modelos metodoldgicos vendidos “llave en mano”. Por
consiguiente, hay que aceptar la ruptura con las necesidades de una
fraccién amplia de docentes, asumir el riesgo de proponerles mo.dos
de andar que no corresponden, ni a su imagen del oficio, ni a su nivel
de formacién. Y aceptar también, sin duda, entrar en conflicto con
una clase politica y autoridades escolares que no les piden tanto y
que, al menos por una parte, se acomodan incluso bastante bien a la
relativa ineficacia de las pcdagogias vigentes.

Es que hay realismo y realismo. Uno conservador, de corto alcance,
que se ampara detrds de las tradiciones y los intereses adquiridos para
resignarse a las desigualdades con un fatalismo moroso o placentero.
Ese realismo no puede persistir sino rechusando ver una parte de la
realidad o inventando fatalidades bioldgicas o socioculturales que lo
protegen de cualquier cuestionamiento.

Existe otro realismo, mds innovador, que se preocupa por el futuro,
tanto de los individuos como de las sociedades, que no se acomoda
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al hecho de que tantos nifios y adolescentes pasen tan largos afos en
la escuela para salir de ella sin dominar realmente su lengua materna,
sin leer de corrido y con gusto por ello, desamparados ante un texto
simple, desprovistos de medios de argumentacion o de expresién de
los sentimientos. El realismo did4ctico, tal como lo defiendo aqui,
consiste en tomar a los que aprenden za/ como son, en su diversidad,
sus ambivalencias, su complejidad, para llevarlos mejor a dominios
nuevos. Es posible que se trate de un realismo utdpico. Realmente,
¢;podemos clegir?

135

CariTuLo 7

Un enfoque pragmadtico de la evaluaciéon

formativa*

La idea de evaluacién formativa se presta a debates especializados
sobre cuestiones muy puntuales. Es importante, periédicamente,
reencontrar una visiéon de conjunto y preguntarse: los expertos e in-
vestigadores, ;se plantean buenas preguntas? ;Cudles son actualmente
las adquisiciones y las incertidumbres? ;Los callejones sin salida y las
pistas fecundas? Entre la abstraccién algo vacia y el tecnicismo limi-
tado, entre la autonomia y la fusién con la diddctica, la evaluacién
formativa busca todavia su camino. Acerca de la concepcion de los
objetivos, la naturaleza de la instrumentacidn, las relaciones entre
evaluacion formativa y pedagogia, nadie puede pretender poseer las
verdades definitivas. Asimismo, se enfrentan distintas concepciones
acerca de la manera de integrar la evaluacion con la prictica y sobre
las estrategias de cambio o formacién de los docentes.

No pretendo aqui hacer la sintesis entre los diferentes paradigmas
(De Ketele, 1993), sino mas bien presentar de manera condensada lo
que me parece el camino mds fecundo para orientar tanto la investi-
gacion como la formacién en el curso de los préximos afos.

iHacer fuego con cualquier madera!

Es formativa toda evaluacion que ayuda al alumno a aprender y a
desarrollarse. Dicho de otro modo, la que participa de la regulacion

* Publicado en Mesure et évaluation en éducation, 1991, vol. 14, n® 4, pp. 49-81.
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de los aprendizajes y el desarrollo, en el sentido de un proyecto edu-
cativo. Esa es la base de un enfoque pragmadtico. Sin duda, interesa
saber cdmo la evaluacion formariva ayuda a aprender al alumno, por
cudles mediaciones retroactia sobre los procesos de aprendizaje. Sin
embargo, en el estadio de la definicién, las modalidades importan
poco: la evaluacion formativa se define por sus efectos de regulacién de
los procesos de aprendizaje. De los efectos se pasard a la intervencion
que los pre luce y, vendo atn mds lejos, a las observaciones y a las
representaciones que guian esta intervencion.

Durante largo tiempo, la evaluacién formativa ha estado asociada
con la imagen de un test de referencia criterial, que interviene después
de un periodo de aprendizaje, seguido por una secuencia de modos
de remediar los problemas de los alumnos que no dominan todas las
adquisiciones previstas. Desde hace unos diez afos, los investigadores
francéfonos se esfuerzan por ampliar ese modelo, por retener de ¢l
la inspiracion global mds que las modalidades poco compatibles con
las teorfas constructivistas del aprendizaje o las diddcticas de refe-
rencia. Por consiguiente, hoy es posible esperar no tener que abogar
largamente por la ampliacién de la observacion, la intervencién y la
regulacion.

Una concepcion amplia de la observacion

Serfa mejor hablar de observacion formativa mds que de evaluacién,
en tanto la iltima palabra estd asociada a la medida, las clasificaciones,
los boletines escolares, la idea de informaciones codificables, transmi-
sibles, que contabilizan las adquisiciones. Observar es construir una
representacion realista de los aprendizajes, de sus condiciones, modali-
dades, mecanismos y resultados. La observacién es formativa cuando
permite guiar y optimizar los aprendizajes en curso, sin preocuparse
por clasificar, certificar ni seleccionar. La observacién formativa pue-
de ser instrumentada o puramente intuitiva, profunda o superficial,
deliberada o accidental, cuantitativa o cualitativa, breve o prolonga-
da, original o trivial, rigurosa o aproximativa, punrual o sistematica.
Ninguna informacién estd excluida a priori; no se descarta ninguna
modalidad de aprehension y tratamiento.

Sin duda, una observacién mediocre tiene pocas posibilidades de
guiar una intervencion eficaz. No obstante, cuidémonos de asimilar la
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calidad de una observacién a su conformidad con estindares metodo-
I6gicos desarrollados en el dominio de la medida. Una meqidz‘i digna
de ese nombre debe ser vilida, fiel, precisa, exenta de oblicuidades,
estable. Una evaluacién formativa no debe plegarse a esos criterios
por puro deseo de respetabilidad. Su légica es distinta; cuentan solo
sus cfectos de regulacién. :

En cuanto al campo de lo observable, es tan diverso y complejo
como los procesos de aprendizaje y desarrollo y sus condiciones (Car-
dinet, 1983 b, 1986 b). Nada impide evaluar lo adquirido o practicar
balances. Para reotientar la accién pedagdgica, en general, se debe
tener una idea del nivel de dominio ya alcanzado. También podemos
interesarnos en los procesos de aprendizaje, los mérodos de trabajo,
las actitudes del alumno, su insercion en el grupo; es decir, en todos
los aspectos cognitivos, afectivos, relacionales, materiales, de la situa-
cién didéctica. Para comprender algunos errores de lectura a partir de
una interpretacion psicoanalitica, a la manera de Bettelheim y Zéla}n
(1983), es evidente que hace falta observar cualquier otra cosa, mas
que el nivel de resultados obtenidos. ‘

En la observacién, lo que mds cuenta no es tanto su instrumen-
tacién como los marcos tedricos que la guian y que gobiernan la
interpretacion de lo observable. Aun aqui evitemos las normas a priori.
Algunas teorias cientificas y explicitas del aprendizaje y el defarroll/o
guiardn ciertas formas de observacion formativa. Pero teorfas mis
ingenuas, paradigmas mds vagos, representaciones IT}ZiS personales de
los procesos y las causalidades en curso también podran revelarse com-
pletamente eficaces. En el estado actual de las ciencias humanas, no se
puede esperar disponer de modelos teéricos fundados y com.pa.rt’ldos
para todos los aprendizajes prescritos por el curriculum. Existirfa tal
cantidad de modelos que no se podria esperar que todos los docentes
los comprendan, acepren e interioricen hasta el punto de hacerlos
funcionar con rigor, en todas las situaciones diddcticas.

Una concepcion amplia de la intervencion

No hay ninguna razén para asociar la idea de observacion formativa
con un tipo particular de intervencion. El desarrollo del aprendizaje
depende de multiples factores, a menudo entrelazados. Toda evalua-
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cion que contribuya a optimizar, por poco que sea, uno o varios de
ellos, puede considerarse formativa. No se ve por qué se atendria solo
a la definicién de la tarea o las consignas, al proceso diddctico y sus
soportes, al tiempo otorgado al alumno o al apoyo que se le prodiga.
El clima, las condiciones de trabajo, el sentido de la actividad o de
la propia imagen, interesan tanto como los aspectos materiales o
cognitivos de la situacién diddctica.

Hay muchas maneras de ayudar a progresar a un alumno: expli-
cando con mayor sencillez, mds prolongadamente o de otro modo;
comprometiéndolo €n una nueva tarea, mds movilizadora o mejor
proporcionada a sus medios; aliviando su angustia, volviendo a darle
confianza; proponiéndole otros motivos para actuar o aprender;
situandolo en otro marco social, desdramatizando la situacion, rede-
finiendo la relacién o el contrato didictico, modificando el ritmo de
trabajo y progreso, la naturaleza de las sanciones y las recompensas,
la parte de autonomia y responsabilidad del alumno.

Laampliacién de la intervencién sigue varios ¢jes complementarios.
Conduce a desentenderse:

» de los “sintomas”, para atacar las causas profundas de las difi-
cultades;

e del programa en curso, para reconstruir las estructuras funda-
mentales o los prerrequisitos esenciales;

o de la correccion de los errores, para interesarse en lo que ellos
dicen de las representaciones del alumno, para servirse de ellos
como puntos de entrada en su sistema de pensamiento (Astolfi,
1997);

* de las adquisiciones cognitivas, para tener en cuenta las ding-
micas afectivas y relacionales subyacentes;

» del individuo, para considerar un contexto y las condiciones de
vida y de trabajo, en la escuela y fuera de ella.

Es evidente que falta encontrar los recursos, los métodos y las re-
glas deontoldgicas que permitirdn ir en ese sentido, sin que, por otra
parte, se amplie la intervencién hasta el punto de desviarla hacia una
forma descontrolada de trabajo social, terapia familiar o derivacién
clinica. Se trata de acantonarse en la pedagogia, en sentido amplio.
Esta ampliacién de la intervencién, fundada teéricamente —puesto
que responde a la complejidad de lo real y adopta un enfoque sisté-
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mico—, encuentra en la prictica numerosos obsticulos: identidad y
competencias de los docentes, falta de disponibilidad, divisién del
trabajo entre docentes asi como entre otros participantes (psicdlogos
y trabajadores sociales).

Una concepcidn amplia de la regulacion

Histéricamente, la idea de evaluacién formativa se ha desarrollado
dentro de una légica del a posteriori. Podemos intentar quitarnos de
encima la idea de remediar y sus connotaciones ortopédicas o curati-
vas, considerar que ella forma parte de las regulaciones ordinarias del
aprendizaje, que puede intervenir ante el fracaso y que concierne a
cualquier alumno que no aprende espontdneamente. Los modos de re-
mediar (los problemas de aprendizaje) siguen estando en el orden de la
reaccién, de la retroaccién al cabo de una o varias secuencias de apren-
dizaje, habida cuenta de lo adquirido y las dificultades observables.

A propésito de la evaluacion formativa y, mds generalmente, de
la pedagogia del dominio, Allal (1988 a) ha distinguido tres tipos de

regulaciones:

o las regulaciones retroactivas, que sobrevienen al término de
una secuencia de aprendizaje mds o menos larga, a partir de una
evaluacién puntual;

o las regulaciones interactivas, que sobrevienen a lo largo de todo
el proceso de aprendizaje;

« finalmente, las regulaciones proactivas’ que sobrevienen en el
momento de comprometer al alumno en una actividad o una
situacion diddctica nuevas.

Esas tres modalidades pueden combinarse. Ninguna deberia estar
asociada con un procedimiento estereotipado. La regulacién retro-
activa puede tomar la forma de una remediacién, pero no es la Gnica
posibilidad. La curacién también debe entenderse en sentido amplio:

~ “remediar” no quiere decir necesariamente volver a trabajar las mismas

nociones y habilidades, asi fuese con nuevas explicaciones, durante
mads tiempo o con un material diferente. Una remediacién amplia
puede llevar a reconstruir elementos muy anteriores, al renunciar
provisionalmente a los aprendizajes problemdticos. Puede también
conducir a actuar sobre otras dimensiones de la situacion diddctica,
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incluso de ia carrera escolar. Intervenir después de lo acontecido, no
significa ipso facto rehacer de inmediato el mismo camino en mejores
condiciones.

La regulacién ‘proactiva’ se sitia en los limites de la evaluacién
formativa. Allal (1988 a), por lo demdis, la definié6 como una forma
de regulacién, no necesariamente de evaluacién. Antes de ensenar,
parece razonable preguntarse a quién nos dirigimos, qué saben ya
los alumnos, cudles son sus disposiciones de espiritu y sus recursos,
qué dificultades se exponen a encontrar. No nos hallamos, entonces,
en una légica de la orientacidn, ni aun de la atribucién a niveles o
tratamientos pedagégicos separados, sino en la del ajuste de las tareas
y situaciones a la diversidad de los alumnos.

En cuanto a la regulacién interactiva, se debe emparentar con
una modalidad de gestién de la clase y diferenciaciéon de la ense-
fianza. Por cierto, al definir las microsecuencias de trabajo, si no
de la ensenanza, es posible llevar cualquier regulacion interactiva
hacia una regulacién proactiva o retroactiva y volver a encontrarse
en una légica de la anticipacién o la remediacion. El interés del
concepto consiste precisamente en hacer oscilar la evaluacién for-
mativa hacia el lado de la comunicacién continua entre docentes y
alumnos (Cardinet, 1988). En este espiritu, mds valdria considerar
las regulaciones proactivas y retroactivas como formas algo frustra-
das de regulacién interactiva, como concesiones a las condiciones
de trabajo que, en la mayoria de las aulas, impiden una interac-
cién sostenida con todos los alumnos. La regulacién interactiva es
prioritaria, porque solo ella es realmente capaz de hincar el diente
sobre el fracaso escolar.

Los limites de la ampliacién

La ampliacién de la observacién, de la intervencién, de los mo-
mentos y modalidades de regulacién, va en el sentido no solo de
otra evaluacidn, sino de una pedagogia mids eficaz. Sin embargo, por
regocijante que sea, esta evolucién plantea problemas conceptuales
importantes, ligados a la representacion de la regulacién v la propia
definicién de evaluacién formativa como prictica identificable, dis-
tinta de las otras facetas de la accién pedagégica. Esta tendencia se
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acentua a favor de los aportes mds recientes de la investigacién sobre
la integracion de la perspectiva formativa con la diddctica, sobre el
papel de la metacognicion y la autoevaluacién y sobre las regulaciones
inscritas en las interacciones diddcticas.

Es posible que haya llegado o] momento de construir, més expli-
citamente, una problemdtica central organizada en torno al concepto
de regulacién de los aprendizajes, al considerar la evaluacién formativa
como una forma de regulacion entre otras. Incluso propondria conce-
birla como una regulacion por defecto, que no interviene sino en tltima
instancia, cuando otras formas de regulacidn —provisionalmente— han
agotado sus virtudes. No para minimizar ¢l papel del docente y su
trabajo de observacién e intervencion, jsino para no derrochar este
recurso escaso! Todas las regulaciones que funcionan sin e/ docente son
otros tantos ¢riunfos para una pedagogia diferenciada.

Did4ctica y regulacién de los aprendizajes

Puede considerarse que cualquier retroaccién es formadory, pro-
venga de donde proviniere y cualquiera sea su intencién, dado que
contribuye a la regulacién del aprendizaje en curso. Por lo tanro,
;debe hablarse de evaluacion o de observaciéon formativas? ;No ncs
arriesgamos a disolver lo “formativo” a fuerza de ampliarlo?

Esta ampliacion estd en la linea de un enfoque pragmadtico. Si se
quiere acrecentar la eficacia de la ensenanza, es indispensable intere-
sarse por todo lo que contribuye a la regulacién del desarrollo y los
aprendizajes. La evaluacién no es, pues, mds que un engranaje de un
dispositivo mds vasto. ;Hace falta, por lo tanto, por deslizamientos
sucesivos, extender la nocién de evaluacién formativa hasta el punto
de abarcar en ella el conjunto del dispositivo de regulacion?

Ms vale reconocer que las investigaciones sobre evaluacién for-
mativa conducen parcialmente a salir de ella, a constituir o desarrollar
teorfas mds generales de las interacciones y regulaciones diddcticas,
teorfas que todavia no han encontrado su unidad y su anclaje, pero
que se organizan en torno de una cuestién fundamental: ;edmo con-
cebir dispositivos diddcticos favorables a una regulacion continua de los
aprendizajes?



142 La evaluacién de los alumnos

No disociar la evaluacion formativa de la diddctica

Al participar de la reflexién sobre la eficacia de la ensefanza, la
evaluacién formativa deberfa pensarse en el marco de una diddctica.
Eso parece evidente, pero la tendencia a la especializacién de las in-
vestigaciones y las formaciones tiende a reservar a unos el territorio
de la evaluacién y a otros el de las did4cticas de las disciplinas.

En el curso de las tltimas décadas, no han faltado las renovaciones
de programas y didécticas. A menudo en ruptura con las diddcticas
tradicionales (e, implicitamente, con sus formas de evaluacién su-
matoria, la prueba escrita o el interrogatorio oral), las nuevas diddc-
ticas, en general, no han sido muy imaginativas en lo que concierne
a la evaluacién. Quizd porque, en el espiritu de los renovadores, la
evaluacion permanece del lado de las coerciones, la institucién y la
tradicion, y ellos aspiran a “desembarazarse de ellas”. O porque an-
ticipan, con resignacion, un “retorno de lo reprimido”, como si las
prcticas tradicionales de evaluacién tuvieran suficiente fuerza para
sobrevivir a cualquier renovacion e imponerse a los docentes contra
el espiritu de cualquier nueva pedagogfa.

Es posible que ese razonamiento sea vilido en lo que respecta a
la evaluacién certificatoria o sumatoria, especialmente las notas y
los boletines escolares tradicionales. Aun en ese caso, ignorar esas
formas de evaluacién cuando se quiere renovar, por ejemplo, la
diddctica de la matemdtica o de la lengua materna, constituye una
politica de visién limitada. De todas maneras, el razonamiento no
se aplica a la evaluacién formativa, que deberia tenerse en cuenta en
toda renovacién diddctica. Este modo de pensar estd ain lejos de ser
compartido, porque los docentes mas preocupados por la eficacia se
colocan a menudo entre dos modelos: un modelo did4ctico seductor
(pedagogias de las situaciones matemdricas, del proyecto, de la comu-
nicacion), pero que no dice gran cosa de la evaluacién, y un modelo
de evaluacién formativa transdisciplinaria, inspirada en la pedagogia
del dominio u otras teorfas del aprendizaje y la regulacién, que se han

desarrollado en forma independiente de la did4ctica y el curriculum
especifico de una disciplina. En la escuela primaria, el ejemplo mds
evidente es la confrontacién entre las nuevas pedagogias —que deri-
van de los principios de la escuela activa, pero no dicen nada acerca
de la evaluacién—y los modelos de evaluacién formativa fieles a los
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primeros trabajos de Bloom. La diddctica habla ahora el idioma de
las situaciones de comunicacién, las actividades-marco, los problemas
abiertos, las investigaciones, las encuestas de campo, el compromiso
del grupo-clase en diversas empresas ambiciosas, mientras que los
modelos clisicos de evaluacidn formativa hablan de objetivos precisos,
tests formativos, secuencias de remediacién. De alli la importancia de
investigar una ampliacidn de la pedagogia del dominio (Allal, 1988 a).
Se trata de inventar regulaciones adapradas a las nuevas pedagogias,
a sus objetivos y a sus teorfas del aprendizaje, mds bien que hacerlas
retroceder para que ingresen de nuevo en el cldsico molde ensefianza-
tests-modos de remediar.

Puede que sea necesario ir ain mads lejos. En 1987, en el marco
de los encuentros francéfonos sobre evaluacién, afirmé Daniel Bain:
“La evaluacion formativa equivoca el camino” (Bain, 1988 a). Al recha-
zar que la evaluacién formativa se constituya en campo auténomo,
abogd por un “ingreso mediante la diddctica’; en otros términos,
por una problemdtica de evaluacion formativa construida a partir de
los contenidos y las estructuras especificas del saber, asi como de los
mecanismos correspondientes de aprendizaje. Tomando el ejemplo
de la expresion escrita, mostré que una evaluacion formativa en ese
dominio supone una teoria del texto y la produccion de textos y debe
inscribirse en un proceso diddctico coherente, con hipétesis precisas
acerca de la manera en que se construyen las competencias y sobre la
naturaleza de los errores o equivocaciones probables de los alumnos.
En Friburgo, un afio més tarde, esta advertencia provocé una discusién
amistosa entre Daniel Bain (1988 b), quien desarrolld su tesis, y Linda
Allal (1988 b) quien, sin oponerse a cualquier entrada por la didactica,
afirmé, no obstante, el valor de un enfoque transdisciplinario de la
evaluacién formariva, a partir de teorfas generales de los objetivos, el
aprendizaje y las regulaciones cognitivas y metacognitivas.

De hecho, coexisten dos debates distintos. Uno toca a la especi-
ficidad relativa de cada tipo de conocimientos y aprendizajes: no se
adquiere el dominio de un idioma extranjero como se construye un
saber matemadtico. En el sentido mds amplio, las regulaciones —es-
pecialmente las que derivan de la evaluacién formativa en el sentido
estricto que aqui definimos— no deberfan concebirse como procesos
generales sino en un primer momento, que es heuristico. En un
segundo momento, especificar es importante. Acerca de este punto
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me parece posible y necesario instalarse pendularmente entre teorias
del aprendizaje relativamente independientes de los contenidos, que
proponen paradigmas generales, y teorias del conocimiento, de la
transposicion diddctica y de la construccién de saberes en el interior
de campos delimitados, correspondientes a las actuales divisiones del
curriculum escolar,

El segundo debate me parece mis complejo. Se refiere a las rela-
ciones entre evaluacion formativa y diddctica. En la medida en que la
evaluacién formativa se define por su contribucién in fine ala regula-
cién de los aprendizajes, no se puede esquivar la cuestion: cqué es lo
que distingue con claridad a Iz evaluacién formativa de la pedagogia?
La cuestion se plantea tanto rids cuanto que se concibe la did4ctica,
en el sentido mds amplio, como un dispositivo de regulacion de los
aprendizajes en el sentido dr los objetivos alcanzados.

La diddctica como dispositivo de regulacién

Concebir la did4 tica como dispositivo de regulacién es romper
con una distincién cldsica, aunque no siempre explicita, entre un
momento de la en:ianza —en sentido amplio—y uno de la regulacién.
Ese esquema supone que, con todo derecho, se pueden separar dos
momentos sucesivos en la accién pedagdgica:

* enun primer momento, el docente pondria a trabajar a los alum-
nos sobre la base de una hipéeesis didéctica optimista;

* en un segundo momento, el docente se aplicaria —en la medida
de sus medios— a corregir y a diferenciar esa primera accién
global, interviniendo al lado de ciertos alumnos o subgrupos en

dificulcades.

Indudablemente esta disociacién conviene a algunas acciones
técnicas basadas en una ciencia de referencia solida y formaliza-
da. Cuando se 'anza un cohete, puede calcularse lo esencial de la
trayectoria. Entonces, el cilculo funciona como una regulacién
anticipada. La regulacién en tiempo real se vuelve una regulacidn
residual, que permite hacer frente a las perturbaciones menores del
ambiente. La pedagogia aspira a aproximarse a ese modelo. ;Tiene
los medios para ello? ;Es razonable apostar todo a la construccién

\8
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de un curriculm, de un curso, de secuencias diddcticas bien hechas,
con la esperanza de que entonces el aprendizaje “marchard solo™
Cualquier autor de un manual o un método desearia creer que el
proceso de ensefianza que propone estd “tan bien pensado” que
anticipa los cuestionamientos del alumno, sus perplejidades, sus
dudas, sus descubrimientos, sus trayectorias, lo que deberfa permitir
economizar cualquier regulacion fuerte en el curso del aprendi-
zaje. En las obras metodoldgicas, se encuentra gran cantidad de
secuencias y situaciones diddcticas ejemplares, que se cree producen
efectos de aprendizaje muy importantes. La cuestién del fracaso o el
cumplimiento parcial del proceso, al menos para ciertos alumnos,
parece depender de otro registro, el de la vida cotidiana, con sus
imperfecciones. El discurso diddctico adn se coloca muy a menudo
en un mundo de ficcidn en el que los alumnos quieren aprender,
dominan los prerrequisitos necesarios y no oponen resistencia al
genio del mérodo...

Puede que algdn dia se llegue a tal grado de dominio anticipado de
los procesos sociales y mentales. En la actualidad, las diddcticas mejor
concebidas no aseguran de entrada mds que los aprendizajes de una
fraccién de los alumnos, los mejores, de los que se dice que aprenden
a pesar de la escuela y se acomodan a todo tipo de pedagogias. Entre
los demds, se imponen los matices. Algunos aprenden lo suficiente
como para cumplir honorablemente y pasar de grado. Otros no
aprenden nada o casi nada y se encuentran con rapidez en un grave
fracaso. Mds alld de la diversidad de destinos escolares, estamos en
presencia de un solo fenémeno: la impotencia de las pedagogias para
engendrar aprendizajes en la mayoria de los alumnos, por lo menos
en el momento en que se imparten, a la altura de las ambiciones
declaradas de la escuela.

Esta impotencia puede analizarse de diversas maneras, insistir so-
bre el curriculum, los medios de ensefianza, el método, los soportes
audiovisuales, la relacién pedagdgica, etc. Sin descartar por completo
esos factores, estimo que dejan a un lado lo esencial: e/ éxiro de los
aprendizajes se juega en la regulacion continua y la correccion de los «
errores, mds que en el genio del mérodo. Se sabe muy bien qué suce-
de con la lectura: hay todo tipo de formas de ensenar y aprender a

leer. Sin equipararlas en el juicio, seria mejor buscar aquello que los
aprendizajes eficaces tienen en comun. Se encontrard, sin duda, un
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denominador constante: regulaciones fuertes e individualizadas, a lo
largo de todo el proceso.

De ahi la concepcién de la diddctica que aqui se defiende: un
dispositivo que favorece una regulacion continua de los aprendizajes. En
el juego de ajedrez, si bien las primeras movidas son importantes,
raramente son suficientes, por s solas, para determinar el resultado
de la partida. Un jugador experimentado se preocupa por elegir una
buena estrategia de apertura, pero mds atin por ajustarla permanen-
temente al comportamiento del adversario, llegando incluso, si es
preciso, a modificarla por completo. Una entrevista de investigacion
minuciosa no se juega sobre todo en las tres primeras preguntas. Lo
esencial es la capacidad de entrevistar, de hacer frente a lo imprevisto,
de improvisar, de decidir en situacién. Asimismo, un terapeuta sabe
que deberd reorganizar su accién continuamente para tener en cuenta
la evolucién de lasituacion y de la relacién. La didéctica, tal como aqui
se la concibe, deberia depender del mismo registro: anticipar, prever
todo lo que se pueda, pero saber que el error y la aproximacién son la
regla, que continuamente se deberd rectificar el tiro. En ese espiritu,
la regulacion no es un momento especifico de la accion pedagégica, sino
un componente permanente.

En esta perspectiva, ;en qué se transforma la evaluacién formativa?
En una forma de regulacién entre orras. Antes de recurrir a ella, si se
privilegia la regulacién en el curso del aprendizaje, se deben fundar
mds estrategias educativas sobre el propio dispositivo did4ctico y, en
especial, sobre otros dos mecanismos, los que no exigen la constante
intervencion del docente: la regulacién por la accién y la interaccién
y la autorregulacién de orden metacognitivo.

La regulacion por la accién y la interaccion

Weiss (1989, 1993) ha propuesto hablar de interaccion formativa,
pensando no solo en las interacciones diddcticas cldsicas, sino en todas
las situaciones de comunicacién en las cuales el estimulo o la resistencia
de la realidad no se encarnan tinicamente en el docente, sino también
en otros protagonistas. No todo aprendizaje exige una retroaccién
ad hoc. Por un lado, se nutre de regulaciones inscritas en la propia
situacion, que obliga al estudiante, de acuerdo con las interacciones,

r
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a ajustar su accion o sus representaciones, a identificar sus errores y
dudas, a tener en cuenta el punto de vista de sus compafieros; es decir,
a aprender por ensayo y error, por conflictos cognitivos, cooperacién
intelectual o cualquier otro mecanismo.

No es nueva la idea de que el aprendizaje y el desarrollo pasan por
una interaccion con lo real. Toda la psicologia genética piagetiana es,
inseparablemente, constructivista e interaccionista (Perret-Clermont,
1979; Mugny, 1985). Por su lado, todas las pedagogias nuevas, mo-
dernas, activas, insisten en la importancia de la accion del sujeto que
quiere alcanzar un objetivo y se choca con la realidad. Se pueden
recordar también los trabajos acerca de los conflictos sociocognitivos
y las interacciones diddcticas (Perret-Clermont y Mugny, 1985; Perret-
Clermont y Nicolet, 1988; Schubauer-Leoni, 1986; Schubauer-Leoni
y Perret-Clermont, 1985). O aun afirmar que jno se aprende en soledad!
(CRESAS, 1987, 1991).

Algunos insisten mds sobre las dimensiones sociales de la interaccion,
sea ella conflictiva o cooperativa. Otros dan a la nocién de interacciéon
un sentido mds general de confrontacion con lo real, presente tanto en
el trabajo solitario como en ¢l intercambio con otro. La informatica y
otros aparatos audiovisuales favorecen una interaccién intermediaria,
pues confrontan al que aprende con mecanismos programados por
el hombre para servirle de socio. Papert (1981) habla de la compu-
tadora como de una “mdquina para pensar con”. La accién es factor
de regulacién del desarrollo y los aprendizajes, sencillamente porque
obliga al individuo a acomodar, diferenciar, reorganizar o enriquecer
sus esquemas de representacion, percepcion y accién. La interaccion
social lo conduce a decidir, actuar, tomar posicion, participar de un
movimiento que lo excede, anticipar, conducir estrategias, preservar
sus intereses.

La leccién tradicional “modernizada” es una forma de interaccion
social. Puede dudarse de su eficacia, especialmente en cuanto ala par-
ticipacién de los alumnos mds débiles. Las pedagogias activas buscan,
por consiguiente, estructuras de interacciéon menos dependientes
del docente como personaje central (trabajos en equipo), menos
encerradas en la escuela (encuestas, especticulos), y que se adecuan a
proyectos, reglas de juego o problemas que, para los alumnos, tienen
mayor sentido y atractivo que los ejercicios escolares convencionales.
Mi propésito no es debatir aqui en detalle las pedagogias activas e

B S
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interactivas, sino sefialar que es una de las problemdticas a las que
conduce la perspectiva pragmatica, desde que se preocupa mds por
las regulaciones que por la evaluacién.

La autorregulacion de orden metacognitivo

La otra via prometedora se reficre a lo que Bonniol y Nunziati
han llamado evaluacién formadora. Ya no se trata de multiplicar las
retroacciones externas, sino de formar al alumno en la requlacion de sus
propios procesos de pensamiento y aprendizaje, partiendo del principio de
que el ser humano, desde su primera infancia, es capaz de representarse,
al menos en parte, sus propios mecanismos mentales. Aqui se retinen
—lo que no excluye las diferencias ni el debate— diversas corrientes de
investigacion parcialmente independientes:

* los trabajos del equipo de Aix-en-Provence, acerca de la eva-
luacién formadora (Bonniol y Genthon, 1989; Nunziati, 1988,
1990);

* los trabajos acerca de la autoevaluacién, entendida como repre-
sentacién de las propias competencias y manera de aprender, mds
que como participacién forzada o espontdnea en la evaluacién
hecha por el docente (Allal, 1984, 1988 ¢, 1993 a; Allal y Michel,
1993; Paquay, Allal y Laveault, 1990; Salamin, 1986);

* los trabajos de los equipos de didactica del texto en el INRP
(Garcia-Debanc, 1989; Mas, 1989; Turco, 1989) o de la comisién
ginebrina de pedagogia del texto (Commision Pédagogie du texte,
1985, 1988; Bain y Schneuwly, 1993);

* la aplicacién de los trabajos sobre la metacognicién (Allal y

Saada Robert, 1992; Allal, 1993 a y b; Grangeat, 1997).

Aun aqui, el enfoque no excluye de ningin modo la evaluacién
explicita hecha por el docente, en especial como encarnacién de un
modelo de objetivacion de los procesos y las adquisiciones, de expli-
citacién de los objetivos y las expectativas. No obstante, se esté lejos
de los tests criteriales seguidos de tareas de remediacién. Finalmente,
la evaluacién formadora no tiene mas que un parentesco limitado con
la evaluacién formativa. La primera privilegia la autorregulacién y la
adquisicion de las competencias correspondientes.

Philippe Perrenoud 149

Una regulacién por defecto: la evaluacion formativa

Los dos enfoques que han sido esquemdticamente descritos son
prometedores. Retoman lo que el Grupo Francés de Nueva Educacién
llama “auto-socio-construccion de saberes”, insistiendo a la vez sobre
la autoorganizacién del sujeto y sobre la interaccién social como prin-
cipales recursos en la construccién de los conocimientos. El:l general,
la inspiracion es la misma: combatir el fracaso escolar medlan@ una
pedagogia mis eficaz, basada en retroacciones frecuentes y pertinen-
tes, asi como en una autorregulacion (Groupe frangais d’Education
nouvelle, 1996).

;Quién se lamentarfa de que los que sostienen la evaluacién forma-
tiva sean partidarios tan activos de una evolucién de la escuela hacia
pedagogias, por un lado, mas activas e interactivas y, por el otro, mds
reflexivas? Tanto mejor si la idea de evaluacion formativa contribuye
a renovar el debate pedagdgico. Eso no justifica que se amplie inde-
finidamente el campo cubierto por la evaluacién formativa. Como
ya lo he indicado, me parece mds claro y fecundo conservar de ella
un significado preciso, remitiendo a una accién del docente. Esto no
conduce a aislarla, salvo si se tiene que definir un campo de investi-
gacion mediante una tnica palabra clave.

Tres campos de investigacion

Pueden esbozarse tres subconjuntos:

1. En el campo mds vasto, se trata de desarrollar por ella misma —asi
fuese a partir de preguntas sugeridas por la evaluacién— una teorfa
general de las regulaciones metacognitivas ¢ interactivas de lf>s
aprendizajes y del desarrollo, en general y en situacién escolar, sin
que se quiera, desde ese dngulo, distinguir absolutamente, en el
conjunto de retroacciones que participan de la regulacion de los
aprendizajes, lo que resulta de una evaluacién formativa y lo que
participa de otras légicas de accion.

2. En el campo intermedio, la apuesta :s construir una teoria dela en-
serianza como construccién de un dispositivo diddctico que permita
la creacién y la gestion de situacioses diddcticas consideradas, a la
vez, estimulantes y reguladoras de determinados aprendizajes.
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3. En el campo mis restringido, habrd que esforzarse por poner en
evidencia, en el interior del sistema de intervencién del docente,
ciertas conductas consideradas de evaluacién formativa, caracteri-

« zadas por modos especificos de toma de informacién y accién. Sin
que se las disocie por completo de la acciéon pedagdgica, pueden
ser objeto de una reflexién, una formacién, una instrumentacion
particular.

Los tres campos pueden esquematizarse como sigue (fig. 1):

Regulaciones de los
procesos de aprendizaje

Ensefianza-dispositivo
didactico

Evaluacion formativa

FIGURA 1

Reconocer que la evaluacién formativa no es mds que una regula-
cion por defecto no es desvalorizarla, sino afirmar:

* que en la teorfa, participa de un campo mis vasto y se articula
con otros modos de regulacién;

* que en la prictica, no deberfa pensarse en ella mds que como
tltimo recurso, después de haber desarrollado tan vigorosamente
como sea posible las otras regulaciones disponibles (dispositivo
didictico, autorregulacién, interacciones).

sHarakiri?

¢Es esta una forma de harakiri para los “especialistas” en evaluacién?
Nada de eso. Hace ya mds de diez anos que ellos intentan encontrar
la unidad de los procesos, tanto del lado del estudiante como del
propio del docente y el sistema didictico. ;Por qué no extraer de ello
las conclusiones epistemoldgicas que se imponen?
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En ciencias humanas, sea bajo el modo descriptivo o el prescrip-
tivo, nos tenemos que ocupar de totalidades complejas, que solo son
inteligibles a costa de un trabajo permanente de andlisis y construc-
cién conceptual. La emergencia de la nocién de evaluacién formativa
ha representado una etapa importante y ha permitido aproximar
evaluacion y diddctica. Tal vez hoy sea necesario marchar hacia una
redefinicion explicita de las distinciones y, por consiguiente, de nuestro
vocabulario. Si la evaluacion formativa se concibe en adelante como
una modalidad entre otras de regulacion de los aprendizajes, mds vale
redefinir y renombrar explicitamente ese campo mds vasto que dejar
que perdure la parte como representativa del todo. Entonces, ;se
deberia confiar la investigacion acerca de los procesos de regulacion
solo a los especialistas en diddctica o los teéricos del aprendizaje? En
el estado actual de la divisién del trabajo y los territorios, eso no seria
muy prudente, al menos por cuatro razones:

1. Subsisten mecanismos comunesy paradigmas generales de regulacion
cognitiva y metacognitiva; seria absurdo reinventar la rueda en
cada dominio.

2. Especialmente en la ensefianza elemental y primaria, es preciso tener
en cuenta los objetivos interdisciplinarios o transdisciplinarios y los
objetivos de desarrollo, que exigen una regulacién, sin inscribirse
en el marco de las disciplinas.

- 3. Una parte de las situaciones y condiciones de aprendizaje se desen-

vuelve a nivel de la gestion del aula, incluso del establecimiento, en
términos de disposicion de los espacios y del tiempo, de contrato
diddctico, de reglas disciplinarias, de concepcion del trabajo escolar
y de los saberes.

4. Finalmente, una parte de los especialistas en diddctica han mani-
festado hasta aqui una profunda indiferencia por la evaluacion,
tanto certificatoria como formativa, incluso en los procesos de
regulacién interactiva. Prefieren no tenerla en cuenta, para no
complicar su reflexion. Tanto en la formacién de los docentes como
en la concepcién de las metodologias y los medios de ensenanza, la
evaluacion y la regulacion de los procesos de aprendizaje a menudo
siguen siendo los parientes pobres.
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¢<Regulacién del aprendizaje o de la actividad?

Ser pragmdtico no es darle la espalda a la teoria 0, como algunos
docentes sienten la tentacién de hacer, desembarazarse de conceptos
complicados e hipétesis inciertas sobre los mecanismos de aprendizaje.
Lo que mds amenaza la idea de regulacién de los aprendizajes es la
confusion entre aprendizaje y actividad. Intelectualmente, cada uno
puede percibir la diferencia entre la actividad mds o menos visible
en la que se compromete el alumno en un momento preciso y los
conceptos, esquemas, habilidades que, en el mejor de los casos, esta
actividad contribuye a desarrollar o consolidar. Pero en lo més vivo
de la accién, la distincién se pulveriza.

De ello se sigue que muchas intervenciones del docente no regulan
mds que la actividad en curso y el funcionamiento de la clase. ;Ese
es un problema? Sin duda no se puede aprender sin estar activo. Sin
embargo, no toda actividad engendra automdticamente aprendizajes.
La confusioén entre regulacién de los aprendizajes y regulacion de las
actividades es tanto mds fuerte cuanto que la regulacién es interacti-
va. Pues ella interviene en el curso de la actividad y el docente debe
conciliar, con urgencia, al menos dos légicas:

o la primera apunta a conducir la actividad a buen puerto, a man-
tener el ritmo, el clima, la coherencia del grupo, la continuidad
de la accidn, el sentido de la actividad;

* la segunda intenta contribuir a los aprendizajes previstos y, por
lo tanto, maximizar el conflicto cognitivo y todos los procesos
susceptibles de desarrollar o afirmar los esquemas o los saberes,
en un dominio delimitado de antemano.

Ambas légicas no se conjugan con facilidad. No toda decision fa-
vorable a la gestién de la actividad en curso contribuye necesariamente
a la regulacién de los aprendizajes. A la inversa, algunas regulaciones
de los aprendizajes pueden ser destructivas o perturbadoras de dicha
actividad. El problema seguirfa siendo complicado, aun si la disocia-
cién fucra evidente y explicita. En realidad, e/ aprendizaje, mientras se
estd efectuando, no es observable. Por consiguiente, quedamos limitados
aindicios visibles, entre los cuales se encuentran el compromiso efec-
tivo con la tarea, la participacion en las actividades colectivas. Por lo
tanto, el docente, en el flujo de los acontecimientos, debe conducir
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una interpretaciéon doble: por un lado, retener y comprender lo que
lo ayudard a animar la actividad y, por el otro, retener y comprender
lo que lo ayudard a favorecer los aprendizajes.

Cierto numero de propuestas de las nuevas pedagogias pueden
acrecentar la confusién. Ellas insisten, con justo titulo, en la im-
portancia de la comunicacion, los proyectos, las actividades-marco,
las investigaciones, los momentos de creacidn, etc. Esas actividades
complejas presentan una doble ventaja: por un lado, tienen un sentido
inmediato para buena parte de los alumnos y los movilizan fuertemen-
te, con la condicién de estar bien animadas. Por el otro, apelan a las
competencias de alto nivel taxondémico y, en principio, favorecen los
aprendizajes transferibles: saber anticipar, comparar, decidir, razonar,
comunicar, negociar.

Para cumplir sus promesas, esas actividades exigen al docente que
invierta mucho tiempo y energia en la preparacion, la animacién del
grupo, la orquestacion de las actividades de unos y otros. Preparar
un espectaculo, montar una exposiciéon o conducir una encuesta son
empresas ambiciosas, que hacen correr riesgos sociales, psicolégicos,
pedagdgicos, a veces fisicos; por ejemplo, cuando se sale de la escuela
o se trabaja con algunos materiales o ciertas herramientas. A menudo
sucede, por lo tanto, que la vigilancia del docente es absorbida por
completo por la preocupacién de hacer funcionar el grupo y contribuir
al avance en la tarea.

Las regulaciones, entonces, se refieren a la accion mds que a la
adquisicién de competencias. Aqui, por consiguiente, no se puede
hablar de evaluacién formativa, aun implicita o informal. El docen-
te funciona como los alumnos, esti centrado también el éxito de la
tarea mds que en el aprendizaje que se ha de construir. Ademds, a
menudo es consciente de conducir la empresa y se percibe entonces
mds implicado y respunsable que sus alumnos... Seguramente, al
participar activamente en la puesta en escena de una pieza teatral,
la elaboracion de un diario o la preparacién de una encuesta, un
docente experimentado puede observar en sus alumnos toda especie
de funcionamientos y competencias, que mds tarde motivardn una
forma u otra de intervencién diddctica. Potencialmente, las situaciones
de interaccién son las que permiten observaciones privilegiadas. En
la prictica, la accion del docente consiste en encarnar u organizar la
resistencia de lo real a la accién, o en comprometerse para superarla

,__‘L
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al lado del alumno. Entonces, en cuanto a disponibilidades y fuerzas,
¢qué le falta para producir una representacién de las adquisiciones y
los procesos de aprendizaje en juego? Con frecuencia no gran cosa.
Su accién es formadora, pero por lo demds no hay alli “evaluacién
formativa”.

Es dificil elegir entre el sostenimiento de actividades prometedo-
ras y una observacién mis fina de lo que se juega en la cabeza de los
alumnos. Por eso aqui nos encontramos en un verdadero dilema: para
sostener las interacciones, una pedagogia activa exige elecciones y una
mirada poco compatibles con la postura del observador atento. Ahora
bien, en el aula es preciso elegir. Por deseo de realismo, Cardinet (1983
b, 1986 b) propone —sobre todo en situaciones de regulacién interac-
tiva— centrar la observacién sobre las condiciones de aprendizaje mis
que sobre sus resultados, que solo mds tarde aparecerdn claramente.
Sin embargo, en la prictica no es sencillo disociar las condiciones de
aprendizaje del buen funcionamiento global del grupo o incluso de
la situacién diddctica.

Evidentemente, la regulacién de las conductas, en el mejor de los
casos, puede entrafar una regulacién de los aprendizajes. Al adminis-
trar el grupo y sus tareas, el docente se compromete en interacciones
con los alumnos y, sobre todo, los alienta a interactuar entre ellos.
Entre esas interacciones, falta saber cudles engendran aprendizajes
—por modificacion, diferenciacion, coordinacién de los conocimientos
y esquemas adquiridos— y cudles contribuyen simplemente al buen
funcionamiento de la empresa. Es toda la cuestion de las pedagogias
activas, de los trabajos en grupos, de las tareas cooperativas, del con-
flicto cognitivo. ;Coémo distinguir las interacciones fecundas desde
la perspectiva de los aprendizajes, de las interacciones #tiles desde el
punto de vista del éxito de la actividad en curso? ;Cémo favorecer a
las primeras, conteniendo a las segundas dentro de los limites de lo
necesario? A tales preguntas podria responder una metodologia de la
regulacidn mds que de la evaluacion formativa sricto sensu. En parte,
los procesos en juego son del mismo tipo: en el flujo y la compleji-
dad de lo real, identificar las variables simultineamente pertinentes
y cambiables...

En ciertas condiciones, las pedagogias activas también pueden
estimular los mecanismos de autorregulacidn, a la vez:
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» porque hacen pesar, sobre cada uno, las expectativas sociales
mds que escolares, que invitan a los alumnos a hacerse cargo de
sus responsabilidades y adoptar sus compromisos;

« porque la planificacién colectiva de una encuesta, una narracién
o un especticulo obliga a explicitar los modelos de gestion de
tareas intelectuales, para dividir y organizar el trabajo, negociar
y mantener un plan, evaluar el progreso.

Paradéjicamente, la ampliacién de la perspectiva formativa a distin-
tos modos de regulacién tiende a hacer mis eficaz la accién pedagégica
y, simultdneamente, mds dispersa, puesto que acrecienta de un solo
golpe el nimero de elementos a coordinar en clase. La regulacién llega
a ser, mds claramente adn, inseparable de la gestion del aula.

Estrategias de los actores y contrato didactico

Uno de los defectos de la pedagogia diferenciada y la evaluacién
formativa es la ingenuidad. Aun en la universidad, no puede hacerse
como si todos los estudiantes tuvieran un constante deseo de apren-
der, supiesen por qué vienen a los cursos y quisiesen cooperar en su
propia formacién. .

La evaluacion formativa debe efectuar convenios con otras racio-
nalidades. Las racionalidades desigualitarias de los sistemas escolares
y los establecimientos (Grisay, 1988), asi como las racionalidades de
los consumidores de la escuela (Ballion, 1982) y las de todos aquellos
cuya preocupacion es desembarazarse de la trampa escolar (Berthelot,
1983) y triunfar en la competencia por los titulos y los puestos.

Integrar la evaluacion formativa al contrato diddctico

El contrato diddctico (Brousseau, 1980, 1994, 1996; Jonnaert,
1996; Joshua, 1996 b; Schubauer-Leoni, 1986, 1988) es el acuerdo
implicito o explicito que se establece entre el docente y sus alumnos a
proposito del saber, de su apropiacion y su evaluacién. Ese contrato,
tal como funciona en muchas aulas, casi no deja lugar a una evalua-
cién formativa. Ahora bien, el docente no es libre para redefinir a su
manera ese contrato. Las expectativas de los alumnos se han forjado
conforme a sus anteriores experiencias escolares. Han aprendido
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que el oficio de alumno (Perrenoud, 1996 a) consiste, en general,
en saber y mostrar de él, en el momento adecuado, justo lo bastante
para tener tranquilidad; que el arte consiste en trabajar de manera
suficientemente aplicada e intensiva como para que pase el tiempo y
se llegue al final de un perfodo sin atraerse un reproche, un trabajo
suplementario o una derivacién ad hoc, que los obligaria a quedarse
sin recreo o a ir a un curso de apoyo.

Por supuesto, en un aula siempre hay algunos alumnos dispuestos
a trabajar mds que el promedio, para aprender mis, para agradar a los
adultos o por otras razones. Son los que se prestardn de buen grado
al juego de la evaluacién formativa, que exige su plena cooperacidn,
tanto en el estadio de la adquisicién de informacién como en el de
la regulacion. Esto no se da espontineamente en todos los alumnos.
Algunos se resisten a la idea de dar a conocer su manera de organizarse,
de pensar, de construir un texto o un razonamiento, de hacer hipo-
tesis. A la curiosidad del docente acerca de sus procesos cognitivos,
oponen una resistencida, activa o pasiva. Ahora bien, la intervencion
que podria ayudarlos a progresar supone buena volurtad, tiempo,
un trabajo suplementario y un encuentro cara a cara con el docente.
Cierto niimero de alumnos no aspiran a aprender [o mds posible, sino
que se contentan con “salir del paso”, con llegar al final de la hora, de
la jornada o del afio sin catdstrofes, guardando las fuerzas para otras
actividades distintas del trabajo escolar. Todo contrato didictico es
un compromiso frdgil: el docente debz llevar a sus alumnos lo bastante
lejos como para que dominen una parte del programa y hagan buena
imagen en el grado siguiente, pero cuidindose de romper esa dind-
mica con exigencias excesivas, que provocarian una revuelta abierta
o estrategias de defen<a menos controlables, ausentismo, trampas,
actitudes burocrdticas, falta de iniciativa (Chevallard, 1986 a; Merle,
1996; Perrenoud, 1996 a).

La evaluacién formativa supone siempre un desplazamiento de
ese punto de equilibrio hacia un mayor trabajo escolar, mayor serie-
dad en el aprendizaje, menos defensas contra la institucién escolar.
Para el alumno, las ventajas de una inversién mas importante no son
siempre ficiles de anticipar. La escuela, al abusar del ritual “purde
nacerlo mejor!”, poco a poco ha privado de credibilidad a su discurso
incitativo. Los alumnos pueden sentirse atrapados en el juego de la
evaluacion formativa y de la bisqueda continua de un mayor dominio
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de los saberes y habilidades, embarcados en el “siempre mis”. Hay
otro aspecto: la evaluacién formativa supone una visibilidad, una
transparencia que se opone a las estrategias de disimulacién de los
nifios y adolescentes duchos en los secretos del oficio de 3lumno: Los
trabajos sobre la evaluaciéon formativa prestan una atencion creciente
a los fendmenos de comunicaciéon (Weiss, 1991), pero aun asi, como
lo veremos en el capitulo siguiente, los amenaza la ingenuidad.

El peso del contrato diddctico es tanto mds fuerte cuanto que la
evaluacion formativa y la diferenciacién de la ensefnanza se practican
en forma muy desigual de un maestro a otro, de un grado a otro. Cada
maestro que desea practicar una evaluacién formativa debe reconstruir
el contrato diddctico, contra los hdbitos adquiridos por sus alumnos. Ade-
mis, tiene que ocuparse de los nifos o adolescentes encerrados, para
algunos, en una identidad de malos alumnos y opositores. Incluso
si la evaluacién formativa va al encuentro de los bien comprendidos
intereses del alumno —los comprenda él o no—, eso no es suficiente
COMO para asegurar su cooperacion...

Evaluacién formativa y carrera por los diplomas

La evaluacion formativa y, de modo mds general, la pedagogia
del dominio, parten del principio idealista y muy optimista segiin el
cual es la competencia lo que cuenta y, por consiguiente, hace falta
optimizar los procesos de aprendizaje para ampliar los saberes y habi-
lidades de la mayoria. En realidad, lo que interesa a una parte de los
alumnos y de sus familias es alcanzar, en la jerarquia de la excelencia,
una posicién suficiente para pasar al grado siguiente, ingresar al mejor
ciclo de estudios, obtener su bachillerato o cualquier otro diploma
envidiable. Para ello, en {a logica actual del sistema escolar no es nece-
sario dominar lo esencial e los conocimientos y habilidades inscritos
en el programa. Es suficiente ser mejor o menos malo que los demds.
La escuela sigue siendo un campo de batalla donde lz apuesta es la
clasificacion, mds que el saber (Perrenoud, 1995 a, 1996 a).

En una perspectiva estratégica, no es de ningtin modo indispen-
sable que un alumno tome en serio todos los objetivos escolares. Al
contrario, para tener éxito en la totalidad de la carrera escolar, debe
saber “tomar y deja:”, invertir en las ramas selectivas en el momento
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decisivo, y dejarse llevar luego, para retomar fuerzas, en las disciplinas
secundarias o los tiempos débiles del afio escolar. En la competencia
escolar, responder continuamente a la norma mds exigente no es el
mejor modo de sobrevivir; mds vale saber dosificar el esfuerzo, tomar
distancia. La evaluacién formativa y las pedagogias del dominio vuel-
ven la espalda a esas estrategias utilitaristas, incluso cinicas. Postulan
que el estudiante no deberia cesar de trabajar antes de dominar sélida
y perdurablemente lo esencial de los saberes y habilidades ensenados,
el famoso 80% de Bloom (1972, 1979, 1988). Los que por experiencia
conocen el buen uso de la institucién escolar, han comprendido que
en ese juego a veces se pierde mds de lo que se gana.

Esto no quiere decir que la evaluaciéon formativa serd constante-
mente combatida. Por el contrario, serd utilizads cuando sirva a los
intereses de las familias y de los alumnos mejor ubicados; es decir,
cuando la inversién en el saber parezca una buena colocacién. En
todos los dominios en que es suficiente demostrar que se es digno de
pasar al grado siguiente o al ciclo superior de estudios, en los que es
preciso contemplar estrategias mucho més econémicas, las familias
alentardn a sus hijos a hacer “justo lo necesario”.

Espacios de juego y calificacién de los docentes

En general, la reflexién acerca de la evaluacién formativa insiste
sobre la construccién de una representacién de los conocimientos
adquiridos y de los procesos; sobre la parte de la interpretacion de
los resultados observables (Cardinet, 1986 a y b). Evidentemente, es
un aspecto decisivo. Si el docente no se construye una imagen ade-
cuada de lo que pasa “en la cabeza de sus alumnos”, tiene una escasa
probabilidad de que su intervencién sea decisiva en la regulacion del
aprendizaje. Sin embargo, seria enojoso olvidar que la evaluacién
formativa no tiene efectos si no es practicada en situacidn, por un
actor para quien rara vez es la (inica preocupacién y cuyas estrategias
de ensenanza son limitadas, tanto por las restricciones del ambiente
como por sus propias competencias.
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No hay evaluacion formativa sin diferenciacion

Aun en el marco de una ensefanza frontal totalmente indiferen-
ciada, la idea de evaluacién formativa conserva algin sentido. Un
profesor universitario que se dirige a varios centenares de estudiantes
—caras anénimas en un inmenso anfiteatro— puede practicar en parte
la evaluacién formativa, si se preocupa por ajustar el contenido y el
ritmo de su ensefianza a las reacciones o a las adquisiciones parciales
de su publico. La evaluacién formativa no es entonces mds que una
expresion erudita para caracterizar el hecho de que ninguna pedagogia,
por colectiva que sea, es por completo insensible a las reacciones de los
destinatarios. Siempre hay alguna forma de retroaccién, constituida al
menos por los signos de atencién e interés que capta el conferenciante.
Como es evidente, no carece de importancia organizar la toma de infor-
macién haciendo un sondeo de cuando en cuando, dejando un tiempo
para las preguntas, administrando algunas pruebas antes de un examen
final. Incluso, mds seriamente, se pueden construir tests criteriales para
evaluar en forma periddica el nivel de dominio de los estudiantes.

Entonces se manifestard la paradoja que me interesa aqui: cuanto
mds precisa es la informacion, mds se individualiza. Para adaptar la
enseflanza ya no basta, entonces, con reexplicar, con moderar el
ritmo, volver atrds o adoptar un modo de exposicién mis concreto,
por ejemplo. Todo publico escolar, por selecto que sea, es heterogéneo.
Frente a la misma ensefanza, los alumnos o estudiantes no progre-
san al mismo ritmo ni de la misma manera. Si nos dedicamos a una
evaluacién formativa, tarde o temprano sobreviene un momento en
el que hay que rendirse a la evidencia: ningiin ajuste global estd a la
medida de la diversidad de las necesidades. La Gnica respuesta adecuada
es diferenciar la enserianza.

Que la evaluacién formativa esté ligada a la diferenciacién de la
ensefianza no es un descubrimiento, cuando se la sitta en el marco de
las pedagogias del dominio (Huberman, 1988). La evaluacién forma-
tiva pareceria, entonces, un componente obligado de un dispositivo de
individualizacién de los aprendizajes y de diferenciacién de las interven-
ciones y encuadres pedagdgicos, incluso de los procesos de aprendizaje
o los ritmos de progreso, o aun de los mismos objetivos.

En el capitulo 5 he defendido la idea de que habria una parte de

evaluaciéon formativa, al menos potencial, en toda evaluacién continua
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y que, en consecuencia, no haria falta reservar la evaluacién formativa
alas aulas y escuelas abiertamente comprometidas en una experiencia
pedagégica diferenciada. A la inversa, es inttil insistir sobre la eva-
lurcién formativa alli donde los docentes no tienen ningtin espacio
de juego, donde la diferenciacién no es mds que un suefo jamds rea-
lizado, porque las condiciones de trabajo, la cantidad de alumnos, la
sobrecarga de los programas, la rigidez del horario u otras restricciones
conducen fatalmente, o casi, a la ensefianza frontal.

Practicada con cierta constancia, la evaluacidn formativa incita a
la diferenciacion. Si esta Gltima choca con una resistencia insuperable,
se seguirdn conflictos y frustraciones y, por lo tanto, una regresién a
métodos de ensefianza y evaluacién mas conformes con las constric-
ciones que experimentan los docentes. En cualquier actor social hay
una voluntad de no saber nada acerca de aquello con lo que nada puede
hacer. Es una de las formas de prevencién de la disonancia cognitiva,
que cada uno practica continuamente. ;Para qué sirve chocar todos
los dias con los mismos obstdculos? He subrayado la importancia del
suefio en la dindmica de cambio de las prdcticas hacia una mayor
diferenciacion (Perrenoud, 1996 b). El suefio se transforma en pe-
sadilla si, toduas las veces, desemboca en una constataciéon de fracaso:
“No se puede hacer nada”, “eso no camina’, “eso no es suficiente”,
“no vale la pena”.

Por consiguiente, es poco razonable, tanto en la teoria como en la
préctica, abogar por una evaluacién formativa sin preocuparse inme-
diatamente por el espacio de juego de que disponen los docentes, de
hecho o de derecho, en una organizacién escolar particular. Si ellos no
tienen o piensan que no tienen posibilidades de diferenciacién, no hay
ninguna razén para que se comprometan en una evaluacién formativa,
que no les dejard mds que angustias y frustraciones. Saber mds acerca
de sus alumnos, lo que dominan, la manera en que aprenden, no cons-
tituye motivacién alguna si no se puede reinyectar inmediatamente
una parte de esas informaciones en la accién pedagdgica.

Reinventar la evaluacion formativa

Es natural que los especialistas en diddctica o en evaluacién vayan
lo mds lejos posible en la construccién conceptual y el desarrollo de
modelos de evaluacién formativa y de regulacién. Sin embargo, re-
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cordemos que quienes actian en las aulas cotidianamente no son esos
especialistas. Por cierto, se puede “hacer como si” conceptos claros,
modelos prescriptivos realistas y una formacién adecuada permitie-
ran a los docentes apropiarse de la evaluacién formativa y ponerla
en practica. El fracaso de buena cantidad de reformas, ;autoriza ese
optimismo?

Me parece mds razonable admitir que cualquier prictica de evalua-
cién formativa en el aula pasa por una apropiacién y una reconstruccion
de las intenciones y los procedimientos, que ningun reformador,
ningtin formador puede “programar” por completo desde el exterior.
Me parece que la apuesta esencial es la identidad y la calificacion de
los docentes. De la identidad dependen las inversiones profesiona-
les: mientras un docente no se conciba como alguien capaz de hacer
aprender a todo el mundo —con la condicion de que lo rtome de manera
adecuada— no hay ninguna razén para que se interese por la evalua-
cion formativa. Mientras un profesor estime que el fracaso estd “en el
orden de las cosas”, que hay alumnos buenos y malos, que su trabajo
es dar un curso y no asegurar una regulacion individualizada de los
procesos de aprendizaje, los modelos mds sofisticados de evaluacion
formativa le seguirdn siendo indiferentes.

No es suficiente adherir a la idea de una evaluacién formativa.
Un docente también debe tener también los medios para construir
su propio sistema de observacion, de interpretacion y de intervencion,
en funcién de su concepcién personal de la ensenanza, de los obje-
tivos, del contrato diddctico, del trabajo escolar. Proponer modelos
de accién que exigirfan del actor un renunciamiento a lo que es, a lo
que hace de buen grado, a lo que cree equitativo o eficaz, no puede
conducir a un cambio duradero de las pricticas. De ahi la importancia,
en esta problemdtica como en tantas otras, de invertir en la calificacién
pedagdgica de los docentes: “Mds vale aprender a pescar que recibir un
pescado”. Una prictica de evaluacion formativa supone un dominio del
curriculum y de los procesos de ensenanza y aprendizaje en general.
No sirve para nada el querer implantar un dispositivo sofisticado en
una pedagogia rudimentaria. Por consiguiente, la evaluacién formativa,
como la diferenciaciéon de la ensenanza, evolucionara con el nivel medio
de calificacién pedagdgica y profesionalizacién de los docentes (Gather
Thurler y Perrenoud, 1988; Perrenoud, 1994 a, 1996 ¢, 1997 ).
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Una evaluacién econdémica y practicable

Histéricamente, la evaluacién formativa ha estado ligada con la in-
vestigacion y las ciencias de la educacién. Es decir que, con frecuencia,
ha estado simultineamente del lado de la racionalidad y de la utopia.
La misma nocién de regulacién funciona tanto mejor cuando se la
utiliza a un nivel elevado de abstraccién. En lo aproximativo de la
accién cotidiana, se vuelve dificil identificar la parte de la regulacién
en el flujo de los acontecimientos. La evaluacién formativa tiene
también una filiacién con la docimologia y las metodologias de la
medida, de las que hereda normas de equidad y transparencia y una

preocupacién por la precision y la validez. En esos dos dominios, mds

valdria deshacerse de un exceso de perfeccionismo e igualitarismo, para
ir hacia una evaluacién mds econémica y realmente practicable.

Evaluar en funcion de las necesidades

Cuando la evaluacién tiene funciones de pronéstico, es normal
que toque a todos los que encaran una formacién exigente. Cuando es
certificativa, al final de un afio escolar o un ciclo de estudios, la evalua-
cién debe dirigirse a todos los que pretenden obtener un certificado.
Cuando es normativa y procura construir una clasificacién, jerarquias
de excelencia, es preciso que cada uno se someta a las mismas pruebas,
en condiciones idénticas. Es la moral del examen eguitativo.

Cuando se piensa en evaluacién formativa, se debe romper con
ese esquema igualitarista. No hay ninguna razén para dar a todos los
alumnos la misma “dosis” de evaluacién formativa. La diferenciacion
comienza con una inversion en la observacion y la interpretacién de
los procesos y adquisiciones, proporcionada a las necesidades de cada
alumno. Se impone una comparacién con el diagnéstico médico: lo
importante no es administrar a todos los pacientes los mismos tests,
andlisis idénticos, los mismos exdmenes. Es llegar a plantear, para
cada uno, un diagndstico correcto, identificar una patologia y, si es
posible, sus causas. En algunos casos, el diagnéstico salta a los ojos
y no se requiere ningn andlisis particular. En otros, pasa por una
sucesion de hipétesis y verificaciones que movilizan equipamientos,

_ Philippe Perrenoud 163

especialistas, mucho tiempo y energia. Como el diagnéstico médico,
la evaluacién formativa exige inversiones diferenciadas.
Esta diferenciacién se operard seguin varios ejes:

e en primer lugar, segiin la supuesta gravedad de la situacion;
algunos alumnos aprenden con facilidad, en cualesquiera con-
diciones; aun si manifiestan algunas lagunas y a veces cometen
errores, para ellos la evaluacién formativa, en cierto modo, es un
lujo, porque no hace mds que confirmar lo que es obvio, lo que
cada uno puede constatar “a ojos vistas”;

e enseguida, las investigaciones deben ser proporcionadas a la
complejidad del fenémeno; en teorfa, todo alumno es una caja
negra'y el docente estd condenado a las inferencias; pero a veces,
los indicios disponibles y los modelos de interpretacion permi-
ten inferencias rdpidas, porque el cuadro “clinico” es coherente,
evoca configuraciones de indicios ya observados y se inscribe en
esquemas explicativos o predictivos que han tenido sus pruebas;
en otros casos, al contrario, es la completa incertidumbre, el ob-
servador nada comprende de los mecanismos en ejecucion, carece
de hipdtesis serias acerca de lo que bloquea el aprendizaje.

Una evaluacién formativa digna de ese nombre no produce
informaciones y verificaciones por simple espiritu de sistema o de
equidad, por hacer funcionar una mdquina evaluadora o para tran-
quilizar a cualquiera. Pretende dar al docente informaciones de las
que tiene necesidad para intervenir con eficacia en la regulacién de
los aprendizajes de sus alumnos; ni mds ni menos. Hace falta también
tener en cuenta la rutina, el error de apreciacién o lo aproximativo.
A veces un docente encuentra mds sencillo administrar un test a
toda la clase, antes que preguntarse largamente para cudles alumnos
es util y como justificar una diferencia de tratamiento. En una pers-
pectiva pragmidtica, se puede aceptar que se evalte un poco mds que
lo necesario. También los médicos practican algunos exdmenes de
rutina, “para cumplir con su conciencia” y, a la vez, ganar tiempo. Es
necesario prevenir los abusos y, sobre todo, expulsar cualquier dnimo
igualitarista. A fin de cuentas, jla Gnica igualdad que interesa es la de
las competencias adquiridas!
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La evaluacion de los alumnos

:Es necesario precaverse de evaluar excesivamente? Dicho de otro
modo, la evaluacién formativa, aun la inutil, ;spuede hacer mal? Con-
sideremos por lo menos tres aspectos:

e La evaluacién, sea formativa o no, sustrae tiempo y energia
a los aprendizajes. Ciertamente, un test criterial o una prueba
escolar son ocasiones para ejercitarse, revisar, consolidar. Por
consiguiente, ninguna evaluacién implica tiempo enteramente
perdido; pero nada garantiza que siempre “se maten dos pdjaros
de un tiro”.

* La evaluacion también absorbe tiempo y energia al docente.
Al hacerla en exceso, en ciertos momentos, en ciertos dominios
o para ciertos alumnos, derrocha fuerzas que podrian ser mejor
invertidas en otra actividad. Con frecuencia, mds vale invertir en
la observacién formativa fina de tres alumnos sobre veinte, que
en una evaluacion superficial de toda la clase.

» Cualquier evaluacién, incluso formativa, es una forma de control
social y coercion, que no se debe extender inutilmente. En el capitu-
lo siguiente se analizardn las derivaciones de la Glasnost pedagégica.

Cardinet (1977, 1979, 1981, 1982) ha insistido en la necesidad
de distinguir las funciones y de proporcionar los instrumentos y
métodos a los intentos de evaluacién. Pero esta racionalidad, jay!,
a menudo queda destruida por la confusién teérica o la esperanza
de “matar dos pdjaros de un tiro”. Es verdad que mientras la escuela
siga dando tanta importancia a las notas y a la evaluacién formal, los
docentes estardn tentados de practicar la evaluacién formariva por
anadidura, en exceso, y de utilizar informaciones y métodos que les
son impuestos por la agenda escolar.

Alianza entre intuicion e instrumentacion

Allal (1983) ha situado la apuesta con claridad: encontrar para la
evaluacion formativa una linea media entre la intuicion y la instru-
mentacidn. Esto no quiere decir que se deba practicar constantemente
una evaluacién “semiinstrumentada’:

* en muchos momentos la intuicion es suficiente, porque la regu-
lacién se refiere a aspectos muy visibles o porque la experiencia
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del docente, sin instrumentacion alguna, le permite comprender
bastante rdpido lo que pasa en la cabeza del alumno, por qué estd
bloqueado, cdmo trabaja, etc.;

e en otros momentos, para algunos alumnos, la intuicion 7o es
suficiente, y el docente debe, a conciencia, apelar a grillas, tests,
procedimientos de observacién sistematicos.

Ser pragmatico es ser ecléctico. Es blanquear la subjetividad (Weiss,
1986) cuando ella es defendible y eficaz; pero también es abogar por
la instrumentacién cuando esta es indispensable, en razén de la com-
plejidad o la ambigiiedad de lo real. La cuestion no es teolégica, sino
préctica: la instrumentacion es siempre mds costosa que la intuicién;
por lo tanto, no se justifica sino cuando ese costo garantiza represen-
taciones mds sutiles o mds confiables.

El pragmatismo es una doctrina...

Como se habrd comprendido, el enfoque pragmitico aqui de-
fendido no conduce de ningtin modo a volver la espalda a la teoria.
Para ser eficaz en la regulacién de los aprendizajes, mds vale no con-
tentarse con palabras, ni ocultarse detrds de principios inaplicables.
Si el pragmatismo desconfia de los modelos prescriptivos, exige una
constante lucidez acerca de las condiciones y los limites de la accién
pedagdgica y, por lo tanto, una forma de teorizacién del aprendizaje
y sus mecanismos. Privilegiar la regulacién es renunciar sin vacilacion
a actividades, medios, ideas que no ayudan a aprender, pese a la incli-
nacién que se puede tener por ellos en virtud de otras razones.

Para ser pragmatico, con continuidad y método, hace falta gran
coherencia personal, aliada con cierta tranquilidad de espiritu. Por eso
es casi indispensable que el pragmatismo sea compartido, asumido
colectivamente por los docentes que se unen tras los mismos objetivos.
En materia de evaluacion formativa, no es pragmdtico el que quiere. El
pragmatismo cuesta posiblemente tanto mds cuanto que los docentes
que se comprometen realmente en una préctica regular de evaluacién
formativa buscan en ella una forma superior de racionalidad...



